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UVOD

U srediStu pozornosti drugoga strucnoga i1 znanstvenog skupa Dijete i jezik
danas bio je ucitelj jezika. Okupljeni su znanstvenici 1 strucnjaci koji se bave
ucenjem 1 poducavanjem jezika materinskoga 1 stranoga u mladoj Skolskoj dobi.
Iako ucenje stranoga jezika ima svoje posebnosti, u uskoj je vezi s ucenjem
hrvatskoga jezika. Ve¢ je na prethodnom skupu utvrdeno kako ima puno dodirnih
tocaka na kojima se ucenje tih jezika ispreplice i dopunjuje. Ono Sto ucitelji
hrvatskoga 1 stranoga jezika moraju uvaziti - ucenikova je dob 1 njegove
spoznajne mogucénosti. Vec¢ina radova u ovom Zborniku bavi se nekima od
posebnosti koje namece ucenikova dob.

Zbornik je, kao 1 skup, podijeljen u dvije cjeline: U¢itelj hrvatskoga jezika
1 Ucitelj stranoga jezika za ucenike mlade Skolske dobi.

U dijelu koji se odnosi na ucenje hrvatskoga jezika ima i radova koji
govore o ucenju hrvatskoga u posebnim uvjetima - ucenje hrvatskoga jezika u
dvojezi¢nim sredinama u Hrvatskoj i u Madarskoj.

Plenarno izlaganje Dragutina Rosandi¢a istaknulo je vaZnost 1
nezamjenjivu ulogu ucitelja hrvatskoga jezika.

Irena Vodopija u svome prilogu Biti ucitelj hrvatskoga ne samo na satu
hrvatskoga jezika navodi neke probleme koji se javljaju u ucenju hrvatskoga
jezika: neravnomjerna zastupljenost jezi¢nih djelatnosti, neravnomjeran odnos
ucenikova 1 uciteljeva govornoga sudjelovanja i razina "gramatiziranja" u nastavi.
Uza sve to isti¢e zahtjev da se hrvatski ne u¢i samo na satu hrvatskoga jezika.

Janja Prodan govori o Stjecanju temelja hrvatskoga materinskoga jezika u
Madarskoj. Kako obitelj kao nositeljica manjinskoga bitka pomalo gubi svoju
ulogu, vec¢a je odgovornost na odgojno-obrazovnim institucijama. UspjeSnost
nastave materinskoga jezika temelji se na primjeni konfrontativno-kontrastivnog
modela ucenja kojim se isti¢u ne samo razlike nego i sli¢nosti dvaju jezika.



Geza Duda$ u svom radu daje odgovor na naslovno pitanje Kako ucitelj
moze utjecati na razvoj govora autisticne djece. lako takvoj djeci treba pomoc¢
logopeda, i ucitelj moze pripomo¢i njegovu jezicnomu razvoju.

Andelka Peko 1 Marija Vujnovi¢ u svome radu Standardi za ucitelje isticu
potrebu mijenjanja tradicionalnih odnosa izmedu ucenika i nastavnika i potrebu
jasnih standarda za sve dijelove odgojno-obrazovnih aktivnosti.

Karol Visinko govori o UCcitelju u knjizevnom odgoju i obrazovanju
najmladih, 1 to s onih glediSta koja se formalno-pojavno vezuju uz nastavnu
praksu knjizevnosti, ali se u njoj ostvaruju rjede negoli se ocekuje.

Lidija Cviki¢ 1 Jelena Kuva¢ u svome radu Orsi neljepo pise govore o
potesko¢ama djece, madarskih govornika, u u€enju hrvatskoga jezika. Teskoce
proizlaze iz nerazvijene vjeStine Citanja 1 pisanja, ali 1 iz neovladanosti
standardnim oblikom materinskoga jezika.

O Ranom leksickom razvoju - odnosu nadredene i osnovne razine u
usvajanju rijeci govore Jelena Kuva¢ i Maja Mustapi¢. Autorice su ispitavsi
dobile uvid u strukturu kategorija i odgovor o prevlasti pojedine razine u odnosu
na kronolosku dob.

Mirjana Duran isti¢e vaznost uciteljeva odnosa prema pojedinim
zanrovima djecje tradicije. Spomenar kao postfolklorni Zanr predmet je interesa i
analize u prilogu UCcitelj i djecja supkultura.

Jasna AZman govori o motivaciji koja bi trebala imati aktivnu
funkcionalnu i dinamic¢ku ulogu u cijelom procesu ucenja. Pritom misli na buduce
ucitelje 1 ucitelje buducih ucitelja, Sto je vidljivo i u naslovu Motivacija
studenta/buduceg ucitelja i inspirativna kompetencija nastavnika/ucitelja buducih
ucitelja.

Dubravka Smaji¢ analizirala je jeziCne udzbenike 1 vjezbenice iz
hrvatskoga jezika za mlade razrede osnovne Skole, a posebnu pozornost
usmjerava na Usklicnost u udzbenicima hrvatskoga jezika za ucenike mlade
Skolske dobi.

Tamara Turza-Bogdan u radu Mogucnosti razvijanja komunikacijskih
sposobnosti u ranoj skolskoj dobi upozorava na vaznost komunikacijskog pristupa
u nastavi jezika.

Duro Blazeka raspravlja o moguénostima primjene uc¢enikova poznavanja
zavicajnoga govora u ucenju standardnoga jezika, ali 1 u nastavi stranih jezika. U
svom radu Usvajanje gramatickih kategorija pomocu ucenikova zajednickoga



idioma istiCe potrebu osvjeS¢ivanja lingvisticke kompetencije u ucenika i1 ucenja
lingvistickog metajezika.

Radovi su zahvatili razli¢ite aspekte problematike ucenja 1 poducavanja
hrvatskoga jezika. Pored uocenih problema i potesko¢a ponudene su moguénosti
njihova rjeSavanja.

Sredi$nja tema druge cjeline stru¢noga i znanstvenoga skupa Dijete i jezik
danas bila je ucitelj stranoga jezika za ucenike rane Skolske dobi. U prvom
izlaganju Mali ucenik i velika "teacherica”, Mirjana Vilke 1 Jelena Mihaljevic-
Djigunovi¢ prikazale su na vrlo zanimljiv 1 slikovit nacin tri vrste uspjeSnih
uciteljica stranoga jezika, isticu¢i moguénosti razlicitih pristupa istim problemima
ovisno o osobinama samih ucitelja, koji uz postivanje specifi¢nosti nastave na tom
stupnju ucenja mogu dovesti do jednakih Zeljenih rezultata.

Yvonne Vrhovac u svom izlaganju Koje su kompetencije potrebne dobrom
ucitelju stranoga jezika dala je vrlo pregledan prikaz kompetencija i osobina koje
bi trebao posjedovati svaki ucitelj stranoga jezika koji poucava mlade ucenike.

Govoreéi o izobrazbi i kompetenciji ucitelja stranoga jezika za ucenike
rane $kolske dobi, Blazenka Filipan-Zigi¢ istaknula je pitanje nedostatka
odgovarajuega nastavnog kadra i potrebu izobrazbe ucitelja koji ¢e biti
osposobljeni za nastavu stranih jezika za ucenike rane Skolske dobi, koja zahtijeva
druk¢ije pristupe poucavanja.

Vladimir Legac i Krunoslav Mikulan svojim izlaganjem Uloga racunala u
ranom ucenju stranoga jezika pokazali su moguénosti primjene racunala ve¢ na
ranim stupnjevima ucenja jezika, uz preduvjet da su ucitelji stranoga jezika
dovoljno osposobljeni za tu zadacu.

Visnja Ani¢ osvrnula se u svom izlaganju Dvostruka funkcija zadataka u
suvremenim udzbenicima na razlike u tipovima zadataka nekadasnjih i dana$njih
udzbenika stranih jezika, naglasivsi potrebu obiju funkcija zadataka: gramaticke
(oblik) i komunikacijske (sadrzaj).

Vizualni materijali u nastavi stranih jezika s ucenicima rane skolske dobi
bio je prikaz vlastitoga iskustva mlade nastavnice Melite Aleksa, koja predaje
engleski jezik ucenicima rane Skolske dobi.

Nakon izlaganja na hrvatskom jeziku slijedila su tri izlaganja na
engleskom jeziku. Joanna Malczevska iz Poljske govorila je o tehnikama za
utvrdivanje vokabulara kod ucenika rane skolske dobi sa svrhom osamostaljivanja



ucenika u ucenju vokabulara. Nazalost to izlaganje nije uklju¢eno u ovaj Zbornik
jer autorica nije prilozila rad u pisanom obliku.

Drugo izlaganje na engleskom jeziku, autorice Reke Lugossy iz Pecuha,
bilo je prikaz projekta u vezi s primjenom slikovnica kao autenti¢nih pisanih
materijala u dvijema osnovnim Skolama u Madarskoj, i to s u¢enicima od 7 do 10
godina. Izlaganje je uvrSteno u Zbornik, na engleskom je jeziku uz sazetak na
hrvatskome.

Marianne Nikolov, takoder sa SveuciliSta u Pecuhu, prikazala je u svojem
izlaganju na engleskom jeziku rezultate empirijskoga istraZzivanja nastave
engleskoga jezika s ucenicima od 6 do 10 godina u trideset razreda osnovnih Skola
u Madarskoj. IstraZivanje je provedeno anketiranjem i intervjuiranjem ucitelja
engleskoga jezika. Rezultati su pokazali raznolikost u pristupima nastavi, od onih
vrlo uspjesnih do onih koje treba izbjegavati. NaZzalost, niti to izlaganje nije
uvrsSteno u Zbornik jer ga autorica nije dospjela pripremiti za objavljivanje.

Prema izjavama nazo¢nih na Skupu sva su izlaganja bila zanimljiva 1 vrlo
korisna. Vjerujemo da ¢e to zakljuciti 1 oni koji budu ¢itali Zbornik, bez obzira
jesu li nazocili Skupu ili ne.

Nadamo se da ¢e Zbornik, koji je Siroko obuhvatio problematiku ucenja, a
posebice poducavanja jezika, naéi svoj put do Citatelja.

Bit ¢emo zadovoljni ako ¢e promisljanja i smjernice koje su navijestili
autori pomo¢i u nastavnoj praksi.

Irena Vodopija
i
Elvira Petrovi¢
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U(v?[TELJ HRVATSKOGA JEZIKA
ZA UCENIKE MLADPE SKOLSKE DOBI






Irena Vodopija UDK 371.124:811.163.42
Osijek

BITI UCITELJ HRVATSKOGA NE SAMO NA SATU
HRVATSKOGA

Kada govorimo o ucitelju hrvatskoga jezika u prva Cetiri razreda osnovne $kole, govorimo
istovremeno o uéitelju koji predaje 1 veéinu ostalih nastavnih predmeta.
Takav ucitelj govori na hrvatskome jeziku (nastavni jezik), ali i poduc¢ava predmet — hrvatski jezik.

Ta okolnost moze predstavljati prednost, no krije u sebi i odredene poteskoce. Ucitelj
mora biti govornim uzorom jer je imitacija prevladavajuéi oblik ucenja jezika u djece. Vazna je
uciteljeva komunikacija s pojedinim ucenikom, skupinom ucenika i cijelim odjelom, Sto
podrazumijeva izbor odgovaraju¢ih metoda i postupaka u nastavi. Potrebno je, dakle, da ucitelj
posjeduje stru¢nu, pedagosku i metodicku kompetenciju.

Kljuéne rijeci: ucitelj hrvatskoga jezika, ucenje hrvatskoga jezika u nastavi, nastava hrvatskoga
jezika, jezi¢na kompetencija, korelacijski i integracijski pristup.

Hrvatski je jezik u naSim Skolama kao nastavni predmet zastupljen od
prvoga razreda osnovne Skole pa do kraja srednjega obrazovanja (a mozda bi se
mogao uvesti i na sve fakultete).

Hrvatski je temeljni nastavni predmet, ujedno je nastavni jezik, ali i
sluzbeni jezik u Republici Hrvatskoj.

Iz te Cinjenice proizlaze odredene prednosti, ali i poteskoce s kojima se
suocava ucitelj. On, dakle, govori hrvatski, na hrvatskom poducava sve predmete,
ali na hrvatskom, naravno, poducava hrvatski kao nastavni predmet.

Navedena okolnost svakako ima svoje prednosti. Niti u jednom nastavnom
predmetu nema toliko moguénosti namjernoga, nenamjernoga utjecaja i
djelovanja.

13



"Uza sve navedeno, valja imati na umu i €injenicu da hrvatski jezik kao
osmisljeni nastavni predmet postoji viSe od petsto godina (prva osnovna Skola na
hrvatskome narodnome jeziku osnovana je u Varazdinskim toplicama 1480.
godine) te da je obrazovanje buducih ucitelja sustavno organizirano jo§ od davne
1848. godine (prva ugiteljska $kola u Zagrebu)."' (Tradicija $kolovanja u¢itelja u
Osijeku seze od 1893. kada je osnovna prva muska uciteljska Skola.)

Cinjenica da se radi o materinskome jeziku i dugoj tradiciji njegova
poducavanja govori da postoji odredeno znanje i metodicko iskustvo, preneseno
ponesto usmeno, ali i u metodickoj literaturi — u metodikama monografijama i
periodici. Znaci da se ucitelj, pripremajuci se za nastavu hrvatskoga jezika, moze
osloniti na struénu i metodicku literaturu.

"Danas medutim, unato¢ dugoj tradiciji Skolstva i pouCavanja hrvatskoga
jezika, unato¢ brojnim dostupnim udzbenicima i prirucnicima, te unato¢ ¢injenici
da smo svi svjesni vaznosti usvajanja hrvatskoga jezika (i jezika uopce) za
poticanje djetetove komunikacijske kompetencije i kontinuirani razvoj cjelokupne
li¢nosti, situacija nije obecavajuca. Proslo je dosta godina kako nisu sustavno
prikupljeni ni valorizirani podaci o problemima u odgojno-obrazovnoj teoriji 1
nastavnoj praksi u¢enja/poucavanja hrvatskoga jezika."

Ucitelj je u nastavi hrvatskoga jezika u ovome dijelu prepusSten svojem
stru¢nom pedagoskom, metodickom znanju, iskustvu i osjecaju.

Nastavni programi (pa i nakon rasterecenja) ne upucuju ucitelja do koje
razine "gramatiziranja" i¢i u praksi, posebice u prva Cetiri razreda. "Cini se
primjerenijim da se faza jezi¢no-izraZajnoga pristupa protegne na sva Cetiri
pocetna razreda, te da se nastava jezika temelji na osnovnim jezi€nim
djelatnostima: slusanju, govorenju, ponavljanju, Gitanju pisanju, izrazavanju".’

Da bi se nastava temeljila na jezi¢nim djelatnostima, potrebno je da su one
ravnomjerno zastupljene. Ispitivanja su pokazala da jo§ uvijek u frontalnom
obliku rada 60% rijeci izgovara nastavnik i govori 50 puta viSe nego Sto je to
moguce pojedinom uceniku, a da svakom uceniku preostaje 1 do 2% ukupne mase

' Dunja Pavli¢evi¢: Analiza programa hrvatskoga jezika za nize razrede osnovne 3kole, u:
Komunikacijska kompetencija u visejezicnoj sredini I. (ur. M. Kovacevi¢, D. Pavlic¢evi¢-Franic),
Sveuciliste u Zagrebu, Naklada Slap, Zagreb, 2002., str. 20.

2 Isto, str. 21.-22.

3 Isto, str. 21.-22.
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govora’. U nastavi, pa tako i u nastavi hrvatskoga jezika, jezi¢ne bi djelatnosti
(ucenikove i uiteljeve) trebale biti podjednako zastupljene.

Terhart govori o uobifajenoj metodickoj praksi u Skolama (izmedu
ostaloga 1 o praksi njemackoga kao materinskoga jezika). Ona se svodila na
"metodicku monostrukturu nastave" koja je tvorila sindrom "direktivne frontalne
nastave". U njoj je bilo 42% iskaza nastavnika, 27% ucenika 1 31% ostalih
djelatnosti.

Nastava jezika (materinskoga i stranoga) mora imati ravnomjerniji odnos
uciteljeva 1 uCenikova govornoga sudjelovanja.

Navedeni podaci navode ucitelja hrvatskoga jezika na razmiSljanje i
upucuju na preispitivanje vlastita govornoga sudjelovanja u razredu.

Iz ¢injenice da je uciteljeva govorna aktivnost poprilicno zastupljena u
razredu, proizlazi i nuZznost njegove jezicne kompetencije koja je ujedno i
preduvjet poticanja i razvoja djetetove jezi¢ne kompetencije.

O vlastitoj jezi¢noj kompetenciji postoji subjektivna i objektivna prosudba
(o subjektivnoj procjeni vlastitih jezicnih znanja i osposobljenosti izjasnili su se
studenti uciteljskoga studija, a objektivnu c¢ine njihove ocjene iz hrvatskoga
jezika®).

Uciteljeva jezi¢na kompetencija presudna je u radu s djecom bududi da
djeca uce jezik (i) imitacijom.

Medutim, ucitelj mora poticati i poznavati i jezicnu kompetenciju svojih
ucenika. UceniCka se jezicna kompetencija potice 1 razvija prvenstveno u nastavi,
ali ne samo hrvatskoga jezika. Ona se ostvaruje komunikacijom u razredu.
Komunikacija u razredu situacijski je kontrolirana. Prema tome ucitelj odreduje
(djelomice) svoju komunikaciju s ucenicima (skupno ili pojedinac¢no). Jedino u
tako situacijski kontroliranoj komunikaciji ostvaruje se adekvatna jezicna
kompetencija. Uvijek postoji opasnost prevladavajuée uciteljeve kontrole ili
izostanka kontrole, Sto vodi u kaos.

Komunikacija, situacijski kontrolirana, osigurava sudjelovanje i ucenika i
ucitelja u svim jezi¢nim aktivnostima u razredu.

* Ewald Terhart: Metode poucavanja i ucenje, Educa, Zagreb, 2001, str. 105.
5
Isto, 106.
% Irena Vodopija: Moze li se hrvatski nauciti i u Skoli, Zbornik Dijete i jezik danas, Visoka
uciteljska Skola, Osijek, 2002., str. 42.-46.
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Jezi¢na se znanja najviSe stjeCu na nastavi hrvatskoga jezika. Hrvatski
jezik prema nastavnom planu i programu obuhvaca cjeline hrvatski jezik (rjecnik,
gramatika/slovnica, pravogovor, pravopis), knjizevnost, jezicno izrazavanje
(govorenje, slusanje, Citanje, pisanje) i medije (film, radio, televizija, tisak, strip 1
rac¢unalo).

Analiza nastavnih planova i programa pokazala je da je najzastupljenija
nastava jezika (u prva Cetiri razreda), zatim knjizevnosti, slijedi medijska kultura,
a izrazavanje i stvaranje na posljednjem je mjestu po broju sati.” U prva &etiri
razreda taj bi se odnos morao promijeniti u korist izrazavanja i stvaranja.

Komunikacijske sposobnosti i1 kompetentnost razvijaju se 1 stjeu
prvenstveno komunikacijom. Teorija samo podupire njezin razvoj.

Za razvoj ucenikova jezi¢noga izraza bitna je nastava hrvatskoga jezika,
ali se ne smije ogranic¢iti samo na nju.

Ucitelj] mora biti govornim uzorom u svim nastavnim predmetima. Taj se
zahtjev nesto lakSe ostvaruje u nizim razredima. U predmetnoj je nastavi briga za
jezik uglavnom prebacena samo na ucitelje hrvatskoga jezika. (To je joS jedan od
razloga da se hrvatski uvede kao kolegij na sve, a ne samo na nastavnicke
fakultete.)

Jedno ispitivanje provedeno medu studentima uciteljskoga studija
pokazalo je da je 1 kod njih svijest o vlastitu jezicnom izri¢aju, kao 1 u¢enickom,
najprisutnija na javnim predavanjima iz hrvatskoga jezika. lako to ne zanemaruju
ni na ostalim predavanjima, na njima je u drugom planu. Takoder se pokazalo da
je tijekom dosadasnjega Skolovanja brigu o jeziku uglavnom vodio ucitelj
hrvatskoga jezika, a ostalo su tek osamljeni primjeri.

Ucitelj u prva Cetiri razreda ima mogucénost poticajno djelovati na
ucenikov govorni razvoj u svim nastavnim predmetima, jer se u svima njima
javljaju sve jezicne djelatnosti.

Samo takvim se korelacijskim 1 integracijskim pristupom moze djelovati
na razvoj jezicne kompetencije djece i na svijest i brigu za vlastiti jezi¢ni izricaj.

" Dunja Pavli¢evi¢, Analiza programa hrvatskoga jezika za nize razrede osnovne Skole, u:
Komunikacijska kompetencija u visejezicnoj sredini I. (ur. M. Kovacevi¢ i D. Pavli¢evi¢-Franic),
Sveuciliste u Zagrebu, Naklada Slap, Zagreb, 2002., str. 22.
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Na temelju svega iznesenoga razvidno je da ¢e svaki ucitelj koji posjeduje
struénu, pedagosku, metodicku, ali i jezicnu kompetenciju poducavati hrvatski ne
samo na satu hrvatskoga jezika.
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ABOUT BEING CROATIAN LANGUAGE TEACHER BUT NOT ONLY DURING
CROATIAN LANGUAGE LESSONS

When talking about Croatian language teachers in the first four grades of primary
education, it is in fact talking about the teacher who teaches most of the other school subjects — not
only Croatian.

These teachers speak Croatian language (as a teaching language), but also they teach that
language — Croatian. This situation can be seen as advantageous, but it can also create certain
difficulties. The teacher is a speaking model because imitation is the prevailing form of language
learning by children. The teacher’s communication with individual children, group of children and
the whole class is important and implies a choice of appropriate teaching methods and procedures.
Therefore, it is necessary that the teachers have acquired adequate professional, pedagogical and
methodological competence.

Key words: Croatian language teacher, Croatian language learning during teaching, teaching
Croatian language, language competence, correlation, integration, approach.
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Janja Prodan UDK 811.163.42(439)
Sveucdili§te u Pecuhu

STJECANJE TEMELJA HRVATSKOGA MATERINSKOG
JEZIKA U MADARSKOJ

Problem oc¢uvanja i njegovanja materinskoga jezika izuzetno je slozen u sredinama gdje
je materinski u statusu jezika nacionalne manjine. Kako je obitelj kao najmanja zajednica i
najizrazitija nositeljica manjinskoga bitka dospjela u opcu krizu, postavljanje temelja hrvatskoga
materinskoga materinskog jezika danas ve¢ gotovo potpuno zapoc€inje u organiziranoj formi
odgojno-obrazovnih sredina, tj. pripada vrti¢ima i osnovnim Skolama, koji bi trebali predstavljati
programsku i pedagosku cjelinu. U uvjetima jednostrano-normativnog bilingvizma uspje$nost
nastave materinskoga jezika ovisi dakako i o primjeni konfrontativno-kontrastivnog modela
ucenja, kojim se istiu ne samo razlike nego i slicnosti dvaju jezika. Prijenos rije¢i i prijenos
foneti¢ko-izgovornih osobina iz dominantnog jezika u materinski jedna je od najces¢ih pojava s
kojom se suocavaju nastavnici u dvojezi¢nim §kolama u Madarskoj.

Kljuéne rijeci: manjinsko Skolstvo, materinski jezik, pasivni bilingvizam, konstrastivna analiza,
transferencija i interferencija.

U Republici Madarskoj hrvatski se materinski jezik nalazi u statusu jezika
nacionalne manjine, stoga u odnosu na sekundarni jezik njegovo ocuvanje i
njegovanje predstavlja izuzetno vazno i sloZeno pitanje. Jezik vec¢inskoga naroda -
u nasem slucaju madarski - sve ¢eSce prodire u sferu svakodnevne obiteljske
komunikacije, $to znaci da u tom smislu manjinska obitelj dozivljava opcu krizu.
Kada je naglasak na ucenju materinskoga jezika, suvremena metodika potvrduje
da se nijedna stuba ne smije izostaviti. Naime, prva je stuba uvijek roditeljski
dom, a druga vrti¢na ustanova. Sto djeca nauce, dobiju u obiteljskome domu,
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odgojiteljice trebaju samo nadograditi kako bi mogle udovoljiti najvaznijoj zadacéi,
odnosno pripremiti djecu za Skolovanje na hrvatskome jeziku. U nekim nasim
podruc¢jima djeca uporabljuju svoj dijalektni govor, Sto je, dakako, dobro i hvale
vrijedno, tim viSe ako i odgojiteljice govore tim dijalektom. Kao primjer moze
posluziti GradiSc¢e, pa i Pomorje, dok u preostalim Zupanijama djeca donose vrlo
oskudno dijalektno znanje jezika iz obitelji. Usvajanje materinskoga jezika danas
u Madarskoj gotovo potpuno zapocCinje u organiziranom obliku odgojno-
obrazovnih sredina, tj. pripada vrti¢ima i osnovnim $kolama, ¢iji se djelatnici -
odgojitelji, ucitelji 1 nastavnici - sve ¢eS¢e suocavanju s ¢injenicom da im djeca
predskolske i1 rane Skolske dobi ne donose iz roditeljskoga doma ni minimalno
znanje standardnoga hrvatskog jezika.

U kompleksnoj problematici manjinskoga Skolstva u Madarskoj pozornost
strunjaka uglavnom je usmjerena na zalosnu, ali istinitu ¢injenicu, koja se ujedno
smatra i kljuénim uzrokom asimilicije, a ta je da Hrvati u Madarskoj nemaju
izgraden Skolski sustav. Hrvatsko Skolstvo pretpostavlja postojanje hrvatskih
Skola, a danas u Madarskoj ima svega tri dvojezi¢ne Skole. Naime, Skole u kojima
se hrvatski jezik predaje kao nastavni predmet, tjedno 4-5 sati, ne mogu se
smatrati hrvatskim Skolama. Nastali raskorak izmedu manjinskoga i nacionalnoga
Skolstva u Madarskoj dobro ilustriraju rezultati anketnog ispitivanja koje je prije
nekoliko godina izvrSio Odbor za odgoj i obrazovanje Hrvatske drzavne
samouprave u Madarskoj. Leksi¢ka spremnost uc¢enika osnovne skole bila je vec i
ranije u viSe navrata predmetom ispitivanja, s obzirom na zabrinjavajuce stanje
zbog leksicke nerazvijenosti uenika u manjinskim Skolama. Leksicka razvijenost
ucenika prvoga razreda utvrdivala se primjenom tematski usmjerenih slikovnih
predlozaka i metodom intervjua. Ucenici su imali zadatak imenovati razliCite
predmete, bica, pojave, situacije koje vide na slici kako bi se ustanovio njihov
rjecnik za boje, rje¢nik za oblike, rjecnik za prostor, rjecnik za prirodne pojave
(floru i faunu), rjecnik za ljudski rad i sl. Slikovni su se predloSci odabirali prema
jezicnim 1 intelektualnim moguénostima ucenika. Metoda intervjua bila je
primjenljiva samo kod nekolicine ucenika. Oba su postupka jednostavna i daju
objektivne pokazatelje.

Na temelju pokazanih rezultata ispitivanja u prvom razredu izvedeni su
sljedec¢i zakljucci:

- od ukupnoga broja upisanih u prvi razred (u prosjeku dvadesetak ucenika)
teCno govori hrvatski 10% (to su obi¢no djeca svjesnijih intelektualaca)
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- 20% razumije postavljeno pitanje i sposobno je odgovoriti ( s jednom do dvije
rijeci)

- kod 30% ucenika uocava se srednja razina razumijevanja

- a Cetvrtu skupinu ¢ini preostalih 40% ucenika koji ne posjeduju ni minimalno
znanje hrvatskoga jezika.

Kako po madarskom zakonu svatko ima pravo upisati svoje dijete u
manjinsku Skolu ili vrti¢ - bez obzira na podrijetlo i jezicno znanje - uvijek se
nadu roditelji koji iz nekih interesa ili drugih pobuda dijete uklju¢uju u manjinsku
Skolu, $to rezultira time da 20% od upisane djece ne pripada hrvatskoj manjini.

Vecéina djece dolazi iz hrvatskoga vrtica, te bi se s pravom pretpostavljalo
da se njihovo znanje hrvatskoga jezika ne svodi na razinu pasivnog znanja. No,
iako bi vrti¢ zajedno sa Skolom trebao predstavljati programsku 1 pedagosku
cjelinu, ta se cjelina nazalost zasada ne moZze ostvariti.

Visestruki su razlozi zbog kojih se u vrticu ne usvaja okvirnim planom
naznaceno konkretno rje¢nicko blago. Kao prvi isticem da na madarskim
prostorima u 37 vrti¢a djeca uce hrvatski jezik. Postoji 16 madarskih vrtica u
kojima se takoder uci hrvatski, ali samo u jednoj skupini. Gotovo 90% djecaka 1
djevojcica koji dolaze u vrtice uopée ne zna hrvatski, a leksiCka razvijenost
preostale djece takoder je minimalna. Djeca u vrticu nauce dosta pjesmica,
brojalica 1 pjesama, ali su veoma skromni rezultati u pogledu stjecanja
komunikacijske sposobnosti na materinskom jeziku. Osim neznanja jezika,
odnosno slaboga predznanja nije osigurano ni hrvatsko jezi¢no okruzenje tijekom
cjelodnevnog boravka djece u vrtiu. Neki djelatnici, npr. spremacice i kuharice
ne znaju hrvatski (¢ak ni dijalekt ne govore ili govore vrlo skromno), a nije ni
jezicno znanje nasih predskolskih stru¢njaka besprijekorno. Razlogom tomu moze
se smatrati 1 neadekvatno rijeSen studij odgojitelja, jer njihovo se osposobljavanje
vr$i u viSim ustanovama na madarskom jeziku. Imaju¢i na umu da u Madarskoj
danas zivi oko 80.000 Hrvata, opravdano se javlja zahtjev za takvom ustanovom
gdje bi buduce odgojiteljice stjecale stru¢nu spremu na materinskom jeziku. Zbog
specifi¢nosti posla s djecom predskolske dobi i1 radi uspjeSnoga izvodenja
odgojno-obrazovnog procesa odgojitelji se moraju stalno usavrSavati i
permanentno obrazovati u stru¢nom 1 jezicnom pogledu, pri ¢emu se ne smije
smetnuti s uma vaznost zive ljudske rijeci.

Svi ovi nedostatci povlate za sobom niz negativnih posljedica koje se
najocevidnije javljaju kod djece u prvom razredu.

20



Budu¢i da se u nacelu u manjinskim Skolama pretpostavlja znanje
materinskoga jezika, tj. da je dijete do svoje Seste godine toliko ovladalo
hrvatskim jezikom da se moze bez poteSkoc¢a sporazumijevati s okolinom i na tom
jeziku uciti, nastavni plan i1 program, dakle, ne vodi rauna o stjecanju temelja
hrvatskoga jezika 1 njegovom postupnom usvajanju, ve¢ odreduje konkretnu
nastavnu gradu za sva moguca podru¢ja. Da bi djeca mogla pratiti nastavu,
preostaje dakle jedina moguénost - jezik treba nauciti preko same nastavne grade.
Tako su ucitelji ¢esto prepusteni sami sebi: izraduju i1 izgraduju specijalne metode,
sastavljaju "minimalne rjecnike" za sate hrvatskoga jezika, prirode i drustva, te
matematike, glazbenoga i tjelesnoga odgoja.

Pasivni bilingvizam usmjerava, odnosno priblizava nastavu hrvatskoga
materinskog jezika u prvom polugodisStu prvoga razreda nastavi stranoga jezika,
dok u drugom polugodistu ve¢ zapocinje tendencija udaljavanja od nekih pristupa
svojstvenih nastavi stranoga jezika. Nove rije¢i 1 pojmovi tumace se pomocu
naucenih, pogotovo ako za njih postoje istoznac¢nice. Jednom rijeci sve se manje
prilazi tumacenju hrvatskih rije¢i madarskim jezikom. Istrajnim 1 strogo
planiranim radom do kraja Skolske godine ucenici ¢e raspolagati minimalnim
rje¢nikom od 1500 do 2000 rijeci, koje nekima - ovisno o njihovom pocetnom
stupnju poznavanja jezika - ¢ine dijelom pasivnu, a drugima aktivnu zalihu rijeci.

Kako bi se usvojeni rjecnik Sto prije pretvorio u aktivni govor, od 5 etapa
nastavnoga procesa koje suvremena didaktika nalaze, teziSte se stavlja na stalno
ponavljanje 1 utvrdivanje. Utvrdivanju i ponavljanju posvecuje se svakodnevna
pozornost i odvijaju se u ovim oblicima:

- u sklopu zajednickoga popodnevnog ucenja (vecina djece smjeStena je u
ucenickom domu)

- kroz svakodnevno diferencirano zanimanje nakon svrsetka nastave s djecom
koja sporije i slabije napreduju

- za ucenike utvrdivanje i uvjezbavanje omogucuje se u obitelji - uz roditeljevu
pomo¢ (nove rije¢i nastavnici dostavljaju roditeljima).

Naravno, na taj nacin premostiv je samo dio poteskoca. UspjeSnost nastave
materinskoga jezika ovisi, dakako, o nastavnim metodama, o izboru i primjeni
modela ucenja, o wudzbenicima 1 prirucnicima. U uvjetima jednostrano-
normativnoga bilingvizma, danas ve¢ tipi¢noj pojavi "polujezi¢nosti" kod
hrvatske manjine u Madarskoj, ne moZe se zaobi¢i primjena kontrastivno-
komunikacijskoga modela ucenja, jer jedna od najces¢ih pojava s kojom se
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suocavaju ucitelji manjinskih Skola ve¢ u prvom razredu jest prijenos rijeci,
receni¢nih konstrukcija i foneti¢ko-izgovornih osobina iz dominantnoga jezika u
materinski. Kontrastivnih analiza u kojima se istrazuje transferencija i
interferencija u ucenju, tipovi pogrjeSaka i komunikacijski kodovi u materinskom
1 nematerinskom jeziku, postoji relativno malo, a uz to one se odnose prvenstveno
na studente. Za sada ne postoji priru¢nik kojim bi bio stru¢no utemeljen
spomenuti model ucenja hrvatskoga jezika u madarskoj sredini.

U procesu usvajanja hrvatskoga jezika primjena kontrastivne metode
pozeljna je ve¢ u pripremnom razdoblju. Rijeci slicne po obliku i znacenju u
madarskom 1 hrvatskom jeziku vrlo su dragocjene, jer imaju vaznu motivacijsku
ulogu zbog njihova lakoga i brzog usvajaja: konyha - kuhinja, szoba - soba,
szoknya - suknja, kocka - kocka, kiraly - kralj, vacsora - veCera, asztal, szilva itd.

Dok se jedinice identi¢ne ili vrlo sli¢ne u oba jezicna sustava usvajaju s
lako¢om, razliCiti elementi i pravila uzrokuju teskoce.

NajviSe problema predstavljaju rije¢i koje - zbog tipoloske razli€itosti - ne
postoje u jednom ili drugom jeziku. Znaci da se ne mogu objasniti obi¢nim
prijevodom, nego tek opisno: npr. rije¢ festvér u madarskom jeziku oznacava i
brata 1 sestru, bez obzira na kategoriju roda (ima naravno jo$ niz takvih primjera:
ndvér- starija sestra, hug- mlada sestra, baty-stariji brat, 6ccs-mladi brat).

Kako madarski jezik ne poznaje kategoriju roda, sli¢ne poteskoce zadaju
nam primjerice osobne i posvojne zamjenice za trece lice jednine i mnoZine u
hrvatskom jeziku. Problemu foneticke transferencije treba posvetiti posebnu
pozornost. Naime pogrjeske takve vrste u velikoj su mjeri zahvatile i govor
obrazovanijih slojeva pripadnika narodnosti, pa i prosvjetnih djelatnika.

One proizlaze:

- iz pogrjeSnoga izjednaCavanja glasova ¢ 1 d s najblizim po izgovoru
madarskim glasovima, pa se izgovaraju kao palatalni plozivi, a ne kao afrikate
u Stokavskom standardu: tvrda, kuca i sl.

- iz izjednaCavanja glasa /j sa j, Cije uzroke treba traziti u relativno davno
izvrSenoj glasovnoj promjeni u madarskom jeziku, u tzv. spirantizaciji glasa
ly, tj. njegova prijelaza u j: ljubav - jubav, prijatelj — prijatej i sl.

- iz akcenatske razlike. Akcent se kod ucenika Cesto premjeSta na prvi slog
rijei 1 dobiva silaznu intonaciju, po primjeru madarskoga jezika, koji ima
vezan naglasak silaznoga tipa, npr. sedamdeset, televizor...
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Zbog ogranicenosti prostora u ovome radu, koji predstavlja izvod iz
obimnijih autori¢inih istrazivanja u ovoj oblasti, dane su tek osnovne znacajke i
poneki primjeri.

skokesk

Iz same c¢injenice da nam materinski jezik - pod utjecajem prirodne
asimilacije - ocigledno kopni, kontinuirano se javlja potreba vodenja posebne
brige 1 osjetaj odgovornosti za taj jezik kod onih osoba koje su u raznim
oblastima i1 na razne naCine zaduzene i1 odgovorne za njegov opstanak.
Zakljucujuéi iz dosadasnjih iskustava, mozemo reci da se zadnjih godina, unato¢
navedenim poteskoama ipak postizu razmjerno vrijedni rezultati, ali ne 1
zadovoljavajuc¢i. Da bi se i8lo ukorak s novonastalim zahtjevima, nuzno je da
djeca u prvi razred dolaze s relativno dobrim znanjem hrvatskoga jezika, Sto
iziskuje vecu odgovornost prema materinskom jeziku kako u obitelji, tako i u
vrticu.
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ACQUISITION OF BASIC KNOWLEDGE OF CROATIAN AS A MOTHER TONGUE IN
HUNGARY

The problem of preserving and nurturing a mother tongue is very complicated in
environments in which this mother language has the status of a minority language. Family, as the
smallest and the most distinguished unit that bears the minority spirit, has been in crisis. Therefore,
the building of the basics of Croatian language in its organized form starts in educational
institutions today, i.e. nursery and primary schools, which should be organized as a unit in terms of
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programme and pedagogy. Under the conditions of one-sided and normative bilingualism, the
successfulness of mother tongue teaching also depends on the use of confrontational and
contrastive mode of teaching, which not only emphasises the differences but also similarities
between the two languages. The transfer of words and phonological and articulate features of
dominant language into mother language is the most frequent problem the teachers face in
bilingual schools in Hungary.

Key words: education of minorities, mother tongue, passive bilingualism, contrastive analysis,
transfer, interference.
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Osijek

KAKO UCITELJ MOZE UTJECATI NA RAZVOJ GOVORA
AUTISTICNE DJECE

U redovite Skole ukljuc¢uju se samo djeca s lak$im oblicima autizma, ali i oni su velik
problem za ucitelja. Govor autisticne djece moze biti razvijen, no ta je razvijenost selektivna. S
takvim se djetetom moze razgovarati, ali samo o temama koje ga zanimaju. Autisticna djeca imaju
teSkoca u razumijevanju govora, u ukljucivanju u druStvo vrSnjaka. Imaju specifi¢ne interese i
neobicne oblike motivacije. Jedna od uspjesnih uciteljevih strategija za razvoj govora i ostalih
sposobnosti u autisti¢ne djece moze biti uklju€ivanje u razgovor o temama koje su interesantne za
dijete. Krug zanimljivih tema potrebno je $iriti vrlo postupno ne bismo li stigli do sadrzaja koji su
predvideni nastavnim planom i programom.

Kljuéne rije¢i: specijalna pedagogija, djeca s posebnim potrebama, autizam, razvoj govora,
ucitelj.

Uvod

Izrazom "autizam" prvi se koristio Svicarski psihijatar Eugen Bleuler 1911.
godine. Opisivao je povucenost, izbjegavanje socijalnih kontakata i poremecaje u
dozivljavanju realnoga svijeta u nekih psihijatrijskih bolesnika.

Autizam kod djece spominje 1943. godine americki psihijatar Leo Kanner
opisuju¢i jedanaestoro djece neobicna ponasanja. Izbjegavala su bilo kakav
socijalni kontakt, uopcée nisu govorila ili su govorila na sebi svojstven nacin i
neobi¢no su snazno nastojala odrzati nepromijenjenost fizickoga okolisa. Kanner
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je tu pojavu nazvao autisticnim poremecajem emocionalnih kontakata ili djecjim
autizmom.

Iste 1943. godine becki je pedijatar Hans Asperger opisao nekoliko
djecaka s istim simptomima. Tu je pojavu nazvao ekstremnim ispoljavanjem
muskog karaktera ili autisti¢cnom psihopatijom.

Autizam u djece

Prema Americ¢koj udruzi za autizam (Autism Society of America — ASA)
nekoliko osnovnih pojmova o autizmu moZemo sazeti prema sljede¢im pitanjima:

Sto je autizam?

Autizam je razvojni poremecaj koji traje Citav zZivot. Autizam sprjeava
osobu da pravilno razumije ono Sto vidi, ¢uje 1 da prosuduje reakcije drugih
osoba. To rezultira nizom problema u socijalnim odnosima, u komunikaciji i
ponasanju.

Koja su obiljezja autizma?

Stupanj poteskoca mijenja se od osobe do osobe, ali obi¢no su prisutna
sljedeca obiljezja:

- Teskoce u govornom razvoju. Govor se razvija sporo, nekad se i ne
razvija. Cesto se upotrebljavaju rije¢i i izrazi u neobi¢nom smislu ili rije¢i koje
osobe same izmisle. Mogu upotrebljavati neobi¢an naglasak ili ¢ak neobic¢an
govorni glas.

- Teskoce u shvacanju socijalnih odnosa. Izbjegavaju kontakt pogledom.
Ne obracaju pozornost na druge prisutne osobe. Ne igraju se kooperativno s
drugom djecom, ne razvijaju prijateljstva i teSko shvacaju osjecaje drugih osoba.

- Ne reagiraju ili reagiraju prejako na senzorne podrazaje. Ne reagiraju na
govor ni na druge zvukove. Istovremeno ih mogu neobicno jako iritirati neki drugi
zvukovi, npr. usisavac, lajanje pasa i sl. Mogu biti neosjetljivi na bol, hladnoc¢u,
toplinu, ali 1 preosjetljivi na to. Ponekad imaju potrebu za snaznijim podrazajima,
npr. njuSe stvari, ¢eSu se raznim predmetima, udaraju se, ponekad i1 do
samoozljedivanja.

- Neobi¢no mentalno funkcioniranje. Pojedinci mogu imati vrhunske
specificne sposobnosti koje ne utjeCu na opcu uspjeSnost inteligencije, npr.
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odli¢no crtaju, pjevaju, zbrajaju ili mnoze brojeve, pamte neke podatke koje nisu
u vezi s njima. S druge strane, samo oko 20 % osoba s autizmom ima normalnu
inteligenciju, dok vecina funkcionira na razini mentalne retardacije.

- Znatno suZeni interesi i smanjene aktivnosti. Cesto ponavljaju u
nedogled iste tjelesne aktivnosti, npr. mahanje rukama, vrtenje 1 ljuljanje tijelom
itd. Ne vole nikakve promjene u odijevanju, razmjeStanju stvari i sl. Svaka
promjena za njih predstavlja stresnu situaciju.

Sto je uzrok autizmu?

Autizam uzrokuje ostecenje mozga koje je prisutno od rodenja i koje
sprje¢ava uobicajeno koriStenje informacija. Uzrok je takvog oSteéenja nepoznat,
ali vjerojatno je posrijedi kombinacija genetske osnove (nasljednost) i utjecaja
nekih biokemijskih procesa. Vanjski psihic¢ki utjecaji kao §to su nacin odgoja i
socijalna sredina ne mogu izazvati autizam.

Koliko je autizam cesta pojava?

Autizam pripada u Cetiri naj¢eséa razvojna poremecaja u djece. Relativno
nije Cest: jedan do dva promila u Americi, a u europskim zemljama gdje postoji
evidencija iznosi dva do Cetiri promila rodene djece.

Koga pogada autizam?
Javlja se bez obzira na rasu, nacionalnost 1 socijalni status. Cetiri su od pet
slucajeva muskarci (80 %).

Koji su najveci problemi autista?
Osobe s autizmom najvece probleme imaju u ucenju govora, socijalizaciji
i u kontaktu s drugim ljudima.

Kako autizam utjece na ponasanje?

Osim problema u govoru i socijalizaciji, Cesto se ispoljava ekstremna
hiperaktivnost, zivahnost ili neobi¢na pasivnost prema roditeljima, ¢lanovima
obitelji i drugim ljudima.
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Koliko su cesti problemi ponasanja u autista?

Problemi ponaSanja vrlo su Cesti. Ponasanje je ¢esto agresivno, ponekad 1
autoagresivno, npr. samoranjavanje tvrdim i ostrim predmetima, lupanje glavom o
zid 1 sl. Agresivno 1 autoagresivno ponaSanje stalno je prisutno i1 vrlo se tesko
mijenja.

Javlja li se autizam uz druge poremecaje?
Autizam se mozZe javljati sam, ali ¢esto 1 uz mentalnu retardaciju (najcesce
od umjerene do teske mentalne retardacije), uz teskoce u ucenju, uz epilepsiju i dr.

U cemu je razlika izmedu mentalne retardacije i autizma?

Vecina osoba s mentalnom retardacijom pokazuje istu razinu razvijenosti
svih sposobnosti. Kod osoba s autizmom razvijenost pojedinih sposobnosti vrlo je
razli¢ita. Takve osobe najviSe zakazuju na podrucju komunikacije 1 socijalnih
vjestina.

Mozemo li pomoci autistima?

Djeca s autizmom mogu poboljsati svoje stanje odgovaraju¢im odgojnim
postupcima 1 lijeCenjem. Mogu poboljsati komunikaciju s okolinom i bolje
razumjeti druge osobe.

Kako ih je moguce obrazovati?

Obuceni ucitelji mogu ih obrazovati posebno prilagodenim programima.
Nuzan je i individualni rad 1 u¢enje u skupini. Neki se mogu osposobiti za vodenje
normalnoga Zivota.

Kakve poslove mogu obavljati autisticne osobe?

Opcenito osobe s autizmom najvisSe vole poslove koji se zasnivaju na
ponavljanju stereotipnih radnji. Pojedinci su vrlo uspjesni u umjetni¢kim
zanimanjima (glazbenici, slikari), neki vole poljoprivredne poslove. Mogu se
zanimati i za informatiku i tehni¢ka zvanja.

Cime se vole baviti u slobodno vrijeme?

U slobodno vrijeme obi¢no vole slusati glazbu, vole igracke kojima se
nesto slaze ili u kojima se nesto krece, vole i¢i u prirodu, promatrati zivotinje i sl.

28



Koje se ustanove bave autizmom?

U razvijenim zemljama postoji razvijena mreza ustanova za brigu o
autistima. Kod nas postoji Centar za autizam u Zagrebu. Laksi se slucajevi mogu
ukljucivati u redovite Skole uz prilagodeni ili posebni program rada. U razvijanju
govora i komunikacije mogu im pomo¢i logopedske ustanove.

Koji su jos programi nuzni za osobe s autizmom?

U zapadnoj Europi i1 u sjevernoj Americi dostupni su razni programi za
osobe s autizmom, npr.:

- dijagnosticki timovi

- predskolski odgoj i1 kasnije Skolsko pracenje

- ljetni kampovi

- rekreacijske skupine

- rehabilitacijske skupine

- ustanove za smjestaj teskih slucajeva

- programi prije profesionalnoga osposobljavanja.

Sto treba odraslim osobama s autizmom?

Odraslim osobama s autizmom potrebno je izmedu ostaloga:
- profesionalno osposobljavanje
- odgovarajuce zaposljavanje
- terapijske skupine za psiholosku i socijalnu podrsku
- sluzba za stru¢no pracenje
- moguénost smjestaja u ustanovu
- rekreacijske aktivnosti.

Koji su najuspjesniji oblici profesionalnoga osposobljavanja?

Autisti¢ne osobe najbolje mogu osposobljavati obuceni strucni ucitelji na
konkretnim radnim mjestima ili u zastitnim radionicama. Laksi se slu¢ajevi mogu
osposobljavati u redovitim skolama.

Kako se mogu najbolje osposobiti za samostalan Zivot?

Autisti¢ne osobe najbolje je osposobljavati za samostalan zivot u radnim
skupinama za socijalizaciju, gdje se uce socijalnim i komunikacijskim vjeStinama

29



uz strucno vodenje. Laksi se sluc¢ajevi uspjesno socijaliziraju u svojim obiteljima i
redovitim Skolama, i to uz stru¢no savjetovanje.

Autisti¢no dijete u redovitim odgojno-obrazovnim ustanovama

U redovite Skole 1 predskolske ustanove ukljucuju se samo laksi slu¢ajevi
autisticne djece, s kojima je ipak moguée uspostaviti socijalni kontakt i
komunikaciju i koja su u najgorem slu€aju na razini lake mentalne retardacije. No
i takva djeca imaju neke elemente autizma. Za uspjesan rad s autisticnom djecom
najprije ith treba upoznati, a zatim prilagoditi rad njihovim moguénostima.

Vanjski izgled autisticne djece ne pokazuje vece anomalije. Djeca izgledaju
zdravo, Cesto su 1 fizicki lijepa. Obi¢no su prisutni stereotipni pokreti, vole ponavljati
neke radnje bez posebne svrhe. U razgovoru dijete ne odgovara na pitanja, djeluje
kao da ne Cuje, ne razumije pitanje ili nee odgovoriti. UoCava se usporen razvoj
govora uz neke abnormalnosti, npr. eholaliju, inverziju zamjenica, nedostatak
komunikativne namjere. Vizualna komunikacija teSko se uspostavlja, igracke ga ne
zanimaju ili nema pravi pojam o nacinu njihove uporabe. Grafomotorno je
nespretno, odbija crtati, a ako prihvati - likovi su neobicni.

Vecina autisticne djece usvoji oskudan govor koji se pretezito sastoji od
eholali¢nih izraza. AutistiCna djeca s relativno dobro razvijenim govorom ipak
pokazuju odredene teSkoc¢e u upotrebi spontanoga, imaginativnoga i fleksibilnog
govora.

UspjeSan razvoj svakog djeteta, pa tako 1 autisticnoga, omogucen je
ostvarivanjem emocionalnih i ostalih senzorno-motornih veza sa sredinom. Zbog
toga je obitelj najznacajnija u procesu rehabilitacije autisticnoga djeteta. Izrazito je
vazno poticati interakciju djeteta s osobama i predmetima iz okoline u situacijama
koje se rutinski pojavljuju (hranjenje, kupanje, presvlacenje i sl.).

Pozornost je autisticne djece nepostojana i zbog toga valja uspostavljati
vizualni kontakt i usmjeravati djetetovu pozornost ¢ak i fizickim ograni¢enjima,
drzeci ga ¢vrsto okrenutoga prema sebi.

Igra ima poseban znacaj za djetetov socijalni razvoj. Kroz igru dijete gradi
vjestine za komunikaciju s okolinom. Autisti¢no dijete vrlo je rijetko zainteresirano
za igru 1 igracke. I kada se igra, Cini to samo bez odgovarajuce uporabe igracaka.
Zbog toga je takvo dijete potrebno stimulirati za igru, povezati igru s ugodnim
situacijama. U igri se majka ili neka druga osoba obvezno ukljucuje kao suigrac.
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Za razvoj govora autisticnoga djeteta najprije se koristimo imenovanjem
predmeta koje dijete moze i vizualno i taktilno doZivjeti. Povezivanje vidnih 1
sluSnih podrazaja treba se odvijati u prirodnom socijalnom kontekstu, u situacijama
koje se rutinski pojavljuju i okruzuju dijete.

Agresivnost 1 autoagresivnost ucestali su oblici nepozeljnog ponaSanja
autisticnih osoba. Kao najceSc¢a vrsta autoagresivnog ponasanja navodi se udaranje
glavom o tvrdu povrSinu te griZzenje i1 grebenje sebe samoga.

Takvi oblici ponasanja kojima osobe sebi zadaju bol imaju uglavnom
ponavljaju¢i 1 ritmican karakter. No, ima 1 onih kod kojih je takvo ponasanje
eksplozivno 1 neritmi¢no. Takav oblik ponaSanja ¢esce se javlja kod djece s nizim
stupnjem kognitivnoga razvoja. Tri puta ces¢e javlja se u djece s autizmom koja se
ne koriste govorom kao sredstvom komunikacije i kod djece koja su duze vrijeme
smjesStena u ustanovi.

Cini se da na pojavu takvoga ponasanja samo neznatno djeluje utjecaj i
poticaj okoline.

Prije pocetka uklanjanja takvoga oblika ponaSanja potrebno je iskljuciti
organski uvjetovane uzroke. Isto tako, potrebno je vidjeti je li autoagresija u porastu
ako se na nju obraca pozornost ili ako su djeci upuceni odredeni zahtjevi.

Uloga uditelja u razvijanju govora autisti¢ne djece

Tijekom prve godine zivota autisticno dijete joS ne stvara svoje prve
socijalne kontakte, te izostaju interakcije s roditeljima u kojima inace "normalno"
dijete uspostavlja svoje prve dijaloge. Ispitivanja dokazuju da se roditelj ne
prilagodava svojim govorom potrebama djeteta i ne prati njegov ionako slab interes.
Majke zakazuju u svojoj najobi¢nijoj materinskoj reakciji te zadaju djetetu preteske
zadatke 1 neprimjerena pitanja za njihovu dob i ve¢ oslabljeni interes.

Nedostatak komunikacije primarni je deficit u razvoju autisticnoga djeteta i
najvecéa zapreka u njegovoj prilagodbi i socijalizaciji. Osnovna poteskoca, bez obzira
na razvijenost govora, lezi u nedostatcima razumijevanja i koriStenja govora.
Vjezbanje govorne komunikacije prethodi usvajanju svih drugih oblika ponasanja.
Bitno svojstvo lingviskih procesa kod autisticnoga djeteta jest da govor nije u
funkciji komunikacije. Autisti¢no dijete u stanju je upotrijebiti sve znakove kojima
se sluzi ili rijeCi kojima raspolaze, ali nije u stanju zapoceti, voditi ili zavrsSiti
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razgovor. No, postoji 1 pitanje razumijevanja govora drugih osoba, §to autisticnom
djetetu predstavlja primarni problem.

Ucitelj 1 drugi koji dolaze u kontakt s djetetom trebaju poznavati razinu
moguce komunikacije s djetetom, te prilagoditi govorne zahtjeve djetetovim
mogucénostima razumijevanja govora. Potrebno je ukljuciti i roditelje u individualni
ili skupni rad u kojemu ¢e dijete steci iskustva za razumijevanje govora i nadoknaditi
izgubljeno u "konverzaciji" u ranijim godinama. To je jako vazno za daljnji razvoj
govora autisti¢nog djeteta. Djetetovo zanimanje za govor jako je oslabljeno. Najprije
se uspostavlja neverbalna komunikacija. Bez toga nisu ostvareni uvjeti za ucenje
verbalnoga govora u smislu razumijevanja drugih osoba i govora uopce.

Disgrafija ili poremecaji u pisanju nastaju uglavnom zbog nedovoljne
izgradenosti govorno-jezi¢noga sustava i1 poremecene artikulacije, te zbog slabe
izgradenosti sluSno-vidne percepcije.

Neki stru¢njaci smatraju da je govorno-jezi¢ni poremecaj klju¢an u
formuliranju simptoma autizma. Smatra se da autisti¢na djeca ne razumiju govor i
nemaju mogucnosti ovladavanja govorom 1 njegova koriStenja. S druge strane,
poremecaji percepcije nastaju zbog djetetove nemogucnosti shva¢anja onoga sto je
reCeno, za razliku primjerice od gluhe djece, koja razumiju simbolicku
komunikaciju. Ako se autizam javi kasnije, govor se povlaci i gubi svoju
komunikativnu funkciju. I kad postoji govor, autisticno dijete rije¢i izgovara
mehanicki, s promjenama u intonaciji i ¢estim poremecajima u artikulaciji glasova.
Eholahija, odgodena eholahija, mijeSanje zamjenica, koriStenje treCega umjesto
prvoga lica, upucuju na teSkoce razlikovanja "ja" i1 vanjskog svijeta u autisti¢ne
djece. Govor je autisticne djece egocentrican, tako da je komunikacija dijete - odrasli
otezana. Svi elementi jezika i govora autisti¢ne djece nedovoljno su izgradeni ili su
poremeceni, a to se najviSe ocituje u artikulacijskim poremecajima ili
nepravilnostima izgovora nekih glasova.

TesSkoce u artikulaciji mogu se svrstati u tri kategorije:

- izostavljanje glasova (omisija), npr.: meko (mlijeko), kiga (knjiga), kava
(krava), kusa (kruska)

- zamjena nerazvijenoga glasa glasom koji ve¢ postoji (supstitucija), npr.:
sal (Sal), dak (dak)

- krivi izgovor pojedinih glasova (distorzija), najéesce su osteceni glasovi
s, z,¢, 8,z ¢ ¢ d, dz, k, g. Tuubrajamo 1 sva odstupanja od normalnog
izgovora, bilo glasova u cjelini, bilo pojedinih dijelova.
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Zato se kod autisti¢ne djece dugo moramo zadrZati na vjeZbama pravilnog
izgovora glasova. Kod tezih poremecaja potrebna je i pomo¢ logopeda.

Potrebno je uvjezbavati i druge govorne elemente:

- Autisticno dijete teSko moZe povezati rijeci u cjelinu, npr. umjesto 7ata ide
na posao dijete ¢e reci Tata posao.

- Recenice autisti€noga djeteta nepotpune su, nepovezane i negramaticne.
Dijete nije u stanju uporabiti zamjenice, prijedloge 1 veznike u recenici jer mu je
njihovo znacenje apstraktno. Tako umjesto Ja idem u Skolu, reci ¢e Idem skolu, ili
pak Ja idem s mamom u park re¢i ¢e Ide mama park.

- Autisti¢no dijete Cesto svoje potrebe izrazava samo jednom rijecju: gladan,
zedan, ide i sl. U sluc¢aju da mora opisati Sto je radio kod kuce, to bi bilo ovako:
ustao, ruc¢ao, spavao.

Takvi govorno-jezi¢ni poremecaji utjecu i na usvajanje ¢itanja i pisanja kod
autisti¢ne djece.

Zakljucak

Djecji je autizam veliko optere¢enje kako za dijete, tako i1 za roditelje,
obitelj, pa i za ucitelja. Ucitelji koji prihvacéaju rad s autisticnom djecom moraju
svjesno prihvatiti taj izazov. Najprije valja upoznati dijete 1 sve njegove
sposobnosti i teSko¢e. Nuzno je da ucitelj ima osnovna znanja o autizmu. Potrebna
je 1 velika inventivnost kako bi se nastavni postupci prilagodili potrebama djeteta.
Rad s autisticnom djecom iziskuje upornost i dobro podnoSenje prividnog
neuspjeha, jer oc¢ekivanja roditelja 1 drugih obicno su velika, a djeca s autizmom
nisu sposobna za brze uspjehe. Bilo bi dobro osigurati rad u malim skupinama.
Rad s autisticnim djetetom zahtijeva i odgovarajuce suradnike u nastavi. Znacajna
je uloga ucitelja u prosvjeéivanju druStvene zajednice, koja Cesto ima nerealna
ocekivanja Sto se tiCe brzine i sadrzaja napretka u autisticnoga djeteta. Upornim
radom uvijek se postize poboljSanje u socijalizaciji 1 govornom razvoju
autisticnoga djeteta, a neki ¢e se moci ukljuciti i u normalan Zivot i rad.
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HOW CAN A TEACHER INFLUENCE THE DEVELOPMENT OF AUTISTIC
CHILDRENS’ SPEECH?

Only children with weaker forms of autism are included into regular schooling. However, they still
present a big problem for their teacher. The speech of autistic children can be developed although
this development is selective. We can talk to them but only about topics they are interested in.
Autistic children have difficulties in speech comprehension and in socializing with peers. They
have specific interests and ask for unusual forms of motivation. One of the successful teacher
strategies for the development of speech and other skills of autistic children can be to engage them
in conversations about topics of their interest. The scope of these topics should be gradually
extended in order to reach those subject areas suggested by the curriculum.

Key words: pedagogy for handicapped children, children with special needs, autism, speech
development, teacher.
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STANDARDI ZA UCITELJE

Uciti kako uciti, uciti kako kriticki misliti postaju osnovni ciljevi §kole. U ve¢ini nasih
Skola jo$ uvijek je prisutan tradicionalan odnos ucenika i nastavnika u nastavnom procesu:
nastavnik poucava, ucenik je poucavan. Danas se u suvremenoj skoli treba osposobljavati ucenike
za samostalno ucenje, za samostalno trazenje i nalaZenje informacija, za rjeSavanje problema i sl.
Polaze¢i od toga, uloga se nastavnika mijenja. Pozeljno je da nastavnik planira nastavne sate u
suradnji s ucenicima, prilagodava i modificira nastavu u skladu s tim kako ¢e nastavu dozivjeti
razli¢iti uéenici, a sve sa zZeljom da potakne njihovo uéenje. Bitno je uskladiti aktivnosti s
ucenikovim sposobnostima. Nuzno je postaviti jasne standarde za sve dijelove odgojno-
obrazovnih aktivnosti. Oni su posebno vazni u nastavi. Odredujuéi ih, omoguéujemo postavljanje
pojedinacnih ciljeva, izmjenu aktivnosti, promjenu nastavnih izvora i materijala, uloge ucenika i
ucitelja, a 1 samo vrjednovanje procesa i rezultata.

Kljuéne rijeci: poticanje ucenika, nastava usmjerena na ucenika, standardi za vrednovanje
nastave, pracenje nastave jezika.

Perspektiva tradicionalne Skole
Novije empirijsko istraZzivanje u SAD potvrdilo je kako je oko 75%

nastave verbalno, te usmjereno na prenoSenje znanja, a njezino odvijanje
usmjerava nastavnik (Terhart, 2002.). Nastavnici se medusobno razlikuju i po
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tome koliko su spremni uloziti u nastavu. Ukoliko nastavnik zeli motivirati
ucenika 1 prepustiti mu inicijativu u nastavi, potrebno je uloziti vremena, energije
i truda za razmisljanje o poboljSanju svoga nastavnoga umijec¢a. Nastavnici su
skloni u pristupu nastavi rabiti iskuSane metode, uz frontalni oblik rada. U ve¢ini
nasih skola jo§ uvijek je prisutan tradicionalan odnos ucenika i nastavnika u
nastavnom procesu: nastavnik poucava, u€enik je poucavan.

Nastavnik svojom ulogom odreduje ponasanje ucenika, a tijek nastavnoga
procesa postaje predvidiv.

Istrazivanja pokazuju kako i u naSoj Skoli izmedu ucenika i nastavnika
prevladavaju izrazito hijerarhijski odnosi (Peko, 1992.).

Navedena istrazivanja usmjerena su na tradicionalnu nastavu.

S druge strane ucenik ima rijetku priliku preuzimanja "glavne uloge" u
nastavnome procesu.

Dryden 1 Vos (2001.) drze kako ne treba mijeSati obrazovanje sa
Skolovanjem i predvidaju prerastanje obrazovanja od institucionaliziranoga -
ucionickoga u pristup "sam svoj majstor".

Sto se ti¢e §kola, smatraju da ¢e se znatno promijeniti:

e Tri glavna "predmeta" koja se poucavaju u Skoli jesu ucenje o tome kako
uciti, ucenje o tome kako misliti i u€enje o tome kako postati "samostalni
upravljac vlastitom buduénosti".

e Same Skole potpuno su preoblikovane. One su zajednice u kojima se moze
uciti dvadeset Cetiri sata dnevno i sredista su izvora znanja.

e Svatko je istodobno i nastavnik i ucenik (Dryden i Vos, 2001., 87.)

U tim promjenama veliko znaCenje ima suvremena tehnologija koja
demistificira tradicionalnu funkciju $kole usmjerenu na zapamcivanje mnostva
podataka. Racunalo i internet ne¢e zadovoljiti djecju potrebu za druzenjem i
komuniciranjem s vrS$njacima, ali tu potrebu ne zadovoljava ni tradicionalna skola.
Skola postaje usluzna i decentralizirana djelatnost usmjerena na zadovoljavanje
razli¢itih obrazovnih potreba, kako djece tako i svih dobnih skupina drusStva
postajuci dio drustva koje uci.
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Poticanje uc¢enikova misljenja

Uc¢iti kako uciti 1 uciti kako kriti€ki misliti postaje osnovna svrha Skole.
Dewey upozorava na moguce probleme u razvoju misljenja djeteta u skoli:

a) Prisutan je negativan utjecaj uciteljevih navika, koji se o€ituje u sljede¢em:

e Nesvjesno ohrabrivanje ucenika za prihvacanje samo onih stavova koji
odgovaraju uciteljevim osobnim stavovima.

e Osobna uciteljeva kompetencija i sposobnosti mogu ucenike uciniti suvise
ovisnima 1 nesposobnima za osamostaljivanje 1 razvoj njihovih
sposobnosti.

e UCcenici se ponekad vise trude otkriti Sto ucitelj ocekuje 1 Sto mu odgovara
nego rijesiti obrazovni problem.

b) Postoji negativan utjecaj nastavnih predmeta. Putem njih se podrzava:

e udaljenost intelektualnih aktivnosti od problema svakodnevnoga Zivota

¢ mehanicko uvjezbavanje nekih vjestina bez uklju¢ivanja misaonih procesa

e naglasak na koli¢ini informacija umjesto na mudrosti 1 prosudivanju
(problem tzv. enciklopedijskoga znanja).

c¢) Na djetetovo misljenje u skoli mogu negativno utjecati trenutacni ciljevi i uzori.

Te primjedbe o §koli Dewey je iznio pocetkom 20. stolje¢a. Cini nam se
da se mogu uputiti i na naSu skolu pocetkom 21. stoljeca.

Skola &iji je odgojni uzor automatizacija vjestina i koli¢ina usvojenih
informacija i u kojoj se djelotvornost provjerava s pozicije izvanjskih rezultata
umjesto razvoja sposobnosti, utjeCe negativno na sljede¢e nacine:

Umjesto razvoja mi$ljenja njeguje se uc¢enikovo ponavljanje "to¢nih odgovora".

Svodenje na najmanju mjeru uceni¢ke aktivnosti, istrazivanja i refleksije

ne moze rezultirati razvojem misaonih sposobnosti (Dewey, 1910., 45.-

55.).
Druk¢ija uloga ucitelja
Danas se u suvremenoj Skoli treba osposobljavati ucenike za samostalno

ucenje, za samostalno trazenje i nalaZzenje informacija, za rjeSavanje problema i sl.
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Polaze¢i od toga uloga se nastavnika mijenja. Od nastave i nastavnika koji
poucavaju ocekuje se:
e dauzimaju u obzir, §ire i poticu interese ucenika
da vode rac¢una o sposobnostima i potrebama pojedinca
da pruze temeljna znanja i proSiruje njihovu primjenu
da poucavaju kako uciti i1 kako se koristiti znanjem

da kombiniraju teorijsko ucenje s ucenjem kroz konkretnu akciju (Males,
1996.).

Dosada su ucitelji mogli shvatiti kako opisivanje ucenika kao osobe koja
dolazi na nastavu samo prikupljati informacije 1 samo stjecati znanje i nije osobito
korisno. Zivimo u vremenu u kojem je gotovo sve dostupno. Sve su informacije u
bilo kojem obliku povezane u globalnu mrezu ucenja. Ako svaki ucenik moze
dobiti informaciju kada god mu ona zatreba, uloga nastavnika bitno se mijenja.
Nastavnik viSe nije osoba koja ¢e biti samo izvorom informacija, nego ¢e nauciti
ucenika djelotvorno uciti, kriticki misliti 1 preuzimati inicijativu u nastavnom
procesu. Kako bi sve to ostvario, nastavnik mora biti djelotvoran. Nastavnici koji
se smatraju djelotvornima u poucavanju iskazuju sljedece kvalitete:

e kreiraju sredeno 1 privlacno okruzje za ucenje

e usredotocuju se na poucavanje i ucenje tako da do krajnosti povecaju
vrijeme ucenja i zadrzavaju akademski ton

e poucavaju dobro organizirane 1 ustrojene nastavne jedinice s jasno
naznacenom svrhom

e imaju visoka ocekivanja i postavljaju pred ucenika intelektualne izazove

e prate napredak i daju brze korektivne povratne obavijesti

e uspostavljaju jasnu i pravednu disciplinu (Kyriacou,1998.).

Kako se nalazimo u vremenu u kojem ucenik preuzima kontrolu nad
kljutnim elementima komunikacije, bitno je da se nastavnik usredoto¢i na
povezivanje svoga nacina rada s ucenikovim ciljevima i postoje¢im znanjima. Uz
selektivne ciljeve koji se odnose na spoznaje potrebno je ostvarivati 1 druge ne
manje bitne ciljeve, a odnose se na cjelokupan razvoj djeteta.

Nuzna je promjena uloge ucitelja. On od pasivnoga ostvaritelja tudih ideja
treba postati aktivan osoba koja izgraduje osobni pedagoski put.
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Nastava usmjerena na ucenika

Ofsted (1995.) ocjenjuje nastavnicku osjetljivost na ucenicke potrebe
najvaznijom od svih umijeca uspjeSnoga poucavanja. Pozeljno je da nastavnik
planira nastavne sate u suradnji s ucenicima, prilagodava i modificira nastavu u
skladu s tim kako ¢e nastavu dozivjeti razli¢iti ucenici, a sve sa Zeljom da potakne
njihovo ucenje. Bitno je uskladiti aktivnosti s ucenikovim sposobnostima.
Uskladiti aktivnosti znaci odrediti koliko pojedini ucenik moze napredovati na
pojedinom nastavnom satu, a tada osmisliti nastavu tako da se postigne optimalni
napredak za koji su ucenici sposobni (Kyriacou, 1998.).

Ve¢ odavno poznato je kako je ukljucenost ucenika u nastavu, odnosno
njegovo aktivno sudjelovanje u nastavnom procesu od velike vaznosti za njegov
uspjeh i postignuca.

Brojna istrazivanja potvrdila su pozitivan odnos izmedu ukljucenosti i
usvajanja nastavnoga sadrzaja (Terhart, 2002.).

Posljednjih godina sve se viSe govori o vaznosti poticanja samosvijesti u
ucenika. Obrazovanje mora isticati vaznost cijele osobe, osobnoga razvoja,
ucenikova svjetonazora te koncepciju osobnoga djelovanja i mogucnosti izbora.
Najvazniji su elementi u primjeni takvog pristupa nastavi ovi:

e Shvatiti ulogu nastavnika prvenstveno kao pomagaca.
e Ucenicima omogucditi prili¢no Sirok izbor i nadzor u organizaciji uc¢enja.
o Iskazivati postovanje i empatiju za ucenike.

Na podruc¢ju Skolskoga ucenja tijekom godina razvili su se koncepti koji su
"bezdusni dril" 1 mehani¢ko "bubanje" nastojali prevladati samostalnim uc¢enjem
(Terhart, 2002.). Nastavnik bi trebao u€¢eniku omoguciti da ima "svoju metodu".

Novi koncepti nastave zahtijevaju od nastavnika da ucenici upoznaju
godis$nji plan rada, nastavne metode koje ¢e se koristiti 1 oblike nastavnoga rada.
Time bi se ukinuo monopol nastavnika prilikom planiranja i izvodenja nastave.
Stvorilo bi se ozracje koje podupire interese djeteta 1 tako ga motivira za rad.

Novi standardi

U postindustrijskom drustvu ucitelj nije zanatlija koji ostvaruje tude ideje 1
naputke, ve¢ je kreativan, refleksivan, kriticki orijentiran profesionalac.

Razli¢iti su pristupi u definiranju profesionalnosti. Neki ju autori povezuju
s pojmom zvanja. Bitna odrednica profesionalnosti jest 1 tehnicko ili
specijalisticko znanje (Cindri¢, 1995.).
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Hoyle i John navode kako tradicionalno profesionalno znanje ima dvije
komponente:

a) objektivno znanje koje je moguée znanstveno provjeriti

b) razliciti teorijski modeli i op¢i slucajevi koji mogu biti primijenjeni u

specifi¢nim situacijama (Furlong, u Atkinson i Claxton, 2000.).

Odgovornost 1 autonomija vazna je dimenzija profesionalnosti. W. Glasser
(1999.) navodi kako su kvaliteta, kompetencija, umije¢e u poslu kljuéni kriteriji
odredivanja profesionalnosti.

Tko odreduje kvalitetu i razinu kompetencije?

Zapravo drzava kroz svoje institucije odreduje kompetenciju ucitelja.
NaglaSava se znaCenje profesionalne kompetencije. Ured za standarde u
obrazovanju Ofsted (www.ofsted.gov.uk) objavljuje u Britaniji izvje$¢a o kakvoci
poucavanja koja su promatrali tijekom nadzora u Skolama. Iz izvjes¢a se dobiva
slika o vrstama umijea koje Skolski inspektori ocekuju od kvalitetnoga
poucavanja. Navodi se sljedece:

e Nastavni sat treba biti svrhovit i postaviti visoka ocekivanja.
e Ucenicima treba pruziti prilike kako bi sami organizirali svoj rad.
e Nastava treba pobuditi i odrzavati u¢enicko zanimanje, a u¢enici ju moraju
dozivljavati relevantnom i izazovnom.
Rad mora biti primjeren u¢enickim mogucnostima i potrebama.
Potrebno se sluziti raznim aktivnostima.
Red 1 nadzor treba osigurati umjeSnim odrzavanjem ucenickoga

sudjelovanja u radu u razredu i uzajamnim posStovanjem (prema Kyracou,
2001.).

Jasni standardi

NuZzno je postaviti jasne standarde. Standardi bi trebali biti usmjereni k
refleksivnom uditelju, tj. ucitelju spremnom na promisljanje situacija na nov nacin
(Schon, 1987., Crebbin, 2000., Norton, 1997.).

Koji se standardi oCekuju od uspjesne nastave? Iz Ofsteda smo izdvojili
obrazac za pracenje nastave jezika.
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OBRAZAC ZA PRACENJE NASTAVE

Nadnevak
Naziv skole Razred Broj ucenika
Ime nastavnika Ime nastavnikova Vrijeme pracenja
asistenta nastave
Pripremanje
»  Prikladno svrstavanje ucenika u skupine.
» Jasno izlaganje plana rada ukljucujuci:
» Razumijevanje kurikuluma i jezi¢nih tema koje ¢e se uciti.
»  Pripremanje didaktickih pomagala za ucitelja i ucenike.
»  Pripremanje dodatnih didakti¢kih pomagala za ucitelja i uenike, npr. vizualnih,

materijala na kojim ¢e se pisati, sredstava kojima ¢e se manipulirati...

Tijek nastavnoga procesa

Cijeli razred- rad na tekstu — skupni rad
Naglasen je rjecnik

Ponavljanje

Oznacavanje

Pravilan odabir pitanja

Poticanje kritiCkoga misljenja u
ucenika

Kori$tenje razli¢itim nastavnim
metodama i primjerima
Uskladivanje govora s interpunkcijom
Koristenje vizualnih metoda
Aktivnost ucenika

Demonstracija

Prilika za razmiSljanje i odgovaranje
Pracenje i procjenjivanje
razumijevanja.

VVVVVY ¥V VVVVYYVY

Aktivnosti uéenika

Osvrt na:

Razumijevanje, sudjelovanje, aktivno slusanje,
razgovaranje, pisanje, Citanje. Dokazi o
rezultatima usvajanja jezika, motivacija,
podsjecanje na zadatke, ponasanje,
samostalnost, preuzimanje odgovornosti,
uporaba jezika u svakodnevnom zivotu.

Vodic¢ za ¢itanje i pisanje

Nastavne jedinice

Modeliranje

Moguénost za usvajanje govorne
prakse (Cetiri vjestine)

Provjera razumijevanja
Uskladivanje.

VV VVV
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Skupni i individualni oblik rada
» Pomo¢ pri odabiru nastavne jedinice
» Modeliranje
» Mogucénost za usvajanje govorne
prakse (Cetiri vjestine)
» Dopusteno koriStenje materinskoga
jezika.

Vazno
»  Pruzanje prilike za sudjelovanje pocetnika
» Dopusteno kriticko misljenje i davanje povratne obavijesti
» Dopusteno koristenje materinskim jezikom.

Ukupni rezultati - snage i podrucja razvoja.

Iz navedena obrasca mozemo uociti kako se ocekuje da nastavom
poticemo i razvijamo ucenikovo kriticko misljenje, potiCemo ucenikove
aktivnosti, samostalnost, preuzimanje odgovornosti. MoZemo li mi te standarde
ugraditi u nase skole?

Nastava je zajednicki rad ucenika i ucitelja

Postojec¢i nastavnicki fakulteti jos uvijek pripremaju ucitelje za model
predavacko-prikazivacke nastave, tj. "nastave orijentirane na ucitelja" (Matijevic,
1991.). Ukoliko zapostavljamo vaznost ucenikove inicijativnosti i samoaktivnosti
zapostavljamo njihov prostor za inovacije i1 kreativna postignu¢a. Neobjasnjiva je
vezanost mnogih nastavnika uz tradiciju, posebno glede njihove metodicke
prakse, te nedostatno zalaganje nastavnika za otkrivanje novih putova u izvodenje
nastave. Ukoliko nastavnik prati i poStuje interese i potrebe ucenika, nastojat ¢e
mijenjati i prilagodavati svoj nacin rada.

U Deloresovom izvjeséu pise kako nastavnici moraju prilagoditi svoj
odnos ucenicima. Od nastavnika se ocekuje da pomazu ucenicima organizirati i
upravljati znanjima.

NuZzno je postaviti jasne standarde za sve dijelove odgojno-obrazovnih
aktivnosti. Oni su posebno vazni u nastavi. Odreduju¢i ih, omogucujemo
postavljanje individualnih ciljeva, izmjenu aktivnosti, promjenu nastavnih izvora i
materijala, uloge uc¢enika i ucitelja, a i samo vrjednovanje procesa i rezultata.
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Takoder, nuzno je da nastavnik preuzme nove, u vecini naSih Skola
neuobicajene zadace. Potrebno je postavljati nastavne ciljeve i zadac¢e zajedno s
ucenicima. Cjelokupno planiranje nastave trebalo bi biti zastupljeno kod ucenika
kao 1 kod nastavnika. PoZeljno je s ucenicima uspostaviti odnos u kojem ¢e ucenik
1 nastavnik zajedno tragati za novim sadrzajima, metodama 1 oblicima rada.
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STANDARDS FOR TEACHERS

Teaching how to learn and teaching critical thinking are becoming fundamental objectives
of education. In the majority of our schools there still prevails a traditional relationship between
students and teachers in the teaching process: the teacher teaches, the student is taught. In a
contemporary school the students should be trained for independent studying, for independent
research and finding of information, for problem solving, etc.
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Starting from this, the role of teachers changes. It is necessary that the teacher plans,
adapts and modifies lessons in cooperation with the students and their impression of the teaching
so as to stimulate learning; it is important to adjust activities to students' abilities; it is mandatory
to set clear standards for all steps in educational activities. Standard are exceptionally important in
teaching. By defining them, we make the setting of single aims, the exchange of activities, the
change of teaching sources and materials, the roles of students and teachers, as well as the self-
evaluation of process and result possible.

Key words: motivating students, student-oriented teaching, standards of evaluation, monitoring
language teaching.
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UCITELJ U KNJIZEVNOM ODGOJU I OBRAZOVANJU
NAJMLADIH

U projektnom istrazivanju Recepcija djecje price odgovori su ispitanika, izmedu ostaloga,
osvijetlili lik ucitelja. Mnogi od 949 ispitanih ucenika, ucitelja, odgojitelja i roditelja ucitelju
pripisuju zasluge za ugodna i draga ili pak neugodna i muc¢na iskustva s nastave knjizevnosti.

Dobiveni su odgovori potaknuli autoricu na promatranje ucitelja u knjizevnom odgoju i
obrazovanju najmladih s onih glediSta koja se formalno-pojavno vezuju uz nastavnu praksu
knjizevnosti, ali se u njoj ona zapravo ostvaruju rjede negoli se oc¢ekuje.

Kljuéne rijeci: nastava knjiZzevnosti, uitelj, teorije uliteljeva djelovanja, ucenikovo iskustvo,
ocjenjivanje i samoocjenjivanje ucitelja.

Polaziste su ovoga rada zapisi ispitanika u projektnome istrazivanju
Recepcija djecje price.! Mnogi su od 522 ispitana roditelja predskolske i
osnovnoskolske djece, te 60 odgojitelja 1 52 ucitelja u svojim promisljanjima, koja
neobvezno navode u obliku slobodnih zapisa, izmedu ostaloga osvijetlili lik
ucitelja. Naime, zanimljivo je kako se u rezultatima projektnoga istrazivanja
dobilo vise podataka negoli se o¢ekivalo u vezi s pojavama koje smo tek sporedno
dotaknuli ili se ¢ak o njima nije izrijekom ispitivalo. Tako su ispitanici vrlo

' Projektno istrazivanje Recepcija dje¢je price trajalo je od 1997. do 2001. godine (glavni
istrazivac: dr. sc. Karol Visinko). Istrazivanje se provodilo u trima osnovnim Skolama i nekoliko
predskolskih ustanova Primorsko-goranske zupanije.
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utemeljeno napisali svoja misljenja o knjizevnoj lektiri, $to je prikazano u nekim
mojim ranijim radovima.

U kontekstu ovoga rada iz projektnog ispitivanja izdvajam nekoliko
pitanja zatvorenoga tipa upucenih uciteljima, odgojiteljima i roditeljima:
Jeste li zadovoljni nacinom kako su Vas ucitelji u osnovnoj skoli vodili svijetom
prica?

Da Ne Ne sjec¢am se

Uciteljima i odgojiteljima postavljeno je i ovo pitanje:
Jeste li zadovoljni svojim nacinom vodenja ucenika svijetom price?
Jesam Nisam Ne znam

Roditelji su bili u prigodi odgovoriti na sljedece pitanje:
Jeste li zadovoljni kako odgojitelji/ucitelji Vase dijete vode svijetom prica?
Jesam Nisam Ne znam

Ta su pitanja potaknula ispitanike na opSirnija obrazlaganja.

Dakako da pri ispitivanju u€enika (315) navedena pitanja nisu postavljena,
ali je iz odgovora na neka druga pitanja, koja ¢e se ovdje tek ilustrativno navesti,
razvidan rad ucitelja, a uz to, ni medu odgovorima ucenika nisu izostali slobodni
komentari u kojima je mjesto nasao i njihov ucitelj/uciteljica 1 nastava
knjiZevnosti.

U pricama koje citas najvise Te zanima:
a) Sto se i kako se dogodilo (slijed dogadaja)
b) likovi
¢) nesto drugo:

Nakon sto si neku pricu procitao/procitala, u vezi s njezinim sadrzajem volis:
a) pisati sastavak

* V. radove Karol Visinko: Interes za djecju pricu, u zborniku Kako razvijati kulturu citanja,
Knjiznice Grada Zagreba - Hrvatski centar za dje¢ju knjigu - Hrvatska sekcija IBBY-a, Zagreb,
1999., 49.-63.; Hrvatska djecja prica u obzorju odgojitelja i ucitelja, Zrno, ¢asopis za obitelj, vrti¢
i Skolu, Zagreb, 2000., 39/40, str. 19.-20.
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b) likovno se izraziti (crtati, bojati i tome slicno)
¢) scenski se izraziti (glumiti)
d) nista od navedenoga.

Navedi zanima li Te nesto posebno u vezi s djecjom pricom. (MozZes postaviti
pitanja, zatraziti nesto Sto te osobito zanima.)

Detaljnija obradba dobivenih rezultata objavljena je u ranijim radovima.’

U ovome clanku potaknuti zapisima ispitanika promatramo ucitelja u
knjizevnom odgoju i obrazovanju s onih gledista koja formalno-pojavno
vezujemo uz nastavu knjizevnosti, ali za koja, a $to proizlazi i iz ovdje proucenih
zapisa, ne mozemo sa sigurnoscu tvrditi da se u praksi redovito ostvaruju. Opisno
¢e se prikazati kvalitativna analiza odgovora ispitanika.

Pozitivna iskustva u vezi s dje¢jom pric¢om u obitelji, vrticu 1 Skoli navodi
nesto vise od polovice ispitanika (57,85%). Nazalost 10,7 % ispitanika nema
nikakva iskustva u vezi s pricom (nije im se pricalo, ne sjecaju se, nije im to
vazno 1 t. sl.). No ono $to je osobito zabrinjavajuce, posebno za temu koja se
ovdje razraduje, jesu negativna iskustva (37,5%).

Gotovo svi ispitanici bavljenje pricom vezuju uz neki lik iz osobne zivotne
stvarnosti, lik koji je predstavljao poveznicu izmedu njih 1 svijeta price. To je
najcesce roditelj, baka, djed, starija sestra, teta u vrti¢u ili netko od ucitelja. Kakav
je taj lik bio u odnosu prema prici, takve je tragove ostavio u djetetu, uceniku s
kojim se bavio, u njegovu sjecanju i dozivljajno-spoznajnom iskustvu. Gotovo
isto dogodilo se s iskustvom slikovnice u Zivotu ¢ovjeka, o ¢emu sam takoder na
temelju istrazivanja pisalo u prethodnim radovima.® Pretpostavljamo da bi
slicnosti s navedenim rezultatima pokazalo 1 istrazivanje u vezi s poezijom.

* V. radove Karol Visinko: Umjetnicki tekst (pri¢a) i drugi mediji, u zborniku Likovna
komunikacija u teoriji i praksi predskolskog odgoja, Odjel za odgoj i Skolstvo Grada Opatije,
Opatija, 1999., 145.-151.; Svijet pri¢a u iskustvu djece, njihovih roditelja, odgojitelja i ucitelja, u
zborniku Didaktni¢ni in metodi¢ni vidiki nadaljnjega razvoja izobrazevanja, Maribor, Pedagoska
fakulteta Univerze v Mariboru, 2000., 299.-303.

* Karol Visinko, Primjena slikovnice u odgojnoj i nastavnoj praksi, u zborniku Kakva je knjiga
slikovnica, Knjiznice Grada Zagreba - Hrvatski centar za djecju knjigu - Hrvatska sekcija IBBY-a,
Zagreb, 1999., 70.-78.; Albi illustrati, LG Argomenti, XXXVI n. 1, Rivista del Centro Studi
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Iz sadrzaja svih dobivenih zapisa ispitanika, u skladu s temom ovoga
¢lanka, izdvojit ¢emo one koji se odnose na nastavu knjizevnosti.

U kontekstu nastave knjizevnosti prica je ostala u dragim sjecanjima
ispitanika pretezito zbog ucitelja koji su u njima pobudili ljubav prema
umjetnickoj rije¢i, knjigama uopce. Ucitelji su, dakle poucavali ljubavi prema
umjetnickoj rije¢i — tako isticu brojni ispitanici. Zanimljivo je da se to posebice
odnosi na prve ucitelje, one u razrednoj nastavi. U predmetnoj nastavi
knjizevnosti takvih je ucitelja manje, kazu ispitanici. Rije¢ je o uciteljima
entuzijastima, darovitim osobama koje se neovisno o programskim sadrzajima
bave knjiZzevnoS¢u na osobit nain, motiviraju ucenike za sluSanje, za Citanje, za
poetsko kazivanje, za literarni 1 scenski izraz u nastavi, jo§ 1 viSe u
izvannastavnim aktivnostima. Tako u ucenicima pobuduju vece zanimanje za
umjetnicku rijec. Takvih je pozitivnih iskustava, kvantitativno gledano 57,85%. U
opisu lika takvoga ucitelja knjizevnosti sudjeluju 1 ispitani ucenici, koji piSu npr.
ovako:

* primjer iz podrucja razredne nastave:
Nasa uciteljica zna jako dobro citati pa ti se ¢ini da je sve to stvarno.

* primjer iz podrucja predmetne nastave:

Nasa profesorica iz hrvatskoga jako lijepo govori, moras ju slusati jer te to
privuce. Ponekad se cudim kako se ona uzivi u citanje. Sjecam se, kad nam je tek
dosla, nama je bilo malo smijesno kako je govorila o tekstovima iz Citanke, i Sto
nas je sve pitala. A sada nam uopce nije smijesno, nego je na hrvatskome bas
dobro, jer je nekako drukcije nego na drugim predmetima.

Odrasli ispitanici u skladu s viS§im stupnjem jezi¢noga, literarnoga i
zivotnoga iskustva potpunije 1 stru¢no objaSnjavaju misli o uciteljima kojih se
sjecaju 1 drze ih zasluznima za oplemenjivanje njihova Zivota ljepotom i snagom
knjiZzevne rije€i. Izrijekom isticu uciteljevo znanje, sposobnost i darovitost za
predstavljanje i1 interpretiranje knjiZevnoumjetnickih tekstova.

Letteratura Giovanile, Genova, gennaio-marzo 2000, pag. 36-47.; Slikovnica u Zivotu covjeka,
Zivot i skola, Osijek, 2000., 4, str. 41.-48.
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Nazalost, jasna su 1 suprotna iskustva koja su izazvali ucitelji neosjetljivi
za knjizevnu rijec, koji su bili previSe ozbiljni, kruti, strogi, kojima je nedostajalo
maste 1 kreativnosti, ali 1 smisla za rad s djecom, ucenicima. U njihovoj nastavi
knjizevnosti nije bilo radosnoga otkrivanja i prozivljavanja umjetni¢ke stvarnosti,
izostala su iS¢ekivanja, ushi¢enje, pa se potreba za knjizevnoumjetnickom rijeci
svodila na formalnu obvezu, Cesto vrlo optere¢enu ispitivanjem cinjenica o djelu
te ispitivanjem tehnike c¢itanja. Kod takvih ucitelja nije bilo ljubavi prema
knjizevnosti, prema jeziku, prema ucenicima, a ne¢emo pogrijesiti kazemo li 1
prema zivotu. Ovdje se ozbiljno pozivamo na uistinu veliku potrebu za
razumijevanjem svekolike nastave, napose nastave knjizevnosti koja ulazi u
proces odgoja i obrazovanja za umjetnost, kao susretanje ucenika, ucitelja i
umjetni¢ke rije¢i, susretanje u ozra&ju ljubavi.’

Lik i uloga uditelja zauzimaju vazno mjesto medu predmetima
proucavanja u metodici nastave knjizevnosti. Metodika najviSe progovara o
uciteljevoj kompletnoj strucnoj osposobljenosti. Zahtijeva se njegova izgradena
knjizevnoznanstvena, lingvisticka i stilisticka osnova znanja.

Medu metodickim sustavima u nastavi se knjizevnosti po pretezitosti na
prvo mjesto stavlja sustav Skolske interpretacije, koji definira ucitelja knjizevnosti
"kao senzibilno bice koje nije ravmodusno prema knjizevnom tekstu, koje
uspostavlja s tekstom razlicite kontakte i koje umije svoj dozivljaj teksta
sugestivno  prenositi ucenicima. Osim knjizevne i estetske senzibilnosti,
interpretacija pretpostavija Siroku humanisticku naobrazbu" °. Metodika upucuje
na poznavanje psiholoSko-spoznajne sastavnice, koja se odnosi na ucenika u
nastavi knjizevnosti. U¢itelj uvazava ucenikovu li¢nost, prati njegovo reagiranje
na knjizevnoumjetnicke sadrzaje, zapaza njegovu literarnu osjetljivost i tako
izgraduje individualni pristup uceniku. Uvelike se istice stvaralacko djelovanje
ucitelja. Specifi¢nost nastave u srediStu koje je umjetnicka rije¢ otvara brojne
intrapersonalne 1 interpersonalne odnose za koje ucitelj mora biti spreman 1
¢itavim svojim bi¢em otvoren prema umjetnickome bicu (tekstu), prema sebi kao

3 Usp. Marija Bratani¢, Susreti u nastavi, Zagreb, Skolska knjiga, 1997. 5
% Dragutin Rosandi¢, Metodika knjizevnog odgoja i obrazovanja, Zagreb, Skolska knjiga, 1986.,
719.
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recipijentu i prema udenicima-recipijentima.” Sve to ¢emu metodicka teorija
poucava buduce ucitelje knjizevnosti u razrednoj i predmetnoj nastavi neupitno je
1 pretpostavlja se da studenti na dodiplomskom studiju te za konacni ispit to
teorijski mogu nauéiti. No teorijsko znanje nije dostatno. Stovise, nije jamstvo da
¢e bududi uditelj zbog toga jer je solidno svladao teorijsko gradivo i unekoliko
prosao prakticne metodicke vjezbe, biti uspjeSan ucitelj knjiZzevnosti, koji ¢e u
svojih ucenika razvijati ljubav za knjigu i1 zahvaljujuéi kojemu ¢e ti ucenici biti
obogaceni za jo§ jednu sustvarnost s kojom mogu radosnije Zivjeti, onu
umjetnicku. Ne mislim pritom na ograni¢enja metodike koja u svojoj teoriji ne
moze odgovoriti na sva pitanja §to ih svakodnevno namece nastavna praksa, a ticu
se novih izvora obavijesti koji upucuju na nova podrucja interesa i djelovanja,
premda bi se 1 o tome moglo konkretnije progovoriti, kao $to sam to ucinila u
promisljanju o nastavi jezicnoga izrazavanja i udZbeniku koji bi bio primjeren
zahtjevima i potrebama suvremenog drustva®. Pritom mislim na teorije uciteljeva
djelovanja kako ih tumaci jedan od vode¢ih njemackih znanstvenika u podrucju
znanosti o odgoju, Ewald Terhart’. Cini se vaznim ovdje navesti dio Terhartova
rada koji izrijekom progovara o problemu koji nas zanima:

"Rezultati deskriptivnih studija o stvarnostima nastavnikova djelovanja u nastavi
poticu na misao da se u nastavnoj svakodnevici osobito intenzivno ne koriste ni
teorije, modeli i preporuke za djelovanje iz didaktike i metodike ni rezultati
empirijsko-eksperimentalnih istraZivanja usmjerenih na povecanje djelotvornosti
nastavnikova rada. Normativne teorije o tome kako bi nastavnik trebao obavljati
svoj posao da ostvari obrazovne ucinke, ali i empirijski nalazi koji — skromniji po
zahtjevima — Zele samo dati naputke za djelotvorno ponasanje nastavnika,
vjerojatno imaju samo razmjerno slab utjecaj na praksu poucavanja. (...)
Strukturalni oblik ucionice kao radnog mjesta prije svake didaktike i metodike
utjece na to da se nastava odvija tako kako se odvija. Tome valja pridruZiti
zapazanje osobnih psiholoSkih preduvjeta (...) jer upravo su nastavnici kao osobe

"0 tome u: Leopoldina Veronika Banas, Estetska komunikacija s knjizevnoumjetnickim tekstom,
Zagreb, Skolske novine, 1991. i Karol Visinko, Osjetljivost ucitelja za knjizevnoumjetnicku rijec,
Zrno, Casopis za obitelj, vrti¢ i Skolu, Zagreb, 2000., 39/40, str. 12.-13.

¥ Karol Visinko, Udzbenik i cjelokupna jezicna djelatnost, Zagreb, Skolska knjiga (tekst izlaganja
u tisku).

° Ewald Terhart, Metode poucavanja i ucenja, prev. Vladimir Adamcek, Zagreb, Educa, 2001.,
110.-120.
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oni koji na ovaj ili onaj nacin djeluju u nastavi. (...) Specificni osobni unutarnji
svijet pojedinog nastavnika — u uzajamnom odnosu s vanjskim situacijskim
uvjetima — smatra se odlucujucim faktorom za djelovanje u nastavi. Njegove
subjektivne teorije, njegovi rutinski postupci, njegovo svakodnevno iskustvo tvore
osnovicu za razvitak i mentalnu pratnju viastitog pravea djelovanja."°

U nastavku autor postavlja pitanja u vezi s mogucénosti znanstvene
spoznaje tih procesa: Kako se wunutarnji procesi mogu u istrazivacko-
metodoloskom pogledu kontrolirano razotkriti? Koje predodzbe trebamo stvoriti
glede nastanka, osobitosti i djelovanja tih unutarnjih svjetova? Terhart ispituje
kako se taj sloZzeni odnos izmedu predmeta i metode ostvaruje u tri pristupa
nastavnikovom djelovanju — kognitivnom, interakcijskom, razvojnom (glede
profesionalnoga iskustva).

Mozda upravo stoga proizlazi da je nastavnoj praksi uvijek zanimljivije,
uz to i korisnije, prikazati rezultate konkretnoga istrazivanja djelovanja subjekata
nastavnoga procesa, ucitelja i ucenika. Konkretni pokazatelji, npr. §to su na
odredeno pitanje odgovorili ucitelji, Sto su u anketnom ispitivanju napisali
ucenici, mogu biti izvrsni pokazatelji na predlosku kojih se mogu upriliciti
konstruktivne rasprave te ostvarivati oblici usavrSavanja. U vezi su s tim i
radionic¢ki tipovi seminara, savjetovanja upotpunjena modelima istrazivacke
nastave, upravo onako kako bi trebala biti ustrojena dodiplomska nastava u
vjezbaonicama, na kojoj bi se redovito trebali ostvarivati plodonosni susreti
ucitelja mentora, ucenika, metodicara i studenata, buducih ucitelja. Svakako da
ostaje potreba i za predavacko-prikazivackom nastavom, koje se ne treba libiti,
kao Sto ostaje potreba za razvijanjem sposobnosti reprodukcije i eksplikacije, jer
se mnoga znanja primaju najprije na toj razini da bi se potom mogla razvijati
problemskim, istrazivackim i stvaralackim pristupima.

Prethodno navedene zahtjeve dopuniti valja i potrebom za trajnim
ocjenjivanjem uciteljeve djelatnosti. Medu razlozima za to izdvojit ¢emo dva koja
smo zapazili, implicitno ili eksplicitno, u dosadasnjemu neposrednom radu s
uciteljima te u ispitivanju roditelja:

"Nastavnici moraju dobiti povratnu informaciju o onome sto doista rade kako bi
to usporedili s onim Sto misle da rade."”
i

' Nav. dj., str. 110.-111.
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"Drustvena zajednica i osobito roditelji zele vise pojedinosti i dokaza da Skole i
nastavnici postizu ono Sto tvrde da rade. To takoder moze znaciti uklanjanje
nesposobnih nastavnika.""

O ocjenjivacima ucitelja i njegove djelatnosti te o kriterijima i metodama
toga ocjenjivanja podosta je tekstova u europskoj i svjetskoj literaturi. Takoder i o
samoocjenjivanju ucitelja, koje drzimo vaznim u kontekstu teme ovoga ¢lanka.

Studente, buduce ucitelje upuéujemo na vaznost samopracenja nastavnoga
rada, koje pomaze u utvrdivanju (ne)djelotvornosti primijenjenih metoda i
metodickih postupaka i potiCe na ispravljanje pogresaka i propusta. Uz to
"samoocjenjivanje nastavnicima omogucuje da postanu osnazeni, da razviju
samomotivaciju i stvaralastvo, a zadrze povjerenje i dostojanstvo. "2 1 iteratura
nudi u praksi primijenjene kontrolne liste koje mogu posluziti kao okvir za
razmiSljanja o sustavima pitanja u samoocjenjivanju ucitelja. Takav je primjer
kontrolne liste za samoocjenjivanje nastavnika u navedenom djelu C. J. Marsh"
na predlosku kojega smo nacinili kontrolnu listu za ucitelja knjizevnosti:

Primjer kontrolne liste za samoocjenjivanje ucitelja knjizevnosti u razrednoj i
predmetnoj nastavi®

1. Kako pratim napredovanje ucenika u nastavi knjizevnosti?
Sto znam (§to mogu navesti) o literarnim sposobnostima svojih u¢enika?

3. S koliko uspjeha uskladujem svoju nastavu knjizevnosti s literarnim
sposobnostima svojih u¢enika?

4. Uspijevam li pripremati sadrzaj nastave knjizevnosti tako da osiguravam

pritom ukljucivanje svih ucenika prema njihovim dozivljajnim i spoznajnim

mogucénostima?

Koliko sam odan/odana nastavi knjizevnosti? Kako to mogu objasniti?

6. Koje moguénosti pruzam ucenicima da u nastavi knjizevnosti razvijaju svoja
literarna, jezi¢na i Zivotna iskustva?

9]

""" M. Marland (1987.) Appraisal and Evaluation: Chimera, Fantasy or Prakticality? u: Colin J.
Marsh, Kurikulum, prev. Mirna Varlandy Supek, Zagreb, Educa, 1994., str. 83.-84.

12 Colin J. Marsh, nav.dj., str. 87.

13 Isto, str. 86.

* Karol Visinko na predlosku Primjera kontrolne liste za samoocjenjivanje objavljenog u tekstu
Ocjenjivanje nastavnika Colin J. Marsh, u knjizi Kurikulum, Zagreb, Educa, 1994, str. 86.
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7. Koliko se dobro pripremam za svaki nastavni sat knjiZzevnosti?

8. Otvaram li u svojih ucenika potrebu da sa mnom razgovaraju o procitanim
knjigama, o knjizevnim temama? SluSam li pazljivo 1 pozorno njihova
zapazanja, komentare, primjedbe ...?

9. Kako stvaram povoljno ozracje za nastavu u srediStu koje je
knjizevnoumjetnicka rijec?

10. Koliko ¢€esto 1 na koji na¢in zahvaljujem svojim u¢enicima? (Ima li razloga za
zahvaljivanje na nastavnim satima knjiZzevnosti?)

11. Koliko cijenim roditeljsku pomo¢, misSljenja i glediSta u vezi sa sastavnicama
nastave knjizevnosti?

12. Koliko sam spreman/spremna pohadati seminare, Skole i tecajeve da bih
povecala svoju strucnost?

13. Citam li novoobjavljene knjige? Pratim li periodiku struke?

14. Koliko sam spreman/spremna prenositi svoje znanje 1 vjeStine svojim
kolegama, suradivati s mladima, npr. sa studentima, buduc¢im uciteljima?

15. Koliko sam u stanju prilagoditi se novim potrebama svojih u¢enika 1 novim
okolnostima naseg okruzenja? (Sto sam u vezi s tim ucinio/u¢inila u
posljednje vrijeme? Navesti konkretan primjer.)
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THE ROLE OF THE TEACHER IN TEACHING LITERATURE
TO YOUNG LEARNERS

The research project Reception of Children’s Stories has shed light on the personality of
the teacher. A substantial number of the 949 learners, teachers, kindergarten teachers and parents
surveyed, believe the teacher to be responsible not only for the pleasant and positive but also for
the unpleasant and negative experiences in literature classes.

Therefore, the results obtained have prompted the author to examine the teacher in the
light of the principles of teaching literature and the intrinsic values of literature, which seem to be
acknowledged less frequently than expected.

Key words: teaching literature, teacher, theories of teacher behaviour, learners’ experience,
evaluation and self-evaluation of teachers.
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ORSI NELJEPO PISE
POTESKOCE DJECE, MAPARSKIH GOVORNIKA, U
UCENJU HRVATSKOGA JEZIKA

Pocetak Skolovanja uz velike psiho-socijalne promjene donosi i promjene na jezi¢nome
planu, odnosno dijete se poucava standardnome jeziku i vjeStinama Citanja i pisanja. Da bi se
usvojio standardni jezik, gramatika i pravopisna pravila te naucilo Citati i pisati, potrebno je razviti
niz psihofizickih predvjestina kao $to su slusno razumijevanje, fonoloska svjesnost, grafomotorika,
orijentacija u prostoru... Potesko¢e u ovladavanju standardnim jezikom i njegovim pravilima,
izgovornim i pisanim, znacajno su otezane ako se jezi¢ne vjeStine istovremeno moraju razvijati u
materinskome i u stranom ili drugom jeziku. S takvim se potesko¢ama suoCavaju madarska djeca
koja po€inju uciti hrvatski standardni jezik istodobno s madarskim standardnim jezikom u prvom
razredu. Nerazvijene vjestine Citanja i pisanja te neovladanost standardnim oblikom materinskoga
jezika otezavaju usvajanje stranoga ili drugoga jezika.

U ovome smo se istrazivanju bavili uéenjem hrvatskoga standardnoga jezika djece u
Baranji kojima je madarski prvi jezik. Analizom biljeznica iz hrvatskoga jezika djece od prvoga do
Cetvrtoga razreda osnovne Skole Zeljeli smo utvrditi jezi¢ne poteskoce koje se javljaju u ucenju
hrvatskoga jezika te koliko su one uvjetovane (ne)ovladano$éu gramatickim znanjima iz
materinskoga jezika.

Kljuéne rijeci: prvi jezik, drugi jezik, strani jezik, madarski jezik, pogreske u pisanju.
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PoteSkocée djece kojoj je hrvatski prvi jezik

Polazak djeteta u skolu pretpostavlja odredena jezi¢na znanja na koja bi
sustavnim poucavanjem trebalo nadogradivati nova znanja i ovladati novim
vjeStinama, primjerice Citanjem 1 pisanjem. Kako su istrazivanja koja se bave
jezikom Skolske djece u Hrvatskoj malobrojna, pitamo se u kakvom je odnosu
nadogradnja znanja s djetetovim stvarnim moguénostima, koliko se pritom
postuju spoznaje psiholingvistike te kako se nova znanstvena otkri¢a i nove
metode poucavanja primjenjuju u nastavi.

Cinjenica je da je jezi¢no znanje djeteta koje polazi u $kolu obiljezeno
jezikom obitelji 1 sredine u kojoj zivi. Taj je jezik mjeSavina vecega broja idioma
kojima je dijete svakodnevno izlozeno (idiom kojim govore roditelji, odgojiteljice
u vrticu ili osobe koje ¢uvaju dijete, njegovi prijatelji i vr$njaci i sl.), Sto znaci da
nijedno dijete nije uistinu jednojezi¢no, a ponajmanje je jezik kojim govori
standardni jezik. Okruzeno razliitim idiomima prvoga jezika dijete je prema
odredenju okomitoga bilingvizma zapravo dvojezi¢no, odnosno visejezicno unutar
jednoga jezika (prvoga, materinskoga ili okolinskoga jezika). Standardnim
jezikom ovladat ¢e tek u Skoli 1 to svjesnim ucenjem, a ne spontanim usvajanjem
kako je ovladalo prvim idiomom. Osim leksic¢kih i morfosintaktickih struktura
koje ¢e u Skoli zamijeniti standardne strukture, ipak ¢e neka obiljezja, poput
fonetskih ostvarenja i prozodijskih obiljeZja, ostati vjerni pokazatelji prvoga,
polaznoga idioma (vidi npr. PavliCevi¢-Frani¢, 2001.). I Wolfram, Adger i
Christian (1999.) potvrduju da skola snazno utjece na jezicni razvoj i na promjenu
djetetova jezika u smjeru ovladavanja standardnim jezikom, ali se takoder pitaju
koliko taj jezi¢ni napredak sluzi samo obrazovnim potrebama, a koliko se njime
dijete sluzi 1 u ostalim situacijama.

Neke od poteskoca s kojima se djeca susrec¢u na pocetku Skolovanja jesu
poteskoce u svladavanju Citanja i pisanja. UspjeSnost svladavanja jedne od njih
utjeCe 1 na uspjeSnost svladavanja druge jer medu njima postoji znacajna
povezanost (Adams, 2000.). Te su poteSkoce 1 pogreske u pocetku uvjetovane
potesko¢ama u ovladavanju vaznim predvjeStinama potrebnim za usvajanje
Citanja 1 pisanja. Tako ¢e ovladavanje najvaznijom, strukturno slozenom
predvjestinom - fonoloskom svjesnoséu omoguditi djetetu da osvijesti rije¢ kao
pojedinacnu jedinicu te da ju izdvoji, ne samo u pisanju ve¢ i u govoru - svjesnost
govorene rijeci, da razvije osjecaj za glasovne sli¢nosti i rimu - svjesnost slogova
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te da poveze fonem 1 glas - fonemska svjesnost (Adams, 2000.). Ovladavanje
fonoloskom svjesnos¢u, posebno fonemskom, za dijete je sloZzena aktivnost jer
zahtijeva pretvaranje apstraktnih jezicnih jedinica u grafemsku formu (Daniels,
2001.).

Istovremeno s razvijenjem predvjestina dijete usvaja i nova znanja, stoga
ta dva istovremena procesa dovode do privremenih poteskoca u pisanju. Na
jezicnome ¢e se planu poteSkoce najviSe ocitovati u poteskoCama povezivanja
fonema i1 grafema, npr.:

- poteskoce u odredivanju granice rijeCi (istare-iz stare, kodkuce-kod

kuce, bicu-bit ¢u, povescu-povest ¢u)

- zamjenjivanje graficki i fonetski slicnih rijeci (tena-tema, ... ima zmede

0C1)

- ispustanje i dodavanje glasova i slogova u rijeci (... iz vode geda neki

strasan par.)

- pravilna uporaba ¢-¢, dz-d, ije-je-e-i

- pravilno pisanje j izmedu dvaju otvornika (bijo-bio, donijo-donio)

- jednaCenju po zvucnosti i mjestu tvorbe (predhodno-prethodno,

Hrvatcka-Hrvatska).
Pojedine pocetne pogreske u pisanju ne zadiru u podrucje jezika, ve¢ se ti€u samo
pisanja. Primjerice:

- izostavljanje ili mijeSanje dijakritickih znakova (najcesc¢e tocka na i ili

crtica na ¢) 1 interpunkcijskih znakova (Jesi li bio u skoli!)

- pisanje "poluvelikih slova" (Lj i Nj) (Ona se zove LJiljana).

Ove su poteskoce privremene i pojedinacne, Sto znaci da se zadrzavaju duze ili
kraée, ovisno o moguénostima samoga djeteta. One su zajedni¢ke vecini djece
kojoj je hrvatski materinski jezik. Buduéi da se u Hrvatskoj skoluju i djeca kojoj
hrvatski nije materinski jezik, postavlja se pitanje s kakvim se tek potesko¢ama u
nastavi hrvatskoga jezika suocavaju ta djeca.

Poteskocée djece kojoj je madarski prvi jezik
U Hrvatskoj zive pripadnici nacionalnih manjina koje se hrvatski jezik
poucava na jednak nacin kao i izvorne govornike hrvatskoga jezika. To moze biti

rezultat (u nekim sluc¢ajevima pogresnoga) misljenja da su sva ta djeca rodena i
odrasla u Hrvatskoj te im je hrvatski prema tome drugi jezik, a sama su djeca
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dvojezi¢na. Medutim, prava je slika ponesto drugacija. Visejezi¢ne se sredine u
Hrvatskoj poprilicno razlikuju. Kao primjer mozemo navesti dvije sredine, Istru i
Madarsku, u kojima je jezi¢na i kulturoloska situacija posve drugacija, o cemu je
u okviru Projekta Tempus Komunikacijska kompetencija u visejezicnoj sredini
objavljen niz radova (Kovacevi¢, Pavlicevi¢-Franié, ur., 2002.). Vecini djece
pripadnika nacionalnih manjina hrvatski bi trebao biti, i doista jest, drugi jezik jer
ga djeca usvajaju u prirodnoj sredini, u obitelji ili okolini u kojoj ga pojedinac ili
skupina govori kao materinski jezik (Prebeg -Vilke, 1991.), Sto je jezicna
Cinjenica Istre. U Baranji je jezi¢na situacija poneSto drugacija. U mjestima u
kojima zivi ve¢inom madarsko stanovniStvo velik broj djece u prvi doticaj s
hrvatskim jezikom dolazi tek u Skoli. To ne znaci da hrvatski nikada nisu ¢uli, veé¢
da ne posjeduju nikakvo ili vrlo slabo znanje hrvatskoga jezika. Mali je broj
ucenika djelomi¢no dvojezic¢an pri ¢emu je madarski dominantan jezik, a potpuno
uravnotezena dvojezi¢nost je rijetka. Prema svojemu bi odredenju hrvatski ovoj
djeci zapravo bio strani jezik jer "se strani jezik uci u Skoli ili specijaliziranoj
ustanovi u sredini djetetova materinskog jezika" (Prebeg-Vilke, 1997.). U prilog
toj tvrdnji govori 1 ispitivanje provedeno za potrebe spomenutoga Projekta
Tempus u kojem su ispitivani djecji stavovi o nastavi gramatike (Cviki¢, 2002.).
Upitnike su djeca ispunjavala na madarskome jer je njihovo znanje hrvatskoga
bilo nedovoljno da bi razumjeli pitanja. Takoder se pokazalo da djeca rijetko
dolaze u doticaj s hrvatskim, u njihovoj se okolini hrvatski govori znatno rjede
nego madarski, knjige 1 Casopise na hrvatskome uglavnom ne ¢itaju, a rijetko
sluSaju radio ili gledaju televiziju na hrvatskome jeziku. Nedovoljan doticaj s
hrvatskim jezikom nepovoljno djeluje na njegovo spontano usvajanje.

O ucenju hrvatskoga jezika djece madarske nacionale manjine te
potesko¢ama koje pri tome imaju, u posljednje je dvije godine napisano nekoliko
radova (Vodopija, 2002., Kuvac, 2002., Cviki¢, Tomek, 2003.). U njima je
posebno istaknuta ¢injenica neprikladnosti udzbenika 1 nastavnoga programa za
hrvatski jezik kada je rije¢ o djeci madarske nacionalne manjine. Za sada su
poznate poteSkoce s kojima se djeca susrecu u nastavi hrvatskoga jezika (jezi¢no
znanje nedovoljno da bi pratili nastavni program, neuskladenost programa za
nastavu madarskoga 1 hrvatskoga jezika, skroman rjecnik, nerazumljivi 1 preteski
tekstovi u udzbenicima, nemoguénost svladavanja lektire i sl.), a jezi¢ne su
sposobnosti ove djece u hrvatskome takve da "u I. razredu uglavnom slusaju, u II.
sve viSe razumiju, u III. poc¢inju govoriti, a u IV. razredu uglavnom (istaknule
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L.C. 1 JK.) dobro govore" (Vodopija, 1., 2002., str. 47.). Da bismo u cijelosti
uocili sve poteskoce koje ova djeca imaju u ucenju hrvatskoga jezika, bilo bi
potrebno provesti sustavno istrazivanje. Za to bi trebalo ispitati djetetovo pocetno
znanje hrvatskoga jezika, ukoliko ono postoji, te mjeriti njegov napredak u ucenju
hrvatskoga u pravilnim vremenskim razmacima. Kako ne postoje testovi kojima
se mjeri jezi¢no znanje djece izvornih govornika hrvatskoga jezika, a nema ni
podataka o tome koliko se 1 kakvo znanje ocekuje od prvasica (Cviki¢, 2002.)
trenutacno nije moguce precizno utvrditi polazno znanje hrvatskoga jezika
madarske djece 1 usporediti ga sa znanjem vrSnjaka. Budu¢i da ne postoje mjerni
instrumenti (testovi) kojima bi se precizno moglo utvrditi jezicno znanje, za
njegov se opis moramo sluziti dostupnim materijalima - ucenickim radovima.
Naime, "iskazi koje uCenik proizvodi, tretiraju se kao prozori kroz koje se moze
promatrati sistem usvojenih pravila" (Prebeg-Vilke, 1991. str. 75.) Na taj ¢emo
nacin posrednim putem doznati koliko su ucenici usvojili hrvatski jezik, s kojim
se poteSkoc¢ama pritom suocavaju te koje dijelove hrvatske gramatike najteze
svladavaju. Velikom bismo kvalitativnom i kvantitativnom ra$¢lambom mogli
odrediti osnovna obiljezja njihova medujezika, odstupanja koja proizlaze iz
utjecaja materinskoga jezika te razvojna odstupanja. Takvi bi rezultati bili
iznimno korisni za sastavljanje novoga nastavnoga plana i izradu udzbenika
prilagodenih jezicnome znanju te djece. No, za to je potrebno skupiti prilicno
opseznu gradu (snimati spontani govor djece, davati im ciljane zadatke, skupljati
gradu u istim vremenskim razdobljima i sl.), Sto za ovaj rad nije bilo moguce,
stoga su nam posluzili dostupni materijali.

Skupljene su biljeznice iz hrvatskoga jezika ucenika od prvoga do
Cetvrtoga razreda i nacinjena je kvalitativna ras¢lamba njihovih jezi¢nih
odstupanja. Za svaki su se razred kao polaziSte za rasclambu uzeli djecji uradci
nastali obradom jedne od nastavnih cjelina predvidenih programom nastave
hrvatskoga jezika. PoSlo se od najjednostavnijih prema slozenijima. U prvome su
razredu analizirani ucenicki diktati, u drugome odgovori na pitanja i preoblika
nijekanjem, u treCem opis osobe i sastavljanje reCenica pomoc¢u zadanih rijeci, u
Cetvrtome razredu opis krajolika. Svrha je bila pokazati raznolikost i brojnost
odstupanja od hrvatskoga (standardnoga) jezika, koja ucenici ¢ine pokuSavajuci se
hrvatski izraziti. Polazna je pretpostavka da ¢e se u uceniCkim samostalnim
uradcima pojavljivati odstupanja svojstvena ucenju hrvatskoga kao stranoga
jezika, odnosno odstupanja koja se ne bi pojavila kod djece izvornih govornika
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hrvatskoga jezika. Time bi se pokazalo da je toj djeci hrvatski doista drugi,
odnosno strani jezik koji bi trebali u€iti prema posebno izradenim programima i
priru¢nicima.

Odstupanja u uéenju hrvatskoga jezika

Prvi razred

U vaze¢em je Nastavnome planu i1 programu za prvi razred osnovne Skole
u nastavi hrvatskoga jezika teZiste na usvajanju &itanja i pisanja. Cinjenica da
istovremeno iste vjeStine usvajaju 1 na materinskome, madarskome jeziku ne
pomaze u usvajanju tih vjestina na hrvatskome. Dva su osnovna razloga.

Prvo, vec¢ina u€enika u prvi razred dolazi bez znanja hrvatskoga jezika ili s
minimalnim znanjem, a od njih se ocekuje da na tome jeziku nauce Citati i pisati.
Citanje i pisanje temelji se na fonoloskoj analizi odnosno sintezi rije¢i. Dijete koje
ne zna ni jednu rije¢ hrvatskoga jezika ne posjeduje temelj za takvu analizu. Stoga
bi prije u€enja Citanja i pisanja dijete trebalo svladati osnovni rjecnik hrvatskoga
jezika (Cviki¢, Tomek, 2003.).

Drugo, i1 za djecu koja ponesto govore hrvatski, usvajanje ¢itanja i1 pisanja
ne odvija se bez poteskoca jer se fonoloSki sustav madarskoga jezika brojem i
obiljezjima fonema razlikuje od hrvatskoga jezika. Osim toga postoji 1 nekoliko
istih fonema u madarskome i hrvatskome koji se pisu razli¢itim grafemima pa ih
onda dijete iz madarskoga prenosi u hrvatski jezik. Tako nastaju odstupanja tipa:
uscenica (ucenica), zadascu (zadacu). 1z prvoga jezika djeca prenose i neke
sintaktiCke strukture, npr. glagol smjesStaju na kraj reCenice (Viki domaci uradak
nema. Emanuel napisao dobru zadacu je. Solt hrvtaski jezik uci.).

U pisanju se na fonoloskoj razini kod djece pojavljuju i druga odstupanja,
primjerice izostavljanje dijakritickih znakova (volis, u skolu, vrapci¢, njuska, kisa,
biljeznice, Cakovec), u kojemu djeca nisu dosljedna pa istu rije¢ katkada piSu s
dijakritickim znakovima, a katkada ne (Sismis i SiSmis), zamjenjivanje ¢ i ¢
(domaci, voce, Ciro, kuca, cvijece, puzic, misic, ¢itaj), izostavljanje fonema (Cetri,
Sklu €skolu, zvim €zivim, prodavé €prodavac, juncka € junacka), dodavanje
fonema (ljestrve €ljestve, piandze €pandze, Julijia €Julija,
Kristijian €Kristijan), zamjenjivanje fonema (ce¢ € ¢es). Djeca grijeSe i u pisanju
velikoga slova 1 to u oba smjera. Rije¢i koje bi trebalo pisati velikim slovom
(pocetak recenice 1 osobna imena) piSu malim (Voli se igrati s Anitom varga.
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Najbolja prijateljica ljubica. Idem u Osnovnu uSkolu viadinimira nazora.),
odnosno velikim slovom piSu opée imenice (Moje Selo je zmajevac. Anita voli
Juhu. Tko ima Psa. Moj Prijatelj je Marko Nad.) ili neke druge vrste rije¢i (Mama
Pravi tortu. Marko Pjeva. Mala Marija Gleda film.). Uzrok ovih pogreSaka
mogao bi biti neusvojenost, odnosno prevelika apstraktnost pravila za pisanje
velikoga slova koje dijete ne zna primijeniti na konkretne primjere. Zanimljivo je
da u digrafima djeca oba znaka pisSu veliko: LJubica, LJiljana, LJeto, LJerka, jer
oba znaka ¢ine grafem lj. Kako su naucili da se imena osoba i prvo slovo u
reCenici pisu velikim slovom, a j je jedno slovo, to su pravilo logi¢no prenijela u
pisanje. Takoder je Cesto izostavljanje reCeni¢nih znakova (ne piSu zareze ni
tocke). Neka su ovakva odstupanja, navedena u prvom dijelu ovoga rada,
primijecena i kod djece kojoj je hrvatski prvi jezik, a otkrivena analizama njihovih
biljeznica, ali se njihovim pogreskama neéemo baviti u ovome radu. Te nam
zajednicke pogreske pokazuju prisutnost razvojnih pogresaka u ucenju pisanja.

Rasc¢lambom diktata primije¢eno je da djeca ne grijeSe samo na fonoloskoj
ve¢ i na morfoloskoj razini (Saki dan pisem € pise zadascu), $to u diktatu nije bilo
o¢ekivano s obzirom na to da je dijete culo gotove, pravilne re¢enicne strukture.
Za uspjesno pisanje po diktatu potrebno je dobro razvijeno kratkoro¢no pamcenje
koje ¢e omoguditi zapamcivanje izgovorenih jedinica (Baddeley, Gathercole,
1993.). Ako dijete i nije u mogucénosti zapamtiti zadani niz rijeci, pamcenje ¢e
svesti na zapamcivanje samo bitnih zna¢enjskih jedinica koje ¢e samostalno, na
temelju morfosintaktickih pravila, medusobno povezati. Medutim, ako dijete nije
ovladalo morfosintaktickim pravilima, a uz sve to i ne poznaje rijeci koje su mu
zadane, kao §to je slucaj s madarskom djecom, ispunjavanje zadatka bit ¢e uvelike
oteZano.

Drugi razred

Pojedina odstupanja primijeCena u prvome razredu, ponavljaju se i u
drugome. Tako djeca jo§ uvijek prenose madarske grafeme u hrvatski jezik
(kraljevsztva, szin, sztara, osznovna), 1 dalje grijeSe u pisanju grafema lj i nj
(nijegov cudni prijatelj, ponedjelijak, Zivotinije, recitiranije) 1 pisanju € i ¢ (rijeci,
kuca, smece, covijek, ¢ase). Poseban su problem pogreske u pisanju fonema j (Tko
je zapravo bijo crni covjek?, fotografia, klaokan je preplva ocejan, jedanaejst)
koje se vrlo Cesto javljaju 1 kod djece kojoj je hrvatski materinski jezik. Kako
ovdje postoji nesklad izmedu ortoepije i ortografije (u izgovoru se ¢uje j koje se
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ne pise), vidljivo je da dok ne ovladaju fonoloskim i pravopisnim pravilima, djeca
katkada piSu po fonetskom nacelu. U istu skupinu odstupanja (razlika izgovora i
pisanja) pripadaju slucajevi kada dijete izgovorenu cjelinu pise kao jednu rijec
(Slomilasam ¢asu. Osjecalasam se grozno i bojalasam se da me mama nece istuc.)
te fonetsko pisanje nekih rijeci, primjerice Republika hrvacka. U djece
primjec¢ujemo i uporabu nestandardnih rijeci i oblika (istuc, prekljuce, Viatko je
¢asu vod prvrnijo. Purdica se tela zati natika. € Durdica se htjela zvati Natika.)
te leksicke pogreske (svicandan €svibanj).

Odstupanja na receni¢noj razini promatrali smo u odgovorima na pitanja u
kojima je dijete trebalo upotrijebiti ve¢ djelomi¢no zadanu strukturu recenice.
Odstupanja su najées¢e bila viSestruka (morfoloska, morfosintakticka i
sintakticka).

Mnoga su od ovih odstupanja ve¢ ranije primije¢ena kao obiljezja za
medujezik pri u€enju hrvatskoga kao stranoga jezika kod odraslih. U pocetnom je
ucenju najceS¢e odstupanje u uporabi padeza zamjenjivanje kosih padeza
nominativom (Novak, 2002.), a u sklonidbi imenica i djeca kojoj je hrvatski prvi
jezik grijeSe tamo gdje je potrebno upotrijebiti potpravila (Kuvac, Cviki¢, 2002.).
Kako je svrha ovoga rada upozoriti na objektivne poteskoce koje pri ucenju
hrvatskoga jezika imaju djeca kojoj je prvi jezik madarski, navodimo samo
primjere odstupanja, odnosno jezi¢ne razine na kojima do njih dolazi, no ne i
njihovu detaljniju raSclambu.

Djeca kojoj je madarski prvi jezik grijeSila su u sro€nosti (Zvonilo je
zvonci¢. Viatkovo slika je bila i mokar.), u sklonidbi imenica i uporabi padeza
(Vlatko je slilao (slikao) klokan. Kod cvijeca je bila lana. Zvoncici su zvonili gdje
je bila lana.), izostavljali su pomoéni glagol (...i tako pobjegla lana od vuka.
Sretni dan bio. Petak desetog svicandan bio majcin dan. Zato jer uvijek sve isto.
Boris misli da u gradu dosadno.), odnosno povratnu zamjenicu (Purdica ne svida
ime. U selu moZe drzati psa...). Katkada sami stvaraju povratni glagol za one
glagole koji u hrvatskome nisu povratni (Dosadilo vam se nositi velike torbe.
Dosadilo joj se uvijek tu istu travu jesti.), $to bi mogao biti prijenos iz
madarskoga.

Cesta su i odstupanja od reda rije¢i u hrvatskome jeziku (Ivicin je bila novi
prijetelj jeka.) pri ¢emu su pojedine recenice teSko razumljive (Tako je svuju
radost izkazao igrose.). Djeca rijetko rabe slozene recCenice, a kada ih 1 proizvode,
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nerijetko grijeSe u uporabi veznika (Zato se dogodilo zato Sto nisam pazila.
Klokan je Zasto mokar. Vlatko je casu vod prevrnijo.).

Tredi razred

I u treCem se razredu ponavljaju pogreske iz prvih dvaju (pisanje fonema
nj, fonetsko pisanje rijeci, ozvucivanje Sumnika). Na refeni¢noj smo razini
ras$¢lanili neSto zahtjevnije samostalne radove ucenika (opis osobe), u kojima je
osim usvojene morfologije, sintakse i semantike hrvatskoga jezika potrebno
recenice povezati u smislenu cjelinu. Da bismo provjerili koliko su ucenici
usvojili morfosintaksu, analizirali smo takoder zadatak sastavljanja recCenica
pomocu zadanih rijeci.

U oba se zadatka pojavljivala pogresna uporaba prijedloga i padeza (Pas je
Jjako lajao kad izkacila od kutiji. Tata ide u Rijeki na ribolov. David stane u cestu.
Pas brzo trcéi u cestu.) te pogreske u uporabi padeza (Djevojcica igra se u park.
Djed cita naslonjac novine. Vidjela je zec.).

U ovome su zadatku bila posebno zamjetna odstupanja u glagolskoj
morfologiji (Pas je jako repom masala. Mrko je uzdravio. Pisat ¢es.) koja su ista
kao 1 odstupanja kod odraslih ucenika hrvatskoga kao stranoga jezika (Novak,
2002.). Pojavile su se i pogreske u sro¢nosti (Djeca sjedi na ogradi. Maja je jako
zavolio. Kaputic¢ joj je kratka.), uporabi pomocénoga glagola (Oc¢i ju joj plave.) te
pogreske u redu nenaglasnica (Djevojcica igra se u park. Jako lijepa je moja
pijateljica.).

U nekim je od navedenih primjera (Pas je jako repom masala.) zamjetna
slozenost, odnosno visestrukost odstupanja. Dijete ne grijesi samo u jednome
dijelu gramatike, ve¢ u nekoliko razli¢itih. Zbog toga je katkada tesko protumaciti
i jednoznacno odrediti odstupanja. Takve pogreske takoder pokazuju koliko je
tesko i slozeno usvajanje hrvatske gramatike.

Cetvrti razred

U cetvrtome se razredu povecavaju zahtjevi za samostalnim jezi¢nim
izrazavanjem, pisanim i govorenim, pa je veéa i mogucnost grijeSenja. I dalje se
pojavljuje vec¢ina pogreSaka iz prethodnih razreda, na svim jezicnim razinama.
Pokazat ¢emo odstupanja na primjeru pisanja sastavka na zadanu temu Opis
krajolika - Prolje¢e u Zmajevcu.
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Budu¢i da su samostalno trebali proizvesti veci broj recenica, veci je i broj
pogresaka koje su pri tome c¢inili. Ucenici su vrlo Cesto grijesili u sklonidbi
imenica i pridjeva (...se nalazi u jenda ulic; nalazi u moju nabolju selu; drve su
malo zeleni; da ljudi bacaju smecu u Sum; ima bijel i ljubicasta ljubicica; podne
Jje i nije suncano ali led nema.). Kod zamjenica ne grijeSe samo u sklonidbi, vec i
u uporabi, Sto pokazuje da kategoriju roda jo$ nisu u potpunosti usvojili (Nisam
bio sretan da nema nitko u ulici. Nikolet ima okrugla glava. Njeg kosa joj je
plava. Voli njoj psa. Ovih boji su bili dosodni.). Neusvojenost kategorija vidljiva
je 11z primjera odstupanja u srocnosti.

Zamjetne su 1 pogreSke u glagolskoj morfologiji, 1 to u svim glagolskim
kategorijama:

- glagolski vid: (procvijetavalo su i ljubicice; vjetar puse i visibaba je

ocvjetavalo)

- lice - pogresni nastavci: (Ovih puno baja je bio dobro i radio sam sto

hocem...; i da mozu Ziveti)

- rod glagolskoga pridjeva: (Ovdje sam thjela biti jutar do mraka, ali

sam treboo ici u skolu.)

- povratnost glagola - izostavljanje povratne zamjenice: (Ona voli igrati.

Ja jako volim tu ulicu zato Sto nalazim u moju najbolju selu.); zamjena
refleksivnoga glagola nerefleksivnima: (Zmajevacc je probudio.)

- pogreske u sroCnosti: (dosao je proljece, Kad sam juto probudilo onda

je sve bilo vise boja. Lis¢e su bili crveni, Zuti, zeleni.).

lako prethodno navedene reCenice nisu morfoloski toc¢ne, ovakva
odstupanja ne onemogucavaju komunikaciju jer je iz konteksta uocljivo njihovo
znacenje. Medutim, u ucenickim se radovima pojavljuju i reCenice c¢ija je
struktura toliko narusena da je nemoguce otkriti njihovo znacenje, npr. Jednu
godinu novaca je radio.

Umjesto zakljucka

Primjeri ucenickih radova pokazuju brojna i raznolika odstupanja od
morfologije, sintakse i pravopisa hrvatskoga jezika, kada se djeca njime
samostalno sluze. Zanimljivo je da se s rastom djeteta broj pogresaka ne smanjuje,
ve¢ postaje sve raznolikiji. Naime, nastavni se zahtjevi povecavaju pa dijete mora
samostalno rjeSavati sve sloZenije jezi¢ne zadatke, a to ¢ini onako kako zna 1
moze — uz pogreske. Pritom se pojavljuje sve viSe novih odstupanja, netipi¢nih za
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izvorne hrvatske govornike, ali tipi¢nih za osobe koje hrvatski uce kao strani
jezik. Jedan dio odstupanja iz prvoga razreda zadrzava se vrlo dugo, ¢ak do
cetvrtoga razreda, a neusvojenost jednoga dijela jezika prouzrocit ¢e poteskoce u
usvajanju ostalih jer se jezi¢na pravila nadovezuju jedna na druga. IstraZivanjem
odstupanja od standardnoga hrvatskoga jezika kod u¢enika kojima je hrvatski prvi
jezik otkrila bi se razvojna odstupanja, §to bi pridonijelo i poucavanju hrvatskoga
kao drugoga jezika.

Budu¢i da ucenici u cetvrtome razredu jo§ nisu usvojili osnovna
morfoloSka 1 sintakticka pravila, postavlja se pitanje kako ¢e u petome razredu
uciti o hrvatskoj morfologiji, jer se u ucenju apstraktnih pravila polazi od
jezi¢noga znanja samoga djeteta.

Iz svega navedenoga razvidno je da je ucenicima madarske nacionalne
manjine hrvatski jezik strani, tek ponekom drugi jezik, te mu tako treba i
pristupati. Program nastave hrvatskoga jezika potrebno je prilagoditi jezicnome
znanju i sposobnostima ucenika i izraditi prirucnike te osposobiti nastavnike koji
bi djeci pomogli da hrvatski §to brze i Sto laksSe nauce.
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ORSI NELJEPO PISE
DIFFICULTIES FACED BY CHILDREN, SPEAKERS OF HUNGARIAN, IN
CROATIAN LANGUAGE LEARNING

Apart from important psychological and social changes, starting school introduces
changes at language level, i.e. the child is taught the standard language and the reading and writing
skills. In order to acquire the standard language, grammar and orthography, as well as to learn to
read and write, it is necessary to develop a set of psychological and physiological pre-skills such
as listening comprehension, phonological awareness, motor skills, orientation skills ... Difficulties
in the acquisition of standard language and its rules, spoken and written, are significantly more
demanding if these skills are to be developed simultaneously in mother and foreign or second
language. This is the case with Hungarian children who start learning Croatian standard language
at the same time when they start learning Hungarian standard, i.e. in the first grade. Because the
reading and writing skills are not developed yet, and because the children are not familiar with the
standard mother tongue, the acquisition of foreign or second language is more difficult.

Our research is on teaching Croatian standard language to children in Baranja whose first
language is Hungarian. Through analysis of notebooks, obtained from children in the first to fourth
grade of primary school, we wanted to identify linguistically difficult points in the process of
teaching Croatian language and how much they are conditioned by the knowledge or lack of
knowledge about one’s native language.

Key words: first language, second language, foreign language, Hungarian language, difficulties in
writing.
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RANI LEKSICKI RAZVOJ - ODNOS NADREDENE I
OSNOVNE RAZINE U USVAJANJU RIJECI

Djecji leksicki razvoj nije samo odreden usvajanjem novih rijeci i time svakodnevnim §irenjem
rjecnika odnosno mentalnoga leksikona. Mnogo je slozenija i zahtijevnija zadaca povezati rijeci
unutar kategorije te medusobno povezati razli¢ite kategorije. Vaznost je ovakvog dijela leksickoga
razvoja stvoriti Sto ¢vrsée veze kako bi proces prizivanja rijeci i njihovih veza bio §to brzi.

U radu s djecom predskolske dobi uredna jezi¢na razvoja primijecene su izvjesne poteskoce u
svrstavanju (kategorizaciji) pojmova u odgovarajuce kategorije. Iz toga razloga u ovom ¢emo
pilotskom istrazivanju prikazati kategorizaciju u djece predskolske dobi, nacin na koji smo ju
ispitali te prikazati rezultate dobivene ispitivanjem kategorizacije. Za potrebe ovoga istrazivanja
oblikovani su posebni zadaci pomocéu kojih se ispitao odnos nadredene i osnovne skupine
pojmova. Na taj se nacin dobiva uvid u strukturu kategorija, a i odgovor o prevlasti pojedine razine
u odnosu na kronolosku dob.

Kljuéne rije€i: leksicki razvoj, kategorizacija, nadredena razina, osnovna razina, odnos razina,
djeca predskolske dobi.

1. Uvod
Usvajanje rijeci i njihovo pohranjivanje u mentalni leksikon vremenski je

neograni¢en proces, tj. intenzitet ovog procesa veci je, naravno, u pocetku
leksickoga razvoja i s vremenom opada, ali nikada ne prestaje. Razlozi tomu leze
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u spoznajnom razvoju i jezi¢noj slozenosti, koji izravno utjeCu na neprestano
preuredivanje ustroja i djelovanja mentalnoga leksikona. Kao $to je ve¢ navedeno,
ove su promjene u mentalnome leksikonu u pocetku uvjetovane rje¢nickim
razvojem, koji se usporava s vecom djetetovom kronoloskom dobi i boljom
ovladanosti jezikom. Medutim, proces koji neprestano i u veéoj mjeri utjece na
promjene u mentalnome leksikonu, stvaranje je mreza medu rije¢ima. Naime, za
leksicki razvoj nije samo potrebno imenovati predmet ve¢ je potrebno ostvariti
kognitivno sloZeniji proces - svrstavanje i1 stvaranje mrezZa, tj. spoznati da veci
broj predmeta moze biti predocen jednim imenom te da postoje odredene veze i
odnosi medu rijeCima (Aitchinson, 1998.). Stvaranje mreze odvija se sporo i usko
je povezano s djetetovim spoznajnim i semantickim razvojem 1 djetetovim
znanjem o svijetu (Vanca$, Kovacevi¢, 1999.). Stavljanje rije¢i u medusobni
odnos C¢ini djetetov jezik djelotvornijim jer omogucuje djetetu ovladavanje
jezikom na apstraktnoj razini. U Skolskom razdoblju ta ¢e se djelotvornost
ocitovati u razumijevanju i uporabi sinonima, antonima, homonima, metafora,
frazema itd. U predSkolskom razdoblju ta je djelotvornost znatno jednostavnija,
ali je bitna prethodnica Skolskoj i kasnijoj jezi¢noj djelotvornosti.

Mnoge su teorije i jezicni pristupi nastojali odgovoriti kako su rijeci
pohranjene u mentalnom leksikonu. Jedan se dio tih teorija i pristupa vise
usmjerio na odredivanje ¢imbenika presudnih za svrstavanje rijec¢i u kategoriju
poput teorije semantickih obiljezja (Clark, E., 1973., prema Barrett, 1995.) i
teorije srzne funkcije (Nelson, K., 1974. prema Barrett, 1995.). Drugi su se pak
viSe usmjerili na prikazivanje strukture kategorije kao predstavnici iz podrucja
kognitivne lingvistike. I jedna i1 druga tumacenja bitna su za shvacanje jezicne
kategorizacije. Tako ¢e funkcije, odnosno perceptivna obiljeZja predmeta biti
kljucni za svrstavanje predmeta u kategoriju, to¢nije na jednu od razina kategorije.
Razine kategorije - nadredena, osnovna i podredena - samo su jedan nacin
povezivanja rijeci 1 stvaranja mreza. Takvu podjelu kategorijalnih razina u okviru
teorije prototipova uvela je u podrucje kognitivne lingvistike, odnosno u podrucje
kognitivne psihologije Eleanor Rosch (1976. prema Lakoff, G., 1987.). U svojoj
teoriji ona istice da se neki Clanovi kategorije procjenjuju kao bolji primjeri od
ostalih ¢lanova, pa kao takvi ¢ine prototipove ili osnovnu razinu kategorije koja se
brze usvaja i sluzi kao referentna osnova za usporedbu s ostalim ¢lanovima ili
kategorijama. Medutim, promatrajuci kategorizaciju i osnovnu razinu kategorije
kod djece, Rosch 1 njezini suradnici pokazali su da se kategorizacija u djece mlade
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od tri godine znacajno razlikuje od kategorizacije odraslih, npr. i lav 1 tigar za
dvogodis$nje dijete bit ¢e maca ili mjau, te sve Sto je okruglog oblika bit ¢e lopta.
Ti primjeri pokazuju da su kategorije u dvogodisnje djece Sire, uze ili se ponekad
preklapaju (Rosch, E., 1976. prema Ungerer, F. & Schmid, H.J., 1996.).
Prenesemo li ta obiljezja kategorija na sam djecji jezik, prepoznajemo pojave koje
se javljaju u rje¢nickome razvoju djece: znacenjsko poopcavanje i suzavanje.

Mervis je 1987. utvrdila da iako se djecje kategorije razlikuju od
kategorija odraslih, ipak su odredene istim nacelima kojima su oznafene razine
kategorija u odraslih. Medutim, razlike zbog kojih se kategorije u djece razlikuju
od kategorija odraslih uvjetovane su trima razlozima: nepoznavanjem znacajnih
kulturnih obiljezja, drugacijom dominantnos$¢u obiljezja za dijete, nego za odraslu
osobu te djecjim pogreskama u odabiru obiljezja.

Iz svega navedenoga proizlazi da djeca u izgradnji leksikona stvaraju prvo
osnovnu razinu kategorije. Prihvatimo 1i takvo stajaliSte, mozemo onda 1
pretpostaviti da su prve rijeci u dje¢jem leksikonu ¢lanovi osnovne razine.

Usvajanje preostalih dviju razina i njithovo medusobno povezivanje,
odnosno povezivanje s osnovnom razinom oznacava stvaranje veza i odnosa medu
razinama kategorije. Nadredena razina odnosi se, tj. povezuje sve pojmove ili
"hiponime" koji se nalaze na osnovnoj razini. Tako ée npr. crvena, plava, zelena
biti hiponimi nadredene razine ili hiperonima boja (Aitchinson, 1998., Cruse,
2001.). Kada dijete vecinu boja poveze pod jedan, zajednicki pojam, usvojena je
nadredena razina kategorije. Postupak je u potpunosti jednak i s podredenom
razinom samo $to ¢lanovi podredenih razina dijele vise zajednickih obiljezja nego
Clanovi s preostalih razina (npr. tamno crvena, bordo, grimizno crvena, rubin,
Jjapansko crvena, svijetlo crvena vrste su crvene boje). Neisser (1987.) istiCe da se
te dvije razine usvajaju kasnije, nakon $to je usvojena osnovna razina te da su te
razine izrazito kulturoloski odredene.

2. Svrha istrazivanja
Poznavajuéi slozenosti procesa kategorizacije, odnosno svrstavanja rijeci
na odgovarajuce razine kategorije, a posebno stvaranja odnosa medu rije¢ima i

razinama, namjera nam je u ovom pilotskom istrazivanju bila utvrditi u kakvom
su odnosu nadredena i1 osnova razina u djece predskolske dobi. Uzimajuéi u obzir
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kronolosku dob ispitanika, pretpostavljamo da ¢e svdj djeci dominantnija biti
osnovna razina.

3. Metode rada
3.1. Uzorak ispitanika

Uzorak je ¢inilo petnaestero djece u dobi od 4 do 6 godina pri ¢emu je
svaka kronoloska dob obuhvacala petero djece.

3.2. Metode rada

Niz ispitivanja koja su se bavila problematikom svrstavanja pojmova u
kategorije kod djece, pokazao je da se pogreske svrstavanja ne pojavljuju samo u
proizvodnji ve¢ 1 u razumijevanju (npr. Mervis, 1987.). Stoga se htjelo ispitati je li
djeci lakSe svrstati razli¢ite pojmove pod jedan, zajedni¢ki pojam ili jednom
pojmu pridruziti sve pojmove koji mogu biti obuhvaceni tim pojmom.

Kako bi se ispitala medusobna povezanost nadredene i osnovne razine,
oblikovana su dva zadatka. Oba je zadatka ¢inilo 9 istih slika. Sve su slike
prikazivale predmete koji pripadaju osnovnoj razini (npr. jabuka, kruska,
naranca, banana ili krava, pas, macka, majmun itd.)

U prvom smo zadatku svakom djetetu pojedinacno pokazali sliku za
slikom zahtijevaju¢i da dijete svrsta razli¢ite predmete prikazane na slici pod
jedan, zajedniCki pojam, tj. da imenuje nadredenu razinu (npr. jabuka, kruska,
naranca, banana =¥ voce).

Primjenom drugoga zadatka, u kojem je djetetu dano svih 9 slika pri cemu
je dijete moralo izdvojiti samo onu sliku koju je ispitivac trazio (npr. Daj mi sliku
na kojoj je voce.), nastojalo se ispitati dje¢je razumijevanje nadredene razine, tj.
koliko je dijete u mogucnosti odrediti koji predmeti mogu biti obuhvaceni jednim
pojmom.

4. Rezultati i rasprava

Prizivanje rije¢i iz mentalnoga leksikona odredeno je nizom cimbenika
(jednostavnost rijeci, stupanj konkretnosti odnosno apstraktnosti rijeci, ucestalost
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pojavaljivanja rijeci 1 sl.). Ipak mnogo je zahtjevniji zadatak povezivanje rijeci u
mreZu te moguénost 1 brzina prizivanja te povezanosti. Koliko je dijete "jezi¢no
spretno" povezati rijeci u mreZu ovisi o tome koliko su te veze medusobno CEvrste.

Svrstavanje razlicitih pojmova pod jedan, zajednicki pojam

Kako bi se djelomicno ispitala postojanost mreza, djeci je pokazana slika
na kojoj su bili predoCeni predmeti koji pripadaju osnovnoj razini. Na taj smo
nacin nastojali utvrditi mogu 1i djeca predskolske dobi imenovati sve predmete
jedne kategorije nadredenom im razinom.
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Grafikon 1. Prikaz imenovanja nadredene razine

1z grafikona 1. vidljivo je da u sve tri skupine ispitanici imaju sli¢an nacin
odgovaranja. Kod cetverogodiSnjaka najucestalije je bilo nabrajanje ¢lanova s
osnovne razine (82%) dok je svega 16% bilo tocnih odgovora, tj. na ponudenu
sliku koja je prikazivala npr. jabuku, krusku, jagodu, narancu... djeca su
odgovarala nadredenom razinom, tj. voce.

Medurazinom nazvali smo situacije u kojima su djeca definirala pojmove s
osnovne razine, odnosno definirala su ih prema njihovoj funkciji, a to je bio slucaj
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s rije¢ima alat 1 hrana, 1 to u svim skupinama ispitanika. Ta nam razina pokazuje
spoznajni napredak djeteta, tj. da dijete shvaca da postoji razina koja je nadredena
prikazanim predmetima. Medutim, ovdje su moguca dva objasnjenja: jeziCni
nedostatak, odnosno dijete nema usvojenu pravu rije¢ za oznacavanje nadredene
razine prikazanih predmeta ili dijete mozda posjeduje ime nadredene razine, ali
jo§ nije medusobno povezalo razine. Kako je ovo korak prema pravilnom
povezivanju kategorija, ne mozemo ga u potpunosti smatrati netoCnim i
vrijednosno izjednaciti sa samim nabrajanjem predmeta s osnovne razine.

Kvantitativni redoslijed odgovora jednak je i u petogodiSnjaka i
SestogodiSnjaka, ali uz pojavu dodatnog tipa odgovora, tj. pogresnih odgovora.
Naime, u obje skupine ispitanika pojavilo se mijeSanje kategorije odjeca s obucom
1 obratno. Razlog takvoga mijeSanja moze se protumaciti u jednakim funkcijama:
obje kategorije sluze za pokrivanje pojedinih dijelova tijela. Takoder, usporedimo
li te dvije rije¢i, mozemo primijetiti 1 djelomi¢nu fonoloSku sli¢nost. Isto tako
nadovezemo li na te dvije imenice i1 njihove glagolske inacice obuci 1 odjenuti, u
svakodnevnome govoru vrlo ¢esto opazamo kako se glagol obuci povezuje s
obuc¢om, a ne samo s odjeCom. Tako mozemo cuti: Obuci jaknu, hladno je, ali 1
Obuci papuce! S druge strane odjeca 1 obuca kao zbirne imenice nemaju svojih
inacica u jednini kao neke druge zbirne imenice (/ist-lis¢e, cvijet-cvijece) pa ih
djeca mogu mijenjati znacCenjski, ali ne i1 gramaticki. lako su takvi odgovori
nazvani pogre$nima, oni su to u jezicnom smislu dok nam s druge strane pokazuju
da su granice medu kategorijama ponekad nestabilne te dok ne dode do potpune
stabilnosti kategorije 1 njezinih razina, ¢esto dolazi do mijeSanja ¢lanova razli¢itih
kategorija.

Na grafikonu 1. vidljivo je da su SestogodiS$njaci imali 3% viSe nabrajanja
od petogodiSnjaka, ali su za isti taj postotak SestogodiSnjaci imali manje pogreSnih
odgovora. Sestogodisnjaci su imali i vi$e toénih odgovora od petogodisnjaka, §to
zna¢i da su u slucaju nepoznavanja nadredenoga pojma najceS¢e nabrajali
prikazane predmete.

Usporedimo 1i sve tri skupine medusobno, vidljiva je uzlazna putanja u
to¢nim odgovorima u odnosu na porast kronoloske dobi. No, u odnosu na vrstu
odgovora u svim skupinama postotno je najvise bilo nabrajanja rijec¢i s osnovne
razine. Takvi rezultati potvrduju da je najlakse prizivanje rijeci s te(e) razine jer su
to rijeci koje zadovoljavaju sve najjednostavnije zahtjeve za brzo prizivanje rijeci,
odnosno sve su rijeci konkretne i €este u svakodnevnom govoru pa su na taj nacin
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dostupne 1 djetetu. Analiza imenovanja pojmova s nadredenih razina pokazuje da
se s te razine prvo usvajaju pojmovi zivotinja i voce. Te su dvije kategorije najvise
puta bile to¢no imenovane u svim skupinama ispitanika, uz naravno veci postotak
u najstarijoj dobi. Prema tome mozZe se zakljuciti da se te dvije semanticke
kategorije prve usvajaju, a sigurno je glavni razlog tomu visoka ucestalost njihova
pojavljivanja u djetetovoj okolini, odnosno jezi¢nome inputu, pa tako i u djecjem
jeziku.

Pridruzivanje razlicitih pojmova jednom pojmu

Da bismo ispitali razumiju li djeca uope nazive nadredenih razina,
postavlja se drugi zadatak u kojem su djeca trebala pokazati odgovarajuéu sliku
prema imenovanoj nadredenoj razini.

Tablica 1. Razumijevanje nadredene razine

4 — godi$njaci 5 - godiSnjaci 6 - godiSnjaci
tocno mijesanje tocno mijesanje tocno mijesanje
71% 29% 74% 26% 80% 20%

Djeca su u vecini slucajeva tocno rjesSavala postavljene zadatke pa krivulja
uspjesnosti rjeSavanja osjetno raste u odnosu na kronolosku dob (tablica 1.).
Razlog boljim rezultatima na tom zadatku u odnosu na prethodni zadatak
nalazimo u ¢injenici da u cjelokupnom jezicnome razvoju razumijevanje prethodi
proizvodnji, odnosno da djeca viSe razumiju nego Sto proizvode. No, u ovome
zadatku zanimljivi su bili odgovori koje smo nazvali "mijeSanje".
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25% 1

20%

O mijesanje po sli¢nosti

15%
B prosirivanje i
10%- suzavanje
Opogresno

5% 1

0%
4. god. 5.god. 6.god.

Grafikon 2. Prikaz mijeSanja kategorija u odnosu na kronolosku dob

Kao $to je vidljivo iz grafikona 2., djeca su mijeSala kategorije na tri nacina:

1. po slicnosti — prema funkeiji ili fizickoj, perceptivnoj slicnosti kategorija,
pa tako su se najceSce mijesale kategorije odjeca — obuca 1 povrée — voce —
hrana.

2. prosirivanje ili suzavanje kategorija — djeca su neke kategorije suzavala
(namjestaj — samo gdje sjediS), odnosno prosirivala (obuc¢a — obuca i
odjeca). Ti primjeri izrazito su se rijetko pojavili, svega tri puta, i to samo
kod petogodiSnjaka.

3. pogresno — ovo mijeSanje odnosilo se na mijeSanje predmeta za koje se u
osnovi ne moze pronaci nijedno obiljezje koje ih povezuje, npr. namjestaj
je odjeca ili odjeca 1 alat su voce.

U odnosu na kronoloSku dob najviSe pogresnih odgovora dala su djeca
najmlade dobi (7%), nakon Cega ta vrsta mijeSanja opada kod petogodisnjaka dok
je u djece najstarije dobi viSe ne nalazimo. U najveéem postotku javilo se
mijeSanje po slinosti kategorija, Sto je kod SestogodiSnjaka bio 1 jedini nacin
mijeSanja kategorija. Prema ovim rezultatima moZemo zakljuciti da i najstarija
skupina ima poteSkoc¢a s kategorijama kod kojih nema jasnih razgranicenja, a 1
sami predmeti koji ih ¢ine uveliko su sli¢ni po nekim obiljezjima (hrana s
povréem, povrce s vocem, voce s povr¢em te obuca s odjecom, odjeca s obucom).
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Potpuno jednaka mijeSanja uz joS dodatno mijeSanje hrana-voce 1 povrée-hrana
nalazimo i u preostale dvije skupine ispitanika.

Zakljucak

Na temelju provedenoga pilotskog istrazivanja mozemo zakljuciti da je
vec¢ina djece usvojila pojmove s nadredenih razina razli¢itih kategorija. Ako ih i
ne upotrebljavaju, tj. ako 1 nisu dio njihovoga aktivnog rjecnika, u razumijevanju
djeca u vecini slucajeva znaju na §to se odnose. U odnosu na kronolosku dob
uporaba je pojmova s nadredenih razina i1 razumijevanje odnosa nadredena-
osnovna razina veca u najstarijoj skupini ispitanika. Ipak, ve¢i dio djece najvise se
oslanja na rijeci koje pripadaju osnovnoj razini, pa na temelju toga zaista mozemo
zakljuciti da su rijeci s te razine najbliskije dje¢jem rjecniku, odnosno da je ta
razina dominatnija kod djece predskolske dobi.

Medutim, u djece predskolske dobi ne postoji potpuna povezanost razina
pojedine kategorije, drugim rijeCima nije u potpunosti ostvareno hijerahijsko
preklapanje, tj. nizanje razina. Ocitovanje kategorizacije u jeziku cCesto se
odrazava tako da djeca mogu u svom rjecniku posjedovati pojam s neke razine, tj.
imena razliCitih predmeta koji ulaze u neku od razina, ali da ne postoji znacenjska
povezanost medu razinama. Prema tome, postupak povezivanja rijeci i razina, koji
smo shematski prikazali na slici 1., pokazuje da "put" koji nadredena i podredena
razina trebaju pro¢i da bi se izjednacile s osnovnom razinom, zahtijeva odredeno
razdoblje spoznajnoga razvoja koje ¢e uvjetovati povezivanje razina.

I

osnovna razina

I

nadredena razina -

podredena razina

Slika 1. Prikaz slaganja razina

Sto nam otkriva ili cemu sluzi takvo istraZivanje?
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Da bismo u potpunosti dobili uvid u dje¢ji mentalni leksikon i njegov
razvoj, potrebno je izraditi cjelokupan djecji frekvencijski rje¢nik, koji bi nam
osim rje¢ni¢koga opisa omogucio i predvidanje nekih drugih jezi¢nih struktura,
npr. morfoloskih. Svakako, poznavanje djecjega leksikona, njegovo djelovanje i
sloZenost u stvaranju mreza u predSkolskome razdoblju olaksalo bi oblikovanje
Skolskih zahtjeva, koji bi mogli, a i trebali, vjerodostojnije slijediti i uzimati u
obzir djetetove stvarne jezi¢ne 1 spoznajne mogucnosti. Takoder bi to omogucilo 1
osmisljavanje ciljanih postupaka u nastavnome programu, konkretno vezano za
ovo istrazivanje, da je osim Sirenja rjecnika potrebno djelovati 1 na stvaranju
mreza medu rijeCima 1 kategorijama. Uspostavljenje mreza pojednostavnjuje
djecje izrazavanje i omogucava djetetu da vlada jezikom na apstraktnijoj razini.
Kako je jezik velikim dijelom apstraktan, jedan od ciljeva jezi¢nog ovladavanja,
posebno u $kolskom razdoblju, bilo bi dostizanje te apstraktnosti. Skola i nastava
moraju omoguciti djetetu da "osjeti" tu apstraktnosti, a odgovarajuc¢i nastavni
programi uvelike mogu odrediti njezinu koli¢inu i kakvocu te utjecati na nju.
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EARLY LEXICAL DEVELOPMENT — A RELATIONSHIP BETWEEN
SUPERIOR AND BASIC LEVELS OF WORD ACQUISITION

Children’s language development is not determined only by acquisition of new words and
thus by everyday vocabulary extension, i.e. mental lexicon extension. A more complex and
demanding task is to connect words within a category and to connect different categories with
each other. The importance of this stage of lexical development is in the making of the strongest
connections possible so as to make the word and connection recalling process quicker.

While working with preschool children of regular language development, we noticed
some difficulties in the categorization of particular concepts in their appropriate sets. It this pilot
study, we show the method and results of the research on categorization conducted with preschool
children. For the purpose of this paper we created special tasks in order to examine the relationship
between superior and basic concept groups. Consequently, we gained an insight into the structure
of a category as well as the information about the dominance of certain levels in correlation with
chronological age.

Key words: lexical development, categorization, superior level, basic level, relationship between
levels, preschool children.
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UCITELJ I DJECJA SUPKULTURA

U svakoj kulturi postoje i one kulturne tvorevine u kojima se djeca javljaju kao stvaraoci,
posrednici i prenositelji. Djecja supkultura nije ni priblizno tako proucena kao ona u odraslih, pa
se malo zna o pojedinim zanrovima djecje tradicije. Spomenar kao postfolklorni zanr djecjega
naroda, prema nasem istrazivanju, u Slavoniji postoji barem od prve polovine 19. stoljeca do
danas. U tom razdoblju dobne se granice vlasnika spomenara spustaju, te sada spomenar najcesce
imaju djeca od prvoga do cCetvrtoga razreda osnovne Skole. Spomenarske stranice svjedoce o
cjelovitosti likovnoga i jezicnoga izrazavanja, izraz su dje¢jega stvaralastva, pa bi i ucitelj o tome
trebao biti obavijesten. Koriste¢i se metodom analize sadrzaja nastojali smo do¢i do objektivnoga,
sustavnoga i kvantitativnoga opisa manifestnoga i latentnoga sadrzaja tradicionalnih govornih
poruka u spomenarima. Sustavno smo proucili 108 spomenara iz razdoblja od 1880. do 2000.
godine.

Kljuéne rije€i: kultura, djecja tradicija, spomenar, jezi¢no stvaralastvo.

U svakoj kulturi postoje 1 one kulturne tvorevine u kojima se djeca javljaju
kao stvaraoci, posrednici 1 prenositelji. Dje¢ja supkultura nije ni priblizno tako
proucena kao ona u odraslih, pa se malo zna o pojedinim Zanrovima djecje
tradicije. Djeca stvaraju 1 prenose s djecjega koljena na koljeno igre, Sale, price,
pjesme, crni humor, potajni erotski folklor, tajne jezike, magiju, gatalice,
leksikone, spomenare, stihove izazivanja itd.

Te kulturne tvorevine djecjega naroda egzistiraju prema nacelima koja
vrijede za narodnu kulturu. Karakterizira ith anonimno stvaralastvo mnogih
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pojedinaca, sinteticnost i cjelovitost, za razliku od diskurzivnosti oficijelne kulture
¢ije su tekovine fiksirane i dokumentirane. Narodna, smijehovna kultura, kako bi
to rekao Bahtin (1978.), suprotstavljena je ozbiljnom svijetu svakidaSnjice. Djecja
je tradicija uz to jo$ suprotstavljena pravilima i mo¢nom svijetu odraslih. Mozda
zbog toga ili zbog egocentri¢nosti odraslih (nemogucénosti odmicanja od pozicije
odrasloga), tvorevine dje¢je, pa i mladenacke supkulture nisu ni izbliza tako
izuCene kao one u odraslih, te se malo zna o pojedinim Zanrovima djecje tradicije.

U stranoj literaturi nalazimo razliito odredeno nazivlje vezano uz
tradicionalne oblike djecjega stvaralastva. Neki autori upotrebljavaju sintagme
djecji folklor i djecja tradicija kao sinononime. Tako Opie, I. i Opie, P. (1977.)
razmatraju kao oblik dje¢jega folklora igre, grafite, stihove, Sale, rugalice, tajni
jezik, te razliCite aktivnosti djecjih skupina (koje se prenose s naraStaja na narastaj
i nekada opstaju kroz cijelo stoljeCe — naprimjer pozvoniti na sva zvona pa
pobjec¢i). Simon J. Bronner (1988.) govore¢i o ameriCkom djecjem folkloru
opisuje rime, Sale, parodijske pjesme, legende iz kampova, igre, price, tajni jezik
itd. Sutton-Smith u brojnim radovima sli¢no promatra tu problematiku.

Osorina, M.V. (1983.) djecji folklor odreduje kao oblik kolektivnoga
stvaralastva djece koji je realiziran 1 uc¢vrs¢en u sustavu stabilnih tekstova, koji se
u djece predaju neposredno s naraStaja na narastaj i imaju vazno znacenje u
reguliranju njihove igrovne 1 komunikacijske djelatnosti. Dje¢ju tradiciju
razumijeva kao $iri pojam koji osim djecjega folklora obuhvaca razlicita iskustva i
aktivnosti dje¢jih skupina, znanje igara i njihovih pravila, vjerovanja, Sale,
zabave, norme ponasanja itd.

Smatram da sa semioticke tocke glediSta stvaranje semioticke realnosti u
kulturi nije vezano samo uz jezik ve¢ i za ikonicke semioticke sustave (kao oblik
eksternalizacije simbolicke funkcije ¢ovjeka), koji takoder imaju svoju gramatiku
1 viSeslojnu organizaciju, a mogu biti materijalni nositelji dje¢je tradicije.

Neklyudov, S. Y. (2001.) govori o neoficijelnoj, od raznih elemenata
sastavljenoj gradskoj, spontanoj kulturi i njezinoj tradiciji. Upotrebljava i termin
postfolklor, te kaze da on ni¢e u gradovima te da je, poput masovne kulture
policentrican i fragmentaran, a povezan je sa socijalnim, profesionalnim i dobnim
klanovima. Kao svaku sinkreticnu tradiciju, postfolklor sastavljaju slozeni
semioticki ansambli, a prakticiraju ih odredene skupine kao: tinejdzeri, turisti,
alpinisti, vojnici, daci itd. Pod utjecajem promjena u 90-im godinama urbani
Skolski folklor postaje novi predmet istrazivanja u ruskoj folkloristici. Godine
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1988. izlazi opsezna knjiga (744 stranice): Ruski Skolski folklor: od pikove dame
do obiteljskih prica (Ur. Belousov, A.F.). Ta antologija Skolskoga folklora
upoznaje Citatelja s usmenim 1 pismenim dje¢jim folklorom, ljubavnim i
sablaznjivim stihovima, igrama, magijom 1 mitologijom, straSnim pri¢ama,
prizivanjima duhova, djevojackim ljubavnim pricama u rukopisu, uli¢nim
grafitima, parodijskom poezijom Skolske djece, dje¢jim baladama, razli¢itim
albumima (rukopisni djevojacki albumi — vrlo sli¢ni nas§im spomenarima, albumi
iz dje¢jih kolonija), posebnim rje¢nikom koji stvaraju djeca u Skolskom zivotu itd.

Kod nas sintagma djecji folklor za veéinu ljudi ima konotaciju narodnih
plesova i pjevanja koje izvode djeca (asocira na folklorne skupine, folklor kao
slobodnu aktivnost djece u Skoli i sl.). Zbog toga radije govorim o pojedinim
zanrovima koji postoje u tradiciji spontane kulture djece i mladih. Istrazujuéi ih, u
Skolske djece nalazim i spomenare o kojima ¢e nesto vise rijeci biti u ovom radu.

U Rjeéniku hrvatskoga jezika (Skolska knjiga, Zagreb, 2000.) pise:
Spomenar — dacka biljeznica posebna oblika i opreme koja se daje dragim
kolegama da u nju upisu svoje ime uz popratni tekst radi cuvanja uspomene.
Medutim, ta definicija ne kaze da je vazan sastavni dio spomenara uz tekst i slika,
pa bi tocnije odredenje bilo: da u nju Sto nacrta / naslika, napise neki tekst, upise
svoje ime. U toj definiciji jo§ bih ispustila pridjev dacka, iako spomenar najcesce
imaju daci. Naime, listaju¢i spomenare s kraja devetnaestoga 1 pocetka
dvadesetoga stoljec¢a nisam uvjerena da su sve vlasnice (u dobi izmedu 15 i1 20
godina) bile daci, a naSla sam 1 muske spomenare iz vojske, istina rijetke. Tocno
je da je oprema korica posebna, a na njoj se vidi pecat vremena iz kojega
spomenar potjece, ali bitna je 1 odrednica da su listovi biljeznice bez linija kako bi
se moglo crtati, odnosno slikati. Vlasnice su uglavnom djevojcice ili djevojke, a u
spomenar se upisuju prijateljice, djecaci ili mladi¢i, ali 1 roditelji, ucitelji itd.

Spomenar u supkulturi djece 1 mladih prema podacima mojih istrazivanja
egzistira u Slavoniji barem od prve polovine devetnaestoga stolje¢ca pa do
danasnjih dana. Naravno, to §to nismo nasli starije spomenarske zapise ne znaci
da ih nije bilo 1 ranije.

Razgledajuéi spomenarske stranice iz posljednjih vise od stotinu godina,
uocava se kako spomenari ostaju isti, a i bivaju razli¢iti. Stihovi iz spomenara
prenose se iz naraStaja u narastaj. Iste stihove moZemo naci na kraju devetnaestog
1 na kraju dvadesetog stoljeca. U razli¢itim spomenarima nalazimo razlicite
varijante Sto svjedoci o reinterpetacijama i inovacijama. Onaj tko upisuje stihove,

80



nema pred sobom pisani predlozak, ve¢ ih piSe po sjecanju, pa otuda, kao i inace
kod usmenih knjizevnih oblika, svaki novi kaziva¢ ima svoju vlastitu, donekle
drugaciju interpretaciju. Ne prenose se samo stihovi spomenara s koljena na
koljeno, prenosi se, uz reinterpretaciju i inovaciju, i cijela struktura spomenara,
likovni izraz, nacini stvaranja cjeline iz slike 1 rijeci itd.

Sve do kraja prve polovine dvadesetoga stoljec¢a djevojcice-djevojke imale
su spomenare do udaje, pa su i sadrzaji imali ve€u ozbiljnost. U njima se mogu
nac¢i ozbiljne ljubavne izjave, te viSe citata iz knjizevnosti. Izmedu pedesetih 1
osamdesetih godina spomenar kruzi od petoga do osmoga razreda osnovne Skole.
Nakon osamdesete donja i gornja dobna granica spusta se za godinu, dvije. Danas
ih gotovo ne nalazimo iznad trinaeste godine (zamjenjuju ih pjesmarice), a na
vrhuncu su u Cetvrtom razredu osnovne skole. Spustanje na mladu dob naravno
nosi i neke promjene. Sve do sedamdesetih godina u spomenarima nalazimo
daleko vise tempere 1 akvarela, a onda pocinje masovna upotreba flomastera.
Govorne poruke u spomenarima mogucée je razvrstati u osobne poruke (nisu
tradicionalne), govorne poruke preuzete iz knjizevnosti 1 tradicionalne
spomenarske poruke.

Folklor je, kaze Prop, internacionalna pojava. Tako i spomenare u nekom
obliku nalazimo kod djece Sirom svijeta, $to upucuje na to da taj oblik djecjega
stvaralastva ima neku ulogu u odrastanju i razvoju.

Kada govorimo o odnosu ucitelj - djecja tradicija, mozemo re¢i kako
ucitelji najCesce samo foleriraju ovu pojavnost, a rijetki su oni koji se aktivno
ukljucuju u njegovanje i odrzavanje supkulturnih tvorevina djecjega naroda. lako
se 1 danas Spomenar po razredu sece (ode nasa ljubav na razredno vijece), postoji
1 moguénost upoznavanja spomenara ranijih generacija, Sto moze biti viSestruko
korisno. Uciteljica iz Privlake kraj Vinkovaca pri¢ala mi je o velikom zanimanju 1
roditelja 1 djece za prikupljanje starih spomenara, te njihovo usporedivanje sa
spomenarima sadasnjih daka.

Bila je to aktivnost u kojoj su uzivala i djeca i roditelji, i bake, i djedovi, a
pruzila je djeci moguénost upoznavanja nekih aspekata djetinjstva djece iz drugih
vremena, dozivljavanje odnosa proslost, sadasnjost, buduc¢nost itd.

Kada budes stara osjedjela baka,
uzmi ovu knjigu uspomenu daka,
pa nek ti srce lupa

k'o stara skolska klupa.
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Velike moguénosti za poticanje dje¢jega razvoja nalaze se 1 u revitalizaciji
djecjih tradicionalnih igara, o ¢emu sam pisala u knjizi Dijete i igra. Tako je i s
ostalim tvorevinama djecje tradicije. Tvrdim kako ¢ak 1 stihovi izazivanja imaju
svoju vrijednost u procesu odrastanja. Na njih se gleda samo kao na negativnu
pojavu koju treba iskorijeniti. No, svi pokusSaji ostaju bez uspjeha. Rugalice s
podetka stoljeca jo§ uvijek ¢ujem na ulicama Slavonije, na primjer: Skrti baba
reza, za komadi¢ mesa, uzmi jos, uzmi jos, pa c¢es dobit zlatni gros!, a univerzalni
odgovor je: Sve sto kazes, to si ti. Rugalice 1 stihovi izazivanja predstavljaju
gotove "formule" za osudu i1 kaznjavanje neprihvatljivih oblika ponasanja,
reguliranje odnosa u dje¢joj skupini, te ulaze u izvjestan repertoar povezan sa
socijalnim vjeStinama. Naravno, ne mislim da ih treba posebno poticati, ali sam
ipak doSapnula jednom prvasi¢u na ulici koji se pokuSavao potuci sa starijim
djeCakom jer ga je ovaj nazivao pogrdnim imenom - Ne tuci se, radije mu
odgovori: Sve Sto kazes, to si ti.

Zacudena svojim unutarnjim svijetom djeca stvaraju leksikone, u kojima
pitaju jedni druge: Imas li simpatiju? Koju boju volis? Koga pozelis kraj sebe
kada ti je tesko? itd.

Djeca putem svoga stvaralastva nepogrjeSivo pronalaze tvorevine koje
anticipiraju njihov razvoj. Dobna segregacija svojstvena naSem dobu, ubrzan
nacin zivota, nedostatak prostora za druZenje i slicno dovode do prekidanja lanca
koji funkcionira prema nacelu s koljena na koljeno. Ali, tada odrasli mogu
intervenirati pomazuéi djeci da odrze svoju supkulturu koja je dio supkulture
djece svijeta.
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TEACHERS AND CHILDREN'S SUBCULTURE

In every culture there are works made by children as authors, mediators and transmitters
of that culture. Children's subculture is not as nearly examined as that of adults; therefore little is
known about certain genres of children's tradition. According to our research, a kind of an
autograph book, Spomenar, as a post-folk genre of children population, exists in Slavonia since at
least the first half of 19" century until today. In this period of time the age of the Spomenar owners
has been lowered, and now the children in the first to fourth grade of primary school usually have
one. The Spomenar pages give evidence of the completeness of artistic and language expression of
children, thus, something a teacher should be well informed about. By using the method of content
analysis, we tried to obtain an objective, systematic and quantitative description of manifest and
latent content of traditional oral messages in Spomenars. We systematically examined 108
Spomenars from the period from 1880 to 2000.

Key words: culture, children's tradition, Spomenar, linguistic creativity.
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Jasna AZman UDK 371.123
Visoka uciteljska skola - dislocirani studij
Slavonski Brod

MOTIVACIJA STUDENTA/BUDUCEGA UCITELJA 1
INSPIRATIVNA KOMPETENCIJA NASTAVNIKA/UCITELJA
BUDUCIH UCITELJA

Motivacija bi trebala imati aktivnu, funkcionalnu i dinami¢ku ulogu u cijelom procesu
ucenja, jer bi tako najvecu vaznost imali ucenikovi misaoni procesi koji odreduju njegov ukupan
angazman. Kompetentan i inspirativan nastavnik moze kod ucenika poticati samomotiviranje za
ucenje i samostalnost u ucenju, $to obi¢no rezultira uspjeSnim izvrSenjem nastavnih zadaca i
ustrajnoscu u daljnjem procesu obrazovanja. Ucenje bi za studenta/buducega ucitelja trebalo biti
istrazivanje puno izazova, odusevljenje koje ¢e kasnije znati prenijeti u svoju nastavnicku praksu,
a to je trenutak u kojem c¢e svoju dotadasnju ucenicku motivaciju konacno preoblikovati u
uciteljsku motivaciju. Proces time nije dokoncan jer dojucerasnji ucenik/student sada postaje
ucitelj pa motivacija nastavlja svoje postojanje u drugacijem obliku. I kod nastavnika/ucitelja i kod
studenta/buducega ucitelja motivirajuéi osje¢aj u nastavi mora biti osjecaj inspirativnog
partnerstva i suradnje na zajedni¢kom poslu permanentnoga stjecanja znanja.

Kljuéne rijei: motivacija  studenta/buducega  udlitelja, inspirativna  kompetencija
nastavnika/uditelja buducih ucitelja, inspirativno partnerstvo u ucenju, umijeée komuniciranja,
vaznost povratne informacije.

Uz posjedovanje znanja koje se stjeCe obrazovanjem, odgojem se ostvaruju
vrednote duha kojima se postaje licnost. Odgoj i obrazovanje neodvojivi su i
medusobno uvjetovani procesi pa svrhu i zadace nastave ne bi trebalo dijeliti na
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obrazovne 1 odgojne. Holisticki gledano, u nastavnom se procesu dogada
interpersonalna komunikacija koja objedinjuje aktivnosti nastavnika/ucitelja s
aktivnostima ucenika, a obrazovanje i1 odgoj, poucavanje i1 ucenje postaju
jedinstven, mikropedagoski proces (Bratani¢, 2002.). Takvim, mikropedagoSkim
pristupom cjelokupni se odgojni 1 nastavni rad zasniva na duhovnom nacelu
ljubavi, plemenitosti, dobrohotnosti, empaticnosti, dakle na medusobnom
povjerenju, povezanosti i sinergiji. Kako nabrojene postulate ostvariti u praksi,
posebice ako pri tome mislimo na poboljSavanje motivacije kod
ucenika/studenata? Odgovor na to pitanje posebice je vazan za nastavnike buducih
nastavnika, ucitelje buduc¢ih ucitelja. Pri tome moramo voditi racuna da "sve one
kvalitete koje zelimo ostvariti kod nastavnika, bilo s obzirom na njegovu li¢nost
ili njegovo djelovanje, moraju biti zastupljene u procesu njegova osposobljavanja
1 usavrSavanja." (Bratani¢, 1991., 121.). Ovdje se radi o dvije vrste motivacije:
motivacija za kompetentan i inspirativan rad samog nastavnika koji ¢e odgajati 1
obrazovati studenta/buducega ucitelja; i motivacija studenta/buducega ucitelja. I
kod nastavnika/ucitelja 1 kod studenta/buducega ucitelja motiviraju¢i osjecaj u
nastavi mora biti osjecaj inspirativnog partnerstva i suradnje na zajednickom
poslu stjecanja znanja. Dok je definicija obrazovanja kao usvajanja znanja i
razvoja intelektualne sfere liCnosti zastarjela paradigma koja je dovela do
pretjeranog isticanja spoznajnih zadaca obrazovanja, a potpuno marginalizirala
uloge osjec¢aja i motivacije, dotle holisticka paradigma ucenja i poucavanja
afirmira nacelo da bogatstvo ne predstavlja imati znanje vec biti znanje, tj. postati
sdmo to znanje. Ucenje za studenta, buduéega ucitelja treba postati istrazivanje
puno izazova, odusevljenje na putu ostvarenja cilja, koje ¢e kasnije znati prenijeti
u svoju nastavnu praksu. To je trenutak u kojem ¢e svoju dotadasnju motivaciju
ucenika konacno preoblikovati u motivaciju ucitelja. Proces time nije okoncan jer
dojucerasnji ucenik/student sada postaje ucitelj pa motivacija nastavlja svoje
postojanje u drugom obliku. Prema tome, mozemo govoriti 0 permanentnoj
motivaciji i njezinim preoblikama, ovisno o ¢imbenicima u nastavnoj situaciji.
Tragom novijih istrazivanja o vaznosti motivacije G. Ellis 1 B. Sinclair u
udzbeniku Learning to Learn English, (Cambridge University Press, 1989.) cijelu
nastavnu cjelinu posvecuju motivaciji jer se kod ucenika nastoji osvijestiti
postojanje i vaznost motivacije zbog potrebe da on u nastavi uci i osvijestiti kako
uciti. Ucenik, dakle, preuzima i dio odgovornosti za vlastitu motivaciju, pa je
dobro da njegov ucitelj razgovara s njim o tome i tako izravno utjee na njegovu
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motiviranost za ucenje. Rezultati ispitivanja provedenih u Hrvatskoj (J.
Mihaljevi¢-Djigunovié, 1988.) pokazuju da odnos nastavnika prema ucenicima
ima veliku vaznost za motivaciju i ucenic¢ki uspjeh. Sigurno je da motivaciju
mogu bitno poboljsati 1 nastavnik 1 ucenik ako se u odredenim uvjetima
primjereno zalazu. Prvo je potrebno osigurati kvalitetnu nastavnu situaciju i
povoljno razredno ozracje u kojem <¢e se ucenici osjecati sigurnima i
prihva¢enima od strane nastavnika. Osigurati da sebe dozivljavaju kao sposobne
pojedince koji uce radi sebe, a ne radi ocjene ili nastavnika, a svoje ucenje
dozivljavaju kao vazno i rezultantno za buduénost. U tom smislu nastavno gradivo
mora biti prilagodeno predznanjima i1 ocekivanjima ucenika, jer prelagani i
trivijalni zadaci izazvat ¢e u ucenicima osjecaj podcijenjenosti i besmisla ucenja.
U pravilu ucenici cijene nastavu koja postavlja velike zadace, makar ih oni i ne
mogu uvijek zadovoljavajuée rijesiti. Dalje je vazno dati u€enicima priliku da
ostvare svoju potrebu za uspjehom, priznanjem, pohvalom i odobravanjem, a to ¢e
se sigurno dogadati ako im je predmet ucenja zanimljiv, te ako doZivljavaju vise
uspjeha nego neuspjeha. Posebice je dobro da imaju prilike sami odlucivati,
sudjelovati u planiranju i provodenju nastave, a potom i snositi odgovornost za
svoje sudjelovanje. Takva situacija omogucuje im samopotvrdivanje i uvjerenost
da vlastitim angaZmanom mogu ostvariti nastavni cilj.

Uvjete za poboljSavanje motivacije mogli bismo, dakle, podijeliti na one
koji su u djelokrugu ucitelja i one koje mora poduzeti ucenik, kako bi mogli biti
operacionalizirani za potrebe konkretne nastave. Mogucée je sastaviti razliCite
strategije poucavanja i ucenja, prikladne za pojedine predmete, koje bi svojim
sugestijama mogle unaprijediti nastavni proces razvijanjem 1 nastavnikove 1
ucenikove motivacije (Dornyei, 1994.). Naime, kako je ve¢ istaknuto, u situaciji
obrazovanja buducih ucitelja pojavljuju se Cetiri vrste motivacije:

1. motivacija nastavnika/sveuciliSnoga profesora
2. motivacija nastavnika buducega ucitelja

3. motivacija studenta/ucenika

4. motivacija studenta/buducega ucitelja.

Svaka je od ovih motivacija karakterizirana interpersonalno, interaktivno i

intencionalno. Motivacija nastavnika/sveuciliSnoga profesora ukljucuje sve one
sastavnice koje uobicajeno ¢ine sveukupnost djelovanja nastavnika i sveuciliSnoga
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profesora (1). Kada sveuciliSni nastavnik odgaja 1 obrazuje buduce ucitelje, on
neprestano nastoji kod svojih studenata poboljSati motivaciju za usvajanje znanja i
umijeca uciteljevanja, a tako posredno radi i na podizanju vlastite motiviranosti za
rad (2). Student se u procesu izobrazbe nalazi u dvojakom poloZzaju: on je ucenik
koji treba svladati propisano gradivo i zadovoljiti na ispitima kojima ga
podvrgava njegov nastavnik (3) i drugo, on mora ostvariti svoju namjeru i zadacu
da postane dobar i visoko motiviran uditelj (4). Biti uditelj znaci biti subjekt u
procesu odgoja i obrazovanja, odgovorno i kompetentno voditi ucenika prema
kompetentnom preuzimanju uloge subjekta (Bratani¢, 2002., 174.).

U svakodnevnoj nastavnoj situaciji potvrduju se rezultati interakcijsko-
komunikacijskih aktivnosti ucitelja/profesora i ucenika/studenata i usvojenih
sadrzaja kao ostvarenih ciljeva. Tu je sigurno od najvece vaznosti osposobljenost
ucitelja 1 njegova kompetentnost da osposobi i uc¢enike na planu Sto uspjesnije
komunikacije. Komunikacija u nastavnom procesu predstavlja ¢in u kojem ucitelj
putem poruka, rijeci, informacija i neverbalnih znakova pomaze uceniku otkrivati
njihova denotativna i konotativna znacenja. Pri tome je mjera motiviranosti
nastavnika sadrzana u njegovu ¢uvanju od verbalizma u nastavi. U¢itelj je taj koji
otkrivaju¢i im nova, obiljezavajuc¢a znacenja iz svijeta rijeci i znacenja, ucenike
uvodi u tajne komunikacije i postupno razvija i obogacuje njihovo umijece
komuniciranja, ali daju¢i im punu slobodu izrazavanja vlastitih konotacija.
Korekcije neto¢nosti podrazumijevaju se uz dopustanje raznolikosti i poticanje
mastovitosti konotacija. Kako je komunikacija klju¢ni aspekt odgoja u nastavi,
njezinu je uspjesSnost najlaksSe provjeriti povratnom informacijom. U skladu sa
zahtjevima suvremene teorije ucenja kao dvosmjernoga procesa komunikacije u
kojem je povratna informacija dio tog procesa, u¢enika neé¢e zadovoljiti povratna
informacija samo u obliku broj¢ane ocjene, on ¢e ocekivati objasnjenje i pomoc¢ u
sagledavanju svojih rezultata ucenja naspram svojih mogucénosti. Ovdje takoder
dolazi do izrazaja stupanj motiviranosti nastavnika, koji se ogleda u njegovoj
spremnosti da njegova povratna informacija bude u nekom drugacijem obliku, na
primjer u komentiranoj ocjeni.

Kako je interaktivno-komunikativni stil nastavnika uvijek prvotno povezan
s njegovom strukom, to su najprije nastavnici hrvatskoga ili stranoga jezika vise
razvili svoje komunikativne sposobnosti i uspjesnije ih koriste u radu s u¢enicima
(istrazivanja o ovoj problematici Bratani¢, 1975. 1 1980.) Medutim, odgojno je
djelovanje vezano uz osobu svakog nastavnika, pa dobro osposobljen nastavnik,
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bez obzira na stru¢nost i nastavni predmet, mora posjedovati razvijenu sposobnost
empatije, senzibilnost, strpljivost, voljnost sluSanja i umije¢e komuniciranja. Sve
su to ¢imbenici komunikativne kompetentnosti nastavnika. Osnovno je pocelo po
tome prilagodavanje komunikacije nastavnoj situaciji i u¢enicima. U okolnostima
povoljne razredne klime, dovoljnog predznanja i razumijevanja, komunikacija ¢e
biti ostvarena u ozracju zadovoljstva koje je glavni pokretac interesa, najvaznijega
istinskog motiva za ucenje. Medutim, Sto ako motivacije nema? Izostanak
motiviranosti moZze se dogoditi na obje strane nastavnoga procesa, ali na srecu,
vrlo se rijetko to dogada istovremeno i kod nastavnika i kod u¢enika. Nastavnik ¢e
u vedini slucajeva svoje trenutano stanje nemotiviranosti prevladati mijenjanjem
oblika rada s ucenicima, primjenjujuc¢i svoja dotadasnja metodicka iskustva. Kada
je rije¢ o nastavniku ili ucitelju buducih ucitelja, drzim da je za problematiku
motivacije vazno temeljitije sagledati i njegovu osobu i njegovu ulogu u procesu
obrazovanja buducih ucitelja.

Temeljitije sagledavanje osobe nastavnika buducih ucitelja zahtijevalo bi
ozbiljno socioloSko-psiholosko analiziranje svih aspekata njihova zivota, rada 1
sredine u kojoj Zive 1 djeluju. Napose iz tih aspekata izranjaju sastavnice njihove
motiviranosti za rad s budu¢im uciteljima. Vrijeme u kojemu Zivimo karakterizira
stanje opce depresivnosti, pomanjkanja pozitivnoga stava prema javnim
drustvenim, kulturnim, a posebice politickim zbivanjima. Ljudi su optereceni sve
lo$ijim Zivotnim standardom, stalnim prijetnjama opasnih politickih igara i sve
izraZzenijim strahom od globalnog terorizma 1 kriminaliteta u porastu. Tako su se 1
kod nas nastavnici suocavali s pucnjavom i oruzanim izgredima u Skolama, a da
se o problemima ovisnosti ucenika 1 ne govori. Sve to skupa govori o sloZenosti
pitanja pripremljenosti za rad ucitelja buducih ucitelja, pa i o tome koliko od svoje
kompetencije mogu prenijeti na buduce ucitelje. Mnogi znanstvenici, svjetovni i
crkveni, sve glasnije upucuju na bezuvjetni povratak tradicijskim vrijednostima u
odgoju, prije svega zdravom obiteljskom zivotu iz kojega bismo ponijeli visu
razinu duhovnih, moralnih i kulturoloSkih kriterija, koji izravno utjeCu na
motiviranost za zivot i rad. Puna se pozornost drustva mora usmjeravati i na samu
osobu ucitelja budu¢ih ucitelja, jer samo kompetentan, motiviran, cestit i
pozitivan ucitelj moze obrazovati kompletnoga, inspirativnoga i optimisticnoga
buduceg ucitelja. Pri tome isticem optimizam ucitelja kao iznimno vaznu osobinu
— mozda jednu od najpresudnijih u obrazovnom procesu. Danas, kad se u
nastavnom procesu podrazumijeva visoka razina educiranosti predavaca, te
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dostupnost 1 iskoristivost mnogih multimedijskih pogodnosti, ostaje kao
najvaznije unaprijediti motiviranost ucitelja buducih ucitelja. Stara mudrost kaze
da nije dobar ucitelj koji Sece ispred hrama znanja ocekujuci svoje ucenike kako
bi im govorio o svojim znanjima. Dobar je uditelj samo onaj koji u hram uvodi
ucenike ve¢ poucene da sami zahvacaju u kovcege s blagom znanja.
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STUDENT/FUTURE TEACHER MOTIVATION AND INSPIRING
COMPETENCE OF TEACHERS/FUTURE TEACHER TRAINERS

Motivation should play an active, functional and dynamic role in the whole process of
learning, as the student’s mental processes which define his total engagement would in this way be
of greatest importance. A competent and inspiring teacher can stimulate student’s self-motivation
for learning and independence in the learning which usually results in successful performance of
educational tasks and perseverance in the further process of education. For a student/future
teacher, learning should be the investigation full of challenges, the enthusiasm which he should be
able to transfer into his teaching practice later, i.e. to eventually transform his previous motivation
of a student into the motivation of a teacher. But this is not the end of the process as the
yesterday’s student has become a teacher and the motivation continues to be present, only in a
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different form. Both for the teacher/trainer and the student/future teacher, the motivating feeling
present in the teaching process must in fact be the feeling of an inspiring partnership and
cooperation in the common business of permanent acquisition of knowledge.

Key words: motivation of students/future teachers, inspiring competence of teachers/future
teacher trainers, inspiring partnership in teaching, communication skill, importance of feedback.
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USKLICNOST U UDZBENICIMA HRVATSKOGA JEZIKA
ZA UCENIKE MLADPE SKOLSKE DOBI

Rad govori o ulozi uskli¢nih recenica u udzbenicima i vjezbenicama iz hrvatskoga jezika
za mlade razrede osnovne Skole koji su u uporabi tijekom prethodnih desetak godina. Uocava se
kako je usklicnost prisutna na trima razinama: u lingvometodickim predloScima, zatim kao
"obiljeziva¢" vaznih jezi¢nih sadrzaja i na posljetku kao obrazovno zada¢a — kada se uskli¢ne
recenice prouéavaju kao vrsta ciljno usmjerenih recenica.

Utvrduje se koliko je uskli¢nost zastupljena u svakom od cetiriju razreda i kako joj
pristupaju pojedini autori udzbenika. Sve udzbenicke jezi¢ne sadrzaje, pa tako i one o uskli¢nosti,
valja promatrati prije svega kao sredstva za uvjezbavanje jezi¢nih djelatnosti radi razvijanja
komunikacijskih sposobnosti u¢enika. One uvelike ovise o ucenikovu tzv. metajezicnom znanju.

Kljucéne rije€i: usklicnost, jezi¢ni udzbenici, nastava hrvatskoga jezika, mlada Skolska dob.

Nastavnim planom i programom za osnovnu Skolu utvrduje se visSestruka
svrha nastave hrvatskoga jezika. Izmedu ostaloga navodi se da valja:

a) "Stjecati svijest o potrebi upoznavanja, ucenja 1 njegovanja hrvatskoga
jezika (...) te spoznaje o biti 1 posebnim znacajkama hrvatskoga jezika kao
sredstva priop¢avanja

b) razvijati jezi¢ne sposobnosti
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c) na razini osnovnoskolske opée naobrazbe osposobiti ucenike za porabu
hrvatskoga standardnoga jezika u svim tekstovnim vrstama, funkcionalnim
stilovima i priop¢ajnim sredstvima." (str. 10.)

Te odrednice, izmedu ostalih naznacenih u uvodnom tekstu, ostvaruju se
odredenim zadad¢ama, a to su "upoznavanje i usvajanje ... sintaktiCkog sustava
hrvatskoga jezika; spoznaja funkcije recenice ...; osposobljavanje ucenika za
govornu i pisanu komunikaciju ..." (str. 10.).

Predmet je proucavanja u ovom ¢lanku ucenje o usklicnosti, a ono je
utkano u prethodne svrhe i zadace i s njima se prozima. Naime, pri uporabi jezika
jedan je od aspekata znanja zapravo znanje o jeziku. U tom smislu Melita
Kovacevi¢ (1997.) govori o metajeziénom znanju, odnosno znanju o jeziku, te o
djetetovim metajezicnim 1 kognitivnim sposobnostima. Tako ¢e plod ucenja o
uskli¢nosti biti takoder znanje o jeziku, dakle metajezi¢no znanje.'

O uskliénim recenicama u hrvatskim gramatikama pisano je oskudno.
Prikazane su u okviru podjele recenica prema sadrzaju ili ciljnoj usmjerenosti,
odnosno priop¢ajnoj svrsi. Neke naSe suvremene slovnice uskli¢nost promatraju s
glediSta transformacijske gramatike — kao preobliku receni¢noga ustrojstva.
"Usklik je preoblika kojom se iskazuje naglaSen osjecajni odnos govornika prema
sadrzaju reCeni¢noga ustrojstva, pa se otuda mijenja i znacenje recenice." (Bari¢,
E. 1 dr., 1995., 450.) Uskli¢cnim se, dakle, reCenicama izrice sadrzaj koji je
posebno naglasen i osjecajno obojen. Takve se recenice u govoru isticu posebnom
uskli¢nom intonacijom. Svojstveno im je nadalje da se glagolska radnja u njima
Cesto izri€e imperativom, ali se to €ini 1 drugim glagolskim oblicima.

Pregledavsi dvanaest jezi¢nih udzbenika i joS toliko vjezbenica za ucenike
mlade Skolske dobi, koji su bili u uporabi prethodnih desetak godina, zapaza se u
njima mnoStvo uskli¢nih recenica. Neki udzbenici upravo obiluju uskli¢nosScu,
primjerice Moj hrvatski 2 1 Hrvatski jezik 3, dok ith u drugim priru¢nicama
nalazimo iznimno malo, kao u vjezbenici Ucimo hrvatski 3.

Uloga je uskli¢nih recenica u udZbenicima i vjezbenicama za tu djecju dob
raznolika. Dade se zapaziti kako je uskli¢nost prisutna na tri nacina, odnosno
razine:

' Valja imati na umu da ucenje o uskli¢noj redenici podrazumijeva i upucuje na ucenje o upitnoj i
izjavnoj recenici.
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1. razina — uskli¢nost je prisutna u lingvometodickim predloScima, u kojima
ponekad cak 1 prevladava uskli¢na intonacija

2. razina — uskli¢nost je prisutna radi isticanja vaznih jezi¢nih sadrzaja

3. razina — usklicnost kao obrazovna zadaca, kada se proucavaju same
uskli¢ne recenice kao vrsta ciljno usmjerenih recenica.

Uskli€ne su re€enice u jezi¢nim prirucnicima u vecoj ili manjoj mjeri
prisutne u tekstovima — lingvometodi¢kim predloScima. Tako je primjerice
Gardageva Zivahna pjesma Tko je kriv’ gotovo u cijelosti oblikovana kao jedna
uskli¢na recenica, a prethodi joj tek kratki dvostih od jedne upitne recenice. Slicno
je i s Paljetkovom pjesmom Zvonci¢ i pcele’. Medutim, bez obzira na zasi¢enost
uskli¢nim recenicama, tim predloScima nije svrha usmjereno ucenje o usklicnosti,
upitnosti ili slicnom, ve¢ igranje rije¢ima u prvom slu¢aju, odnosno svladavanje
pravilna izgovora i pisanja glasova u drugoj pjesmi. Dakle, uskli¢nost ovdje nije
okosnica, ve¢ je snazno prisutna kao poticaj za rjesavanje. U udzbeniku Ucim
hrvatski 2 svi su polazni tekstovi o obliku stripa, stoga je uskli¢nost vrlo Cesta.
Tako se uvodni strip sastoji ¢ak od sedam uskli¢nih recenica, a samo je pet
izjavnih 1 dvije upitne. To je izrazito puno uskli¢nih recenica u odnosu na ostale
ciljno usmjerene recenice ako znamo da inace u tekstovima redovito prevladavaju
izjavne reCenice. Vec u sljedecem stripu Glasovi i abeceda pronalazimo joS vise
uskliénih reCenica, a jedna je i obiljezena upitnikom i uskli¢nikom, ¢ime se
izrazava intonacijska 1 znacenjska nijansa na granici pitanja i usklika.

Uskli¢ne su recenice takoder omiljen oblik iskazivanja u tzv. obla¢i¢ima s
vedrim komentarima likova u poticajnim ilustracijama, koji ucenike vode kroz
sadrzaje udzbenika, npr. u svim udzbenicima Moj hrvatski 1 Otkrivamo hrvatski
Jezik.

Ucestalo percipiranje uskli¢nih recenica na toj prvoj razini ucenicima
omogucuje posredno, spontano ucenje o uskli¢nosti, ¢cime im se olakSava kasnije
usmjereno ucenje sadrzaja o uskli¢noj, a dakako i o izjavnoj i upitnoj recenici, §to
su zadani u nastavnom programu od 1. do 4. razreda.

Druga je razina prisutnosti uskli¢nosti izri¢ito funkcionalna. Suvremeni
jezicni udzbenici doslovce osvajaju vizualnos$¢éu, graficki su osvjezeni sa zadacom

2 U: Pavlicevi¢, D., Stanger-Veliéki, V., Moj hrvatski 2, Skolska knjiga, Zagreb 1994., str. 7.
*ISTO, str. 50.
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da djeluju vedro i ucinkovito. U takvom kontekstu izrazito su plodne usklicne
recenice. Pronalazimo ih gotovo u svim surje¢jima:

- na rubnicama (npr. "Ovo znamo! NesSto novo! Pazi! Promotri!" Ucim
hrvatski 3)

- u uokvirenim, graficki istaknutim jezi¢nim pravilima (npr. "U imenicama
za oznaku zanimanja, kao $to su: vozag, Cistac, kovac, pripovjedac... ili
vozaclica, Cistacica, pripovjedacica itd., izgovara se i piSe glas/slovo ¢!"
Moj hrvatski 3, str. 36.)

- u uputama za rjeSavanje zadataka, jezi¢nih problema (npr. "U pisanku
napisi kako se glasa ova macka!" Pocetnica, str. 54.; "PokuSaj napraviti
svoj rjecnik. Cijele skolske godine zapisuj rijeci koje pocinju odabranim
glasovima abecede! Biraj one rijeci koje su ti zanimljive i nove! U rje¢nik
ne upisuj vlastita imena!" Otkrivamo hrvatski jezik 2, str. 11.)

- u naslovima bilo pojedinih sadrzajnih jedinica, bilo ve¢ih zaokruzenih
cjelina (npr. "Druzenje, ucenje, igra!" — naslov je pocetne cjeline u
udzbeniku Moj hrvatski 2, str. 5.).

Ve¢ je ranije naznaceno da se uskli¢nim recenicama izri¢e sadrzaj koji je
posebno naglasen, 1 upravo se ta uloga usklicne recenice u jezi¢nim udzbenicima i
vjezbenicama Zeli iskoristiti, jer ne zaboravimo da je usklicnik grafi¢ki vrlo
funkcionalan — upozorava na ono §to je vazno: jezi¢na pravila, izri¢aji na koje
valja obratiti posebnu pozornost, kao u slucaju suprotstavljanja pravilna iskaza
nepravilnomu (npr. "Ne pita se da 11 si, nego jesi 1i!" Moj hrvatski 4, str.
27.) Ceste su nedlanjive uskli¢ne reenice ("Jednostavno! Pazi! Toéno! Da! Ne!
Oprezno! Pozor! Zamjenice!") jer upute trebaju biti kratke i1 jasne, a istodobno
djelotvorne i u¢inkovite.

U mladoj Skolskoj dobi uc€enici su dovoljno intelektualno zreli da razlikuju
sadrzaj iskaza od njegova ustroja, jer ve¢ u dobi od oko pet godina djeca pocinju
razlikovati §to je reCeno od onoga kako je reCeno (Kovacevi¢, 1997.). To je prva
pojava metajezicnih sposobnosti, a vezana je uz ovladavanje jezi¢nim oblicima.
Naime, tek kad dijete usvoji i po¢ne u svom jeziku primjenjivati odredene oblike,
postaje sposobno o njima donositi prosudbe. U ranoj Skolskoj dobi na
metajezicnoj razini postaje svjesno nekih jezi¢nih oblika koje je 1 ranije kao
predskolac nesvjesno upotrebljavalo. Stoga se, dakle, u jezi¢nim udZzbenicima
ukljucuje 1 tre¢a razina usklicnosti — kad se proucavaju uskli¢ne recenice, dakako 1
upitne i izjavne, kao vrste ciljno usmjerenih recenica.
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Prema Nastavnom planu i programu za hrvatski jezik u okviru gramatickih
sadrzaja u prvom razredu predvida se prepoznavanje recenica koje imaju razli¢itu
priopéajnu svrhu, a potom i njihova preoblika. U Pocetnici Spanié-Vrabec-Jurié
nakon S$to su usvojili tiskana slova, prvasi¢ima se poticajno najavljuje kako ce
sada poceti pisati pisana slova, ali 1 tocke, zareze, upitnike 1 uskli¢nike 1 tako u¢i u
svijet pisanja (str. 50.). U prate¢oj vjezbenici ucenici razvijaju sposobnost
razlikovanja uskli¢ne re¢enice od upitne 1 izjavne, 1 obratno, te spoznaju njihove
znacajke: usklicnom se re€enicom izrie upozorenje, poticaj, zabrana i molba, a
uskli¢nu re€enicu ¢ine 1 sami uzvici. Prvasi ¢e spontano spoznati kako preoblika
jedne vrste ciljno usmjerene recenice u drugu donosi promjenu znacenja recenice,
iako se pritom njezina sintakticka struktura ne mijenja, §to je u skladu sa
suvremenim spoznajama transformacijske gramatike. Naime, R. Kati¢i¢ (1986.)
kaze da se recenica preoblikovana usklikom zove usklicna recenica. Usklik je
preoblika koja se u govoru izri¢e posebnom usklicnom intonacijom, a u pisanju se
pak ta intonacija oznacuje posebnim razgotkom, usklicnikom. Kako ucenici
istodobno razvijaju sposobnost uocavanja razgodaka kojima se spomenute tri
vrste reCenica obiljezuju, u okviru nastave pravopisa u prvom ¢e se razredu
usvojiti 1 pravilno pisanje tocke, upitnika 1 uskli¢nika u tim reCenicama.

U drugom se razredu uglavnom ponavlja §to je prethodno nauceno o ciljno
usmjerenim recenicama, i to reproduktivnim zadatcima, npr. treba navesti pravilo
o tom S§to se nalazi na kraju upitne, uskli¢ne i izjavne reCenice (Hrvatski 2, str.
17.). Cesto se trazi uéeni¢ko znanje koje gotovo ne prelazi razinu prepoznavanja:
"Pronadi 1 pravilno prepis$i izjavnu, upitnu i usklicnu recenicu." (ISTO,
vjezbenica, str. 31.). U vjezbenicama najceS¢i su zadatci umetanja upitnika,
uskli¢nika i tocke te drugih dodatnih razgodaka u tekst (Moj hrvatski 2, str. 28.;
Hrvatski 2, str. 12.; Otkrivamo hrvatski jezik 2, str. 57.). U produktivnim
zadatcima trazi se primjerice da promatraju¢i odredene poticajne slike dijete o
svakoj napiSe izjavnu, upitnu i uskli¢nu recenicu.

Najpotpunije je ovoj temi pristupljeno u udzbeniku Otkrivamo hrvatski
Jezik 2, jer se naglaSava kako u Citanju i govoru postujemo recenic¢ne znakove.
Dakle, jezi¢na pravila i zakoni ovdje nisu svrha sami sebi, nego su sredstvo kojim
postizemo planirane ciljeve, a oni su bolje govorenje, Citanje 1 pisanje. Nadalje
definirane su ciljno usmjerene recenice, a ucenike se upucuje da procitaju svaku
reCenicu naglas poStujuci pritom receni¢ne znakove. Vrijedno je zapaziti kako je
ovdje rije¢ o potpuno jednakim recenicama po sastavu (npr. Mrav trci po surli ili
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Ja sam kralj), a razlika je istaknuta jedino razgotkom te dakako intonacijom u
govoru, §to je poglavito vazno za uskli¢nu re€enicu jer je njezina osobita uskli¢na
intonacija osnovno sredstvo preoblike recenice u uskli¢nu recenicu.

Bitna su svojstva usklicne recenice osobita naglasenost i pojacana
osjecajnost. Ako to imamo na umu, jasno je koliko je dobrodosla u ovom
udzbeniku "mala Skola glume" u okviru nastavne jedinice o kojoj je rije¢. Naime,
odredenu zadanu recenicu treba procitati na viSe nacina izrazavajuéi njome
primjerice ljutitost, nestrpljivost, tugu, ponos i druge osjecaje. Ucenik otkriva
kako "izgovaraju¢i je na razli¢ite nacine, istom recenicom mozemo izraziti
razli¢ite osjecaje" (Isto, str. 44.). Tim Ce Citanjem ucenici spontano stvarati upravo
uskli¢ne recenice jer je njima, za razliku od ostalih ciljno usmjerenih recenica,
svojstvena prije svega naglaSena osjecajnost. Dakle, u¢enike emotivno i misaono
ukljucujemo u prepoznavanje jezi¢ne Cinjenice, ali ne samo to ve¢ u njihovoj
svijesti izazivamo 1 spoznaju o viSestrukim moguénostima izraZavanja poruke.

U tre¢em je razredu Nastavnim planom i programom takoder predvideno
glasno ¢itanje uz postovanje naglaska 1 intonacije. U udzbeniku Ucim hrvatski 3 o
glasnom C¢itanju govori se u okviru teme Izgovor izjavne, upitne i usklicne
recenice. Slikovito se uceniku predocava uloga receni¢nih znakova — kao $to na
cestama postoje prometnici i prometni znakovi radi usmjeravanja prometa i
uvodenje reda, isto tako "reCeni¢ni znakovi su prometni znakovi rije¢ima. Oni
nam pomazu u razumijevanju recenice, njezina znacenja." (str. 53.). Propituje se
kakva je uloga reCeni¢nih znakova, §to nam kazuju 1 kako glasom izraziti,
odnosno dekodirati odredeni razgodak, npr. uskli¢nik: "Cita¢ podize glas i
oznacava svoj osjecaj." (str. 54.).

Valja imati na umu ¢injenicu da se prozodija rec¢enice u pisanju oskudno
biljeZi, na $to upozorava Ivo Skari¢ isti¢uéi da "zbog takvog nadina pisanja, u
kojem glasove poruke gotovo sasvim izostaju, oblikovanje pisanih tekstova mora
biti znatno drugacije nego oblikovanje teksta u govoru, i to upravo zato da bi nam
tekst nadoknadio u pismu izostavljene glasove poruke i oskudno ubiljezenu
tekstualnu prozodiju".* Obi¢no se prozodija svodi na re¢eni¢ne znakova (.?!,) i
veliko slovo na pocetku recenice. Ucenike, dakle, poucavamo ve¢ u ranoj skolskoj
dobi o biljezenju prozodije, cemu svaki od spomenutih znakova sluzi 1 kako ga

* U: Babié, S. i dr., Povijesni pregled, glasovi i oblici hrvatskoga knjizevnog jezika, Zagreb, 1991.,
str. 283.
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valja govorno izraziti. Tako upucujemo ucenika kako ¢e drukcije nadoknaditi
manjkavosti tekstualne prozodije.

Jednaka je svrha nastavne jedinice Glasovno isticanje rijeci u recenici u
udzbenicima Govorimo, citamo, pisemo hrvatski IV 1 Moj hrvatski 4. Napose u
ovom posljednjem potanko se objasnjava na koji nacin re€eni¢ni znakovi tocka,
upitnik i uskli¢nik "upozoravaju Citatelja na znacenje recenice o kojem onda ovisi
izgovor" (str. 14). Ponavljaju se, ali 1 produbljuju spoznaje o vrsti intonacije,
vrijednosti isticanja, odnosno visini glasa u izgovaranju pojedinih receni¢nih
dijelova, osjecajnoj obojenosti usklicne recenice za razliku od drugih dviju ciljno
usmjerenih reCenica, gdje se osjecaji ne naglasavaju. Tim se pristupom ponovno
doti¢emo transformacijskih razmisljanja Ive Skari¢a o re¢eniénoj prozodiji, koja
opet proizlaze iz navedenih zapazanja o usklicnosti u Sintaksi hrvatskoga
knjizevnog jezika Radoslava Kati¢iéa. Naime, Skari¢ tvrdi da je intonacija
reCeni¢noga prozodijskoga sloja onaj dio ukupne stvarne prozodijske intonacije
S§to je nuzan i dovoljan da bi se dubinska recenica u govoru izvela kao recenica
odredenog jezika. Raznolikost jezi¢nih receni¢nih intonacija jesu transformacijske
mogucénosti za izvodenje preoblika recenica pa tako i preoblike izjavnih recenica
u upitne i usklicne (Babi¢ i dr., 1991.).

Intonacijsku jedinicu c¢ine tri temeljna dijela: intonacijski pocetak,
intonacijska jezgra i intonacijski zavrSetak. Intonacija uskli¢nih reCenica prema
Skariéu moze se ovako opisati: UskliGnost se izrazava visokim ravnim
intonacijskim pocetkom ispred silazne jezgre. Silazna se jezgra nalazi gotovo u
svim zavr$nim intonacijskim jedinicama uskli¢nih reCenica, a vrh jezgre u tim
reCenicama nesto je visi, dok je silazenje tona usporeno (i to ih razlikuje od ostalih
reCenica sa silaznom intonacijskom jezgrom.’ Intonacijski zavrietak opéenito
najcesce ima silazan ili nizak a ravan ton, ali uskli¢nost, kao 1 upitnost, izrazena je
viSim tonom u zavrSetku.

Iako su neka metajezicna znanja u djece te dobi gotovo u potpunosti
nesvjesna, kao Sto je sposobnost razumijevanja jezi¢ne proizvodnje uskli¢nih
reCenica s obzirom na ovdje predoCenu njezinu intonacijsku sliku, ta €injenica ne
prijeci uc¢enika da uvijek to¢no izgovori uskli¢ne reenice. Razumljivo je stoga da
su u ¢etvrtom razredu u svim jezi¢nim priru¢nicima zastupljeni zadatci kojima se

5 . . . . . e v . . . .. ,
Medu ostale recenice sa silaznom jezgrom pripadaju izjavne recenice, koje su, kako je ranije veé¢
navedeno, zapravo najcesée u uporabi.
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od ucenika trazi da pazec¢i na izgovor Citaju zadane uskli¢ne recenice (uz upitne i
izjavne). Unato¢ tomu $to dotada nisu obracali posebnu pozornost na receni¢nu
intonaciju i ¢injenicu da ona moze u potpunosti promijeniti smisao recenice, bit ¢e
sposobni sve ciljno usmjerene re¢enice izgovoriti upravo na odgovarajuéi na¢in.°

Zaklju¢no valja ponovno podsjetiti kako ni u jednom trenutku ne smijemo
smetnuti s uma da jezicni sadrzaji nisu cilj i1 svrha nastave hrvatskoga jezika, nego
sredstvo za uCenicko razmisljanje o vlastitu jeziku. Oni su nuzni za uvjezbavanje
jezinih djelatnosti kojima se razvijaju komunikacijske sposobnosti ucenika
(Puljak, 2002.) Pa tako i sami autori udzbenika isti¢u kako su nastojali da postupci
oblikovanja slovni¢koga, pravogovornoga i pravopisnoga gradiva te gradivo
jeziénoga izrazavanja u udzbenicima i vjeZbenicama budu poglavito u funkciji
pravilnoga jezi¢noga sporazumijevanja i izrazavanja, a time i1 razvitka ucenickih
jezi¢nih sposobnosti.

UdZbenicke jedinice o uskli¢énim recenicama temelje se na suvremenim
zasadama transformacijske gramatike jer polaze od raznolikosti receni¢nih
intonacija, a one upravo 1 jesu transformacijske mogucénosti za izvodenje
preoblika recenice. Nastavnim jedinicama u udZbenicima pridodani su i prateci
sadrzaji u jezicnim vjezbenicama da bi ucenik prakti¢no primijenio nauceno, tj.
osvijeSteno metajezicno znanje, a kako iz razreda u razred raste djecje znanje o
jezicnom ustroju 1 postupno se razvijaju metajezicne sposobnosti, rast ¢e i
djetetova sposobnost prosudbe gramaticke prihvatljivosti, odnosno ovjerenosti
iskaza.
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EXCLAMATORY SENTENCES IN CROATIAN LANGUAGE TEXTBOOKS FOR
PUPILS IN LOWER GRADES OF PRIMARY SCHOOL

This article is about exclamatory sentences in textbooks and activity books of Croatian
language used in lower grades of primary school in the last ten years. Exclamation is found at
three levels: in the textual teaching material, in teaching important language topics where they
serve as their “markers”, and at the level of educational tasks when exclamatory sentences are
taught as a type of goal-oriented sentences.

Exclamation is found to be present in each grade and textbook author’s approach to it is
determined. The value of all textbook language topics is emphasised, along with the value of
exclamation, first and foremost as a means of language skills practice for the development of
students’ communicative competence. It greatly depends on the students’ so called meta-language
knowledge.

Kej words: exclamatory sentences, language textbooks, lower grades, Croatian language teaching.
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MOGUCNOSTI RAZVIJANJA KOMUNIKACIJSKIH
SPOSOBNOSTI U RANOJ SKOLSKOJ DOBI

U radu se navode moguénosti metodickih vjezbi buducih ucitelja za nastavu jezika u
nizim razredima osnovne $kole. Upozorava se na vaznost komunikacijskog pristupa nastavi jezika.
Osmisljeni su zadaci koji traze od studenata razvijanje vlastite jezicne kompetencije, a i metodi¢ko
oblikovanje problema za ucenike. Pritom se usmjeravaju na korelaciju i integraciju svih
unutarpredmetnih podrucja, te s drugim predmetima, kako bi se ucenju pristupilo u skladu s
razvojnim moguénostima djeteta mlade skolske dobi.

Kljuéne rijeci: komunikacijske sposobnosti, metodicke vjezbe, jezi¢na i metodicka kompetencija
studenata.

Djeca 1 ucitelji u niZim se razredima osnovne Skole susreu sa mnogim
izazovima poucavanja teze¢i razvijanju komunikacijskih sposobnosti djeteta.
Komunikacijski metodicki model pretpostavlja nastavu koja ne prenosi znanje,
ve¢ razvija u€enikove sposobnosti, a komunikacijski postupci zasnivaju se na
sluSanju, govorenju, Citanju, pisanju i prevodenju (Rosandi¢, 2000.). Svrha je
metodickih kolegija wusavrSavati metodicko obrazovanje buducih ucitelja
hrvatskoga jezika (Visinko, 2000.). U izobrazbi buducih ucitelja potrebno je
razvijati sposobnosti metodickog pristupa jeziku kroz zanimljivu komunikacijsku
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vjestinu, u kojoj ucenik tek na zavrSetku aktivnosti biva upoznat s time da je kroz
tu komunikacijsku aktivnost naucio neku jezi¢nu zakonitost.

Primjeri stvaralackih aktivnosti u¢enika

U prvi razred osnovne $kole ucenik dolazi s govorom sredine u kojoj Zivi,
koji nije jednak knjizevnom standardu. Ucenika osposobljavamo za komunikaciju
na standardnom jeziku uceéi ga nenametljivo osnovnim zakonitostima
standardnoga jezika.

Iz telefonskog razgovora zadanoga nastavnim planom i programom naucit
¢e se oblici komunikacijskoga bontona, ali i oblikovanje izjavne, upitne i uskli¢ne
recenice, koji se ne moraju u tom trenutku imenovati, ve¢ se samo od ucenika
trazi njihovo verbalno oblikovanje. Nemoguce je u potpunosti predvidjeti temu
uceni¢ke komunikacije u tako zamiSljenom telefonskom razgovoru, ali ucitelj
mora predvidjeti osnovne smjernice razgovora, nacin i njegov cilj.

Kako ispravljati ucenicke pogreske u govorenju? Nerijetko studenti
postavljaju pitanje Sto uciniti kada u razgovornim situacijama dijete pocinje
govoriti govorom sredine.

Mira Cudina Obradovi¢ (2002.) navodi naéine ispravljanja uéenikova
govora koji ga nece zaustaviti 1 sputati u razvoju govornih sposobnosti. Tada je
potrebno dopustiti da dijete zavrSi zapoceti govor, u pocetku ga ispraviti samo
ponavljanjem recenice na standardu i dopunjavanjem nepotpunog iskaza, dok se
kasnije, u tre¢em i Cetvrtom razredu moze izrijekom traziti od njega da to pokusa
ponoviti standardnim jezikom.

Ucenik ¢e u svom oslobodenom, spontanom kajkavskom iskazu koji je
rezultat stvaralackog ugodaja na satu reci: "...1 videl je jednoga debeloga pesa...",
a ucitelj ¢e ponoviti njegov iskaz: "...dakle vidio je jednog debelog psa, a §to se
zatim dogodilo?" Potrebno je dopustiti u¢eniku da se izrazi na govoru kojim vlada
te mnogo metodicke umjesnosti kod ucitelja da od uc€enika nacini govornika
standardnoga jezika, a da on ne osjeti sputanost i ne zasuti zauvijek.

"Od pocetka valja ucenikov najlakSi i najuspjesniji nacin jezicnog
komuniciranja, to jest njegov spontano nauceni govor prije dolaska u Skolu, onu
uceniku imanentnu gramatiku, iskoristavati za oslobadanje 1 usavrSavanje izraza."
(Tezak, 1996., 10) Ucitelj je ucenikov jezi¢ni uzor i ako on govori standardnim
jezikom, njime ¢e postupno ovladati i ucenik.
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Komunikacijske sposobnosti uc¢enika razvijaju se u problemskom pristupu
nastavnim sadrZajima. Problemski metodicki sustav ucenicima je zanimljiv jer
sami dolaze do rjeSenja njima do sada nepoznatih problema. Potrebno je problem
prilagoditi dobi i moguénostima ucenika (Tezak, 1998.) te mijenjati nastavne
oblike rada.

Jezi¢ni ¢e problem za ucenika treCega razreda biti vjezba stvaranja i
preoblike teksta — mora li, primjerice, preoblikovati neki tekst zasi¢en imenicama
u malo ili veliko, ¢ine¢i tako sam ono §to ¢e kasnije usvojiti kao umanjenice i
uvecanice. UCit ¢e tako jezik u svojoj komunikacijskoj 1 stilistickoj funkciji,
uocavajuci u tome stvaralackom rjeSavanju problema nacine tvorbe te stilistiCku
funkciju tih istih umanjenica.

Mogucée je od ucenika traziti da oblikuju tekst, opisuju umjetnicku
reprodukeciju, sliku (na njoj zapazaju i imenuju). Osim reprodukcije moze to biti
predmetna stvarnost koja okruzuje ucenika: ucionica, torba, klupa... UCcitelj
zapisuje ucenikove recenice i zadaje zadatak da sada preoblikuju taj tekst, ali tako
da se poigraju carobnjaka te sve u njemu zacaraju i smanje. Na taj nacin
povezuje se nastava jezika s nastavom jezinoga izrazavanja i1 likovnom
umjetnosti.

Slijedi ucenikovo rjeSavanje problema, a zatim analiza i korekcija
rezultata. Na toj obrazovnoj razini imenuju se umanjenice i uvecanice, a ucenik ¢e
stvaranjem 1 preoblikovanjem teksta razumjeti i zakljuciti da jedne imenice
oznacuju Sto malo, ponekad drago, a druge Sto veliko, ponekad pogrdno. U
ucenic¢kom se radu i govoru neizravno ulazi u stilisticku funkciju umanjenica.
Ucenici mogu zatim traziti umanjenice u nekom drugom tekstu ili u njemu
imenice preoblikovati u uveéanice. Dobivaju zadatak da tada prepisu taj tekst tako
da u njemu sve zacaraju, pretvore u veliko. Nije manje vazno da se to §to je u¢eno
ne zaboravi do sljedecega susreta s istim gradivom. Medutim, vazno je i da se
ucenike podsjeca na njihovu funkciju neizravno, zadajué¢i im zadatke u govornim
ili pismenim vjezbama: Kako ¢eS izraziti dragost, kako strah, veli¢inu, jakost?
Koja je rijec bolja za pokazivanje jacine: nozurda ili noga itd. Moze se po¢i i od
izraza na zavi¢ajnom govoru. Takoder je potrebno upucivati ucenika na zapazanje
stilisticke funkcije umanjenica i uvecanica u knjizevnoumjetnickim tekstovima.

Tako ucenik sam stvara svoje znanje, a ne nameée mu se "servirano" u
definicijama koje mu ne znac¢e mnogo i brzo ih zaboravlja. Na taj se nacin postuje
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i njegov prirodni razvoj, jer je poznato da dijete te dobi svijet dozivljava u cjelini,
a ne kao skup nastavnih podrucja zadanih planom i programom.

Kroz komunikacijske postupke odredene nastavnim planom i programom
za pojedini razred ucenik dobiva spoznaje o jeziku. Ucitelj ¢e podjednako razvijati
sposobnosti usmenoga i pismenoga izrazavanja.

Vjezbe sa studentima

Navedeni pristup trazi i ucitelja koji je obrazovan tako da ga moze
primjenjivati u nastavi. Sada$nji student, a budu¢i ucitelj tijekom metodickih
vjezbi trebao bi razviti vlastitu jezi€nu kompetenciju, odnosno sposobnost
preoblikovanja znanosti o jeziku u uceniku zanimljivu 1 poticajnu aktivnost u
kojoj ¢e on sam spoznavati novu Cinjenicu, pa time "razvijati zanimanje,
sposobnosti 1 potrebu za temeljitim poznavanjem svih sastavnica procesa jezi¢nog
1 knjizevnog odgoja i naobrazbe" (Visinko, 2000., 113).

Stoga se sa studentima u metodickim vjezbama oblikuju dvije vrste vjezbi:

a) vjezbanje vlastitih komunikacijskih sposobnosti

b) metodicko oblikovanje vjezbi za ucenike.

Viezbanje vlastitih komunikacijskih sposobnosti

U radu sa studentima potrebno je razvijati 1 vjezbati njithovu sposobnost
komuniciranja s tekstom, odnosno u situaciji koju ¢e stvoriti u funkciji usvajanja
neke jezi¢ne Cinjenice. Primjerice, na metodickim ¢e se vjezbama od njih traziti
oblikovanje usmenoga ili pismenoga teksta na temelju umjetnicke reprodukcije ili
stripa — niza slika. Opisuju li neku pojavu u gibanju ili u promijenjenim
vremenskim uvjetima, studenti osvjes¢uju svoje sposobnosti, osjecaj za leksicke,
stilske 1 kompozicijske odrednice teksta te vlastite mogucnosti stvaranja teksta.

Usmenim ili pismenim opisivanjem osvjes¢uju i razvijaju vlastite govorne
sposobnosti, a i sposobnosti govornoga ili pismenoga (pre)oblikovanja teksta.
SluSaju¢i jedni druge u analizi 1 korekciji rezultata uce pravila komuniciranja,
kulturu komuniciranja: sluSanja, govorenja, pisanja, raspravljanja.

Pracenje takve nastave trazi rad na literaturi, aktivnost, kreativnost 1
suradnicki odnos studenata i voditelja vjezbi.
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Metodicko oblikovanje vjezbi za ucenike

Nakon navedene vrste vjezbi trazi se od studenata da pokusaju odredene
jezine sadrzaje osmisliti u obliku nekih poznatih ili novih igara prilagodenih
uceniku odredene dobi. Svrha je svake vjezbe osvijestiti kod studenata vaznost
aktivnosti u igri pri kojoj se uci jezik kroz praksu, a ne zapamcivanje apstraktnih
definicija, koje dijete zbog svoje apstraktnosti i neprilagodenosti njegovim
spoznajnim mogucénostima uvelike mogu preopteretiti.

Vjezbe iz metodike nastave hrvatskoga jezika mogu se prilagodavati
prema usustavljenim metodickim uputama (Tezak, 1996.). Stvaranjem
lingvometodiCkoga predloska za pojedine nastavne jedinice studenti stvaraju
pisani tekst ili zamisljaju komunikacijsku situaciju u kojoj prevladava neki jezi¢ni
problem.

Moguce vjezbe sa studentima za nastavu jezika:

- oblikovanje lingvometodickoga predloska zasi¢enog glagolima za 2. razred

- oblikovanje komunikacijske situacije za 1. razred u kojoj ¢e se raspoznavati
izjavnost, upitnost 1 usklicnost u izgovorenim recenicama

- oblikovanje teksta zasi¢enoga umanjenicama; preoblika umanjenica iz
oblikovanog teksta u uvecanice

- oblikovanje teksta zasi¢enog nekim pravopisnim problemom i sl.

Studenti oblikovanjem takvih 1 slicnih vjezbi dobivaju uvid u samu jezi¢nu
¢injenicu koju ¢e traziti od ucenika, shvacaju da ponekad ni njima nije lako
naciniti zadani tekst s obzirom na kriterije zanimljivosti i prilagodenosti teksta
djetetu, a indirektno spoznaju i kako ¢e od ucenika traziti da oblikuje odredenu
komunikacijsku situaciju.

Zadaci su postavljeni tako da studenti razvijaju ucenikove komunikacijske
sposobnosti u sva Cetiri razreda:

1. razred:
Postavite zadatak uceniku prvoga razreda.
Svrha je govorne vjezbe da ucenik isprica jedan smijeSan dozivljaj.
Smislite kako cete uCenika motivirati za pripovijedanje dozivljaja (postupci,
metode, sredstva) 1 kako ¢ete mu zadati zadatak.

2. razred:
Postavite zadatak uceniku drugoga razreda.
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Svrha je vjezbe da ucenik prepoznaje i preoblikuje jesnu i nije¢nu recenicu.
Smislite jezicnu igru kojom Cete stvoriti problemsku situaciju u razredu i zadajte
mu zadatak - objasnite mu nacin igre/rjesavanja problema.

3. razred:
Postavite zadatak uceniku trecega razreda.
Svrha je vjezbe pismeno opisivanje neke prirodne pojave u odredeno doba dana
(kiSa, snijeg, sunce, vjetar u prirodi i sl.).
Smislite postupke leksickoga motiviranja za opisivanje tako da uc¢enika potaknete

.....

u opisivanju.

4. razred:
Postavite zadatak uceniku cetvrtoga razreda:
Svrha je vjezbe usmeno preoblikovanje upravnoga u neupravni govor.
Smislite komunikacijsku situaciju kojom ¢ete ucenika potaknuti na samostalno
preoblikovanje upravnoga u neupravni govor. Oblikujte postupke, metode i
sredstva kojima ¢ete to postici.

Prilikom analize studentskih uradaka posebno se isticu problemski
osmiSljeni zadaci i oni u kojima funkcionalno koreliraju unutarpredmetni i
izvanpredmetni nastavni sadrzaji. Upozorava se na promaSene zadatke, koji ne
poti¢u misaone procese i ne motiviraju ucenika za stvaralacki pristup jeziku.

Navedeni primjeri pokazuju problemski komunikacijski pristup jeziku u
nastavi 1 osposobljavaju studente da na taj nacin promisljaju o nastavi jezika. U
komunikacijskom se pristupu ostvaruje nacelo korelacije nastavnih sadrzaja, pri
¢emu se postuje djetetov psihofizicki razvo;j.

Studente dodatno potice na aktivnost izvodenje njihovih vjezbi u razredu,
na javnim satima koji postaju kona¢na provjera djelotvornosti zamisljenih
nastavnih situacija u odredenom metodickom modelu.
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POSSIBILITIES FOR THE DEVELOPMENT OF COMMUNICATIVE SKILLS AT
LOWER PRIMARY LEVEL

The paper examines the possibilities for methodological practice of future language teachers at
lower primary level. The emphasis was given to the importance of the communicative approach in
language teaching. Tasks were devised that require from the students to work on the development
of their own communicative competence and to find methodologically appropriate forms for the
presentation of problems to the pupils. The students were stimulated to use correlation and
integration within the subject area and between areas in order to adjust the learning process to the
developmental characteristics of young learners in lower grades.

Key words: child, language, language teacher, communication, lower primary grades.
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USVAJANJE GRAMATICKIH KATEGORIJA POMOCU
UCENIKOVA ZAVICAJNOGA IDIOMA

Autor raspravlja o moguénostima primjene uc¢enikova poznavanja zavicajnoga govora u
ucenju standardnoga jezika, ali i u nastavi stranih jezika. To pokazuje na konkretnim primjerima:
1. naglasnom sustavu hrvatskoga knjizevnoga jezika, 2. kategoriji sativnosti, 3. prezentu svrSenih
glagola, 4. polozaju enklitika, 5. instrumentalu jednine imenica Zenskog roda na suglasnik, 6.
poluglasovima, 7. uenju deklinacije, 8. komparativu, 9. jotaciji. Krajnji je cilj takve nastave
osvjescéivanje lingvisticke kompetencije u ucenika te ucenje lingvistickoga metajezika.

Kljuéne rijeci: djecja lingvisticka kompetencija, usvajanje jezi¢nih kategorija, svjesno znanje
jezika.

UvVOD

Jedan je od najvecih propusta suvremenih metodologija ucenja jezika
zanemarivanje ucenikova poznavanja zavicajnoga idioma. Ve¢ kod samog
spomena zavicajnoga idioma mnogi odmah pomisle da ¢e morati slusati tugaljivu
tiradu o nestajanju dijalekata 1 potrebi njihova ouvanja. No u ovom bih se radu
htio osvrnuti na bogate moguénosti koriStenja kajkavskih govora u nastavi
knjizevnog jezika, i to ne samo radi knjizevnog jezika, ve¢ i zbog cjelokupnog
osvjeS¢ivanja lingvisticke kompetencije koja postoji u svakom covjeku, ali je
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malo tko postane svjestan. Najces¢e su to samo profesionalni lingvisti. Nakon §to
bi se kroz usporedno ucenje zaviajnog govora i knjizevnog jezika naucio
temeljni lingvisticki metajezik, ucenje bilo kojega stranoga jezika bilo bi
neizmjerno lakSe. Lingvisticki bi osvijesten ucenik brzo usvojio gramatiku nekog
jezika 1 ostalo bi mnogo viSe vremena i energije za ucenje leksika Sto je ipak
najmukotrpnija faza u u€enju stranoga jezika.

Netko se moZze zapitati zaSto za te ciljeve nije dovoljan knjizevni jezik, vec
treba uplitati 1 zavicajni govor. Odgovor je jednostavan: jezicne se kategorije
najlakse usvajaju komparacijom izmedu dva srodna jezi¢na sustava, a jasno je da
je svaki mjesni govor mnogo blizi knjizevnom jeziku nego bilo koji germanski ili
romanski jezik.

Nije tajna kako je profesor Lasld postao nas najveci poliglot. U njegovoj
su se rodnoj kuéi u Cakovcu ravnopravno govorila tri potpuno razlidita sustava:
madarski jezik, hrvatski knjizevni jezik i medimurska kajkavstina koja je vrlo
specificna u odnosu na ostale kajkavske idiome. Svjesno ovladavanje trima
potpuno razli¢itim sustavima jednostavno je moralo omoguciti kasniju vjestinu
ovladavanja bilo kojim jezi¢nim sustavom.' Jasno je da takav idealan trilingvizam
ne postoji u previse obitelji, ali bilingvizam, a tu mislim na poznavanje zavicajnog
govora 1 standardnog jezika, prisutan je u velikom broju obitelji. Zbog toga bi
svaki profesor kroatistike trebao poznavati barem temeljne osobine mjesnih
govora vecine svojih ucenika kako bi ih mogao usporedivati sa standardom.
Najdragocjeniji rezultat koji bismo morali posti¢i jest da nesvjesno znanje
mjesnog govora postane svjesnim, a to znaci da ucenik treba to¢no znati koje
gramaticke kategorije pripadaju njegovu mjesnomu govoru, a koje knjizevnomu
jeziku. Neugodno nam je kad sluSamo nekoga tko nastoji govoriti knjizevnim
jezikom u nekoj sluzbenoj situaciji, a ¢ujemo da nesvjesno koristi temeljne
elemente sustava svojega mjesnog govora. Upravo zbog takvih mnogi struc¢njaci
izrazavaju skepsu spram svrhovitosti sustavnog ucenja dijalektnih govora. Boje se
da bi doslo do jo$ ve¢e konfuzije. Cinjenica je suprotna: Takvi nespretni govornici
knjizevnog jezika posljedica su zanemarivanja njihovih mjesnih govora u nastavi
hrvatskoga jezika.

Vecina onih koji njeguju dijalektnu rije¢ u Skolama ostaje na leksickoj
razini. Sustavno proucavanje jezika ipak pociva na osvijeStenom poznavanju

! Usmena predaja govori da se sluzi s pedesetak jezika.
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fonologije, morfologije i sintakse. Istina, bez leksika nema jezika, ali sam je leksik
ipak najlabaviji dio jezi€noga sustava. A cilj bi nam trebao biti da ucenik dozivi
svoj materinski jezik kao sredeni jezi¢ni sustav, a ne kao nekakvu devijaciju
spram knjiZzevnoga jezika koje se treba sramiti. Na taj nacin u€enik neprestano u
sebi usporeduje standardni jezik i svoj mjesni govor, a polako pocinje
usporedivati 1 druge mjesne govore sa svojim mjesnim govorom. I tek bi takav
mali lingvist bio sposoban za odgovorno i uspjesno ucenje nekog stranog jezika.

Tu dolazimo i do prijedloga kako bi ve¢ u razrednoj nastavi na satima
hrvatskoga jezika trebalo inzistirati na takvoj komparativnoj nastavi. Za takvu
komparativnu nastavu jezika ne bi trebalo utroSiti ni jednoga sata viSe nego Sto je
to sada predvideno. Svakoj bi se postojeoj jedinici nastave hrvatskoga
knjizevnoga jezika samo nadodale usporedbe s govorima toga kraja.

Izlozit ¢u nekoliko primjera primjene komparativne metode u nastavi
knjizevnoga jezika.’

1. Uc¢enje naglasnog sustava hrvatskoga knjiZevnoga jezika

1.1. Kod vjezbe oznacavanja knjiZzevnih naglasaka na tekstu primijetio
sam da je ta problematika gotovo svim studentima jako daleka. U osnovnoj i
srednjoSkolskoj praksi obrada te nastavne jedinice izgleda tako da nastavnici Sturo
izloze naglasni sustav knjizevnoga jezika s nekoliko minimalnih parova rije¢i u
kojima bi ucenici trebali Cuti razliku. Ucenici te razlike gotovo nikad ne uoce,
posebno one izmedu uzlaznih i silaznih naglasaka. Ubrzo zakljuc¢e da s njihovim
sluhom nesto nije u redu, da nisu nadareni za to i odustanu od svega, a 1 sami
profesori brzo prijedu preko tog gradiva. Zbog toga bi ucenicima u kajkavskim
krajevima najprije trebalo objasniti zaSto oni u tome imaju teSkoca. Medimurcima
bi najprije trebalo objasniti da se u medimurskim kajkavskim govorima izgubila
fonoloSka opreka po kvantiteti 1 modulaciji, a ostala je samo fonoSka opreka po
mjestu siline, tj. mjestu naglaska. Jednostavnije reCeno: ne postoji fonoloska
opreka izmedu uzlaznih 1 silaznih naglasaka kao niti fonoloska opreka izmedu
dugih 1 kratkih naglasaka. Svatko moZe sasvim proizvoljno izgovoriti neku rije¢

* Sve navedene kajkavske osobine pisane su u fonologiji govora zapadnog dijela donjeg
Medimurja prema podjeli koju samo dao u svojem doktorskom radu (Prelog, Donji Kraljevec,
Cirkovljan, Otok, Cehovec, Sveti Juraj u Trnju).
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najprije s dugim naglaskom, a odmah je zatim ponoviti s kratkim. Uzlazne
naglaske ne prepoznaju zato §to ih u medimurskim govorima i nema. Jo§ je vazno
objasniti da se u svim kajkavskim govorima enklitike mogu naci 1 na pocetku
naglasne cjeline. To je prvi korak. Sada znaju da postoje objektivne Cinjenice
zbog kojih im je otezano prepoznavanje standardnih naglasaka.

Sljedeci korak trebao bi biti oznaCavanje naglasnih cjelina i naglasaka u
knjizevnom tekstu. Vrlo je vazno da se na pocetku ne inzistira na prepoznavanju
uzlaznosti 1 silaznosti u onim polozajima gdje se to ne moze zakljuciti iz pravila
(Jasno je da ¢emo ih upozoriti ako stave silazni naglasak na srediS$nji slog u rijeci).
Vrlo brzo uvidamo da je mnogim ucenicima vrlo tesko utvrditi je li rije¢ o dugom
ili kratkom naglasku. U tom trenutku moZemo primijeniti konkretnu
komparativnu metodu. Studentima savjetujem da pokuSaju tu knjizevnu rijec
izre¢i na njihovom mjesnom govoru. Ako vide da se u knjizevnom jeziku
naglasak te rijeci pomaknuo za jedan slog prema pocetku rije¢i u odnosu na rije¢ u
njihovom mjesnom govoru, takav je naglasak u knjizevnom jeziku sasvim sigurno
kratkouzlazan. Treba napomenuti da to pravilo funkcionira kod svih vrsta rijeci
osim glagola gdje je ta problematika nesto slozenija. To se takoder ne odnosi
uvijek na one primjere gdje se naglasak prenese s deklinacijskog nastavka. Evo
nekoliko primjera: kap'ut - kaput, lup'ata - lopata, igr'oé - igrac past'er - pastir,
cet'iri - cetiri, slab'i¢ - slabié, puxl'epen - pohlepan, stul'ica - stolica. Takvih
primjera doista ima napretek 1 ucenici su na taj nacin osposobljeni staviti to¢an
naglasak na mnoStvo rije¢i. Na taj nacin ucenici dobivaju i1 temeljna znanja o
pomicanjima naglasaka koja su se dogadala u pojedinim etapama razvoja
hrvatskoga jezika i dobiva se osnova za predavanja iz povijesti jezika.

1.2. Isto ¢e se tako izbjeci 1 hungarizacija, tj. prenoSenje naglasaka na
pocetne slogove gdje to ne treba. Kajkavci to Cesto ¢ine kad govore knjizevnim
jezikom. Misle da nece pogrijesiti ako sve prebace na prvi slog, a takve oblike
¢esto ¢uju 1 od onih koji govore nekim Stokavskim dijalektima. Tako ¢esto mozete
cuti: ‘odlezati, z'avariti, z'akopati umjesto pravilnog odlezati, zavariti, zakopati.
Budu¢i da u Medimurju ti glagoli glaseudlez'atj, zavar'iti, zakup'atj, osvijesteni
govornik knjizevnoga jezika zna da se naglasak ne moze prebaciti ¢ak za dva
sloga, ve¢ samo za jedan.
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2. Kategorija sativnosti

2.1. Kao drugi primjer za komparativnu metodu navest ¢u kategoriju
sativnosti. To je jedno od znacenja koje mogu dobiti glagoli nastali prefiksalnom
tvorbom, a znaci "u dovoljnoj mjeri izvrSiti neku radnju", npr. izvikati se, najesti
se, isprepadati, nakrasti, nahodati se. Takvu se definiciju brzo naudi i veéina ju
ucenika jo$ brze zaboravi. U kajkavskim govorima u vezi s ovom kategorijom
postoji vrlo zanimljiva pojava, tzv. dvostruka sativizacija. Naime, kajkavci dodaju
prefiks z- na veé prefigirane glagole’. Na prvi pogled to izgleda potpuno
nepotrebno prefigiranje, no na taj se nacin izraZavaju razli¢ita modalna znacenja,
npr. glagoli pyscatj "pomokriti se" 1 spysc'atj. Stilski neutralan iskaz je npr. P'ok
se d'ete pysc'aly, a iskaz pun ljutnje, ironije, nadmoc¢nosti 1 sarkazma je dobiven
prefiksom z- u recenici: 7" ¢ pjj'onec se v'es sp'oscal.

Ne treba posebno objaSnjavati razliku izmedu pyt'rti "razbiti" 1 spyt'rtj:
"P'otral sam tanj'era." 1"S'¢ je sp'otral dyk je d'osel d'imy p'ijan."

2.2. Znacenja koja se mogu dobiti sativizacijom u medimurskim
kajkavskim govorima mogla bi se klasificirati na sljede¢i nacin: a) ironija b)
nadmoc¢ c¢) dovoljna koli¢ina u€injenog posla d) psihicka ili fizicka iscrpljenost do
koje je doslo tijekom obavljanja radnje (ili iskoriStenost nekog stroja do krajnjih
granica). Ovisi o kontekstu koje znaCenje prevladava, npr.:

a) Spretir'ali sy z'eta d'imy. "Protjerao je zeta kuéi."

b) 'Ak mj d'gidejy, s'e ix spret'iram pd x'iZe. "Ako mi dodu, sve ¢u ih
protjerati iz kuce."

c) Spret'iral sam s'e m'uxe v'un z k'uxne. "Natjerao sam sve muhe iz kuhinje."

d) P'azi ka n'as myt'ora spret'iral. Pust'mj n'egdj. "Pazi da ne preopteretis
motor. Stani negdje."

Na taj nain ucenici stjecu 1 svijest o tome da u jeziku nema pravih
sinonima. Ako neki oblici na prvi pogled i izgledaju sinonimni, oni sluze za
razli¢ite komunikacijske ciljeve.

? Za standardni jezik S. Babi¢ spominje dva slu¢aja prefigiranja ve¢ prefigiranih glagola: a) tvorba
distributivnih glagola izvednih prefiksima iz- i po- od imperfektiviziranih glagola, npr. izopijati,
ispoklanjati, b) tautologija iz formalnih razloga, npr. poceti - zapoceti. (BABIC, 1986., 479.)
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3. Prilozi kao odvojeni prefiksi

3.1. Svi oni koji su ucili njemacki jezik znaju kakve su poteskoc¢e imali sa
shvacanjem glagola s odvojenim prefiksima. Kajkavcima to ne bi trebao biti
problem. U veéini kajkavskih govora takvi glagoli postoje®. Prilozi vun, ()kr'ej,
d'olj, g'ori, pr'ek, n'uter, pr’oc &esto su u ulozi odvojenog prefiksa, npr. z'itj v'un,
x'ititi v'un, pus'edi v'un, m'eknuti se (Dkr'gj, d'eti sk'up, brati gorj, d'atj pr'ek,
syirati d'imy, datj n'uter.

U mnogim su primjerima to pleonasticke strukture 1 upravo nam primjeri u
kojima ti prilozi nisu nuzni za znacenje govore da su to zapravo prefiksi po uzoru
na njemacki jezik, a ne prilozi. Npr. u primjeru D9/ je p'eneze n'uter v banky.
"Stavio je novce u banku" prilog n'uter je doista zalihostan. Isto tako prilog vun u
pus'eci kur'uzy vun.

Nakon prikaza mnostva takvih primjera ucenici ne bi trebali imati
problema sa shva¢anjem odvojenih prefiksa u njemackom jeziku.

4. Prezent svrsenih glagola

U knjizevnom jeziku prezent svrSenih glagola moze biti dio samo
zavisnoslozene recenice §to znac¢i da ne moze do¢i samostalno kao u kajkavskom.
Na zalost, rijetko sam u morfoloskoj analizi teksta naiSao na ucenika (ili ¢ak
studenta) koji bi u re€enici Kad zaradim novce, ic¢i ¢u u kino. od prve prepoznao
zaradim kao prezent. Vecina ith govori o futuru ili kondicionalu. Razlog tome je 1
Sto se u nasoj jezi¢noj nastavi glagolski oblici definiraju proslos¢u, sadasnjoscu 1
buduénoscu, a potpuno se zanemaruje njihova sintaksa, gdje bi trebalo obraditi
modalne upotrebe glagolskih oblika.” Uenicima kajkavcima ipak mozemo
prezent svrSenih glagola potpuno pribliziti ako im naglasimo da on u kajkavskom
moze do¢i samostalno.

U takvom polozaju moze imati dvije funkcije:

* "U mislima onoga koji pise (ili govori) gubi se oznalavanje pravca kretanja prvobitnog
hrvatskoga prefiksa, zato se pojavio osjeéaj za upotrebu jos jednog prefiksa konkretnijeg znacenja,
po madarskom i njemackom uzoru. Taj fakt dovodi ¢esto do takvih pleonastickih struktura, kao $to
su npr. van zpelati, van dotirati, van zvaditi. Novi prefiks ¢uva svoj adverbijalni karakter, ne
sradéuje s glagolom, kao iskonski slavenski prefiksi."(NYOMARKAY, 1982., 266.)

> Posljednja $kolska gramatika u kojoj se podrobno obraduje sintaksa padeza i glagolskih oblika
izasla je davne 1916.godine: Florschiitz, J.: Gramatika hrvatskoga jezika, Zagreb, 1916.
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1) izricanje buduénosti: Z'utra d'ojdem d'imy.

2) izricanje pitanja koje grani¢i s molbom: V'rnes z'utra al'ata k'aj sam tj
pus'odil? "Hocée$ 1i mi vratiti alat §to sam ti ga posudio?"; Zapres t7 vrota?
"Hoces li zatvoriti vrata?". Upotreba futura II. na tim mjestima nema modalnog
znacenja prisnosti i molbe te se kod neutralne intonacije iskaz ¢ini puno grubljim,
npr. Bus v'irnul z'utra al'ata k'aj sam tj pus'odil? 1 Bus t'i z'apral vr'ota?

Pomocu takvih spoznaja ucenici ¢e lakSe uciti modalna znacenja
glagolskih oblika i u standardnom jeziku.

5. Polozaj enklitika

Enklitika u kajkavstini moZe biti i na pocetku naglasne cjeline pa je
zapravo i njezin naziv uvjetan®, npr. Ga v'ed n'as v'idel. "Vise ga neée§ vidjeti.",
Se r'azme. "Razumije se.", Sam t'o j'o v'e¢ napr'aj. "Ja sam to veé napravi." Jasno,
tu bi kajkavsku osobinu rijetko tko prenio u knjizevni jezik na tako drasti¢an
nacin, ali nam vrlo Cesto enklitika zna "plivati" u neprikladnom polozaju kad se
ispred nje vec¢ nalaze dvije rijeci, npr. Nasi ljudi se s time dobro nose., a treba:
Nasi se ljudi s time dobro nose. ili Odlic¢ni ucenici ¢e biti pohvaljeni. // Odlicni ce
ucenici biti pohvaljeni. Treba napomenuti 1 da valja paziti na to da se enklitika ne
stavlja izmedu Cvrstih sintagmi poput imena i prezimena, npr. nije dobro Petar ce
Petrovic¢ to reci, ve¢ Petar Petrovi¢ ce to reci. gdje se drugi dio sintagme malo
jace naglasi kako bi mogao s enklitikom tvoriti naglasnu cjelinu.

No nakon ove stroge normativne pouke slijedi i malo ogradivanje’. Mozda
je kajkavski polozaj enklitike ipak puno prakti¢niji za normalan govor jer nam
omogucuje kratku stanku u kojoj moZemo smisliti §to ¢emo reci, dok za Stokavski
polozaj enklitike moramo ve¢ prije samog izgovaranja recenice znati $to ¢emo

6 "Zamjeni¢ke i glagolske klitike mogu biti enkitike i proklitike. Da bi ih se razlikovalo od
vezniCkih 1 prijedloznih klitika koje su proklitike, u literaturi se o njima govori kao o
"enklitikama", jer su u drugim narje¢jima enklitike." (LONCARIC, M., Kajkavsko narjecje,
Zagreb 1996., 116.)

70 toj je temi govorio i Vladimir Ani¢, ali bez poziva na kajkavstinu: "Informativni potencijal
re¢enice 1 komunikativni dinamizam ne mogu se utisnuti u praksu po kojoj toboze enklitika
"mora" do¢i na drugo mjesto u reenici." (ANIC, V., Glosar za lijevu ruku, Naprijed, Zagreb,
1988.,117.-118.)
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re¢i. Uzmimo situaciju kad uceniku priopcujemo ocjenu: u iskazu 7voj odgovor
je...prilicno los. dvoumljenje nije bilo toliko jasno. Nepravilan poloZaj enklitike
dao nam je priliku za diskretno promisljanje. Pravilan polozaj enklitike takva
diskretna promisljanja ne dozvoljava. U iskazu Tvoj je odgovor...prilicno los. nase
je promisljanje ve¢ puno jasnije. Mozda je kajkavski polozaj enklitike ipak puno
pogodniji za opusteniji govor.

6. Poluglasovi

Kad ucenicima tumacimo neke poluglasove iz engleskoga jezika, najlakSe
ith mozemo predociti pomocu nekih kajkavskih rije¢i u kojima se umjesto
nenaglasenog e moze realizirati poluglas o, npr. parhitjti "prevrnuti", stor/ana
"streljana", bac'iklin "bicikl".

7. Instrumental jednine imenica Zenskoga roda na suglasnik

U I jd. imenica zenskoga roda na suglasnik u kajkavstini se ne provodi
jotacija jer postoji samo nastavak -7 koji ne trazi jotaciju, dok u knjizevnom
jeziku imamo jo§ i nastavak -ju koji zahtijeva jotaciju. To je razlog zaSto se
kajkavei 1 kad pravilno govore standardom, odluuju za nastavak -i, npr. s
opasnosti, sa smrti, s krvi, s ljubavi, a rijetko ¢emo od kajkavca ¢uti s opasnoscu,
sa smrcu, s krvlju, s ljubavlju.

8. Komparativ

U kajkavskim se govorima u komparativu jotacija ne provodi jer su komparativni
nastavak -7 1 -esj, a nema -ji kao u knjizevnom. Zbog toga je u kajkavskom j'aksj,
v'eksi, ml'ajsi, a ne jaci, veci, mladi. Uenicima napomenemo da se nastavak -si u
knjizevnom jeziku zadrzao kod glagola lijep, mek 1 lak pa njihovi komparativi
glase ljepsi, meksi 1 laksi.
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9. Jotacija

U zbirnim se imenicama u standardu vrsi jotacija, npr. snoplje, grozde,
smece, cvijece. U kajkavstini se u toj kategoriji jotacija ne vr$i, npr. sn'opje,
gr'ozdje, smetj'e, cv'etje. Ovdje mozemo povuci paralelu i s makedonskim jer oni
svoj glavni grad nazivaju Skopje, a mi Skoplje. Isto tako 1 hrvatsko mjesto u Bosni
nazivamo Uskoplje. No sad bi bio lo§ zakljuc¢ak da se jotacija u kajkavskom ne
provodi, ve¢ da se ne provodi u kategoriji zbirnih imenica.

Ve¢ u prezentu druga je situacija. Tu se jotacija u kajkavskom provodi:
sk'ocem, v'ioZem se, jasem. Sto vise, glagoli V. vrste 1. razreda koji u standardu
imaju nastavak -am i1 kod kojih nema jotacije, u donjomedimurskim govorima
imaju nastavak -jem i provode jotaciju, npr. On zijeva. // 'On z'gv/e, On spaSava.
/I 'On spas‘ovi]e; On lupa. // 'On | uple; On Cuva. // 'On ¢uvje; On pjeva. // 'On
pup "evie; On zida. // 'On z'ide. Sad bi bilo korisno spomenuti neke glagole iz
standarda kod kojih postoji fakultativnost prezentskih nastavaka -am / -jem kao
Sto su npr. kapati-kapa/kaplje, sipati - sipa/siplje.

Trebalo bi istraziti koliki je utjecaj dijalekta na tu dvojnost u standardu.

10. Duga i kratka mnoZina

U knjizevnom jeziku kod jednosloznih imenica postoji duga i kratka
mnoZina, npr. vukovi / vuci, vragovi / vrazi, bogovi / bozi. U kajkavskom postoji
samo kratka mnozZina, npr. v'okj, vr'ogs, b'ogj. U njoj se ne osjeca nikakva stilska
obiljezenost kao u standardu. Odmah s tim moZemo povezati sibilarizaciju 1
utvrditi kako se u kajkavstini sibilarizacija uopée ne provodi, npr. r'oky (D,L jd.),
n'ogi (D,L jd.), sn'egi, nar'ekatj "naricati". To je dobra prilika da se raspravi i o
¢injenici da se 1 u standardu osjeca teznja da se u D jd. imenica zenskoga roda ne
provodi sibilarizacija pa se u praksi susreCu brojni dvojni oblici, a takvi
desibilarizirani oblici poinju se priznavati i u stru¢noj literaturi. Cak se u "Kolu
srece" nije priznalo rjeSenje "prvak svijeta u koSarci", ve¢ su trazili oblik "u
kosarki" §to je poprilicno zbunilo natjecatelje.
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11. Vokativ

U kajkavskom nemamo poseban oblik za vokativ kao u knjizevnom, vec je
on jednak nominativu, npr. T'etec, x'ojte s'im. M'arjca, prest'anj! D'ecec, n'aj se
t'ak spum'inati. Ta se opCa kajkavska osobina analogijom namece i u standardni
jezik 1 svakodnevnu komunikaciju gdje su vokativni oblici najéesce potisnuti od
nominativnih, npr. nikad necete Cuti Profesore Hranjce!, Profesore TeZace!, vec
Profesore Hranjec! Profesore Tezak! 1 sl.

12. Instrumental jednine imenica muskoga roda

U izboru nastavka za I jd. imenica muskoga roda kajkavci imaju poteskoca
jer ne znaju kad je -em, a kada -om. U vecini kajkavskih govora u toj kategoriji

nema prijeglasa iza palatala pa je nastavak uvijek -um, npr. n'oZum, vréum,
kr'ajum. Ucenicima treba napomenuti da je to razlog njihove nesigurnosti, a ne ne
njihova "antitalentiranost".

13. Dativ, lokativ, instrumental mnoZine

Kad se u povijesti jezika tumaci da su u knjizevnom jeziku 19. st. nisu bili
izjednaceni D, L, I mnoZine, a da je danas u tim padezima sinkretizam, to se lijepo
moze ilustrirati primjerima iz kajkavstine, npr. u dativu: Idem sv'injam d'atj j'esti;
u lokativu: Na sv'injaj se n'ikaj n'emre zas]uzjti, 1 u instrumentalu: V'ec mj se
n'eda m'ociti ze sv'injami.

14. Nominativ, genitiv i akuzativ jednine imenica muskoga roda

Vrlo je vazno napomenuti da su u knjizevnom jeziku u nezivih imenica
muskoga roda izjednaceni N 1 A jednine, a u Zivih G 1 A jednine (Kupio sam
traktor. | Kupio sam konja.), te da u kajkavskom u tim padezima nema distinkcije
izmedu Zivoga 1 neZivoga i1 zato nema izjednacenosti nominativa i akuzativa (osim
u prijedloznoj upotrebi®), npr K'upil sam si tr'aktura. i K'upil sam si k'onja.

¥ Npr. D'enj fl'asu na st'ol. Ta se pojava naziva slavonizmom.
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ZAKLJUCAK

To je bio samo izbor nepresusnog vrela komparacija izmedu standardnoga
jezika 1 zavi€ajnoga kajkavskog idioma. Na taj ¢e nacin ucenici poceti shvacati da
njihov mjesni govor nije nekakav nepravilan idiom u odnosu na standardni jezik,
ve¢ pravi jezik s Cvrstim gramatiCkim pravilima. Tako ¢e izbje¢i pogreSke u
sluzenju standardom (to¢no ¢e znati Sto kamo pripada), a model usporedivanja
jezi¢nih kategorija imat ¢e pozitivan utjecaj na nastavu stranih jezika.
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ACQUISITION OF GRAMMAR CATEGORIES WITH THE HELP
OF LOCAL REGIONAL SPEECH

The author discusses the possibilities of the application of the student’s knowledge of the
local regional speech in the learning of the standard language as well as in the learning of foreign
languages. He illustrates all this with concrete examples: 1. the stress system of the standard
Croatian language, 2. the category of sativization 3. the present of the perfective verbs, 4. the
position of enclitics, 5. the instrumental case of the singular of the feminine nouns ending in a
consonant, 6. semitones, 7. the learning of the declination, 8. the comparative, 9. jotation. The final
aim of this instruction is the raising of the linguistic competence of the student and the learning of
the linguistic metalanguage.

Key Words: children's linguistic competence, language awareness.
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MALI UCENIK I VELIKA “TEACHERICA”

U radu je rije¢ o osobinama koje bi trebao imati ucitelj stranoga jezika koji poucava djecu
rane Skolske dobi. Polazi se od popisa osobina uspjeSnoga nastavnika stranih jezika koji je
sastavila Penny Ur (1998.) i razmatra njegova primjenjivost na rano ucenje. Potom se opisuju tri
vrste ucitelja na temelju iskustava iz hrvatskoga projekta ranoga ucenja stranih jezika. Autorice
drze da se pozeljne osobine mogu razviti djelovanjem na uciteljeve stavove o ranom ucenju i
poucavanju stranoga jezika.

Kljuéne rije€i: rano uenje stranoga jezika, osobine uspje$noga ucitelja, stil poucavanja.

Ovaj naslov nije sluajno odabran. Htjelo se njime wupozoriti na
neravnopravan odnos izmedu ucenika i ucitelja na samom pocetku, na odnos
slican onomu Davida i1 Golijata. Kako 1i se jadno osjeca svaki mali u¢enik kad
stane pred osobu dva puta vecu od sebe, koja uz to govori neki ¢udni jezik,
proizvodi glasove koje se nije susretao, trazi da i on proizvodi neke cudne
kombinacije glasova pa da onda jo§ za to dobije 1 ocjenu. Sva sreca da u ovom
trenutku suvremeni pristup nastavi stranoga jezika nema niSta protiv uporabe
materinskoga jezika, koji u poc¢etku pomaze da se probije led i da djeca shvate da
ta osoba ipak ima nesto zajedni¢ko s njima. Suvise se rijetko uzivljavamo u svijest
toga malog bica, a da bismo mogli shvatiti koliko barijera treba svladati da bi se
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poceo koristiti sustav koji njemu uopce ne treba i koji mu je nametnut bez
ikakvoga za njega razvidnog razloga.

Pa kakva osoba treba biti taj ucitelj da bi svojim postupcima i svojom
sposobnosti ponukao — da izbjegnemo strucni izraz motivirao — dijete da
progovori stranim jezikom?

Ako prelistamo literaturu o znacajkama uspjeSnoga nastavnika, nai¢i ¢emo
na niz popisa pozeljnih osobina ucitelja i puno popisa uloga koje ucitelj treba ili
moze imati u nastavnom procesu. Pogledajmo $to o tome kaze Penny Ur (1998.),
poznata izraelska metodicarka. Ona te osobine nudi kao, kako kaze, t-factor
(born-teacherness factor), no pritom zapravo podrazumijeva uspjeSnoga
nastavnika stranoga jezika.

Op¢e osobine:
1. Poznavanje sadrzaja
Inteligencija
Uspostavljanje odnosa s drugima
Organiziranost
Odgovornost
Samopouzdanje
Motivacija
Osjecaj ‘misije’
Uzivanje u radu
10. Zelja za usavr$avanjem
11. Marljivost
12. Karizma, sposobnost vodenja.

DO NG R

Posebne osobine specificne za nastavnika stranoga jezika:

1. Intuitivno uocavanje ucenikova problema tijekom procesa ucenja

(‘osjecaj’ za ono Sto ucenik zna ili ne zna).
2. Umijece transformiranja vlastitoga znanja o jeziku u oblik koji je
dostupan ucenicima.
Umijece kreiranja i izvodenja aktivnosti koje poticu usvajanje jezika.
4. Sposobnost uocavanja na temelju u¢enikova ponasanja je li doslo do
usvajanja ili ne.

5. OdusSevljavanje uceni¢kim napretkom i uspjehom.

[98)
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Dva su pitanja koje si u ovom kontekstu mozemo postaviti: koje su od tih
osobine vaznije za nastavnika koji predaje u ranom ucenju i kako takve osobine
steCl.

Osnovna je pretpostavka uspjesnoga ucitelja u ranom ucenju stranoga
jezika dobro poznavanje stranoga jezika, osobito dobar izgovor, jer u mnogim je
slu¢ajevima nastavnica stranoga jezika ucenicima jedini izgovorni model. To se
viSe odnosi na strane jezike koji nisu engleski jer engleski je, bilo nam to drago ili
ne, svuda oko nas: na televiziji, u kinu, u crti¢ima, u kompjutorskim igrama i sl. U
praksi ve¢ moZemo nai¢i na sluc¢ajeve da djeca bolje izgovaraju engleski nego
njihovi nastavnici. S obzirom na osobinu djece da s lakoom oponaSaju strane
fonetske sustave, to je razumljivo: iz obilja izvora koji im se nude oni “pokupe
ono pravo”, dok ucitelji koji su se prerano rodili da bi mogli crpsti iz razlicitih
izvora 1 koji su poceli uciti engleski u kasnijoj dobi, ne mogu dosegnuti tu razinu
izgovora.

UCiteljica stranoga jezika mora imati dobru tjelesnu kondiciju jer ona je
voditeljica svih igara u kojima mora i sama sudjelovati. Ucitelji znaju koju zamku
za njih krije neduzni akronim TPR — total physical response koji ukljucuje i
pokret, i jeziCno izrazavanje, i pjesmu, 1 ples i mimiku, koji djecu neizmjerno
vesele 1 pridonose njihovu razumijevanju verbalnoga izraza, dok ucitelje obara s
nogu kad u svemu tome predvode.

Uciteljica mora voljeti svoj poziv i djecu i imati razumijevanja za njihove
male, a ponekad i velike probleme, te imati strpljivosti za njihove nestaSluke.
Mora biti kreativna i1 poticati stvaralastvo u djece. Uz to mora ostati vjerna
osobinama svoje li¢nosti i1 drzati se onih postupaka u ¢iji uspjeh vjeruje. Nije
samo jedan put ispravan. Postoje mnogi putovi kojima ucitelji mogu uvoditi djecu
u tajnu svladavanja stranoga jezika.

Prisjetimo se ovdje nekih iskustava naSega hrvatskog projekta ranoga
ucenja stranih jezika devedesetih godina prosloga stoljeca (projekt Ministarstva
znanosti i tehnologije Istrazivanje procesa ucenja i usvajanja stranih jezika u
ranoj Skolskoj dobi, 1991.-1996. - glavni istraziva¢: dr. sc. Mirjana Vilke; kasnije
projekt Istrazivanje procesa ucenja i usvajanja stranih jezika, 1996.-2001. -
glavni istrazivac: dr. sc. Yvonne Vrhovac).

U prvoj smo generaciji ucenika koji su zapoceli uciti engleski u prvom
razredu osnovne Skole radili s nekoliko odlicnih uciteljica engleskoga jezika.
Kako je to bio pilotski projekt i kako nastavnih materijala nije bilo, radilo se na
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jednoj opcenito postavljenoj, vrlo $turoj shemi koja je sadrzavala inventar jezi¢nih
elemenata koje je trebalo obraditi. U¢iteljice, zapravo diplomirane profesorice s
iskustvom i posebnom Zeljom za rad s djecom, bile su zamoljene da rade onako
kako misle da je najbolje. Nije bilo metodskih uputa koje su svi trebali slijediti;
naprotiv, nastavnicama je bilo preporuc¢eno da budu $to kreativnije i da $to manje
slijede jedna drugu. Iskustva su se izmjenjivala tek nakon obrade pojedinih
sekvenci 1 tada su se usporedivali rezultati. Nastavnice su s rado$¢u prihvatile
takav nacin rada koji im je — kako su tvrdile — prvi put omogucavao da budu
kreativne. Slijedio je drugi i tre¢i narastaj uCenika Projekta i njihov rad s
razli¢itim nastavnicama. Nakon niza godina sustavnoga promatranja rada tih
nastavnica, vjerujemo da postoji dovoljno elemenata da se predlozi tipologija
nastavnica stranoga jezika.

U prvom redu dijele se na dobre, tj. uspjesne, i lose, tj. neuspjeSne. Na
neuspjesne ne¢emo gubiti rijeci, a kad je rije¢ o uspjeSnima, mislimo da se mogu
podijeliti u tri osnovne vrste:

1. mama patka
2. teta prijateljica
3. uciteljica uciteljica.

Kao $to se moze vidjeti, imenice koje oznacuju vrste u apozicijskom su
odnosu. U tre¢oj vrsti nije rije¢ o pogresci — takvim se gramatickim odnosom
zeljelo izraziti znacenje 'vrlo uciteljica', ali to ne bi bilo u duhu hrvatskoga jezika,
pa smo pribjegli takvom rjeSenju koje, bojim se, takoder predstavlja neku vrstu
novogovora.

Osobine svake od ovih vrsta pokusat ¢emo objasniti na osnovi iskustva iz
nasega projekta, ali i Sire.

1. Mama patka

Svakomu tko je imao priliku na nekom jezeru promatrati patku s paci¢ima,
metafora je potpuno jasna. U proljece jata pacica stasaju predvodena briznom
majkom. Ona uvijek ide naprijed, paci¢i za njom. Dok su sasvim mali, svi su na
okupu; kao veéi, poneki se zna malo udaljiti, ali se brzo vrati. Uciteljica te vrste
predvodi sve igre 1 sve pjesme, govori glasno, a djeca s njom 1 uz nju, brine se da
nitko ne bude izostavljen, pa se nesto igra dok se svi ne izredaju. Katkad i pita i
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odgovara zajedno s uenikom bez obzira zna li on odgovor ili ne (Sto je svakako
dobro za osjeéaj sigurnosti djece, a mozda manje dobro za razvoj samostalnosti).
Bili smo nazo¢ni jednom draZzesnom prizoru u razredu kad je jedna takva
uciteljica uz pomo¢ TPR-a s djecom glumila englesku pricu The duckling swims.
Ona se poput prave patke gegala razredom masSuci rukama, a djeca za njom, 1 svi
su s velikim veseljem igrali svoje uloge u prici.

2. Teta prijateljica

Ona je prijateljica, ali prijateljica koju ipak treba poslusati da bi se zajednicki
postigao neki cilj. Kao teta koja voli djecu, ali im moze dopustiti slobodu jer nema
odgovornost majke. Gledali smo takvu uciteljicu kako trazi od ucenika da obriSe
plocu, on odbija jer je umoran, a ona to prihvaca i zove drugoga ucenika. Gledali
smo kako takvoj uciteljici djeca predlazu Sto da rade i ¢ime da se bave na satu, a
ona se odusevljava prijedlogom. Kad smo ucenika jedne takve uciteljice pitali
zaSto engleski voli vise od drugih predmeta, odgovorio je: Jer tu imam malo mira,
Sto je znacilo da nije pod pritiskom, da moze prosetati kad se umori od sjedenja 1
da se ne boji da ¢e mu se dogoditi nesto neugodno. U isto je vrijeme taj prvasi¢
imao vrlo strogog razrednog ucitelja koji je zahtijevao apsolutni mir u razredu.
Ocito rije¢ mir, ima vise znacenja, pa ¢ak i suprotnih.

3. Uciteljica uciteljica

Ona zahtijeva rad i disciplinu u svakom trenutku. Katkada njezine jasne i
glasne zapovijedi asociraju na zapovijedi narednika u vojsci. Bili smo nazo¢ni na
jednom od njezinih prvi sati u prvom razredu. Djeca su, prema preporuci voditelja
Projekta, sjedila usred razreda na jastuci¢éima da bi se osjeala opustenije i
ugodnije, ali ni jastu¢i¢i nisu pomogli da se umanji osjec¢aj vojnicke discipline.
Medutim, za divno ¢udo, djeca su ubrzo prihvatila pravila igre jer su intuitivno
osjetila da ih uciteljica voli i da silan trud ulaze u rad s njima. Ta su djeca imala
najbolji izgovor jer u pogreskama, ¢ak i u pogreskama intonacije, nije bilo
popusta. Sve je trebalo zvucati engleski. Slucaj je htio da smo bili nazo¢ni nastavi
u razredu jedne mame patke i jedne uciteljice uciteljice na dan Svetoga Nikole. U
oba razreda donijeli smo za svu djecu bombone umotane u crveni papir. U razredu
mame patke djeca su navalila na slatkiSe ve¢ na pocetku sata, a nakon deset
minuta meteza, preSlo se na rad. U razredu druge uciteljice na bombone
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postavljene na stol na pocetku sata moralo se pricekati cijeli sat uz obeéanje djeci
da ¢e ih dobiti ako budu dobro radili.

Sve tri vrste uciteljica bile su podjednako uspjesne, a djeca su bila
motivirana za daljnji rad. Svaka od njih ponasala se u skladu s osobinama svoje
liénosti, vjeruju¢i u ono $to radi. To potvrduje tvrdnju Tonyja Wrighta (1987.)
koji kaze da je stil pouCavanja zapravo skup uciteljevih stavova i ponaSanja
pomocu kojih stvara najbolje mogucée uvjete za ucenje. Stoga je odgovor na nase
drugo postavljeno pitanje: osobine pozeljne za uspjeSno poucavanje stranoga
jezika postizu se razvijanjem pravilnih stavova prema ucenju i poucavanju
stranoga jezika.
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LITTLE PUPIL - BIG TEACHER

The paper focuses on the characteristics that a teacher of FL to young learners should have. The
authors start from Penny Ur’s (1998) list of the ‘born teacher’ and discuss the desirable
characteristics for early teaching of FLs. Three types of teachers derived on the basis of the
Croatian project of early FL learnig are described and discussed. The authors conclude that the
teaching style is a matter of personality and can be changed by developing the right attitudes
towards early FL learning and teaching.

Key words: early FL learning, characteristics of successful teacher, teaching style.
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KOJE SU KOMPETENCIJE POTREBNE DOBROM
UCITELJU STRANOGA JEZIKA

Nastavni¢ko zanimanje neobi¢no je kompleksno i zahtjevno za svaku osobu koja Zeli
savjesno i kvalitetno obaviti duznosti koje namece to zvanje. Mnogi mladi ljudi nazalost zaziru od
tog zanimanja svjesni Cinjenice da su razliCita znanja, vjeStine i sposobnosti potrebni za dobroga
ucitelja, posebno kad je rije¢ o ucitelju stranoga jezika.

U izlaganju ¢emo razmotriti nekoliko kompetencija nuznih za svakoga ucitelja stranoga
jezika, a pogotovo za onoga koji radi s djecom rane Skolske dobi. Ucitelj stranoga jezika treba
najprije ste¢i znanja o jeziku koji predaje i o kulturoloskim elementima toga jezika te u okviru toga
usvojiti nekoliko kompetencija koje su usko povezane s jezicnom kompetencijom. Uz znanje
jezika, svaki dobar ucitelj treba svladati i razviti razliCite metodoloske kompetencije, o kojima
dakako ovisi uspjeh njegove nastave, $to se odrazava na ucenikovu usvojenost jezika, znanja i
vjestina u jeziku. U vezi s tom kompetencijom u izlaganju ¢emo spomenuti kompetencije izbora
didaktickih materijala, didaktickih postupaka, metoda rada, strategija poucavanja uskladenih s
odredenim materijalom i odredenom dobi ucenika. Bit ¢e rijeci i o razvijanju aktivnosti koje poticu
djecu na jezi¢nu proizvodnju i medusobnu jezi¢nu razmjenu. Metodoloska kompetencija odnosi se
dakako i na uciteljevu sposobnost razvijanja opustene atmosfere u razredu i na prijateljski odnos
prema djeci, §to kod u€enika razvija povjerenje u razredne aktivnosti i ostale ¢lanove razredne
zajednice. Na kraju, nakon te dvije kompetencije ne smije se zaboraviti nastavnicka kompetencija
kojom uéitelj pokazuje znade li upravljati razredom, znade li na prikladan nacin razvijati i
odrzavati kontakte sa Skolskom upravom, ostalim sustruénjacima i roditeljima. Ta kompetencija
zadire i u uciteljevu sposobnost suradnje s kolegama iz iste ili drugih ustanova u domovini ili u
inozemstvu.

Svjesni ¢injenice kako se te kompetencije medusobno preklapaju i nadopunjuju, pokusat
¢emo prikazati neke podsustave svake od njih. O svakoj kompetenciji govorit ¢emo iz aspekta
njezina opisa u "Zajednickom europskom okviru uputa za jezike".

Kljuéne rijeci: kompetencije, jezik i kultura, metodika, uditelj.
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Uvod

Nije lako biti nastavnik, zelimo li opéenito govoriti o tom zanimanju. A
Sto da kazemo o nastavniku stranoga jezika, o onome koji poucava strani jezik
djecu osnovnoskolske dobi? Mnogi su nam se studenti obratili nakon obavljene
struéne prakse u Skolama i s ¢udenjem izjavili: "Profesorice, uopcée nije lagano
odrzati sat u razredu. Na toliko se toga mora misliti, paziti na postupke koje od
nastavnika zahtijeva suvremeni pristup nastavi jezika, a osim svega toga mora se
dobro vladati stranim jezikom." Kako ¢ete uskladiti sve te radnje kao pocetnik u
nastavnickom zvanju, a nalazite se u razredu i radite s djecom mlade ili starije
osnovnoskolske dobi, zaigranom i ne uvijek svjesnom ozbiljnosti didakticke
situacije. Stoga je, nazalost, malo mladih osoba koje nam se nakon diplome
obracaju zele¢i da ih preporu¢imo u nekoj obrazovnoj ustanovi kako bi zapoceli
nastavni¢ki rad. Medutim, kad usprkos strahu i1 nesigurnosti zapocnu svoj
nastavni¢ki put, nerijetko nam se nakon nekoga vremena obracaju sretni i
zadovoljni §to smo ih podrzali u trenutku njihove neodlucnosti. Uvjerili smo ih
kako ¢e s vremenom shvatiti, kao i u bilo kojem drugom zvanju, kako se nakon
teSkoga pocetka postupno razvijaju neke navike i vjeStine pa ne¢e morati uvijek
pozorno 1 svjesno, korak po korak, pratiti tijek nastavnoga sata. Nakon takvih
pocetnih koraka sa zadovoljstvom nam prepri¢avaju svoja iskustva u radu s
djecom, tom zahvalnom publikom koja je uvijek spremna iskreno pokazati Sto
voli, a §to ne, $to joj se ne svida, a Sto voli raditi. Kao $to je poznato, takva
iskrena, pozitivna povratna reakcija tjera svakoga nastavnika da zaboravi, barem
na trenutak, koliko je truda unaprijed ulozio u oblikovanje uspjeSnoga sata i
koliko je energije, dobre volje i nadasve znanja i kompetencija potrebno da se
dode do situacije kad su nam djeca zahvalna S§to smo odrzali koristan, a njima
zanimljiv i zabavan sat.

U ¢emu je dakle tajna dobre i1 uspjeSne nastave? Mnogo je ve¢ stru¢njaka
raspravljalo o tim pitanjima, no nakon viSegodiSnjega iskustva imamo dojam da
smo na neki nacin prozreli uzroke kompleksnosti zvanja nastavnika stranoga
jezika, stoga razmiSljajuéi o tim pitanjima, moZemo sustavnim analizama i
opisima kompetencija unaprijed pomo¢i mladim nastavnicima da svjesno pridu
razvijanju nekih sastavnica potrebnih nastavnickom zvanju i pridonesu kakvo¢i
svoga rada 1 nastavni¢koga zanimanja uopce.
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Kompetencije koje bi trebao posjedovati svaki ucitelj

Kako bismo prikazali kompleksnost nastavnickoga zvanja i1 na neki nacin
opravdali uspjesnost, a i neuspjeSnost izvodenja nastave, prikazat ¢emo koja bi
znanja, sposobnosti 1 vjestine trebao posjedovati ucitelj stranoga jezika. Rije€ je o
nekoliko kompetencija koje su po naSem miSljenju nuzne, medusobno se
ispreplicu 1 nadopunjuju.

a) Jezi¢na i kulturalna kompetencija

Nastavnik stranoga jezika koristi se jezikom u raznolikim kontekstima, u
dodiru s osobama razli¢ite dobi i zanimanja. Stoga ga trebamo osposobiti da na
stranom jeziku te¢no i1 to¢no komunicira u didakti¢koj sredini, najprije u razredu,
a 1 u okviru institucije u kojoj je zaposlen, pa i u raznim drugim izvanskolskim
situacijama kad se nade u dodiru s kolegom s kojim razgovara na stranom jeziku
raspravljaju¢i o svakodnevnim, stru¢nim pitanjima, vladajuéi terminologijom
jezika nastavnicke struke.

Kako se prema nacelima komunikacijsko-funkcionalnoga pristupa nastavi
jezika sat stranoga jezika odvija na stranom jeziku i kako je osnovna svrha pouke
nauciti ucenika komunicirati na stranom jeziku — na usmenoj i pismenoj razini —
ucitelj mora posjedovati solidno znanje stranoga jezika na svim jezi¢nim razinama
te susljedno tomu izvoditi nastavu bez poteskoca. Kao osnovni model kojem je
ucenik izlozen u razredu, ucitelj mora u prvom redu posjedovati solidno znanje na
fonetskoj i ortoepskoj razini, dakle tocan i lijep izgovor, naglasak i receni¢nu
intonaciju. Mora biti u toj mjeri jezicno obrazovan i siguran u znanje da tijekom
nastave ne mora viSe razmisljati o pojedinim oblicima ili strukturama stranoga
jezika. Njegova jezi¢na kompetencija mora biti solidna i do te mjere postojana da
moze proizvesti tocne recenice, na pocetnom stupnju jednostavne, a na visem
slozene, da tijekom komunikacije ne mora oklijevati postavljajuéi si pitanja je li
neki iskaz jezi¢no tocno oblikovan ili ne. Dakle, posjedovati stupanj jezi¢noga
znanja u kojem su jezi¢ne strukture automatizirane pa ih ne mora kontrolirati, $to
mu omoguéava da usmjeri pozornost na organizaciju svojih komunikacijskih
sposobnosti. Na razini pisanoga jezika mora biti osposobljen da se izrazi na jasan 1
dobro strukturiran nacin, poStujuci pravopisna pravila i koriste¢i se gramaticki
ispravnim strukturama. Morao bi Citati strucne ¢lanke i razumjeti tekstove koji se
odnose na njegovu struku. Na komunikacijskoj razini dobro obrazovan nastavnik
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izrazava se spontano i tecno. Kad mu nedostaju rijeci, osposobljen je da se posluzi
komunikacijskim strategijama koriste¢i se razli¢itim postupcima kako bi se
spretno izvukao iz komunikacijske poteskoce. U interakciji s uenicima mora u
razredu jasno oblikovati upute u zadatku znaju¢i unaprijed ciljeve koje zeli s
ucenicima posti¢i. Tijekom komunikacije treba znati na prikladan nacin
ucenicima objasniti nepoznate rijeci ili iskaze, postavljati pitanja uskladena s
ucenikovima jezi¢nim znanjem i njegovim kognitivnim razvojem. Mora poticati
interakciju medu u¢enicima.

U kontaktu sa stranim kolegama, primjerice na nekom seminaru ili
pedagoskom danu, na jasan nacin treba izraziti na stranom jeziku svoje misljenje
ili stav o nekom pitanju, objasniti prednosti ili nedostatke predlozenih rjeSenja.
Sudjelovanje u stru¢nim razgovorima bez ustruavanja, iznoSenje stava 1
argumentirano branjenje svoga stava trebalo bi cCiniti dio komunikacijske
kompetencije svakoga ucitelja. Ne smijemo zaboraviti da bi u suvremenom
pristupu obrazovanju ucitelja svaki ucitelj trebao biti u stanju samostalno do¢i do
nekih spoznaja i usvojiti ih sluze¢i se relevantnim priru¢nicima i1 prikladnom
literaturom.

Suvremeni nastavnik, dinamican, motiviran 1 znatiZeljan, moZe putem
suvremenih medija do¢i do mnogih spoznaja na jezicnom, a prema naSem
misljenju jo§ viSe na kulturalnom planu. Tim putem moze upotpuniti znanja koja
nije dobio tijekom Skolovanja. KulturoloSka kompetencija nedjeljiva je od jezi¢ne
1 komunikacijske kompetencije. Kulturoloski sadrzaji preslikavaju se u jezik 1
putem njega prenose se, pa su stoga jezi¢ni i kulturoloski sadrzaji nedjeljivi. Kad
je rije¢ o ucenicima mlade dobi, svaki bi nastavnik stranoga jezika trebao
poznavati kulturoloSke obicaje djece kojoj je materinski jezik onaj jezik koji naSa
djeca uce u Skoli kao strani. Dakle price, bajke, pjesmice, brojalice, igre 1 sadrzaji
iz svakodnevnoga zivota, elementi zemljopisa i povijesti trebali bi postati
svojinom kulturoloskoga sadrzaja nasih ucitelja stranoga jezika. Ako zelimo da
nasi ucenici shvate i makar samo djelomi¢no usvoje jezicno ponaSanje svojih
vrS$njaka kojima je taj jezik materinski, tada recitiranje najpoznatijih brojalica ili
pjevanje svakodnevnih pjesmica ne bi trebalo nasem ucitelju predstavljati
poteskocu. Sadrzaj klasi¢nih dje¢jih priCa u vecini slucajeva poznat je nasem
ucitelju, a dakako i u¢enicima, stoga na satu stranoga jezika valja uc¢enike najprije
pouciti novim jezi¢nim elementima (leksiku 1 gramatickim strukturama) uz pomo¢
ve¢ poznatih sadrzaja. Nakon toga moze se kod njih razviti zelja da u povodu
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nekoga dogadaja ili blagdana te price u skoli 1 odglume. Naime, dramatizacija
price razvija uz komunikacijsku kompetenciju 1 u¢enikovu sposobnost interakcije
s ostalim sudionicima, a 1 motivaciju 1 pozitivni stav za ucenje toga jezika.
Ucenici pri takvoj igri mogu dakako sudjelovati u izboru uloge koju Zele glumiti,
u izboru kostima 1 rekvizita koji su im potrebni pri glumi, te se uz verbalni razvija
1 neverbalni izraz, a dolazi i do svladavanja prostorne komponente. Suvremenom i
dobro obrazovanom nastavniku takve aktivnosti ne bi smjele predstavljati
poteskoce. Ne bismo vise smjeli od ucitelja Cuti prituzbe kako nemaju vremena za
takve aktivnosti, kako zbog njih moraju do¢i u $kolu izvan nastave, kako im se ne
da s djecom razvijati takve aktivnosti jer iziskuju vecu angaziranost, kako ne
znaju pjevati ni na hrvatskom, a nekmoli na stranom jeziku itd. Kao §to smo ve¢
spomenuli, ako znatizeljni ucitelj samoinicijativno posegne za nekim
kulturoloskim sadrzajem u medijima (primjerice na internetu), takvim postupcima
moze uspjesno dopuniti dijelove vlastitoga obrazovanja koji su nepotpuni ili
manjkavi. Mnogima sadrzaji s interneta mogu postati izvorom znanja za razlicite
tradicijske ili suvremene kulturalne sadrzaje. Bili smo svjedoci situacija u nastavi
u kojima ucitelj nije usmjerio ucenikovu pozornost na neke svakodnevne
civilizacijske pojave jer ih sam nije prepoznao. Ako nije zivio u zemlji u kojoj se
govori jezik koji predaje, ucitelj se moze na¢i u nemiloj situaciji da ne prepoznaje
u nekom izvornom dokumentu civilizacijski ili kulturalni sadrzaj jer ga u svojoj
uciteljskoj praksi nije “dozivio”. Tesko je govoriti o obicajima neke zemlje ili
stanovnika ako u tim obiCajima, pa makar i svakodnevnima, nismo osobno
sudjelovali. Kad je rije¢ o kulturalnim sadrzajima, primjerice o blagdanima, koji
Cesto nalaze zasluZzeno mjesto u nastavnim programima, ucitelj se u tim
sadrzajima moze lakSe snaéi, jer neke obavijesti koje se, primjerice, odnose u
odjevne ili gastronomske obiCaje u vezi s tim blagdanima, moze sam pronaci u
bilo kojem ozbiljnijem priru¢niku. Pri analizi takvih kulturoloSkih pojava na
nastavi se najceSc¢e koristi komparativnim pristupom, traze¢i u vlastitoj zemlji
sli¢nosti ili razlike povezane s istim obi¢ajem. U veéini sluc¢ajeva kulturoloski se
znakovi poklapaju. PoteSkoc¢e, medutim, iskrsnu kad nema podudarnosti u
obicajima, ako u zemlji materinskoga ili stranoga jezika ne postoje isti
kulturoloski znakovi. U takvim slucajevima, nazalost pod vanjskim pritiscima
(primjerice roditelja ili pedagoskih autoriteta u Skoli), ucitelj je nerijetko prisiljen
izmisljati situacije, umjetno stvorene prilike u kojima ¢e domaci znak prenijeti u
stranu sredinu ili obrnuto, strani kulturoloski znak u sredinu materinskoga jezika.

131



Kontrastivni pristup potreban je upravo zbog toga kako bismo ucenicima pokazali
da medu zemljama postoje sli¢nosti ili razlike u nekim kulturoloskim obicajima.

Za mnoge teoretiCare, a i za praktiCare, posjedovanje solidne jezicne
kompetencije jedan je od najvaznijih elemenata za uspjeSno obavljanje nastave
stranoga jezika. Kad ucitelj nema potesko¢a u jezicnom izrazavanju, vise
pozornosti moze posvetiti metodickoj 1 nastavnickoj kompetenciji. Ucitelju
nesigurnom u stranom jeziku teSko je razviti spontan i opuSten stav prema
nastavnom sadrzaju u radu s ucenicima. Njegova nesigurnost odrazit ¢e se u
didaktickim postupcima u razredu. Nesigurnost u jeziku dovodi do nesigurnosti u
izvodenju nastave. Dakle, nakon solidno oblikovane jezi¢ne, komunikacijske 1
kulturoloske kompetencije, metodicka je kompetencija znacajna za uspjesSno
izvodenje nastave.

b) Metodicka kompetencija

U kontaktu s ucenicima rane dobi ucitelj stranoga jezika mora dobro
poznavati ucenikov kognitivni razvoj i voditi rauna o njegovu afektivnom
razvoju. Odredit ¢e svrhu nastave koja je usko povezana sa stupnjem ucenikova
kognitivnoga razvoja. Nastavni ciljevi trebaju biti primjereni uc¢enikovu razvoju,
njegovim interesima i potrebama. Imajuci to na umu, ucitelj ¢e, dakako, izabrati i
prikladne didakticke materijale, ve¢ gotove metode za ucenje jezika, neke
zanimljive izvorne materijale ili ¢e se potruditi da sam izradi za u€enike zanimljiv
didakticki materijal. Dakako da ¢e pritom razmisliti 1 o strategijama poucavanja.
Nije dovoljno donijeti na sat neki zanimljiv ili veseo izvorni materijal ako ga
ucitelj ne zna prikladno iskoristiti. Svaki pomno izabran ili izraden materijal moze
biti poticaj za ucenje ili ponavljanje leksika 1 gramatickih struktura, za igru i
mastu te razvijanje opusStene atmosfere u razredu, za samostalnu izradu sli¢noga
dokumenta ili pak za razvijanje vjestina pisanja, ¢itanja ili govorenja.

Ucitel) koji ima dobro razvijenu metodicku kompetenciju bit c¢e
osposobljen da samostalno izabere, po moguénosti prilagodi ili samostalno izradi
za svoje ucCenike neki didakticki materijal. Takav ¢e ucitelj uzeti u obzir
sposobnosti, interese i Zelje svojih ucenika pa ¢e izabrati i strategiju poucavanja
koja je primjerena vecini ucenika u njegovom razredu. Kad god je moguce, vodit
¢e, dakako, racuna i o osobinama svojstvenima pojedinim ucenicima pa ¢e se u
nekim aktivnostima viSe posvetiti slabijima dok ¢e za one koji su sposobniji
pripremiti dodatni didakti¢ki materijal. Prikladan stav prema radu i razvijanju
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aktivnosti uskladenih s u¢enikovim kognitivnim razvojem dovodi neminovno i do
sposobnosti primjerenoga vrednovanja ucenikovih znanja i vjeStina. Kod djece
mlade Skolske dobi ucitelj stranoga jezika mora dobro promisliti koje elemente
usvojenoga znanja ili vjeStina moZe vrednovati. Mora biti oprezan pri sastavljanju
zadataka, ne preteskih ni suvise slozenih, §to je mozda vaznije. Cesto smo uodili
kako dijete ne razumije uputu zadatka pa ne zna $to se od njega ocekuje. Ako je
zadatak toliko slozen da uceniku oduzima previse vremena i da ga zbunjuje,
ucenik ¢e biti nezadovoljan, jer ga se takvim postupcima sprje¢ava da uspjesno
obavi zadacu koja se u datom trenutku od njega trazi. Crtanje, bojenje sliica,
upisivanje pojedinih dijelova rijeci, prepisivanje, ispunjavanje krizaljka, nizanje
rijeci u reCenicu po logicnom redu zabavni su zadaci pismenoga izrazavanja koji
odgovaraju sposobnostima i interesima ucenika i ranije Skolske dobi. Preteski
zadaci obeshrabruju ucenike, pa i one najsposobnije. Metodicki kompetentan
nastavnik razvijat ¢e, naprotiv, kod ucenika povjerenje u vlastite sposobnosti i
steCena znanja. Tim ¢e putem svaki ucenik s veseljem pristupiti izradi domacega
uratka ili bez bojazni rijesiti zadatke koje je nastavnik predvidio za test. U¢enik ne
bi smio pokazivati strah od nastave stranoga jezika i dozivljavati ju kao neko
opterecenje, kao nesto Sto mu je daleko, strano i nedostupno. Prema metodickim
postupcima i uciteljevu odnosu prema ucenicima u razredu, nastava stranoga
jezika ne bi se smjela mnogo razlikovati od nastave ostalih predmeta, nego upravo
suprotno, ucenik bi joj se trebao veseliti jer ¢e sadrzaje koje treba nauciti usvojiti
kroz zabavu, razonodu i veselje.

c¢) Nastavnicka kompetencija

Kao S§to smo naglasili sve se kompetencije medusobno isprepli¢u i
nadopunjuju. Tako uz metodicku kompetenciju, dobro obrazovan ucitelj treba
pokazati svoje osobne sposobnosti ne samo u kontaktu s ufenicima nego i u
dodiru s kolegama u vlastitoj obrazovnoj ustanovi ili u slicnim ustanovama u
zemlji ili u inozemstvu. Na stru¢nim sastancima stupit ¢e u kontakt s kolegama.
Kod razmjene iskustava objektivan ucitelj kriticki pristupa novome, bilo da je
rije¢ o koriStenju nekih novih pristupa u nastavi, uporabi novih udzbenika ili
didaktickih materijala. Na stru¢nim sastancima objektivno iznosi svoja iskustva,
savjesno pristupa stru¢nim raspravama i kad se osjea kompetentnim za neka
pitanja, sudjeluje u razgovoru o njima. Savjestan uclitelj potrudit ¢e se da
samostalno organizira, kad god je moguce, svoje osobne i stru¢ne aktivnosti
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nastoje¢i se obrazovati, bilo jezi¢no ili metodic¢ki. Pogledat ¢e neki film na
stranom jeziku, procitati neku knjigu ili ¢lanak kako bi zadrzao jezi¢no znanje na
odredenoj razini, a u okviru relevantne literature trudit ¢e se da procita knjigu ili
zanimljivi ¢lanak koji ¢e ga uputiti u suvremenost nekih metodickih pristupa.
Nece cekati da pode na neki sastanak koji organiziraju pedagoski forumi u okviru
trajnoga obrazovanja ucitelja, ve¢ Ce se, savjestan i samokriti¢an, potruditi da kao
ucitelj stranoga jezika zadrzi odredenu razinu jezi¢ne i stru¢ne kompetencije i
izbjegne Sablonizirano ponaSanja na nastavi i stereotipno obavljanje svoga
zanimanja.

Kad se svjesno pristupi nekim pitanjima uz pomnu analizu nastavnikove
komplicirane uloge, uvjereni smo da se tim putem mogu zaobic¢i nesporazumi i
izbje¢i mnoge nezgodne situacije u kojima se povremeno nadu nastavnici stranoga
jezika.
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COMPETENCES REQUIRED FOR A GOOD FOREIGN LANGUAGE TEACHER
In the article the author discusses which are the competences a person should possess to
become a good language teacher. Three competences are mentioned: language and cultural
competence which is considered to be a good base for the other two: the methodical and the
teaching competences which enable the teacher to overcome all sorts of difficult and unpredictable

situations in the classroom. The three competences are interwoven and can not function separately.

Key words: competences, language and culture, methodology, teacher.

134



BlaZenka Filipan-Zigni¢ UDK 371.124:81
Visoka uciteljska skola 81°243-053.2
Cakovec

IZOBRAZBA I KOMPETENCIJE UCITELJA STRANOGA
JEZIKA RANE SKOLSKE DOBI

Diskusija o opravdanosti uvodenja stranog jezika u ranu $kolsku dob traje ve¢ od 60-tih
godina proslog stolje¢a. Danas se veéina znanstvenika slaZze u tome da pretezu razlozi koji
opravdavaju uvodenje stranoga jezika u ranu Skolsku dob, a svoje misljenje dakako temelje na
mnogobrojnim istrazivanjima koja su provedena na podrucju ranoga ucenja stranoga jezika.
Govori se o politicko-ekonomskim, kulturno-socijalnim te psiholosko-pedagoskim razlozima koji
uvodenje stranoga jezika u toj dobi ¢ine nuznim u danaSnjem vremenu internacionalizacije i
globalizacije.

Medutim uvodenje stranoga jezika u ranu Skolsku dob sa sobom donosi i velike
poteskocée. Misli se ovdje u prvom redu na izobrazbu ucitelja stranoga jezika rane dobi, jer se s
obzirom na dob ucenika radi o sasvim drugacijem pristupu poduéavanju stranoga jezika, a i na
nedostatak potrebnih kadrova za tu svrhu, pa se promisljaju i razni modeli obucavanja i
ukljucivanja uéitelja u nastavu stranoga jezika u ranoj skolskoj dobi.

Da bi se pak moglo prié¢i izmjeni programa izobrazbe, potrebno je znati kakvi moraju biti
ucitelji stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi. Stoga se pristupa izradi profila ucitelja stranoga
jezika rane dobi. Kompetencije ucitelja moraju dakako odgovarati ciljevima poducavanja stranoga
jezika u toj dobi. Ucitelji stranoga jezika rane dobi moraju imati jezi¢ne kompetencije koje im
omogucéuju odvijanje nastave na stranom jeziku, didakticko-metodicke kompetencije koje
ukljucuju poznavanje predispozicija djece te pedagoskih principa kreiranja nastave u skladu s
njima, kao i interkulturalne kompetencije koje trazi rastuca internacionalizacija svih sfera Zivota, a
koje promicu osvjeséivanje vlastite kulture, otvaranje spram drugih kultura te kulturu dijaloga i
tolerancije.
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Kljucne rijeci: rano ucenje stranoga jezika, ucitelj stranoga jezika rane dobi, izobrazba
ucitelja stranoga jezika rane dobi, kompetencije ucitelja stranoga jezika rane dobi:
jezicne, didakticko-metodicke te interkulturalne.

1. Uvod

Diskusije o opravdanosti ranoga u¢enja stranoga jezika vode se ve¢ od 60-
tih godina prosloga stolje¢a. Znanstvenici su danas sloZzni u tome da pretezu
razlozi koji opravdavaju uvodenje ranoga ucenja stranoga jezika u Skole, a svoje
miSljenje dakako temelje na istrazivanjima koja su provedena na podru¢ju ranoga
udenja stranoga jezika.! U odgovoru na pitanje za$to se uopée Zeli uvesti rano
ucenje stranih jezika u Skole treba istaknuti u prvom redu politicko-ekonomske,
kulturno-socijalne te psiholosko-pedagoske razloge. Naime u suvremeno doba
internacionalizacije 1 globalizacije potrebno je dati moguénost svakom djetetu da
uc¢i strani jezik od prvoga razreda, a i ranim zapocinjanjem pruziti svakom
covjeku moguénost da tijekom Zivota moze uciti viSe stranih jezika. Susret s
drugim jezicima i kulturama u ranoj dobi pomaze djetetu da upozna ono drugacije,
da napusti etnocentristicko poimanje svijeta te da izgradi vlastiti identitet. Do
punog izrazaja prilikom ucenja stranoga jezika u ranoj dobi dolaze i dobne i
razvojne karakteristike djece poput znatizelje, potrebe za komunikacijom,
spremnost za oponasanjem kao i1 sposobnost artikulacije. Strani jezik djetetu pruza
mogucnost da se svestrano razvija, a ujedno ima i povoljne posljedice na ucenje
opcenito (Niirnberger Empfehlungen, 1997.). U tome smislu i Leopold-Mudrack
(1998.) istice jezi¢no-politicke, neurofizioloske, razvojno-psiholoske te
pedagosko-antropoloske aspekte ranoga ucenja stranoga jezika naglasavajuci
nuznost stjecanja sposobnosti senzibiliziranja za druge kulture te spremnost na
ucenje stranih jezika tijekom cijeloga zivota. Usporedujuéi usvajanje stranoga
jezika u ranoj dobi te u mladenackoj i odrasloj dobi, ona utvrduje da je ono
moguce u oba slucaja, kod mladih i odraslih ¢ak s brzim dostizanjem rezultata u
pocetku, ali podjednako tako istice i1 ¢injenicu da rani pocetak djeci nudi Sansu da

' Na nagem su podruéju istraZivanja o ranom ucenju engleskoga jezika u osnovnim $kolama u
kojima se engleski jezik eksperimentalno predavao od 2. razreda provodile E. Petrovi¢ i M. Vilke.
Rezultati do kojih su dosle nedvojbeno upucuju na opravdanost uvodenja ranoga ucenja
engleskoga jezika. (Usp. Prebeg-Vilke, 1991., 161.-178.)
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kasnije dostignu viSu razinu poznavanja jezika koji uce, a 1 da neusporedivo bolje
(gotovo poput izvornih govornika) usvoje artikulacijske momente (usp. i Vilke,
1991:167). U stadiju konkretnih operacija (6-10 godina)’ dolazi do razvoja
struktura mis$ljenja kod djece, 1 ona su u tome stadiju sklona uc¢enju stranih jezika.
Pritom je medutim potrebno iskljuciti kognitivni pristup ucenju, te se usredotociti
na zornost, kooperativnost i nadilaZzenje egocentrizma. Osobito treba uzimati u
obzir sposobnost zadrzavanja djetetove koncentracije, pamcéenja te motivacije u
toj dobi, jer bez njihova poznavanja nemoguce je posti¢i rezultate na podrucju
ranoga ucenja stranoga jezika. Uz to je potrebno imati na umu 1 otvorenost djece
spram svega Sto se oko njih dogada, zatim njihovu Zed za znanjem i odgojem,
njihovu sposobnost ucenja te njihov odnos spram vremena.

Osim ve¢ navedenih razloga, vrlo vaznom smatra se Cinjenica da ce
poznavanje stranih jezika u 21. stolje¢u predstavljati jednu od kljucnih
kvalifikacija poput Citanja, pisanja ili raCunanja (Sarter, 2001.), kao i pozitivna
iskustva zemalja u kojima je uvedeno rano ucenje stranih jezika poput Austrije,
Luksemburga, Norveske ili Svedske.

I nevelik vremenski odmak od usvajanja materinskoga jezika, bez obzira
na razlike u inputu i polaznim uvjetima, pokazuje se idealnim za usvajanje
stranoga jezika na osnovama materinskoga jezika koji se, kao Sto je poznato,
usvaja cjelokupno, vezan za situacije i kroz igru (Weisgerber, 1992:86ff).’

Ocigledno razlozi koji ukratko izrazavaju povoljne predispozicije djeteta
glede ranoga ucenja stranoga jezika poput snazne motivacije, sposobnosti
memoriranja, radosti imitiranja, pjevanja, igranja i glume, spontanosti u
ophodenju jezikom te nevelik odmak od usvajanja materinskoga jezika, koji

? Piaget je pretpostavio ove faze razvoja kod djece koje slijede jedna za drugom: senzomotoricku
fazu, preoperacionalnu fazu, fazu zornosti, fazu konkretnih operacija te fazu formalnih operacija,
¢ije je poznavanje uveliko ubrzalo istrazivanja na podrucju ranoga ucenja stranoga jezika te
pridonijelo utvrdivanju didakticko-metodickoga okvira za rano ucenje stranoga jezika (vidi:
Piaget, 1972.).

3 Moguée je usporediti i faze u usvajanju obaju jezika (materinskoga i stranoga): “Silent Period” -
u toj se fazi promatra jeziéni model tako da se prikupljaju i klasificiraju lingvisti¢ki podaci, a
pojacano je prisutna upotreba neverbalnih elemenata u komunikaciji.

“Interlanguage Period” - jezik se ovdje rabi u pojednostavljenom obliku i s puno gramatic¢kih
pogresaka.

“Breakthrough Period” - ovu fazu obiljezava upotreba potpunih i gramaticki korektnih izraza, koja
omugucava sudjelovanje u dijalozima (Weisgerber, 1992., 86ff).
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olakSava usvajanje stranoga jezika, u dovoljnoj mjeri pokazuju da je uvodenje
stranoga jezika u ranu Skolsku dob i viSe nego opravdano. Medutim, uvodenje
stranoga jezika u ranu Skolsku dob sa sobom donosi i velike poteskoce s kojima se
suoCavaju Skole 1 Ministarstva prosvjete zemalja u kojima se Zeli uvesti strani
jezik u ranu Skolsku dob. Prvenstveno se ovdje misli na izobrazbu ucitelja i
nedostatak svrSenih ucitelja stranoga jezika za tu Skolsku dob.

2. Izobrazba uditelja stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi

Dakako da rad s ucenicima rane dobi zahtijeva i1 izobrazbu ucitelja
stranoga jezika koja ¢e biti kadra odgovoriti na sve specificnosti vezane uz tu
Skolsku dob. O nacinu izobrazbe nuZno je naime promisliti u skladu sa svrhom
ranoga ucenja, sadrzajima koji ¢e se poducavati te u skladu s djecom te dobi
primjerenim didakticko-metodi¢kim nacelima.

Ciljevi ranoga ucenja mogu se izvesti iz opée svrhe nastave stranoga
jezika, koju je moguce izraziti sljedeCom reCenicom: “Nastava stranoga jezika
ucenika mora osposobiti da se u situacijama ciljnoga jezika umije ponasati na
jezicno 1 izvanjezi¢no primjeren nacin, uzimajuc¢i pritom u obzir kulturne i
situacijske datosti.” (Solmecke, 1983., prev. F.Z.). U skladu s time Maier navodi
sljedece ciljeve specificne za rano ucenje stranog jezika: usvajanje vjeStine
sluSanja s razumijevanjem, usvajanje vjestine govorenja na stranom jeziku, ciljeve
koji se odnose na interakciju, transnacionalne ciljeve, usvajanje vjestine ¢itanja na
stranom jeziku te usvajanje vjestine pisanja na stranom jeziku (Maier, 1991:143.-
145.).

Kako se radi o dobnoj skupini kojoj je svojstveno da je uvelike podlozna
odgoju, vrlo se svrhovitim ¢ini koncept odgajanja u sklopu nastave stranih jezika
(Fremdsprachenerziehung, op. p.), €ija je svrha izgradnja otvorenosti spram
drugih kultura, permanentno ucenje stranih jezika tijekom cijeloga Zivota,
prosirivanje slike o svijetu, izgradnja motivacije za ucenje stranih jezika,
razvijanje samostalnoga ucenja, stvaranje atmosfere ucCenja liSene straha od
pogresaka i komunikativni pristup ucenju (Leopold-Mudrack, 1998.).
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Klju¢nim se ciljevima dakle namecu usvajanje Cetiriju vjestina (sluSanja s
razumijevanjem, govorenja, &itanja i pisanja na stranom jeziku)®, izgradnja svijesti
o jeziku, senzibiliziranje za jezike uopCe (kako za strane, tako 1 za materinski
jezik) te za kulturne razlicitosti i jednakosti, a i osposobljavanje za samostalno
ucenje 1 kreativnost.

I sami se sadrZaji ranoga ucenja stranoga jezika CcCesto razlicito
klasificiraju, no autori se radova o ranom u¢enju u novije vrijeme slazu u tome da
u njih treba ubrojiti elemente jezika, a i kulture. Oni svakako moraju biti bliski 1
zanimljivi djeci te dobne skupine, pobudivati njihove osjecaje, mastu i kreativnost
te ih poticati na aktivnost. To znaci da sadrzaje treba crpiti iz djecje literature,
svakodnevice (teme koje ¢e se tijekom Skolovanja uvijek iznova obradivati: $kola,
zivotinje, moje tijelo, obitelj, prijatelji, igracke itd.) i kulture, a nacin prezentacije
podlozan je u prvom redu semantickoj i pragmatickoj (komunikativnoj) progresiji,
a nikako gramatickoj. On jednako tako mora ukljucivati paraverbalna i neverbalna
komunikacijska sredstva koja su bliska dje¢joj komunikaciji, poput jezi¢nog
ritma, intonacije, izgovora te gesta i mimike (Niirnberger Empfehlungen, 1997.).
Dijelom nastavnoga procesa jesu igra, pjesma, brojalice, dijalozi, ples, price,
komunikacijske situacije primjerene djeci - sve to izrazeno djecjim rjeCnikom i
bez gramatickih pravila.’

Sadrzaji ranoga ucCenja stranoga jezika u velikoj mjeri odreduju i metode
poducavanja stranoga jezika u ranoj dobi. Ako sadrzaji moraju biti bliski i
zanimljivi djeci te dobi, pobudivati njihove osjecaje, mastu i kreativnost, poticati
ith na aktivnost, ako se moraju temeljiti na komunikativnoj progresiji, biti
prezentirani paraverbalnim 1 neverbalnim komunikacijskim sredstvima, biti
sadrzani u igri, pjesmi, brojalici, prici ili plesu, tada 1 nacin transfera tih sadrzaja
mora biti zanimljiv, mastovit, kreativan i aktivan, a to znaci da se mora temeljiti
na metodici koja ¢e angazirati cjelokupno bice djeteta. Ako je nastava stranoga
jezika ,,bio-psiho-socijalan proces* (Bleyhl, 1999.), onda svi kanali u¢enja u djece

* Dakako da se Gitanje i pisanje uvode kasnije i to postupno te vrlo suptilno uz razli¢ite metode
pocetnoga Citanja i pisanja (Vrhovec, 1999., 139.-179.). U samome pocetku u prvom su planu
sluSanje s razumijevanjem, govorenje na stranom jeziku te senzibiliziranje za strane jezike i
kulture, dok se za uvodenje Citanja i pisanja predlazu razlicita rjeSenja: npr. druga polovica prvoga
razreda uz polagan tempo ili 3. ili 4. razred s pojacanim tempom.

> Poznato je da se i materinski jezik u¢i nesvjesno bez gramatickih pravila, a djeca ga gramaticki
tocno usvajaju.
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moraju biti aktivirani, §to zna¢i da mora biti zadovoljena i njihova potreba za
pokretom, ritmom, glazbom, igrom te znatizeljom, a 1 za mogucénoscu
suceljavanja s onim drugacijim. Metodika ranoga ucenja stranoga jezika temelji se
na cjelokupnosti i integrativnosti. Sadrzaji ranoga ucenja stranoga jezika usvajaju
se svim osjetilima i integriraju u $kolske sadrzaje iz drugih podrucja poput glazbe,
matematike, sporta, materinskoga jezika ili pak prirode i drustva. Nastava
stranoga jezika u ranoj dobi orijentirana je na situacije, teme, dozivljaje i radnje.
Aktivnosti se esto izmjenjuju,’ a preneseno na nastavnu situaciju ranoga ucenja
to znaci izmjenjivanje Cestoga, intenzivnog slusanja, sluSanja s razumijevanjem,
izgovaranja za uzorom i govorenja, dijaloga, igre, kretanja. Metode koje se
primjenjuju u ranom ucenju u sluzbi su stvaranja ozracja u kojem se djeca dobro
osjecaju, koje pobuduje njithovu Zed za stjecanjem znanja, koje ih potice na
djelovanje, koje dokida usmjerenost nastavnoga procesa na ucitelja, a ucenike
potice na sudjelovanje u nastavnom procesu, na interakciju s drugim ucenicima u
razli¢itim socijalnim oblicima (rad u paru, skupni rad), a i na samostalno ucenje.
Ocigledno je da se radi o komunikativno-didaktickom nacelu utemeljenom
na pragmati¢noj osnovi. No, jasno je da ne postoji metoda koja bi u svim
mogucim okolnostima uvijek pruzala dobre rezultate, stoga se ne smije zaboraviti
da 1 u ranom ucenju treba slijediti nacelo da se iz razli¢itth metoda uzmu oni
elementi koji su primjereni ranom ucenju stranoga jezika te oni koji su prikladni
za odredenu fazu nastave.” Kad se govori o razli¢itim metodama poducavanja
stranih jezika, zanimljivo je spomenuti metodu koju je predlozio Bleyhl (1999.)

6 Slijedi se razvojno-psiholoska determiniranost djece rane dobi koja pokazuju sposobnost
zadrzavanja koncentracije od 5 do najviSe 10 minuta (iako i tu ¢injenicu treba uzeti s rezervom,
buduéi da djeca s obzirom na individualne osobine i predmet zaokupljanja njihove pozornosti
mogu zadrzati koncentraciju i puno duze ili pak jo§ i krace— op. p.) . 1z istih razloga u nekim se
zemljama preporu¢a da nastava stranoga jezika u ranoj dobi ne traje duze od 20 minuta.
(Froehlich-Ward, 1979.; Maier, 1991.).

Osim gramaticke metode gotovo sve druge ,stare” metode (direktna, audiolingvalna,
audiovizualna) mogu u odredenim uvjetima biti vrlo prikladne za rano ucenje stranih jezika. Ne
samo da su nacéela poput kreiranja nastave samo na ciljnom jeziku, elementi oponasanja i drila,
elementi zornosti 1 nacela na kojima se temelji rano ucenje ve¢ je potrebno spomenuti da i neke
alternativne metode poput sugestopedije Lozanova, te ,,Total Physical Response* Ashera nude
rjesenja koja su vrlo zanimljiva za rano ucenje stranih jezika i koja su postala dijelom nastave
stranoga jezika rane dobi, npr. ucenje uz opuStanje uz glazbu, usvajanje rijeci i struktura uz
odredeni pokret. (Usp. Lozanov, 1978.; Asher, 1982.)
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pod nazivom ,,Verstehensmethode* (metoda razumijevanja, prev. F.Z.) &ije se
najvaznije postavke temelje na nacelima ranoga poducavanja stranoga jezika, tj.
na cinjenici da se usvajanje stranoga jezika mora temeljiti na prirodnom,
nelinearnom usvajanju materinskoga jezika, da razumijevanje jezika uvelike
prethodi produkeiji (omjer 1000:1) te da je udzbenik potpuno podreden interakciji
ucitelja i ucenika.

Tek kad su nam poznati svrha, sadrzaji 1 metode ranoga ucenja stranoga
jezika moze se pri¢i promisljanju programa izobrazbe. Program izobrazbe ucitelja
stranoga jezika rane dobi mora uciteljima omoguciti usvajanje potrebnih znanja za
organiziranje nastave stranoga jezika u ranoj dobi na nacin da se zadovolji svrha
ranoga ucenja te da se kvalitetno prenesu sadrzaji ranoga ucenja uz koriStenje
primjerenih metoda. Valja naglasiti kako se pokazalo da poznavatelji jezika
gotovo do savrSenstva native speakera nisu ujedno i dobri ucitelji stranoga jezika
rane dobi, ve¢ da su to ceSce oni uclitelji koji su vrlo umjesni u metodickoj
organizaciji nastave stranoga jezika. Takoder je potrebno istaknuti da programi
osposobljavanja nastavnika stranoga jezika u okviru tradicionalnih planova i
programa izobrazbe nastavnika stranoga jezika nerijetko zbog maloga broja
metodicko-didaktickih kolegija i uslijed toga njihove nemogucnosti dovoljnoga
usredoto¢avanja na probleme ranoga ucenja, nisu u stanju buduce nastavnike
osposobiti 1 za uspjesno poducavanje stranoga jezika u ranoj dobi. Vazno je uociti
da se zapravo radi o razli¢itim studijima koji obrazuju razli¢ite kadrove (usp.
Neuner, 1994.). Stoga se ovdje umjesto kritike takvih programa daje prijedlog
programa izobrazbe ucitelja stranih jezika koji je usmjeren stjecanju jezi¢ne
kompetencije, a isto tako i stjecanju didakticko-metodicke kompetencije te
interkulturalnih kompetencija, bez kojih je danas nemoguée zamisliti iole
uspjesnog ucitelja stranoga jezika, jer ucitelj stranoga jezika nije samo posrednik
stranoga jezika, ve¢ i do kulture ciljnog jezika.® Uz navedene naglaske na tri
velika podrucja - jezicno, metodicko-didakticko 1 kulturolosko - velika se
pozornost nadalje mora posvecéivati upuéivanju te poticanju buducih ucitelja na
samostalan rad (iznalaZenje 1 vlastito kreiranje materijala za nastavu, analiziranje

8 Jezik je potrebno shvaéati kao dio kulture o Gemu svjedo&i i ovaj citat Humboldta: ,Die
Erlernung einer fremden Sprache sollte (...) die Gewinnung eines neuen Standpunktes in der
bisherigen Weltansicht seyn und ist es in der That bis auf einen gewissen Grad, da jede Sprache
das ganze Gewebe der Begriffe und die Vorstellungsweise eines Theils der Menschheit enthélt.
(Humboldt, 1830-35., 1969., 34.).
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udzbenika, kreiranje i odrzavanje nastave, rad na projektima, osposobljavanje za
rad s novim medijima) kako bi kao svrSeni ucitelji bili kadri sami pronalaziti i
osmiSljavati dodatne materijale za nastavu, rabiti nove medije, svoje ucenike
ukljucivati u projekte te uspjeSno drZati nastavu stranoga jezika.

Takav bi program za ucitelje njemackoga jezika mogao izgledati kao $to je
prikazano na sl. 1.:

Slika 1. Program izobrazbe ucitelja razredne nastave s pojacanim izbornim predmetom Njemacki
jezik na Visokoj uciteljskoj skoli u Cakovcu, koji su predlozili Engler i Filipan-Zignic.

1. godina 2. godina 3. godina 4. godina
INAZIV KOLEGIJA 1.sem. [2.sem.|3. sem.|4. sem.|5. sem.|6. sem.|7. sem. | 8. sem.
P S V(P SVPSVIPSV|IPSVIIPSV|IPSVIPSV

\Ukupno
sati:

A. JEZIK

1. Jezicne vjezbe I, IL IILLIV |0 1 2|0 1 2{0 1 2|0 1 2|0 12|012|012(01?2 360

Uvod u gramatiku

2. njemackoga jezika — 1 1 0j{1 10 60
imorfologija

3, [Uvod u gramatiku 110110 60
njemackoga jezika- sintaksa

4. [Fonetika 1 0 0({0 01 30

B. | DIDAKTIKA - METODIKA NASTAVE NJEMACKOGA JEZIKA U OSNOVNOJ SKOLI

5. |Glotodidaktika 200{100 45

Predskolska dob i rano
" juéenje njemackoga jezika

Multimedijalnost u nastavi

7.1 . - 110{110 60
njemackoga jezika

3 Jez1cn¢ V.Jestnlellgr.e u L 10l110 60
nastavi njemackoga jezika

9 Plavnlrapje nastave i analiza L10l120 75
udzbenika

10. Interkulturalnost u nastavi L10l110 60

njemackoga jezika
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C.|OPCE KULTUROLOSKI KOLEGIJI

IKultura i civilizacija
11.njemackoga govornog 110(110(1 101160 120
podrucja I, I

Djecja knjizevnost u nastavi

12.]: " L. 110(210 75
njemackoga jezika

13 [[2bor iz njemacke 100/100/01 1| 60
knjizevnosti

SVEUKUPNO SATI: 1125

D. PREGLED TJEDNE SATNICE PROGRAMA:

®

Tjedna satnica po semestru;2 2 2|1 2 3|4 3 2(3 3 2(342[|552|552|463

Ukupna tjedna satnica po
sem:

c. Ukupno sati u semestru:| 90 90 135 120 135 180 180 195 1125

6 6 9 8 9 12 12 13 36

U ovom je programu naglasak na kolegijima iz metodi¢ko-didaktickog
podrucja (Glotodidaktika, PredSkolska dob i rano ucenje njemackoga jezika,
Multimedijalnost u nastavi njemackoga jezika, Jezi¢ne vjestine i igre, Planiranje
nastave 1 analiza udzbenika, Interkulturalnost u nastavi njemackoga jezika), jer
upravo posjedovanje znanja i vjeStina iz ovog podru¢ja Cine kompetentnog
ucitelja stranoga jezika uz dakako potrebno poznavanje jezika te kulture
odredenoga govornog podrucja. Autori ovog programa smatraju da su uspjeli
obuhvatiti najvaznije momente s metodicko-didakti¢kog podrucja (vremenski je
okvir dakako bio zadan) ¢ije poznavanje jamci vrsnu izobrazbu ucitelja stranoga
jezika. Ucitelj koji zavrsi studij prema navedenom programu bit ¢e kadar da u
svojoj nastavi postigne ciljeve ranoga ucenja i prenese sadrzaje ranoga ucenja
koriste¢i se metodama primjerima djeci te dobi. Ne moze se dakako u okviru ovog
rada potanko opisivati svaki pojedini kolegij, no u programu se nastojalo
obuhvatiti sve one elemente na kojima bi se trebala temeljiti suvremena nastava
stranoga jezika, odnosno usvajanje Cetiriju jezi¢nih vjestina, ukljucivanje igre,
uporaba novih medija, interkulturalni koncept nastave itd. Od velike je vaznosti za
ucitelje stranoga jezika rane dobi kolegij Predskolska dob i rano ucenje
njemackoga jezika u okviru kojega se predvidaju kako teoretske postavke ranoga
ucenja, tako i analiza udzbenika za rano ucenje te izrada priprave za pojedine sate

143



nastave u ranoj dobi, dok se prakti¢no izvodenje nastave njemackoga jezika u
ranoj dobi provodi u okviru metodickih vjezbi i kolegija Planiranje nastave i
analiza udzbenika.

Kako iz samoga programa nije vidljivo u kojem je omjeru zastupljen
teorijski, a u kojem prakti¢ni dio, prilaze se i tablica na sl. 2. koja zorno predocava
struéno-pedagosku praksu na kraju svakoga zimskog semestra te tablica na sl. 3. s
pregledom metodickih vjezbi unutar kolegija “Planiranje nastave i analiza
udzbenika”. Osobito se isti¢e vaznost da se kod studenata ve¢ na samom pocetku
izobrazbe razvije sposobnost povezivanja prakticnog dijela s teorijskim jer je to za
odrzavanje nastave od velike vaznosti. Jednako je bitno pracenje nastave te
studentovo drZanje nastave, koje takoder mora zapoceti ¢im se za to steknu uvjeti,
a naravno da studenti svoje metodicke vjezbe izvode pod stru¢nim vodstvom
mentora i metodicara.

Na sl. 2. prikazan je, dakle, plan prakse tijekom zimskih praznika, a na sl.
3. daje se pregled metodickih vjezbi i obveza studenata u sklopu kolegija
“Planiranje nastave 1 analiza udzbenika” za studente pojaCanoga izbornoga
nastavnog predmeta Njemacki jezik, koji moZe posluZziti kao primjer za prakticni
dio nastave. Medutim, treba naglasiti da je rije¢ o studentima uciteljskoga studija s
pojacanim izbornim predmetom stranoga jezika koji u sklopu svojeg studija imaju
praksu 1 iz drugih kolegija izvan pojaanoga predmeta, 1 to u velikom broju sati.
Ako se ovaj program izobrazbe i plan prakse pokuSaju preslikati na studij ucitelja
samo stranoga jezika, oni ni izdaleka nece pokrivati sve potrebe takvoga studija.
U tom bi slucaju bilo preporucljivo prosiriti didakticko-metodicko podrucje ve¢im
brojem kolegija, a prakti¢ni pak dio ve¢im brojem sati. Takoder se preporucuje da
se u tom slucaju uz jedan strani jezik studira jo§ najmanje jedan ili dva predmeta,
jer su se takvi modeli izobrazbe u drugim zemljama pokazali djelotvornima.

Slika 2. Plan prakse tijekom zimskih praznika i obveze studenata

1. GODINA:

8 sati pracenja nastave njemackoga jezika

Vodenje Dnevnika zapaZanja sa stru¢no-pedagoske prakse

A.
B.
D. | Izvjes€e o stru¢no-pedagoskoj praksi
2. GODINA:

A. | 12 sati pracenja nastave njemackoga jezika
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Vodenje Dnevnika zapaZanja sa stru¢no-pedagoske prakse

Odrzavanje 1 individualnog sata

Izvjesce o struéno-pedagoskoj praksi

GODINA:

16 sati pracenja nastave njemackoga jezika

Vodenje Dnevnika zapazanja sa stru¢no-pedagoske prakse

Odrzavanje 2 individualna sata

o|o|m|>|»|o|n|w

Izvjesce o struc¢no-pedagoskoj praksi; Plan i program nastave njem. jezika za odred.
razred

GODINA:

20 sati pracenja nastave njemackoga jezika

Vodenje Dnevnika zapaZanja sa stru¢no-pedagoske prakse

Odrzavanje 2 individualna sata

SIREIE

Izvjesce o stru¢no-pedagoskoj praksi; Plan i program nastave njem. jezika za odred.
razred

Slika 3. Plan metodickih vjezbi u okviru kolegija “Planiranje nastave i analiza udzbenika” i obveze
studenata

4. GODINA: kolegij “ Planiranje nastave i analiza udZbenika”

8 sati pracenja nastave oglednih mentorskih sati

Analiza mentorovih sati

Odrzavanje 1 individualnog sata

o|o|w|>

Odrzavanje 1 javnog sata

Treba medutim imati na umu da ¢e se zemlja koja se odluci za uvodenje
stranoga jezika u prvi razred osnovne Skole u pocetku suociti s problemom
nedostatka svrienih ugitelja stranoga jezika osposobljenih za rad u ranoj dobi.’

Stoga se u svijetu promisljaju razni modeli obucavanja i ukljucivanja
ucitelja u nastavu stranoga jezika u ranoj dobi. Osim ucitelja-stru¢njaka za rano
poducavanje stranoga jezika, strani jezik u ranoj dobi tako poducavaju ucitelji

? Prema rije¢ima Ministra prosvjete Strugara i Hrvatska ée u $kolskoj godini 2003./2004. uvesti
prvi strani jezik u 1. razred osnovne $kole, dok ¢e se drugi strani jezik uciti od 4. razreda osnovne
Skole. Za taj ¢e pothvat biti potreban velik broj ucitelja stranoga jezika (oko 750 novih ucitelja
stranoga jezika). (Jutarnji list, 14. 1 15.8.2002., str. 7.)
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razredne nastave koji zavrSe dodatni intenzivni tecaj jezika koji su i sami tijekom
Skolovanja u€ili, ili pak tzv. timovi uditelja koji mogu biti sastavljeni od jezi¢nih
asistenata (obiCno native speaker) uklju¢enih u nastavu kao pomo¢ uciteljima
razredne nastave ili jedan ucitelj razredne nastave moze poducavati strani jezik ne
samo u svojem, vec i u jo$ jednom ili dva druga razreda. Zasigurno su moguce i
drugacije kombinacije timova. Medutim, najvaznije je osigurati prikladno i
dostatno usavrSavanje za ucitelje razredne nastave. Osim toga treba osmisliti i
priklju¢ivanje visih stupnjeva obrazovanja tako da se izbjegne ponovno ucenje
jezika od samih pocetaka.'’

Dakako da je sa stru¢nog glediSta najbolje rjeSenje ucitelj-stru¢njak
stranoga jezika rane dobi (koji u potpunosti vlada kako jezicnim, tako i
metodicko-didaktickim te interkulturalnim kompetencijama), a iz objektivnih
razloga prihvacaju se ostala rjeSenja, koja bi bilo pozeljno zadrzati samo u
prijelaznom razdoblju, jer je poznato da je motivacija samoga ucitelja, a 1
pozitivan stav prema ciljnom jeziku, zemlji i kulturi preduvjet da se takvo ozracje
prenese na djecu koja u toj dobi pokazuju izrazitu sklonost identificiranju s
uciteljem.

3. Kompetencije uditelja stranoga jezika rane dobi

Spoznaja da je ucitelj za djecu rane dobi ona osoba koja presudno djeluje
na stvaranje stavova i obrazaca ponasanja koji ¢e dijete uvelike odrediti za Citav
zivot, pred ucitelja posrednika do stranoga jezika i kulture stavlja vrlo odgovornu
zada¢u. Ona se ocituje u tome da ucitelj shvati nuZznost usvajanja onih

' U organizaciji doskolovanja ucitelja razredne nastave mogu posluziti iskustva drugih zemalja
koje su ve¢ uvele strani jezik u ranu Skolsku dob. U Austriji npr. nastavu engleskoga jezika u ranoj
dobi drze ucitelji razredne nastave koji su pohadali 36-satni te¢aj engleskoga jezika. Ministarstvo
pak njemacke pokrajine Baden-Wiirttemberg koja uvodi engleski jezik u prvi razred osnovne $kole
2002./03. godine osmislilo je modularno usavr$avanje ucitelja: ponudena su Cetiri modula (do 24
poslijepodneva jezicnoga usavrSavanja, 8 poslijepodneva didakticko-metodi¢koga usavrSavanja,
pojacani teCajevi stranoga jezika tijekom praznika, razne ponude u radnim kruzocima) od kojih
ucitelji sami biraju one koji su im potrebni. Medutim, s uenjem se u toj njemackoj pokrajini ne
zapocinje odjednom u svim osnovnim $kolama, ve¢ se radi o tzv. pilotskoj fazi, jer je potrebno
obuciti ucitelje, izraditi optimalne planove za ucenje, osmisliti priklju¢ak na viSe stupnjeve
obrazovanja i prikupiti nuzna iskustva (Referat 42, Kultusministerium Baden-Wiirttemberg 2001).
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kompetencija tijekom svoje izobrazbe koje ¢e mu omoguciti da kompetentno i
odgovorno organizira svoju nastavu. Medutim, ta spoznaja mora biti i razlogom
da oni koji kreiraju kurikulume, a 1 oni koji sami sudjeluju u procesu izobrazbe
ucitelja prije izrade samog plana i programa izobrazbe shvate §to znaci obrazovati
ucitelje stranoga jezika rane dobi i1 kakvi oni moraju biti, jer ¢e se samo tada tim
programima mo¢i posti¢i pozitivni rezultati. Stoga je od velike koristi izrada
profila ucditelja stranoga jezika rane dobi. Kompetencije ucitelja ranoga ucenja
stranoga jezika moraju, razumije se, odgovarati svrsi ranoga ucenja. Programi
izobrazbe moraju pak biti tako koncipirani da ucitelji stranoga jezika rane dobi
kroz studij mogu ste¢i nuzne kompetencije za rad u nastavi, tj. nuzne metodicko-
didakticke, jezi¢ne te interkulturalne kompetencije. Predlozeno je nekoliko
klasifikacija kompetencija prema razli¢itim kriterijima. Reynolds (1992.) predlaze
okvir u kojem razlikuje tri podru¢ja kompetencija ucitelja: predaktivne zadatke
(razumijevanje, preispitivanje, prilagodavanje nastavne grade i radnih materijala
te priprema planiranja), interaktivne zadatke (provodenje i prilagodba planiranja
tijekom nastave, evaluacija nastavnoga procesa ucenika) te postaktivne zadatke
(razmisljanje o vlastitim akcijama i reakcijama ucenika kako bi se poboljsala
nastava, stru¢no usavrSavanje, razmjena iskustava s drugim uciteljima).

Cesto se pak kao kompetencije u¢itelja navode samo osobine koje bi
ucitelj trebao imati poput entuzijazma, fleksibilnosti, samopouzdanja, interesa itd.
(Bennet 1987., Brophy and Good, 1986., Schulman, 1987.), no one ocigledno ne
mogu biti od velike koristi za planiranje izobrazbe ucitelja stranoga jezika rane
dobi. Medutim, za studente koji se odluce za zvanje ucitelja stranoga jezika rane
dobi poznavanje osobina koje mora imati takav ucitelj od neprocjenjive je
vaznosti za njihovu odluku, posebice poznavanje onih osobina koje se odnose na
ljubav prema pozivu i1 razumijevanje za djecje nestasluke, veliku kreativnost u
radu te posjedovanje neiscrpne tjelesne kondicije, jer uditelj i sam mora
sudjelovati u igrama i drugim aktivnostima koje zahtijevaju velike tjelesne napore
(Vilke, u: Vrhovac, 1999., 26.-27.). Maier (1991., 61.) navodi primjerice odlike
integrativnoga odgojnog stila ucitelja iz kojih se takoder mogu izvesti
kompetencije koje moraju imati i ucitelji stranoga jezika. Krumm (1994., 3.-4.)
pak u katalogu pitanja na temu: “Kada nastava stranoga jezika ucenicima
pri¢injava zadovoljstvo komunikacije?” “komunikativnog” ucitelja vidi i kao
organizatora te koordinatora nastavnih aktivnosti, pokretaca nastavnoga procesa,
sudionika u nastavnom procesu, promicatelja stranoga jezika i kulture, animatora,
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savjetnika, oslonac, izvor znanja, dobrog sluSatelja 1 pratitelja, istrazitelja,
strpljiva Covjeka te Covjeka koji je uvijek spreman da usavrSava i poboljSava svoju
nastavu.

Vrlo je potanko pedagosko-didakticke kompetencije opisao Raya (1999.)
podijelivsi ih na kompetencije koje se odnose:

- na predznanje ucitelja stranoga jezika rame dobi (jezicna i
interkulturalna kompetencija, pragmaticko komunikativno poimanje jezika te
poznavanje nacela komunikativne didaktike, poznavanje razvojnih predispozicija
djece isl.)

- na fazu planiranja nastave (poznavanje interesa i1 potreba djece,
sposobnost analize udZbenika i planiranja nastave, postavljanje ciljeva nastave,
planiranje zadataka koji su ujedno izazov ucenicima 1 nisu preteski, izbor
najucinkovitijih nacina transfera, planiranje prikladnih instrumenata i metoda,
prilagodavanje raspolozivih pomo¢nih sredstava potrebama ucenika 1 nastavnom
procesu, kooperacija s ostalim uciteljima i sl.)

- na fazu odrzavanja nastave (stvaranje prikladna ozracja liSena straha od
pogresaka, davanje jasnih zadataka, uporaba stranoga jezika u nastavi, biranje
zadataka 1 aktivnosti vezanih za stvarnu komunikaciju, poticanje ucenika na
neometanu uporabu stranoga jezika na satu, poticanje usvajanja posebnih
strategija u svrhu komunikacije ograni¢enim jezi€nim inventarom, unoSenje
kulturnih elemenata, uvodenje prica, pjesama, brojalica i igara, zornih elemenata,
uporaba razli¢itih poticajnih tehnika ispravljanja pogresaka, ustrajanje na radu u
razli¢itim socijalnim oblicima, nezaziranje od disciplinskih mjera, senzibiliziranje
za jezike, motiviranje djece za strani jezik 1 kulturu, poticanje na uporabu stranoga
jezika izvan ucionice i sl.)

- na fazu evaluacije (poznavanje osnovnih nacela evaluacije, poznavanje
razli¢itih zadataka i njihove djelotvornosti, sposobnost samostalne izrade testova i
prac¢enja nastave, sposobnost prosudivanja ucenika u skladu sa svrhom programa,
sposobnost poticanja na kriticno samopromatranje i samoprosudivanje kod
ucenika i sl.).

Navedenim potanko opisanim pedagoSko-didaktickim kompetencijama
treba pridodati 1 nuzne jezicne te interkulturalne kompetencije bez kojih je
nemoguce zamisliti dobre ucitelje stranoga jezika u ranoj Skolskoj dobi.

Nuzne jezi¢ne kompetencije ucitelja stranoga jezika rane dobi jesu ove:
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- ovladavanje dostatnim znanjem stranoga jezika za drZanje nastave na
stranom jeziku, 1 to u izgovoru, naglasku, intonaciji 1 gramatici, koje omogucuje
1zvodenje potrebnih aktivnosti 1 interakcija s u¢enicima

- poznavanje jezi¢noga repertoara na podru¢jima svakodnevnih razgovora
(zivot u Skoli, obitelj 1 svakodnevica, igra, afektivni jezik), svijeta fantazije (prica,
pjesama, brojalica), svijeta ucenja - kurikuluma (aktivnosti i predmeti s podrucja
umjetnosti, znanosti, matematike, sporta, prirode i drustva itd.), razgovora u skoli
(dnevna rutina, upute, pohvale, animacije, korekture, interakcije 1 aktivnosti da se
ucenike navede na razgovor itd.)

- poznavanje izvanjezic¢nih i parajezicnih elemenata (mimika, geste, ritam,
intonacija, muziciranje, ples, igra i gluma)

- poznavanje dostignuca lingvistike 1 kulturnih znanosti s obzirom na
potrebe nastavnoga procesa

- poznavanje jezika potrebnoga za analizu dodatnih nastavnih materijala,
sluzenje internetom i racunalnim programima, kao i za struno usavrSavanje
(razumijevanje strucne literature, stru¢nih predavanja, razumljivo izrazavanje u
stru¢noj komunikaciji, pisanje prikladnih tekstova poput pisama, programa,
zivotopisa i sl.)

- preispitivanje vlastitoga jezi¢nog znanja pomocu odgovarajuce literature
(rjecnici, gramatike, autenti¢ni materijali i sl.)

- sposobnost da komunikacijske probleme izazvane nedovoljnim
poznavanjem jezika izbjegnu raznim strategijama (opisivanje, uporaba sinonima,
antonima i sl.)

- ovladavanje CcCetirima vjeStinama (sluSanjem, Ccitanjem, pisanjem i
govorenjem) na razini koja im omogucuje Citanje slozenijih autenti¢nih tekstova,
pisanje tekstova namijenjenih i izvornim govornicima, sluSanje i razumijevanje
slozenijih emisija na televiziji ili radiju produciranih od strane izvornih govornika,
razgovor s jednostavnijim jezicnim inventarom razumljivim 1 izvornim
govornicima

- sposobnost prilagodavanja radnog materijala jezi¢noj razini ucenika
(razlikovanje izraza s obzirom na tezinu, didaktiziranje materijala) (Bondi, 1999.).

Za cjelovitu sliku ucitelja stranoga jezika rane dobi nedostaju jos
interkulturalne kompetencije. Ve¢ je navedeno kako jezik treba shvatiti kao dio
kulture, a to znaci da se ne poducava samo odredeni strani jezik ve¢ 1 kultura toga
govornog podrucja. Opéenito uzevsi interkulturalne su kompetencije zapravo
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preduvjet za ostvarivanje svake uspjesne interkulturalne komunikacije, koje su
nuzne u danasnjem svijetu globalizacije 1 internetizacije. Poznato je da samo
korektno vladanje jezikom ni izdaleka ne predstavlja komunikaciju, a pogotovo ne
onu uspjesnu. Interkulturalne komunikacijske situacije zahtijevaju ovladavanje
strukturama i govornim sredstvima s interkulturalnom pozadinom. Upravo te
¢injenice ucitelji stranoga jezika moraju biti svjesni, Sto znaci da oni sami moraju
posjedovati interkulturalne kompetencije kako bi ih mogli prenijeti i na svoje
ucenike, jer svijet u kojem ucenici zive nedvojbeno od njih trazi usvajanje i
interkulturalnih kompetencija. Nastava koja promice interkulturalne kompetencije
ujedno promice i1 miroljubiv suzivot i obostrano prihvacanje 1 razumijevanje
raznolikosti. Interkulturalnu nastavu naime treba shvatiti primarno kao proces
ucenja koji podrazumijeva promisljanje vlastite kulture, nacina Zivota, povijesti 1
drustva, a zatim 1 prihvacanje 1 toleriranje svega onoga $to je drukcije. Stoga su
uciteljima stranoga jezika potrebne sljedece interkulturalne kompetencije koje oni
moraju prenijeti na svoje ucenike:

- posjedovanje znanja o ovisnosti naseg misljenja, procjenjivanja,
ponasanja i komunikativnoga djelovanja o kulturi kojoj pripadamo

- spremnost na promjenu perspektive

- sposobnost kristaliziranja vrijednosti i1 uvjerenja koja pocivaju na
temeljima vlastite kulture

- poznavanje komunikacijskih strategija jezika koji se usvaja

- izbjegavanje stvaranja stereotipnih predodzbi naprecac

- ovladavanje strategijama za identifikaciju, analizu 1 izbjegavanje
nesporazuma u komunikaciji

- shvacanje nastave stranoga jezika kao mjesta interkulturalnog
suceljavanja

- sposobnost usporedivanja vlastitog svijeta s onim ciljne zemlje te
poticanja ucenika na pronalazenje sli¢nosti, jednakosti i razlika

- razvijanje kulture dijaloga i tolerancije."!

Kako se radi o uciteljima stranoga jezika rane dobi, navedene se
interkulturalne kompetencije ucenicima prenose kroz nastavne sadrzaje (pozdravi,

" Interkulturalnost kao conditio sine qua non suvremene nastave stranog jezika, rukopis, Filipan-
Zigni¢, 2002

150



blagdani, obicaji, pjesme, folklor itd.) u nastavnom procesu, pjesmi, igri, raznim
komunikacijskim situacijama ili posredstvom novih medija.

4. Zakljucak

Izobrazba ucitelja stranoga jezika rane dobi mora dakle biti tako
koncipirana da omogu¢i usvajanje navedenih jezi¢nih, metodicko-didaktickih te
interkulturalnih kompetencija, jer ¢e samo takav ucitelj] moci odgovoriti
1zazovima suvremene nastave stranoga jezika.

Dakako da izobrazba ucitelja stranoga jezika rane dobi mora biti temeljena
1 na teorijskom, a i na prakticnom dijelu, pri ¢emu se prakticnom dijelu mora
posvetiti velika pozornost. Stoga studente treba poticati da ve¢ u samom pocetku
izobrazbe kroz praksu povezuju teorijski s prakti¢nim dijelom. No i u samim se
kolegijima nastava ne smije odrzavati na klasican nacin, ve¢ se studente kroz
njihova istrazivanja, predavanja i rad na projektima mora osposobiti za samostalan
rad.

Posebno pak treba naglasiti nuznost usavrSavanja ucitelja zbog
specifi¢nosti samog predmeta, ali i zbog nedostatnog broja vrsno obrazovanih
kadrova s podru¢ja poducavanja stranoga jezika u ranoj skolskoj dobi. Naime
iskustva drugih zemalja koje su uvele strani jezik u ranu Skolsku dob pokazuju da
se zbog velike populacije ucenika prvih razreda, koja je odjedanput bila
obuhvacena programom uvodenja stranoga jezika, morao angazirati velik broj
uciteljskoga kadra za c¢iju kvalitetnu izobrazbu nazalost nije bilo dovoljno
vremena. Utoliko bi takva velika potreba za usavrSavanjem ucitelja stranoga
jezika rane dobi morala biti poticajem da se oni koji sudjeluju u izobrazbi takvih
kadrova dodatno angaziraju kako bi i postoje¢i kadar mogao u obliku raznih
radionica, seminara i odlazaka u inozemstvo biti §to bolje obucen, imajuéi na umu
da je rana dob izrazito osjetljivo razdoblje kojemu se mora pristupiti na vrlo
ozbiljan i odgovoran nacin bududi da je rije¢ o dobi u kojoj se zapravo odreduje
cjelokupni daljnji razvoj djeteta.
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TRAINING AND COMPETENCIES OF TEACHERS OF FOREIGN
LANGUAGES TO YOUNG LEARNERS

Discussions about the justifiableness of introducing foreign language instruction at an early
age into primary school have been going on since the 1960°s. Nowadays most scientists will agree
that reasons which are in favour of an early start of learning foreign languages outweigh those
against it. The scientists base their opinion upon research which was done on that field. In the time
of internationalization and globalization, one often mentions political, economic, cultural and
social reasons which make it inevitable for young children to start learning foreign languages very
early in their lives.

However, teaching foreign languages in primary schools at an early age cannot avoid
many difficulties. Here we primarily think of the training of primary school teachers who would be
able to teach foreign languages at an early age, because teaching of foreign languages at this age
requires a quite different approach and of the lack of the necessary teaching personnel for the
achieving of that goal, so there are currently different models of education of teachers and their
involvement in foreign language teaching at an early age in play.

In order to be able to begin with the change of the way teachers are currently being
trained, one has to know what the teachers of foreign languages to young learners should be like.
Therefore we should work out a detailed profile of a teacher who would teach foreign languages at
an early age. The competence of the teacher has to be in conformance with the teaching goals at an
early age. Teachers of foreign languages at an early age should have a language competence which
would enable them to teach lessons in a foreign language, they should have the necessary didactic
competence which includes the knowledge of the predispositions of children and pedagogical
principles of planning lessons which take into consideration those predispositions and, last but not
least, the inter-cultural competence which has become inevitable due to the growing
internationalisation of all the walks of life. This last competence promotes fair judgment of the
own culture, openness towards other cultures and dialogue and tolerance between them.

Key words: early foreign language learning, teacher of foreign languages to young learners,

training of teachers of foreign languages to young learners, competences of foreign langauge
teachers to young learners: language, didactic and inter-cultural.
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Cakovec

ULOGA RACUNALA U RANOM UCENJU STRANOGA
JEZIKA

Racunala su danas sastavni dio naSe svakodnevnice i mnoga djeca u ranoj $kolskoj dobi
satima su vezana uz njih. To nosi sa sobom i niz problema, no raunala trebamo iskoristiti da nam
budu na korist. Ona uceniku stranoga jezika mogu pomoci u svladavanju svih etiriju jezi¢nih
vjestina. Racunalo izlaZe ucenika stranome jeziku vise od drugih medija i ima ogromnu ulogu u
usvajanju novog vokabulara, omogucuje uceniku kreativan razvoj i ucenje vlastitom brzinom,
potpomaze ucenje sadrzaja drugih predmeta i daje moguénost stupanja u kontakt s vr$njacima u
svijetu koji govore nekim drugim stranim jezikom. Na primjerima smo to nastojali pokazati.

Da bi se raCunalo iskoristilo za ostvarivanje ovih ciljeva potrebno je da se i ucitelji
stranoga jezika osposobe za te zadace. Preduvjet za to bilo bi uvodenje kolegija "Multimedijska
nastava (stranoga) jezika" u nastavne programe uciteljskih studija.

Kljuéne rijedi: istrazivanja, faza konkretnih operacija, Cetiri jezi¢ne vjeStine, vokabular,
integracija nastavnih sadrzaja, igra, komunikacija, interkulturalnost, multimedija u nastavi
stranoga jezika.

Razvoj racunala i racunalnih programa u zadnjih nekoliko godina toliko je
brz 1 dalekosezan da se viSe i ne moZemo zamisliti u situaciji bez podrSke i
pomoc¢i kompjutora. Racunala su naroc¢ito omiljena kod djece najrazlicitije dobi i
prirodno je da ¢emo ih koristiti ne samo za igrice ve¢ i za poducavanje i ucenje.
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Zahvaljujuéi internetu, danas na svjetskoj mrezi mozemo pronaci niz sadrzaja na
svim svjetskim jezicima koji su pogodni da ih se ukljuci u obrazovni proces. Dio
sadrzaja moze se iskoristiti kao pomo¢ u u€enju stranoga jezika ¢ak i u najranijoj
dobi.

Prva znanstvena istraZivanja na podru¢ju ranoga ucenja stranoga jezika
zapocela su u Hrvatskoj jo§ 1973. godine pod vodstvom prof. dr. Mirjane Vilke sa
zagrebaCkoga Filozofskoga fakulteta. Nastavak istrazivanja u Zagrebu uslijedio je
1975.1 1977., ukljucuje se 1 Osijek, no najvece istrazivanje provedeno je od 1991.
do 1999. u okviru projekta pod imenom Istrazivanje procesa ucenja i usvajanja
stranih jezika u ranoj skolskoj dobi, koji je proveden u Zagrebu i u nizu drugih
hrvatskih gradova. To zadnje istrazivanje provedeno je i pod okriljem Vijeca
Europe, koje je rano ucenje stranih jezika odredilo kao jedan od prioriteta
Skolovanja za 21. stoljece. (Vidi Vilke u Vilke-Vrhovac, 1993.1 1995. i u Vrhovac
i suradnici, 1999.)

Sva ta istrazivanja ranoga ucenja u nas i u svijetu bila su potaknuta
radovima niza znanstvenika: Lenneberga, Browna, Dulay i Burt, Carol Chomsky,
Piageta i Vygotskog. Tako istaknuto mjesto pripada Lennebergu i njegovoj
hipotezi kriticnog razdoblja, Brownovoj hipotezi o prirodnom poretku usvajanja
gramati¢kih morfema u engleskom kao materinskom, te istrazivanjima Dulay i
Burt o usvajanju istih morfema u engleskom kao drugom jeziku. Carol Chomsky
svojim je istrazivanjima usvajanja sintakse engleskoga kao materinskoga jezika
kod djece takoder dala svoj udio, no nezaobilazan je doprinos Piageta s njegovim
podjelama djetetovoga kognitivnog razvoja u Cetiri faze i postavke Vygotskoga o
odnosu materinskoga i stranoga jezika kad djeca uce strani jezik.

Opéenito se drzi da su djeca spremna za ucenje stranoga jezika i sklona mu
u razdoblju od 7. do 11. godine, odnosno prema Piagetu tijekom faze konkretnih
operacija. Upravo u ovoj dobi racunalo moze odigrati veliku ulogu u ucenju
stranoga jezika.

Kompjutori su danas sastavni dio naSe svakodnevice, svuda su prisutni.
Usli su u nase domove i urede, susre¢cemo ih na svakom koraku: u trgovinama,
bankama, kolodvorima, knjiznicama i Ccitaonicama, poslovnicama turistickih
agencija 1, na radost djece 1 prosvjetara, u ucionicama. Mnoga djeca u ranoj
Skolskoj dobi satima su vezana uz njih. To nosi sa sobom i niz pitanja: djeca
dolaze u dodir sa sadrzajima koji nisu prikladni njihovoj dobi, razne igrice koje
proizvodi moderna industrija zabave samo radi stjecanja profita, a bez uvazavanja
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osnovnih pedagoskih, psiholoskih i didakti¢ko-metodickih nacela, odvlace djecu
od njihovih Skolskih zadaca 1 od druStvenih igara 1 sportskih aktivnosti
primjerenih njihovoj dobi, u drustvu svojih vr$njaka, u igraonicama, na igraliStima
1 sportskim terenima, te istodobno troSe novac njihovih roditelja. No, racunala
mogu biti i izrazito dobro pomagalo kao dopuna drugim pomagalima u klasi¢noj
nastavi u ucionici i izvan nje, samo ih treba iskoristiti tako da nam budu na korist.
Ona u ucenju stranoga jezika mogu pomoc¢i u svladavanju svih Cetiriju jezi¢nih
vjestina: sluSanja, ¢itanja, pisanja i govora.

Rekli smo ve¢ da osobno racunalo promatramo kao jedno od nastavnih
pomagala. Uloga tog pomagala ovisit ¢e o njegovim prednostima spram drugih
nastavnih pomagala. Glavne su mu prednosti $to s programima snimljenima na
CD-ROM-ovima 1 DVD-ima ujedinjuje vise pomagala dosad upotrebljavanih u
nastavi: od panoa, ploce, rjeCnika, enciklopedija, udzbenika, dijaprojektora,
grafoskopa, radija, kasetofona, pa do televizije 1 videorekordera, te omogucuje
multidimenzionalni pristup jeziku, Sto preko interneta omogucéuje pravu
komunikaciju s cijelim svijetom i tako izlaZe ucenika stranom jeziku viSe od
drugih medija, pa mu tako izmedu ostaloga i omogucuje da u ovoj dobi, kada ima
jedinstvenu priliku usvojiti izgovor stranoga jezika bolje nego ikada kasnije u
zivotu, ima pristup dodatnom modelu osim onoga nastavnikovoga u Skoli.
Naglasiti bismo trebali 1 prednost racunala $to daje brzu i neposrednu povratnu
informaciju, a to ima izrazito motiviraju¢i u¢inak na mlade ucenike.

Kad kazemo da je racunalo pomagalo u nastavnom procesu, onda to prije
svega kazemo zato $to ne mislimo da ono moze biti zamjena za nastavnika.
Klasi¢na nastava u ucionici ostaje 1 dalje primarna, a 1 u nastavi uz racunala
nastavnik ¢e stalno biti nazoCan i koordinarati cijelo vrijeme ucenje uz pomoc
raCunala. Vjerujemo da ¢e takva nastava potaknuti uenike da i sami izvan Skole
uce uz pomo¢ racunala i na taj nacin iskoriste jo§ jednu prednost koju nam pruza
raCunalo, a to je da svakom pojedinatnom uceniku, bez obzira na mjesto i
vrijeme, moze omoguciti da radi i napreduje vlastitim ritmom i da pri tome
odabire stupanj tezine koji mu odgovara.

Da je racunalo dopuna drugim pomagalima isti¢emo zbog toga §to drzimo
da ¢e se temelji svih jezi¢nih vjeStina u nastavi stranih jezika u Skoli 1 nadalje
usvajati prije svega na dosada uobicajene nacine, a rad s raCunalom proSirivat ¢e
ih, produbljivati 1 utvrdivati.
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Uloga raCunala u nastavi stranih jezika u ranoj dobi takoder ¢e biti
odredena 1 specificnostima nastave uz raCunala kako se provodi u Skolama u
Hrvatskoj 1 specifi¢nostima psihickog razvoja djeteta. Pod prvim mislimo na jo$
uvijek vaze¢i podatak da se u vecini nasih Skola cjelokupna nastava vezana uz
raCunala uglavnom jo$ uvijek odrzava u prostoriji namijenjenoj iskljucivo za
informatiku, koja je opet gotovo u pravilu jedina ucionica s racunalima. Broj je
racunala i u tim specijaliziranim u¢ionicama minimalan, pa nije rijedak slucaj da
tamo sjedi 1 po nekoliko ucenika uz jedan PC. Psihicki razvoj djece te dobi
karakteriziran je jednim dodatnim ogranicavaju¢im ¢imbenikom, a to je ¢injenica
da djetetova usredotocenost na jednu aktivnost u prosjeku traje svega pet do deset
minuta, pa ¢e dijete tako izgubiti zanimanje za aktivnost koja je u tijeku. Osim
toga trajanje naSe nastave uz pomo¢ raCunala ogranicavat ¢e i djetetova zelja za
fizickom kretnjom.

Unatoc tim ograni¢enjima, nastava uz pomo¢ racunala bit ¢e djelotvornija i
produktivnija od neke druge za trajno usvajanje jezicnih znanja ako bude pravilno
orijentirana, a to ¢e biti ako njome budemo tezili posti¢i ono $to je inace
nemoguce posti¢i u nastavi i ¢ime ¢e dijete uvidjeti i dozivjeti da je strani jezik
nesto konkretno 1 da njime ostvarujemo nesto S$to inace ne mozemo posti¢i ni na
koji drugi nacin. Najvaznije je u tome uspostavljanje prave komunikacije. Dijete
je drustveno bi¢e i ono ¢e zbog toga vrlo brzo, Cak 1 sa skromnim jezi¢nim
sredstvima, zeljeti dragovoljno stupiti u komunikaciju i interakciju na stranom
jeziku, koju ¢e mu omoguciti racunalo. Pravu ¢emo komunikaciju uspostaviti
najprije chatom.

Ucitelj ¢e stranoga jezika tu aktivnost moci poceti organizirati kad dijete
svlada osnovne vjeStine pisanja na materinskom jeziku i ve¢ pocne pisati na
stranom jeziku. MiSljenja su o tome kada treba poceti Citati, a pogotovo pisati na
stranom jeziku medu glotodidakti¢arima podijeljena, no sigurno je da se neke od
tih aktivnost mogu sigurno uspjesno organizirati ve¢ negdje u drugoj polovici
druge godine ucenja, znaci u drugom polugodistu drugoga razreda, no glavnina u
treCem 1 Cetvrtom razredu.

Nastavnik ¢e najprije stupiti u vezu s nastavnikom koji isti jezik poducava
u nekoj drugoj drzavi s ucenicima priblizno iste dobne skupine i s istim stupnjem
vladanja tim jezikom kao njegovi. Ne odgovaramo od povezivanja i s izvornim
govornicima, pogotovo kad su u pitanju jezici koji se rjede uce u Skolama.
Stranoga nastavnika nas nastavnik pronalazi preko web stranica raznih inozemnih
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Skola i elektronskom postom. Dva nastavnika ugovaraju simultano odvijanja
nastave. Chat-vezu toga dana preko “ISQ” ili “Mirande” uspostavljaju sami
nastavnici stranoga jezika ili uz pomo¢ nastavnika informatike. Najbolje je
organizirati da ucenik za svakim racunalom bude u vezi s jednim ucenikom za
jednim racunalom u inozemstvu. Ako to tehnicki nije izvedivo, onda je vise
ucenika za jednim raCunalom u vezi s nekoliko ucenika za racunalom u
inozemstvu. U tom slu¢aju potrebno je organizirati alternaciju ucenika, tako da
uvijek radi po dvoje ucenika u paru. Postoji jo§ i moguénost da svi ucenici iz
jednoga razreda budu u chatu samo s jednim na drugoj strani on-line veze. Chat se
moze provoditi 1 bez posebnih programa, budu¢i da na internetu postoji niz
stranica koje posjetiteljima omogucuju koristenje njihovoga chata. Na primjer, na
adresi http.//www.kidscom.com/home_flash.html na¢i ¢emo niz sadrzaja za djecu
razne dobi, pa tako i moguénost komunikacije preko chata, te niz jednostavnih
on-line igrica koje su pogodne za proSirenje vokabulara. Na adresi
http://www.kidchatters.com nalazi se specifican oblik chata koji omogucava
svakom djetetu da izabere svoj avatar, odnosno dvodimenzionalnu ili
trodimenzionalnu reprezentaciju sebe samoga pomocu ve¢ pripremljenih crteza
(slika 1.).

Tijekom takve veze ucenici ¢e komunicirati s vrSnjacima o sadrzajima
koje su ve¢ svladali na nastavi 1 koje je nastavnik s njima ponovio, pripremio i
dogovorio, pa ¢e nakon pozdrava na stranom jeziku to biti ove teme: svoje
predstavljanje 1 postavljanje pitanja o identitetu - ime, prezime, adresa, dob,
obitelj, Skola, razred, kuéni ljubimci, hrana itd. Nastavnik ¢e na ploci,
prozirnicama ili projektnom zidu napisati ta pitanja na materinskom jeziku ili dati
neke natuknice kao podsjetnike: “name”, “age”, “address” itd., pa ¢emo tako imati
pitanja poput: “Wie heiit du?”, "Comment t'appelles- tu?" “What is your family
name?” “Quanti anni hai?” "D'ou tu viens?" “Wo wohnst du?” “What is your e-
mail address?” “How old is your Dad?” “Hast du Geschwister?” “When is your
birthday?” “Wann stehst du auf?” i sli¢no. Budu¢i da su doznali svoje e-mail
adrese, ucenici mogu Ccestitati rodendan jedni drugima na stranom jeziku. Uz
nastavnikovu pomo¢ mogu doznati i kako se to kaze na njihovim materinskim
jezicima. Tako ¢e ucenici uvidjeti da su se mogli razumjeti na stranom jeziku.

Odgovori na takva pitanja trebali bi biti kratki: “Novak”, “Osijek” 1 sl.
Nastavnik ne bi trebao zahtijevati cjelovite odgovore, jer to ne bi odgovaralo
prirodnoj komunikaciji, npr. “My family name is Novak.” “Ich wohne in Osijek.”
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Ovdje se radi o pravoj komunikaciji, koja nije umjetna. Svrha joj je da ucenik
pomocu stranoga jezika dobije obavijest koju nema.

Razredna komunikacija inace obiluje obiljem pitanja i odgovora koji nisu
iskrena razmjena obavijesti. Nastavnici 1 u€enici u razredu postavljaju pitanja na
koja su im unaprijed poznati odgovori. U chatu mogu opisivati svoje razrede:
“How many pupils are there in your class?” “How many windows are there in
your classroom?” Ucenici takoder mogu opisivati svoju sobu ili pitati jedan
drugoga kako su odjeveni itd.?

Postoji 1 jedan zanimljiv program pripremljen kao igrica za pravu izmjenu
obavijesti pod nazivom VIRLAN Painter. Pravila su sljedeca: jedan ucenik crta,
npr. kuéu, drugi preko chata mora pogoditi Sto je to 1 nastavlja crtanje (slika 2.).

Spominjali smo ve¢ da se uz pomo¢ raunala jezi¢ne vjestine usvajaju na
drugaciji naCin i1 da trebaju biti orijentirane tako da njihovom upotrebom
ostvarujemo pravu komunikaciju, koja bi inace bila nemoguca. Pisanje i Citanje u
chatu ima stvarnu funkciju. Nista ne piSemo niti ¢itamo samo zato da bismo pisali
ili ¢itali. Rekli smo ve¢ da rad uz pomo¢ racunala smatramo dopunom ““obi¢noj”
nastavi i on ju ni u kojem sluc¢aju ne moze zamijeniti, pa tako ne umanjujemo
vrijednost pravilnoga postupnog svladavanja vjesStine pocetnoga Citanja i pisanja:
povezivanje napisane rijeci sa sli¢icom, prepisivanja rijeci (vidi radove autorica
Kruhan, Antoli¢, Cerovski, Bernardi-Britvec u Vrhovac i suradnici, 1999.).

Dobru izmjenu obavijesti mozemo dobiti davanjem uputa za dolazak do
Skole od Zeljeznickog kolodvora ili do najblize poste ili hotela u gradu vrSnjaka.
Ucenici mogu kasnije poslati jedni drugima elektronskom postom skenirane
planove grada s ucrtanim putom, Sto omogucava provjeru i povratnu informaciju o
izvrSenom zadatku.

Nakon prekidanja on-line veze ili na nekom od iducih sati nastavnik ¢e
porazgovarati s u€enicima o njihovim novim prijateljima: “What is your new
friend’s name?” “Wie alt ist seine/ihre Mutter?”

Internet ¢emo takoder koristiti i za posjet nekim web stranicama. To ¢emo
Ciniti kako bismo malisSane uveli u cCitanje radi traZzenja neke informacije.
Prikladne su za takvu aktivnost stranice zabavnih parkova, kazaliSta lutaka,
televizija s djecjim programima, tvornice proizvoda za djecu itd. Djeca ¢e prije
otvaranja stranice dobiti zadatak Sto trebaju pronaci - najprije nesto Sto se odmah
vidi na pocetnoj stranici toga sitea. Takvo se Citanje priblizava 1 Citanju u
svakodnevnom Zzivotu. Citanje neée biti samo radi ¢&itanja, nego u svrhu
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pronalazenja obavijesti koju Zelimo doznati, a to je jedan od razloga zasto ¢itamo.
Pri tome zapocinjemo razvijati kod djece sposobnost predvidanja, koja je izuzetno
vazna za svako dobro ¢itanje. Takvo vjezbanje Citanja na stranom jeziku djetetu ¢e
olaksSati 1 razvijanje sposobnosti potrebnih za dobro ¢itanje i na materinskom
jeziku.

Ovdje bismo trebali napomenuti da ¢e nastava na racunalu biti olakSana
ako na nasim racunalima u Skoli imamo instaliran Office i druge softverske
programe na stranom jeziku (u Hrvatskoj ih mnogi koriste na engleskom, no ima
ih na drugim jezicima i kod nas). Bez obzira na prakti¢nost takvih programa na
hrvatskom za druge svrhe, njihove hrvatske verzije treba nastojati izbjegavati ako
je u pitanju nastava ucenja engleskoga jezika. Za druge jezike vjerojatno su
korisniji oni na hrvatskom da se dijete ne suocava s dodatnim terminima na jo$
jednom stranom jeziku. U svakom ¢emo slucaju trebati djecu upoznati s kljuénim
naredbama za rad s raCunalom na stranom jeziku koje dijete uci: “idite na start”,
“desni klik”, “lijevi klik”, “zatvorite prozor” itd.

Osim chatom u nastavi uz pomo¢ raunala puno ¢e se koristiti i gotovim
jezicnim programima snimljenim na CD-ovima za interaktivnhu komunikaciju
(slika 3.). Njima se moZemo koristiti vrlo rano u ranom ucenju. Potreban je samo
dobar odabir materijala. Takvi su programi radeni za razli¢itu dob i za razlicite
stupnjeve ucenickoga znanja. Bitno je svojstvo tih programa S$to ucenika
osmi$ljeno vode u razli¢itim situacijama iz svakidasnjeg Zivota, dijete slusa i
gleda i/ili ¢ita nove rijeci, uci ih u kontekstu, te rjeSava razliCite odgovarajuce
zadatke. Na svoje odgovore odmah dobiva povratnu reakciju, Sto je vrlo bitno.
Pohvaljuje se njegov dobar rad, odnosno upucuje ga se na vec¢u pozornost ako nije
bio uspjeSan u rjeSavanju zadatka. Opis jednoga dobroga interaktivnoga
kompaktnog diska za nastavu talijanskoga jezika daje nam Blazenka Strelec-Jugec
(Vrhovac, 1999.).

Svi su danas$nji kompjutori opremljeni zvuénim karticama 1 zvu¢nicima pa
tako uz sliku imamo i ton. Snimljeni interaktivni CD-ovi za ucenje jezika
uklju€uju 1 vjezbe sluSanja, no 1 drugi materijali mogu se koristiti za takve vjeZbe.
Vjestinu sluSanja uc¢enik ne moze razviti sam od sebe, nego ju treba razvijati kao 1
ostale tri vjestine, jer slusanje zahtijeva aktiviranje ucenikova sveukupnog znanja i
poznavanja svijeta. Rac¢unalo je u prednosti pred kasetofonom, videorekorderom i
televizijom jer omogucuje kombinaciju i gotovih edukativnih materijala 1 onih
autenti¢nih, no bez obzira s kakvim materijalom radili, i vjezbe sluSanja uz
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raCunalo trebamo detaljno pripremiti, a to ¢e ukljuciti plan aktivnosti prije,
tijekom i poslije slusanja.'?

Uz razvijanje sluSanja povezujemo 1 usvajanje pravilnoga izgovora
stranoga jezika. Brojna znanstvena istrazivanja, provedena u svijetu u vezi s
usvajanjem drugoga jezika u viSejezicnim sredinama, dokazala su kako osobe koje
pocinju uciti drugi jezik nakon Seste ili sedme godine u izgovoru drugoga jezika
nikada ne uspijevaju dosegnuti razinu izvornoga govornika. Za to postoje
neurolingvisticki, psiholingvisti¢ki i glotodidakti¢ki razlozi’. Ti nas razlozi
navode na zaklju¢ak da ne smijemo dopustiti da djeca propuste tu jedinstvenu
priliku u Zivotu da usvoje izgovor stranoga jezika na idealan nacin.

Da bi dijete usvojilo pravilan izgovor, ono mora biti izlozeno dobrom
uzoru. U izobrazbi ucitelja stranih jezika kroz nastavu iz fonetike nastojimo
posti¢i §to bolji izgovor buducih ucitelja, no svaki nastavnik stranoga jezika ne
moze uvijek biti jezi¢ni uzor, a osim toga ucenicima bismo trebali pruziti priliku
da se navikavaju na razli¢ite govornike. Racunalo donosi u razred izvornoga
govornika, a 1 razliite govornike. Ono pruza uceniku i mogucnost snimanja i
provjere izgovora. Ucenik Cesto vidi napisanu rije¢ i istovremeno cuje njezin
izgovor §to olakSava usvajanje fonetsko-grafemske veze. Rjecnici snimljeni na
CD-romovima daju uz svaku natuknicu pred transkripcije i izgovor doti¢ne rijeci.
(Neki engleski rjecnici daju izgovor u britanskoj 1 americkoj varijanti). To djeci
olakSava pravilno citanje rijeCi i usvajanje pravilnoga izgovora te rijeci, a
pretpostaviti nam je da ¢e s vremenom, tijekom duzeg koristenja takvih rje¢nika
nauditi 1 transkripciju, koja ¢e mu opet omoguciti da nauci izgovarati rijeci kada
nepoznatu rijec trazi u klasi¢nim rjecnicima u knjiSkome obliku.

Ogromna je uloga racunala u usvajanju novoga vokabulara. Osim toga
rjecnici na CD-romovima istiskuju one u knjiskom obliku, pa je potrebno pouciti
ucenike kako se njima sluziti.

Ne smijemo zaboraviti jo§ jednom istaknuti da osobno racunalo moze
omoguciti ueniku kreativan razvoj i u€enje vlastitom brzinom.

Buduc¢i da postoje brojni dobri materijali na CD-ovima, kompjutor u¢eniku
u ranoj Skolskoj dobi omogucuje i da na stranom jeziku uci sadrzaje drugih

2 Vidi o sluanju rad Mihaljevié¢-Djigunovié u Vrhovac, 1999.
" vidi rad o usvajanju izgovora stranoga jezika u ranoj 8kolskoj dobi Visnje Josipovié u Vrhovac,
1999.)
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Skolskih predmeta i tako pomaze integraciji nastavnih sadrzaja te otvara
perspektive za daljnje Skolovanje i rad. Time uceniku dokazuje da je strani jezik
nesto stvarno i ozbiljno, a ne jezik kojim se sluzi u igri i pjevanju pjesama. Ovim
ne zelimo re¢i da igra nije vazna. Dapace, znamo da djeca u ovoj dobi uce kroz
igru, kao §to je prikazano kod igrice VIRLAN Painter.

Ucenik treba osim sluSanja, €itanja 1 pisanja nauciti i govoriti. Programi
snimljeni na interaktivnim diskovima to mu omogucéuju. Danas uz mnoga racunala
ugradujemo 1 mikrofone kao dodatne komponente $to uceniku omogucuje da
putem on-line veze komunicira i govorom s vr$njacima u svijetu, a ne samo preko
tipkovnice 1 monitora.

Primarna je svrha ucenja stranoga jezika u ovoj dobi omoguciti u¢eniku da
jednoga dana komunicira na stranom jeziku. Kompjutor mu putem chata i
elektronske poste daje moguénost da stupi u vezu s vrSnjacima u svijetu koji
govore nekim drugim stranim jezikom. Takva razmjena informacija, kao 1
opcenito sluzenje internetom, omogucuju zblizavanje raznih kultura i1 nacija i tako
pridonose interkulturalnosti kao bitnoj zadaci Skolovanja u 21. stoljecu.

Da bi se racunalo iskoristilo za ostvarivanje svega ovoga, potrebno je da se
1 ucitelji stranoga jezika osposobe za te zadace. Preduvjet za to bilo bi uvodenje
kolegija "Multimedijska nastava (stranoga) jezika" u nastavne programe
uciteljskih studija.
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THE ROLE OF COMPUTERS IN TEACHING FOREIGN LANGUAGES TO YOUNG
LEARNERS

Computers are nowadays an integral part of our everyday life and many young children in the
early years of schooling spend hours at their PCs. Despite many problems arising from this, if we
apply their use in classroom in an appropriate manner, we can still benefit from using computers in
the classroom. Computers can help children master all four language skills.

When using computers, students are more exposed to foreign languages than if they are using
other media. Computers play an enormous role in the acquisition of the new vocabulary, they
enable students to be creative in their development and to learn at their own pace. Computers also
help us integrate the contents and materials taught in different subjects at school and they enable
young learners to get in touch with their counterparts around the world who speak some other
language. Each of the points mentioned above was exemplified in the paper.

The prerequisite of a successful use of computers in teaching foreign languages is the teachers’
knowledge of how to use them effectively. This aim could be achieved if we introduce a new
course: “Multimedia in Teaching Foreign Languages” as a part of regular curriculum at teacher
training colleges.

Key words: research, stage of concrete operations, four language skills, vocabulary, integration of

teaching foreign languages and other subjects, games, communication, cross-cultural education,
multimedia in teaching foreign languages
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Slika 3.: Naslovnica jednoga od interaktivnih CD-ova za ucenje engleskoga jezika.
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DVOSTRUKA FUNKCIJA ZADATAKA U SUVREMENIM
UDZBENICIMA ZA PODUCAVANJE STRANIH JEZIKA

U pretkomunikacijskim vremenima zadaci u udzbenicima stranih jezika bili su usmjereni
na svladavanje forme jezika kao takvog. Zadaci su bili jasni, izravni, svrhoviti, Cesto duhoviti, no
uglavnom imali su samo jednu funkciju.

Komunikacijska revolucija otprilike se poklopila s otkricem klju¢ne uloge motivacije u
procesu ucenja/poducavanja. Zadaci u novim udzbenicima pokusavaju poducavati i jezik i zivot,
nudedi ucenicima zanimljive i poticajne kontekste i aktivnosti koji Sire njihove uvide u pojedina
podrucja Zivota. Oni ¢esto navode u¢enike da istraZzuju svoje svjesne i podsvjesne svjetove pritom
uvjezbavajuci gramatiku, vokabular ili vjestinu.

Tako zadaci koji pokrivaju dvije ili viSe funkcija postupno postaju inherentni dio
suvremenih udzbenika 1 priru¢nika obogaéujuéi na taj nacin ne samo proces nastave vec i zivote i
nastavnika i ucenika.

Kljuéne rijefi: znanje stranoga jezika, dvofunkcionalni zadaci, komunikacijska revolucija,
sadrzaji iz 'svijeta i Zivota', poducavanje stranoga jezika.

U pretkomunikacijska vremena svrha poducavanja stranih jezika bila je
znanje stranoga jezika — §to god da je taj apstraktni pojam znacio u to vrijeme.
Zadaci u udzbenicima uglavnom su bili usmjereni na svladavanje forme jezika
kao takve. Funkcija 'dobrih starih' zadataka bila je da uvjezbavaju tekst lekcije,
pripadajucu gramatiku, rijeci ili vjestine. Tipovi zadataka koje, na primjer,
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moZzemo svrstati u kategoriju 'Personal questions' uspjele su si utrti put tek pred
nekoliko desetljeca.

Drugim rije¢ima, zadaci u udzbenicima bili su jasni, izravni, svrhoviti,
nedvosmisleni, cesto stimulativni i1 duhoviti, no po karakteru pretezno
monofunkcionalni. Za funkciju koju su trebali obaviti, bili su sasvim primjereni.
Tempo zivota te strpljenje 1 koncentracija ucenika bili su takvi da zadatke nije
trebalo umatati u 'Sarene papirice' da bi izgledali privlacnije.

Sedamdesete su godine 'otkrile' da je znanje stranoga jezika, koje je dugo
bilo smatrano neospornom svrhom poducavanja i u€enja stranoga jezika, samo
Suplji 1 neodredeni cilj koji ne daje puno smjernica za rad. Malo po malo pocelo
se rasvjetljavati podrucje iza (beyond) toga cilja. Analizirala se svrha u koju se to
znanje, odnosno nauceni jezik koristi. Tako se u fokusu nasla komunikacija, koja
je odmah stavljena na pijedestal ne samo na pedagoskoj sceni nego u svijetu i
zivotu uopce. Bilo je to uzbudljivo vrijeme kada su neki od nas imali sre¢u
sudjelovati u 'komunikacijskoj revoluciji' u poducavanju i uéenju stranih jezika.

Nakon toga uzburkanog razdoblja nista viSe nije bilo isto. Vrste zadataka
koji se koriste u udzbenicima umnozile su se i raSclanile po karakteru, funkciji,
obimu 1 kakvo¢i.

Komunikacijska revolucija vremenski se grubo podudara s otkricem
kljucne uloge motivacije ucenika u procesu poducavanja i ucenja stranoga jezika.
Sukladno tomu u sedamdesetim godinama segmenti slagalice procesa
poducavanja stranih jezika morali su se ponovno preslagivati uracunavajuci
novootkrivene (komunikacijske i motivacijske) spoznaje.

Od tada neprekidno raste potreba da se jeziéni zadaci ucine
pristupacnijima uceniku, informativnijima, izazovnijima, relevantnijima za

Novovremeni ucenik nije spreman uciti pomalo, jedno po jedno, kao
njegov prethodnik prije nekoliko desetljeéa. Cini se kao da logika 'vrijeme je
novac' ne prevladava samo u generacijama radnih ljudi nego se spusta i nize, na
mladez i djecu. Ta logika i nestrpljivost 'potrosaca udzbenika' te njihova zZelja da
se s jezikom nesto ¢ini, a ne da ga se samo uci, dovela je pomalo do toga da u
veéini suvremenih udZzbenika nalazimo zadatke koji imaju karakter dvostruke
funkcionalnosti.
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Zadaci u danas$njim udzbenicima ¢esto pokusavaju poduditi i o stranom
jeziku i o Zivotu ukljucujuéi ucenike u zanimljive 1 izazovne teme i aktivnosti,
koje prosiruju ili produbljuju njihove uvide u pojedina Zzivotna podrudja.
UdZbenici nude aktivnosti koje navode ucenike na istrazivanje tema koje ih 1
inac¢e zanimaju, navode ih da istrazuju svoje upola svjesne i podsvjesne svjetove
dok uvjezbavaju gramatiku, vokabular ili neku vjestinu. Ucenici smatraju da je
dvostruka korist od takvih zadataka poticajna jer se sa stranim jezikom radi nesto
§to bi im se ¢inilo zanimljivim 1 na materinskom jeziku. Tako su zadaci koji
usporedno poducavaju strani jezik i ostale sadrzaje iz 'svijeta i zivota' (ne nuzno
vezane uz ostale Skolske predmete) postali sastavni dio udzbenika i priru¢nika za
nastavnike.

Osim ve¢ spomenutih nastojanja, usporedno poducavanje i zabavljanje
ucenika stranoga jezika putem zadataka u udZbenicima za poducavanje stranih
jezika potvrduje karakter dvostruke funkcionalnosti zadataka u suvremenim
udzbenicima. Danasnji je ucenik okruZen agresivnim medijima i naviknut da ga se
zabavlja, pa oCekuje nastavak takvoga trenda 1 na satu stranoga jezika. Njegova je
koncentracija u pravilu kraca od one koju je imao njegov prethodnik iz proslih
desetljeca. Novi se udzbenici trude proniknuti u psihologiju potrosaca popularnih
Casopisa, filmova i programa za mlade. Naravno da ih se ne bi smjelo nekriticki
imitirati, ali niti ignorirati ih nije mudro. Novi ucenik treba biti trajno izloZen
izazovnim zadacima, ¢iju ¢e logiku razumjeti i1 prihvacati, ili takvima koji ¢e ga
zabaviti ili relaksirati.

Komunikacijska revolucija, za koju mozemo re¢i da jo$ uvijek traje, s
jedne je strane uzrokovala veliku diversifikaciju zadataka u udzbenicima i
promjenu u njihovu karakteru, no isto je tako ucinila ulogu nastavnika stranih
jezika slozenijom. Budu¢i da komunikacija znaci sve, od nastavnika stranih jezika
danas se o¢ekuje da su upoznati sa sadrzajima ostalih predmeta koje djeca uce, da
imaju Siroko opce obrazovanje, da znaju Sto se dogada u svijetu odraslih 1 u
svijetu mladih, da budu savjetnici, psiholozi, pa i zabavljaci, a prije svega
poticajni 1 zainteresirani sugovornici.

Zakljuéno mozZemo re¢i da smo u proslosti imali pregledan i uredan
postupak poducavanja stranih jezika, koji je, medutim, bio izoliran od Zivota izvan
razreda. U to su vrijeme u udzbenicima prevladavali monofunkcionalni zadaci. Ta
vrsta zadataka nije sasvim nestala iz pedagoSke prakse, naroCito kada je rijec o
uvjezbavanju jezi¢ne forme.

168



Danas se, medutim, viSe ne bavimo samo poducavanjem/ucenjem jezika
nego kroz dvofunkcionalne ili multifunkcionalne zadatke zivimo, komuniciramo 1
ostvarujemo svoje razne uloge i potencijale u razredu.

PRIMJERI 'DOBRIH STARIH' MONOFUNKCIONALNIH ZADATAKA

a) Zadaci orijentirani na tekst lekcije:
» Odgovori na pitanja o tekstu.
* Napisi deset pitanja o tekstu.
* Prepricaj tekst.
* Pretvori narativni tekst u dijalog.

b) Gramaticki i leksicki zadaci:
* Napisi ove recenice u proslom vremenu.
* Nacini ove recenice upitnima.
* [zaberi pravi oblik (multiple choice).
* Prevedi ove recCenice.
* Prebaci ove reCenice u pasiv.
» Ubaci ove rijeci u praznine u tekstu.

PRIMJERI ZADATAKA S DVOSTRUKOM ILI VISESTRUKOM
FUNKCIJOM

a) Zadaci za testiranje razumijevanja koji testiraju i ostale vjeStine:
* Stavi kvacicu, odnosno prepisi samo istinite recenice. Reci zasto su ostale
pogresne.
» [zaberi barem pet pitanja o tekstu i odgovori na njih.
* Prekrij tekst. PokusSaj pridruziti pitanja i odgovore.
» Stavi recenice u ispravan redoslijed.

b) Zadaci orijentirani na gramatiku koji podrazumijevaju i ostala 'znanja':

» Koliko istinitih reCenica mozes$ naci u ovoj supstitucijskoj tablici?
* Razrijesi ove pomijesane recenice koristeci svoje znanje, npr. o zoologiji.
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* Ispuni praznine radnjama koje se obavljaju u pojedinim zanimanjima.
* Zavr$i ove recenice, npr. o poznatim osobama, gradovima itd.

¢) Leksicki zadaci koji ohrabruju logicko razmisljanje i uklju¢uju ucenikovo
Zivotno iskustvo:
* Razvrstaj ove rijeci u okviri¢e, odnosno kategorije.
* Pridruzi rijeci koje idu zajedno (kolokacije).
* Pronadi rijec¢ koja tu ne pripada.
* Koliko ..... moZes nabrojiti?

d) Personalizirani zadaci koji ohrabruju introspekciju i usporedivanje s
vrinjacima:
* Dovrsi recenice (o sebi).
» Stavi kvacicu, odnosno prepisi istinite recenice (o sebi odnosno o najboljem
prijatelju).
» Nacini popis pet do deset najomiljenijih aktivnosti (bilo koja kategorija,
aktivnost).
» Ankete o raznim temama.

e) Zadaci opceg znanja Koji testiraju i proSiruju opce znanje i iskustvo
ucenika:
* Hrana, zanimanja ili zagonetke 1 kvizovi.
* NezavrSena supstitucijska tablica (s nedostaju¢im podatkom iz podrucja
opcéeg znanja).
* NezavrSena komparacija (zivotinje, zanimanja, prometna sredstva).
« Zadaci temeljeni na asocijacijama koji zahtijevaju objasnjenje.”

* Radionicu na temu visestruko funkcionalnih zadataka odrzala sam i na IATEFL konferenciji u
Sloveniji, 2001. Tekst temeljen na manuskriptu: V. Anic: FL TEACHER & EDUCATOR, Zagreb,
1998.
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THE DOUBLE-FUNCTIONALITY OF FL COURSEBOOK TASKS

In the precommunicatiave times coursebook exercises were mostly aimed at mastering
the form of the language as such. In other words FL exercises were straight, direct, purposeful,
frequently clever and witty, but prevalently monofunctional in character.

The communicative revolution roughly coincided with the discovery of the key-role of
students' motivation in the process of learning/teaching. The tasks in new coursebooks frequently
try to teach both, language and life, by involving students into interesting and challenging contexts
or activities, which broaden or sensitise their insights into particular areas of life, they make
students explore their half-conscious and subconscious worlds while practising grammar,
vocabulary or a skill. So the double-functional exercises and tasks have gradually become an
inherent part of contemporary FL course and resource books and have thus enriched not only the
teaching/learning process, but also both the learners' and the teachers' lives.

Key words: knowledge of a foreign language, double-functional tasks, communicative revolution,
“world and life” contents, foreign language teaching.
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VIZUALNI MATERIJALI U NASTAVI STRANOGA JEZIKA
S UCENICIMA RANE SKOLSKE DOBI

Vizualni materijali zauzimaju vaznu ulogu u nastavi stranoga jezika ucenicima rane
Skolske dobi, a njihova izrada moze biti lagana i jednostavna. Oni pak, mogu jako dobro posluziti
pri poduavanju jezi¢nih struktura i fraza, ali ako prate odredena pravila poput toga da su
jednoznacni, motivirajuéi, ne previse komplicirani niti djeci neprivlacni . Najboljima smatram
materijale s kojima se djeca mogu poigrati, personificirati ih, da bi time oponasala normalni govor
1 intonaciju izvornih govornika stranoga jezika.

Svaka aktivnost koja je vezana uz vizualne materijale bi trebala biti takva, da djeca u njoj
aktivno sudjeluju i pokretima tijela, a ne samo mehani¢kim ponavljanjem jezi¢nih fraza ili
struktura.

Ako je ucitelj kreativan, moze stvoriti jednostavne, ali oku primamljive vizualne
materijale koji ¢e mu uvelike pomo¢i u nastavi. Njihovo koristenje potvrduje izreku da dobra slika
nadomjesta tisucu rijeci.

Kljuéne rijeci: ucenici rane skolske kobi, aktivnosti na nastavi, materinski jezik, gramaticka
pravila, vizualni materijalni, lutke, ploca, TPR, predstavljanje materijala, ponavljanje, prisje¢anje

Vizualni materijali jedni su od najosnovnijih materijala u nastavi stranih
jezika s u€enicima rane Skolske dobi 1 zauzimaju vaznu ulogu u samoj nastavi.
Kada govorimo o mladim u¢enicima, onda podrazumijevamo ponajprije ucenike
do Cetvrtoga razreda osnovne Skole, ali 1 u¢enike koji strani jezik pocinju uciti u
vrti¢u, dakle u dobi od Cetiri, pet ili Sest godina. Neki autori pod pojmom ucenika
rane Skolske dobi podrazumijevaju samo ucenike u osnovnoj skoli, dok drugi pod
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tim pojmom smatraju ucenike od cetiri, pet ili Sest godina. Medutim, Philips
navodi da kada definiramo pojam ucenika rane Skolske dobi ili young learner, nije
vazna dob ucenika, nego njegova psihofizicka zrelost (Philips 1993: 5).

Nastava stranih jezika s mladim ucenicima podrazumijeva prihvacanje
svojevrsnih pravila 1 uvelike se razlikuje od nastave stranoga jezika s neSto
starijim u€enicima. Dok stariji u€enici nastavu stranoga jezika smatraju nekom
vrstom mentalno zahtjevnoga procesa u kojemu se boje pogresaka i1 ismijavanja,
mladi ucenici strani jezik prihvacaju kao neku vrstu igre, i tako se 1 odnose prema
nastavi. Sati stranoga jezika moraju biti neka vrsta igraonice u kojoj ¢e sam ucitelj
biti onaj tko ¢e djecu predvoditi u raznim aktivnostima i koji ¢e biti pokretac
takvih aktivnosti. Djeca u nastavi stranoga jezika ne paze na gramaticka pravila i
ne uce ih svjesno, tako da strani jezik usvajaju na sli¢an nacin kao svoj materinski
jezik. Vilke naglasava da djeca imaju nesto kao Sto je osobni stav i odnos prema
jeziku, neki stupanj motivacije i1 svoga vlastitog razvoja i socijalizacije (Vilke et
al. 1995: 4).

Zbog toga se 1 nastava stranoga jezika mora tako koncipirati da
upotpunjava zahtjeve djece, $to podrazumijeva jednostavnost vokabulara, a svi
materijali moraju biti pomno odabrani i ne bi smjeli biti dvoznac¢ni. Djeca moraju
biti motivirana i moraju " sudjelovati " u jeziku koji uce, a sam bi nastavnik trebao
upotrebljavati dosta TPR aktivnosti (total physical response - potpuna fizicka
aktivnost). Takoder je potrebna progresija od jednostavnijega k slozenijemu.
Medutim, najvaznije je od svega da ucitelj poducava leksik govore¢i normalnim
tempom, tako da djeca ve¢ od pocetaka usvoje prirodni govorni tempo i prikladnu
intonaciju.

Pri upotrebi vizualnih materijala u nastavi stranih jezika trebalo bi
iskljuciti upotrebu materinskoga jezika jer dobro odabrani materijali govore sami
za sebe. Medutim, uvijek je potrebno od djece zahtijevati povratnu informaciju
tako da ucitelj zna jesu li djeca shvatila ono §to im se prezentiralo. Jednom sam
prilikom tako pokusala djeci predociti englesku rije¢ foot slikom nacrtane noge u
tenisici na travi. Djeca su rije¢ dobro usvojila, ali upitavsi ih Sto znaci na
hrvatskom, na moje iznenadenje jedni su odgovorili da je foot tenisica, a drugi da
je to trava. Da bih im olaksSala razumijevanje, nacrtala sam sliku bosog stopala, na
Sto su djeca odgovorila da onda foot znaci prst na nozi. Tada sam shvatila koliko
su vazni dobro nacinjeni vizualni materijali 1 koliku ulogu oni imaju u nastavi
stranoga jezika.

173



Kada bismo htjeli definirati vizualne materijale, onda bismo mogli re¢i da
su to svi materijali koji se prezentiraju oku, pocevsi od predmeta koji se mogu
naéi u ucionici do raznih dugmadi, lutaka, slika, kartica itd.

Medutim, vazno je da ti materijali imaju svoju izravnu upotrebu, odnosno
da ucenici "radno" uce ili da i putem tjelesnih pokreta uce rijeci. Nije dovoljno, na
primjer, samo prikazati sliku nekog broja, ve¢ je mnogo ucinkovitije ako se
ucenici saviju i svojim tijelima "budu" taj broj.

Vizualni materijali poput slika mogu posluziti razvijanju vokabulara i
usvajanju re¢eni¢nih struktura. Medutim, samo ponavljanje za modelom, odnosno
uciteljem moze biti monotono. Puno je ucinkovitije ako ucenici, primjerice,
pogadaju Sto je na slici. Pogadanjem razvijaju i svoju mastu, ali i upotrebljavaju
ve¢ naucene rijeci iz vokabulara.

Materijali koji se primjenjuju u nastavi s mladim ucenicima moraju biti
primjereni njihovom zanimanju i1 dobi. Vrlo je vazno da oni manipuliraju
materijalima, da vide izraze lica likova i personaliziraju ih oponasajuéi pri tome
izvorni, npr. britanski naglasak. Izrazito loSim primjerom smatram ilustracije
likova modernom kolaznom tehnikom, koji imaju stilizirane crte lica. Djeci su ti
likovi odbojni 1 ne mogu ih personificirati, a time ni dijalozi koje vode nisu
uvjerljivi. OponaSanjem izvornih govornika djeca dobivaju i1 kulturne spoznaje o
jeziku koji uce, ali 1 obavijesti o zivotu u toj drzavi i ljudima. Stoga smatram da je
puno djelotvornije ako se djeca pri vjezbi dijaloga koriste predmetima, odnosno
lutkama, kojima se mogu 1 poigrati. Time ¢e upotrebljavati pravi, "zivi" jezik,
daju¢i razne glasove lutkama i1 pokuSavaju¢i voditi "pravi razgovor" (Philips
1993:126).

Tu tvrdnju dokazuje i istrazivanje koje sam provela s mladim ucenicima
kada smo uvjezbavali upoznavanje na stranom jeziku. Djeca su prvo dobila u ruke
slike likova, a poslije toga lutke. Primije¢ena je vidljiva razlika u nac¢inu govora
kada su se djeca upoznavala s lutkama, pri ¢emu su oponasala pravi razgovor i
glasove lutkama davala ovisno o tome je li to bio djecak, djevojcica, lutka ili pas,
koji je 1 "zalajao".

Osim predmeta, kao vizualni materijal moze posluZiti i ploca, zatim razni
posteri ili neka povrSina na kojoj bi se mogla prikazati prica u slikama S§to bi se
lako mogle skidati s nje i ponovno po potrebi postaviti (Bumpass 1963: 35). Treba
samo imati na umu da plo¢a kao vizualno sredstvo ne smije biti pretrpana rije€ima
ili bez osmisljenoga rasporeda. Neuredni natpisi na plo¢i ili razbacane rije¢i mogu
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dovesti do kaosa u mentalnom leksikonu ucenika, koji ¢e naucene rijeci teze
povezivati i1 svrstavati u kategorije. Vrlo je djelotvorno stoga rije¢i tematski
podijeliti 1 glagole pisati na odvojenoj strani od imenica. Medutim, kako je ovdje
rije¢ o ucenicima rane Skolske dobi koji mozda i ne znaju pisati, vrlo je vazno da
slova budu dovoljno velika i ¢itko napisana, jer ¢e u protivnom doc¢i do pogresnog
zapisivanja rijeci ili neprestanog zapitkivanja §to koje slovo predstavlja.

Svi su vizualni materijali povezani i s razli¢itim vjezbama, tzv. drillovima
ili ponavljanjima za uzorom. Njihova se prezentacija uvelike razlikuje od
prezentacije vizualnih materijala starijim ucenicima, stoga se mora poStovati i
odredeni redoslijed njihovoga uvodenja u nastavu. Kada bismo njihovo
predstavljanje raSclanili na korake, oni bi redom sadrzavali:

1. Predstavljanje materijala
Kao prvi korak napominje se predstavljanje materijala, koji ¢ini i neku
strukturu. Dijete strukturu slusa, memorira i povezuje ju s tim materijalom
1 u onom obliku kako je ona predstavljena.

2. Ponavljanje

Ucenik ponavlja reeni¢nu strukturu za uzorom, odnosno uciteljem. Vazno
je da ucitelj "vodi" ucenika prema pravilnom izgovoru i pravilnoj
intonaciji, iz ¢ega onda proistjece pravilno ponavljanje receni¢ne strukture.
Ta se aktivnost moze i varirati u obliku zamjene uloga, gdje dijete moze
Djeca obicno vole tu aktivnost jer mogu pokazati Sto znaju, a pritom se i
oslobadaju nelagode dok govore stranim jezikom. Medutim, vrlo je vazno
da ucitelj pomno prati reakcije djeteta-"ucitelja" da bi se izbjegli moguci
sukobi medu djecom zbog strogosti, a ponekad i neumjesnih primjedbi
"ucitelja". Nastavnik treba pravilno reagirati na sve nesporazume i
dokazati da vlada situacijom u razredu.

3. Prisje¢anje
Kao tre¢i korak Bumpass navodi prisjecanje na odredenu frazu ili jezicnu
strukturu, pri ¢emu ucitelj moze i promijeniti objekt, traze¢i od uc¢enika da
se frazom koristi 1 ponavlja u nekoj drugoj situaciji (Bumpass 1963: 18).
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sudjeluju u njima i ako, primjerice, umjesto samo mehanickoga ponavljanja i
izgovaranja boja, ucenici otr¢e do kartica s bojama koje je ucitelj prethodno
nalijepio na razli¢ita mjesta u ucionici. Time aktivno sudjeluju u samom procesu
ucenja, pokretima tijela povezuju naucene jezi¢ne strukture, a time i lakSe pamte
naucene rijeci.

Kao dobar vizualni materijal mogu posluziti i lutkice koje je uz malo
maste jednostavno izraditi - bilo od papira ili nekakvog drugog materijala. Vrlo je
lako napraviti djeci 1 malo papirnato kazaliSte, gdje ¢e moc¢i mijenjati scenarij i
same lutke te pritom uzivati glumeci u svojoj vlastitoj predstavi. Personifikacijom
likova i1 uporabom fraza i reCeni¢nih struktura koje karakterizira razgovorni jezik
djeca produbljuju svoje shvacanje o jeziku i1 bolje ga usvajaju, a time 1 aktivno
uce. Nadalje, oslobadaju se moguceg straha od govorenja na stranom jeziku, jer
upotrebom lutaka prestaju biti oni - ucenici, a nastavljaju biti lutke, koje djeca
smatraju pravim predstavnicima stvarnih osoba, $to bi znacilo da ako pogrijeSe pri
koristenju nekom jezi¢nom strukturom, nisu pogrijesili oni sami, ve¢ ta lutka.

Vizualni materijali trebaju biti jednoznacni, pri poc¢etnom ucenju jezika
trebaju prikazivati samo jedan pojam, a ne viSe njih. Ne bi trebali privlaciti vise
pozornosti na sebe nego na pojam koji se njima zeli pojasniti, ali ne bi trebali biti
ni neprivlacni djeci. Moraju biti takve veli¢ine da se njima moze lako rukovati, ali
dovoljno krupni da ih se vidi s razli¢itih mjesta u uc¢ionici. Medutim, povrh svega
trebaju pratiti progresiju u samih ucenika 1 biti primjereni njithovu znanju.
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VISUAL MATERIALS IN TEACHING FOREIGN LANGUAGES TO YOUNG
LEARNERS

Visual materials have an important role in teaching foreign languages to young learnes, especially
if they refer to certain criteria concerning their utilization and application. Their preparation can be
very easy, but the results that a good foreign language teacher will achieve while using them can
be astonishing. However, they should be made in accordance to some rules, and therefore be
motivating enough, unambiguous, simple enough to convey one meaning but attractive to the
learners themselves. Their utilization should always be connected to some TPR (total physical
response) activities , in which the children will actually "do" the structures and phrases they are
learning instead of just mechanically repeating them.

In this way, if the language teacher is creative enough, he could prepare truly good materials
which will make his language classes interesting and productive, proving the saying that one good
picture is worth thousand words.

Key words: young learners, learning activities, mother tongue, grammar rules, visual materials,
puppets, TPR, material presentation, revision, recollection.
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INTRODUCING VOCABULARY CONSOLIDATION
TECHNIQUES TO YOUNG LEARNERS: THE FIRST STEP
TOWARDS LEARNER AUTONOMY

The paper aims to present the issue of vocabulary consolidation techniques in the process of
teaching young learners. It examines its three aspects: the concept of autonomy introduced to young learners,
the distinction between strategies and techniques, as well as an attempt to define the term of techniques that
aim at consolidating vocabulary. The study is supported by the results of a small-scale investigation
conducted in the Polish context designed to check the research hypothesis that by the introduction of
vocabulary consolidation techniques young learners may be able to become more efficient and more
autonomous vocabulary learners. Narrowing down the argument for experimental purposes, it was
hypothesized that, firstly, children remember word items better when they are encouraged to use various
vocabulary consolidation techniques. Secondly, young learners can be responsible for their own vocabulary
learning process by inventing their own techniques to consolidate and revise vocabulary.

Apart from the presentation of the methodology of the experiment, the paper attempts to analyse the
results obtained from three data collection instruments: tests, presentations and classroom observations
measured in a quantitative and qualitative way, respectively. Then, it is followed by the interpretation and the
discussion of findings, described from the perspective of the contribution to the knowledge regarding young
learners’ foreign language acquisition, summarised with the limitations of the present experiment and
recommendations for further research.

Key words: vocabulary consolidation techniques, revision techniques, young learners, learner
autonomy, foreign language acquisition, research.
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The act of teaching young learners appears to be both extremely
demanding, and exceptionally interesting. At the same time, the way in which
foreign languages are learnt by children is often perceived as one of the most
exciting areas of research in foreign language acquisition. As a consequence, a lot
of research is aimed at improving this limited knowledge regarding the children’s
process of foreign language acquisition.

In many countries the present situation regarding the process of foreign
language learning allows us to draw a conclusion that it is vital to introduce
foreign languages to children as early as possible. There are many reasons why an
early start of foreign language learning is important, however, apart from the
current idea of creating a future multicultural society using one universal language
to communicate, the researchers point out an aspect which seems to be quite
promising: an opportunity to extend the amount of time spent on foreign language
learning in order to achieve a high level of language proficiency and, as a
consequence, to become successful in the professional life (Brewster, Ellis and
Girard, 1992: 20).

The process of foreign language learning is extremely complex with the
issue of vocabulary treated as essential and fundamental to obtaining at least some
satisfactory level of competence in a foreign language. This statement supports an
early start of learning a foreign language because it offers an opportunity to create
a firm vocabulary base valuable for further learning process (Cameron, 2001: 94).
Learning the vocabulary of a foreign language is a crucial, though laborious
process and it is often compared to a circle in which new words are acquired and
then repeated continuously (Cameron, 2001: 84). Due to its nature, this process
should be reinforced by utilizing the aids that may facilitate it. Therefore, it is
advised by many researchers to support this process by the incorporation of
vocabulary consolidation techniques that allows for more effective consolidation
of foreign language vocabulary.

The purpose of the paper is to focus on young learners and study the
influence of the introduction of vocabulary consolidation techniques to young
learners, by taking into account two aspects: the increase of efficiency in
vocabulary memorization and the development of learner autonomy.

The paper is divided into three parts. The first part attempts to present key
issues of vocabulary consolidation techniques as a way of promoting learner
autonomy. The second part aims at discussing the methodology of the
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experimentation, with the presentation of subjects, learning situation, procedures,
materials, and the description of data collection instruments. The third part
contains a discussion of experimental results and is followed by the conclusion.

I. VOCABULARY CONSOLIDATION TECHNIQUES: THE FIRST STEP
TOWARD YOUNG LEARNER AUTONOMY.

It seems obvious to any caring foreign language teacher that they want
their students to become more proficient language learners. To achieve this goal,
the teachers are conscious that the key to successful foreign language learning is
“greater autonomy and more meaningful learning”, which is often linked with the
“actions taken by ... foreign language learners to control and improve their own
learning” (Oxford, 1990: ix).

Although there is “no single formula for successful foreign language
learning” (Brown, 1994b: 189), both the researchers and practitioners believe that
the continuous use of a whole host of techniques for foreign language vocabulary
learning is likely to increase the students’ success within the field of foreign
language education. Adams (in Oxford, 1990: 135) emphasizes this idea by a
single sentence: “They know enough who know how to learn”.

THE REVIVAL OF INTEREST TOWARDS AUTONOMY AMONG
FOREIGN LANGUAGE TEACHERS.

In recent years an increasing awareness of the necessity in foreign
language research to put an emphasis on learners and their learning process rather
that on teachers and teaching has been observed (Cohen, in Oxford, 1990: vii,
Jaglinska, 2001: 30). Candlin (in Wenden, 1991: xi) stresses that the answers to
the questions “[#]Jow and why learners learn (or don’t learn) become as important
as what they learn”, thus the centre of gravity appears to be shifted from the
traditional goal of foreign language learning, i.e. the achievement of a certain
level of proficiency, towards the development of being an autonomous learner.

Another dimension of introducing learner autonomy into teaching foreign
language vocabulary is that learner autonomy appeals to foreign language
teachers. Autonomy has been often perceived as a component to be introduced to
older learners studying foreign languages, often regarded as more capable of
taking responsibility for their own learning and showing greater awareness of the
process of foreign language learning they participate in. However, in one of her

180



recent research papers edited by Brumfit, Moon and Tongue (1991: 191-200),
Ellis encourages the teachers of young learners to review this idea and attempt to
implement the ‘learning to learn’ element into foreign language learning at the
early stages. She bases her opinion on her later project promoting learner
autonomy that was carried out in some of the French primary schools among
students aged eleven and fourteen. The results of the conducted project revealed
that “the 11- to 12-year-olds were more receptive to ‘learning to learn’ than 13- to
14-year-olds™ (Ellis, op. cit.). Therefore, Ellis hypothesizes that this component
may be introduced into the process of foreign language teaching in the early
stages of primary school, i.e. as soon as the “pupils begin to develop greater self-
awareness” (Ellis, op. cit.). However, as she suggests (Ellis, in Brumfit, Moon and
Tongue, 1995: 191), this may only be achieved by “build[ing] (it) into the
curriculum in an explicit and systematic way”.

VOCABULARY CONSOLIDATION TECHNIQUES.

While attempting to discuss the issue of techniques employed for
vocabulary consolidation, one may assume that there is no agreement among
researchers as to how to define and label these techniques. They found difficulty in
specifying whether the steps taken by learners to improve their process of learning
are strategies or techniques. Most researchers, however, seem to agree that the
discrepancy between strategies and techniques lies in their focus on the language
task. Techniques are referred to by some authors as actions “being focused on
specific aspects of language learning” (Naiman et al., in O’Malley and Chamot
1990: 6). Oxford (1990: 18) points out “specific actions, behaviours, steps, or
techniques that students use to improve their progress in developing L2 skills”.
Additionally, O’Malley and Chamot (op .cit.), treat them as an integral part of
cognitive strategies by mentioning “applying a specific technique to a learning
task”. In his “Issues and Options in Language Teaching”, Stern (1992: 277)
emphasises the difference between strategies and techniques by stating that “the
term ‘strategy’ (is reserved) for broad intentional action, and the term ‘technique’
for more specific behaviours, operations, procedures, and activities”.

The process of consolidating vocabulary is thought by many authors to be
of crucial importance in the young learners’ foreign language learning, especially
due to the fact that “children learn new words relatively quickly but they also forget
them quickly” (Brewster, Ellis and Girard, 1992: 94). Cameron (2001: 94) argues
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that “[e]arly vocabulary learning may be ineffective if words are not consolidated
and used regularly”. In their “Primary English Teacher’s Guide”, Brewster, Ellis
and Girard (1992: 94) encourage teachers of young learners to teach them how to
“devise techniques they can use on their own to consolidate and revise the words”.
The list contains researching, collages, word cards, vocabulary books/picture
dictionaries as well as word families/sets. The idea of all of them is to make an extra
effort to commit word items the students wish to remember to memory. It should be
emphasized that the list is by no means exhaustive, as Brewster, Ellis and Girard
(op. cit.) suggest that the presentation of these techniques “will allow ... (children)
to build up their own personalized vocabulary learning strategies” and promote
autonomy in their process of learning a foreign language.

These ideas encouraged the researcher to hypothesise that by the
introduction of vocabulary consolidation techniques young learners may become
more efficient and more autonomous vocabulary learners, and, as a consequence,
to project an experiment to test her hypothesis. Narrowing down the argument for
experimental purposes, she hypothesized that, firstly, children remember word
items better when they are encouraged to use various vocabulary consolidation
techniques. Secondly, she assumed that young learners can be responsible for their
own vocabulary learning process by inventing their own techniques to consolidate
and revise vocabulary.

Also, the present study was an attempt to evaluate to what extent the
findings of the studies conducted by Ellis (Ellis, in Brumfit, Moon and Tongue,
1991: 191-200, see parts above) may be relevant to the case of pupils taught by
the present author, i.e. whether, apart from some widely known opinions that
children are not yet responsible for their own learning process, the introduction of
‘learning to learn’ component is workable with young learners, such as children
aged eight to ten.

II. THE EXPERIMENT

This part of the paper is devoted to the presentation of the small-scale
investigation conducted to test two hypotheses forwarded by the present author. It
discusses the learning situation, the procedures used in the study and it is followed
by the presentation of the two data collection instruments: tests and presentations
prepared by children.
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THE LEARNING SITUATION.

The participants in this study were two groups of learners aged eight,
studying English as a Foreign Language in the non-public school in a small town
of Kostrzyn, located on the Polish-German border. The groups of students
participating in the experiment consisted of six people, randomly assigned to both
groups at the beginning of the school year 2001/2002 in order to avoid the
manipulation of any of the variables. All children come from the same language
background (Polish) and have experienced the same style of learning and
teaching. The proficiency level of the children was the same, defined by the
school authorities as the elementary level, being the second level following the
level of the beginners. They have been learning English for one year, attending
forty-five minute classes twice a week. Both of the groups have been attending the
language course led by the researcher. They have been studying English, using the
second part of the series of Julie Ashworth and John Clark, entitled “I Spy”
(Ashworth and Clark, 1997). The coursebook consists of eight units, divided in
the middle by an illustrated full-page game summarizing the first four chapters of
the book. At the time of the experiment, the students from both groups were
finishing chapter four, so it appeared to be an excellent moment for some
additional revision with the use of vocabulary consolidation techniques.

THE PROCEDURES.

For the purpose of the experiment, four vocabulary consolidation
techniques suggested by Brewster, Ellis and Girard (1992: 94) were incorporated
into the classes of the experimental group: collages, word cards, word
families/sets and picture dictionaries/vocabulary books techniques. The
experimentation lasted for four lessons in each group, each lesson devoted to the
implementation of a different technique. The format of all lessons conducted in
both the experimental and the control group during the present research study was
comparable, with this exception that the students from the control group were not
exposed to the vocabulary consolidation techniques, but they revised the material
from the four chapters in the usual way advised by the authors of the coursebook.
In the experimental group, each lesson consisted of four major parts: delayed test
of checking the vocabulary remembered from the previous lesson, short
presentation of the technique consolidating the word items from various chapters
of the coursebook, testing of the technique by learners, and, in fine, the immediate
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test, verifying the amount of vocabulary stored in memory directly after the
incorporation of the technique. The last lesson in the experimental group was
devoted to the discussion concerning attitudes of the students toward the
techniques and presentation of the ideas developed by themselves.

DATA COLLECTION INSTRUMENTS.

Three data collection instruments were utilised in the experiment: tests,
presentations and observations. Two types of tests: immediate and delayed,
identical for both groups, were distributed among students during the four lessons
of the experiment. The questions were placed on the small slips of paper, in order
to make them look different than regular tests the students are required to sit at
school. The word ‘test’ was rather avoided, so as not to cause fear or excitement,
and children were ensured that these particular tests would not be graded. Each
test, lasting approximately three to five minutes, consisted of five easy tasks
reflecting the revised material from a given chapter.

The idea to assign the students to prepare a presentation of their own
vocabulary learning techniques resulted from the seminar given by prof. jelena
djigunovi¢ (Zagreb University), who presented the croatian research study in
which children were inquired about the learning strategies they employ during
their foreign language learning process. At the first lesson devoted to the present
experiment, children from the experimental group were asked to think of a
technique they could invent by themselves. They were informed that they were
going to present it to their peers during the last lesson of the project. the form, the
materials and the procedure of the techniques was left to the students.

Finally, each group of children was observed by the co-teacher from the
school where the research study was conducted. Also, the experimental group was
filmed at each session of the study. The camera was hidden in one corner of the
classroom in the place invisible for the students. It was put there some time before
research was commenced to check whether students could see it. It should be
emphasised that this instrument was treated as additional to previous data
collection instruments in order to increase the possibility to validate the
hypotheses drawn by the author.
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III. THE RESULTS OF THE EXPERIMENT

The following analysis of the research data involves the analysis of the
tests written during the whole study and the presentations given by the children at
the last lesson of the experiment. The results of the tests incorporated in the
present research study were calculated with the use of a computer package called
Statistical Package for the Social Sciences (SPSS Inc., Chicago), whereas the data
received from the observation of the presentations were analysed in the qualitative
way.

THE ANALYSIS OF TESTS CHECKING THE MEANING AND
ORTHOGRAPHY OF WORD ITEMS.

Basing on the results' from Table 1 (see below), the use of vocabulary
consolidation techniques seems to increase the score on meaning obtained by the
students writing the immediate tests. The results revealed that by taking into
consideration the global score’, it is possible to conclude that vocabulary
consolidation techniques improve the scores on meaning achieved by young
learners, with the risk of error lower than 10%.

Table 1 — The influence of vocabulary techniques on the global score on meaning
and orthography in the immediate tests.

The number The global score on meaning The global score on orthography
The groups of in the immediate tests in the immediate tests
individuals
Experimental 6 Average = 3.83 Average = 3.52
Experimental > Control** Experimental > Control**
Control 6 Average =3.27 Average =2.33

Also, from the results presented in Table 1 (see above), one may assume
that the techniques implemented in the present experiment seems to have a

! The statistical tests used to analyse the effects of the experimented vocabulary consolidation techniques took into
consideration how meaning and the orthographical form of the words were remembered by children from both groups.
They included tests for comparing means of each students’ group, called ‘t test’, i.e. the equivalent of Analysis of Variance,
ANOVA, when two groups of subjects are compared as in the present study.

? i.e. the sum of the four scores regarding for example the meaning of word items obtained by each student at the four
immediate tests.

3 The signification level of the difference between the two group averages is shown by the number of asterisks according to
the following code : *** for a risk of error less than 1%, ** for a risk of error less than 5%, and * for a risk of error less
than 10%.
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positive effect on the students’ ability to memorise the orthographical form of
the word items tested in the research study. It seems that the students from the
experiment group appear to achieve better scores on orthography than their
colleagues from the control group (with the risk of error lower than 5%).
Consequently, their results are significantly better than the ones from the control
group, which proves the hypothesis of the present author that vocabulary
consolidation techniques enhance children’s ability to memorise the
orthographical form of word items.

Can this positive effect of the vocabulary consolidation techniques on
memorising both meaning and orthography of word items be observed when it is
extended with time as well? By taking into account the global score on meaning
in the delayed tests, one may conclude that the students from the experimental
group, i.e. the ones exposed to the vocabulary consolidation techniques, received
better scores than their colleagues from the control group (see Table 2
below).These findings have led to the conclusion that not only does the
incorporation of different vocabulary consolidation techniques increase the
success of learning the meaning of foreign language words but also the exposure
to these techniques allows the students to remember the meaning of the word
items better after some time.

Table 2 — The influence of vocabulary techniques on the global score on meaning and
orthography in the delayed tests.

The The number The global score on meaning The global score on orthography
groups of in the delayed tests in the delayed tests
individuals
Experimental 6 Average =3.93 Average = 3.64
Experimental > Control** Experimental > Control***
Control 6 Average = 2.80 Average =2.09

Like in the case of delayed tests verifying the knowledge of meaning, the
results presented in Table 2 indicate that children from the experimental group
remember the orthographical form of word items significantly better than those
ones being a part of the control group, with the risk of error lower than 1%.
Additionally, the scores may suggest that the implementation of vocabulary
consolidation techniques has a significant impact on how long students remember
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how to write words that belong to the foreign language. This may also support the
first research hypothesis of the present paper, i.e. children remember word items
better, even after some time, when they are encouraged to use various vocabulary
consolidation techniques.

THE ANALYSIS OF CHILDREN’S PRESENTATIONS.

It is important to emphasise that all six presentations were very interesting.
Each of them was different and indicated the way students learn a foreign
language. By examining the techniques presented by each student, it was possible
to learn what learning style a given student represented. Some presentations were
similar to the techniques offered by the teacher during the experiment, however, it
partially proved the hypothesis of the this paper that exposing young learners to
vocabulary consolidation techniques may cause them to copy the idea and use it to
help themselves with revising the words.

Two students from the group, a boy and a girl, decided to prepare word
books similar to the one presented by the teacher but both of them modified the
idea in their own way. Another student, a boy, had a wonderful, although a little
bit funny idea of connecting the act of revising vocabulary items with some
elements of music and yoga. Another presentation was also connected with the
use of music in learning words of a foreign language; a girl claimed that one of
the best methods of learning new language is listening to songs or watching films.
Finally, two boys offered some funny and quite unfeasible techniques such as
employing an interpreter, possibly a native speaker, to record every single word of
a foreign language on a set of tapes, and creating a book of English names by
recording all the names that exist in England on video. Unfortunately, it was
impossible for the latter boy to reveal the main purpose of his project, however,
both projects seemed to aim at familiarising with the most appropriate
pronunciation of the foreign language.

Most children seemed to like this idea of presenting their own ideas on
how to effectively revise vocabulary items. Also, it should be emphasized that
they spent quite a lot of time preparing them and put a lot of effort into their
presentations.
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CONCLUSION

It should be stated that in some cases, the findings of the study supported
the hypotheses of this research project. In some situations, however, it appeared
impossible to prove them.

The first hypothesis was verified by taking into consideration the results
from both immediate and delayed tests checking the level of competence in
regards with meaning and orthography of revised word items in both groups. The
experiment revealed that the average of the scores achieved by students belonging
to the experimental group appeared to be higher than the average ones obtained by
the students from the control group in the case of all four techniques implemented
during the experiment. However, it was impossible to state that each average
observed in the experimental group was significantly higher than the one in the
control group (this occurred in the case of Word Cards technique, where it was
possible to observe the difference by taking into account the results obtained at
immediate test checking the meaning of revised word items, but it was not
significant enough to conclude that children from the experimental group received
significantly better results than the pupils from the control group). Therefore, by
taking the above into account, one may state that indeed by the introduction of
vocabulary consolidation techniques young learners remember words better
(hypothesis 1).

Considering the second hypothesis, it should be emphasized that all
students from the experimental group managed to invent some technique, some of
them more, and some less impressive. Most children seemed to be interested in
presenting something unusually appealing and impressive so they were trying to
link this activity with music, pictures or movement, or perhaps they were looking
for some ideas which could facilitate their, often very difficult and tiresome,
process of revising the foreign language vocabulary. Their effort put into these
presentations and time spent on preparing them may prove that it was possible to
state that indeed young learners can be responsible for their own vocabulary
learning process by inventing their own techniques to consolidate and revise
vocabulary. Therefore, it supports the second hypothesis of the present paper
which claims that children can be responsible for their own vocabulary learning
process by inventing their own techniques to consolidate and revise vocabulary.
Also, the present study supports the findings of the studies conducted by Ellis (op.
cit.) because they seem relevant to the case of pupils taught by the present author.
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It should be emphasized that in reporting the findings of this study, some
limitations of the research have been recognized, therefore, the author of the
present paper does not attempt to claim that it may be universally applicable. The
weaknesses of this experiment were manifold, so it is important to interpret these
findings with caution. The research presented in this paper was small-scale and
localized in a particular context. The number of subjects in this experiment was
small; only two groups of six pupils were compared. The experiment consisted of
four lessons conducted in both groups, the experimental and control one, during
which four vocabulary consolidation techniques were tested in the experimental
group.

Although the results were quite promising, and it might be extrapolated
that indeed by introducing vocabulary consolidation techniques to young learners
one may assume that they would become more autonomous and responsible for
their foreign language learning process, this study in itself cannot make such
claims. Notwithstanding these limitations, some of the results may be quite
recognisable to young learners’ teachers from other situations who might feel
inspired to commence a similar study in order to verify or challenge the ones
presented here. It is believed that replications of this research, for instance,
through longitudinal studies in the same area, and with some additional delayed
tests presented to students of both groups after some time, could provide some
solid data to support or disconfirm these very tempting hypotheses about how
children learn in various learning situations.
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UVODENJE TEHNIKA ZA UTVRPIVANJE VOKABULARA S UCENICIMA RANE
SKOLSKE DOBI - PRVI KORAK PREMA AUTONOMIJI UCENIKA

Rad je usmjeren na predstavljanje problema utvrdivanja vokabulara u procesu
poducavanja ucenika mlade dobi. Problem se sagledava s triju gledista: s gledi§ta autonomije
ucenika mlade dobi, razlike izmedu strategija i tehnika te definiranja pojma tehnike usmjerene na
utvrdivanje vokabulara. Uporiste za rad pronalazi se u rezultatima manjega istrazivanja
provedenoga u Poljskoj, a usmjerenoga na provjeru hipoteze kojom se tvrdi da ée uvodenjem
tehnika za utvrdivanje vokabulara u¢enici mlade dobi biti bolji, uspjesniji i viSe autonomni. Zbog
potrebe suzavanja problema, prvo je postavljena hipoteza da ¢e djeca bolje pamtiti rije¢i ukoliko ih
se upucuje na upotrebu razli¢itih tehnika utvrdivanja vokabulara. Drugo, ucenici rane $kolske dobi
mogu biti odgovorni za vlastito ucenje vokabulara pronalazenjem svojih tehnika za utvrdivanje 1
ponavljanje vokabulara.

Osim predstavljanja metodologije istrazivanja, rad opisuje i rezultate dobivene ovim
instrumentima - testom, prezentacijom i promatranjem razreda, a zabiljezene na kvantitativan i
kvalitativan nacin. Slijedi interpretacija rezultata, koja treba pridonijeti znanjima o usvajanju
jezika kod ucenika mlade dobi. Uzima se u obzir ogranicenost samog istrazivanja, a takoder se
daju preporuke za buduca istrazivanja.

Kljuéne rije€i: usvajanje stranoga jezika, ucenici mlade dobi, tehnike utvrdivanja vokabulara,
tehnike ponavljanja, autonomija uéenika, istrazivanje.
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THE REAL BOOK PROJECT: USING AUTHENTIC READING
MATERIALS WITH YOUNG EFL LEARNERS

This is an account of a two-year project using authentic reading materials in two
Hungarian primary schools, where children have no access to the target language outside the
classroom. I will talk about how groups of children between the ages 7-10 and their two teachers
have benefited from the exposure to illustrated children's storybooks in terms of language
development, motivation and group dynamics. I will also report on the effect of the project on
children's siblings and peers as well as teachers' colleagues.

Key words: young learners, story-reading, picture books, teacher and student motivation,
language development, confidence, teacher-student rapport.

INTRODUCTION

This article looks at how children between the ages of 7-10 and their
teachers benefited from a two-year reading project in two Hungarian primary
schools, where children have no access to the target language outside the
classroom. The reading materials were authentic picture books used in the class to
supplement the English as a foreign language (EFL) syllabus. The children could
also take the books home to read them and share them with siblings and
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parents.The article also reports on the effect of the project on children’s siblings
and peers as well as teachers’ colleagues.

Background to research

It is now commonplace to point out that stories present a rich potential for
the cognitive, psychological and linguistic development of children. However, in
the following I will briefly look at theoretical assumptions that support the use of
stories in the classroom.

Donaldson (1987) argues that childhood learning in general and language
learning in particular occurs in a meaningful context, which children can relate to
their own experience. Stories appear to be meaningful in several respects. In what
they call the schema theory, Schank and Abelson (1995) claim that all human
experience is organized in terms of narrative frames. Humans tend to interpret
new experiences in terms of old stories. Therefore, stories function as schemata on
the basis of which we organize the world and make sense of it. In this sense,
offering the children stories means providing them with more opportunities to
interpret new information and gradually develop ,,disembedded”, more abstract
ways of thinking. In Donaldson’s view, this would be the prime function of
education.

Bettelheim (1991) also talks about stories as a means of understanding
reality, the emphasis here being on the therapeutical aspect: fairy tale patterning
helps readers to cope with their anxieties and archetypal fear of the unknown,
most often depicted as dark forests involving all sorts of challanges and dangers.

Stories are also socially and linguistically meaningful for children. Most
children are familiar from their mother tongue with the story-telling frame and
with the kind of discourse story-telling involves. Therefore, stories contribute to
creating an environment in which children feel secure and, as the affective filter is
low (Krashen, 1985), learning occurs in a natural way. On the other hand, through
stories the target language words and structures are not presented in an isolated
way, but embedded in a context which is relevant to children’s lives.

In the case of picture books both story and the pictures evoke a familiar
context. Besides, pictures not only create and maintain interest but are also an
integral part of the meaning making process (Marriott, 1998). Thus, picture book
experiences contribute to developing children’s visual literacy (Dunn, 1999) and
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by this prepare and support construction of knowledge in areas other than
language learning.

We hypothesised that the use of real picture books in the classroom and at
home will create positive attitudes and increase children’s motivation to learn the
language as well as contribute to their language and literacy development in the
long run. We also assumed that the use of story books in the English lesson would
have a positive impact on classroom atmosphere by enhancing peer cooperation
and improving student-teacher rapport.

Participants

For the project we chose two teachers whom we had previously known and
considered enthusiastic about using stories in the classroom. Both teachers had in
their university years participated in courses related to story-based teaching and
applications of children’s literature and they showed interest in using stories in
their language classroom. However, before the project the teachers did not have
the ambition to use authentic materials partly because they did not have access to
books they thought would be motivating for young learners and partly because
they considered the materials available linguistically too demanding for the pupils.
The first teacher (T1) teaches in a fairly popular and traditionally acknowledged
primary school in Pécs. She graduated in 2000, has a native-like command of
English and is professionally very well prepared. Her rapport with the children is
excellent. Due to her brief experience in the field she is yet unsure of her qualities
and is afraid that she might not come up to children’s, parents’ and colleagues’
expectations. It may be of interest to point out that the teacher grew up as part of
the Hungarian minority in Transylvania, which reinforces her feelings of
insecurity and undermines her confidence, but has positive implications for her
perseverence. As she is a young teacher, parents did not trust her in the beginning,
so she is even more willing to experiment with new materials and tasks in the
classroom. She decided to read real books to her 15 third graders (nine year olds)
and 15 fourth graders (ten year olds). The children come from a middle-class
background with a relatively print-rich environment. The school is very popular
and supportive of any experiments the teachers might want to undertake.
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The second teacher (T2) is a former Russian teacher who received an
English teaching degree after participating in a retraining programme in 1996.
After teaching Russian and Mathematics for several years, she now teaches
English and is not very confident in her language proficiency. She teaches in a
village school where English is not regarded as a prestigious subject and where
most children come from a disadvantaged socio-cultural background. The children
participating in the project in this school are 10 third grade pupils (nine year olds).

Materials

The materials are all authentic and ,,written for children’s enjoyment and
enrichment wih no specific or obvious teaching aim except in the case of non-
fiction books which is to impart information” (Dunn, 1997, p. 1).

They consist of storybooks, rhyme and song books as well as information
and selected in a way as to meet different learner interests within the young
learner age-group. There are books for the very young ones (Old Macdonald,
Buzz, Buzz, Buzz, Went the Bumble-bee etc.) and books slightly older learners
probably appreciate more (The Big Blue Sea,Coral Goes Swimming). Also,
knowing how the early classroom readings may influence boys’ and girls’
attitudes to reading (Hall and Coles, 1999), special attention has been paid to
choose books for both girls’ and boys’ interests (for example7he Big Red Bus is
usually welcome by boys, while Cats Sleep Anywhere is preferred by girls in
particular).

The books also vary in the different styles of illustrations as well as in the
range of techniques including watercolours, crayon, photographs, embroidery and
collage. Also, many of them contain elements that encourage the children to have
hands-on experience with the books (flaps to lift, mirrors to look in) and challenge
the teachers to involve the children in telling the story. Recently, these books have
been called Novelty Books and they ,,can provide children with contained,
portable, easy-to-access imaginative play experiences” (Dunn, 2002, p. 3).

Because of the attractive layout and interesting content (which is also
important from a cross-curricular point of view), children encounter language
embedded in contexts that make sense to them and this makes language learning a
natural and holistic experience — in the classroom setting.
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The books were selected and generously donated by Opal Dunn, expert on
young learners and initiator of several REALBOOK projects for bilingual children
and young learners of EFL world-wide. The teachers participating in the project
also receive Realbook News, a newsletter edited by and published by Opal Dunn
(www.realbooks.co.uk). Each issue of the newsletter contains an annotated book
list and teaching tips for the books, as well as a feature article on a relevant topic
related to realbooks in the lives of children.

Procedures

The first phase of the experiment was originally planned for two years.
During the two years the participants are given the chance to read 22 books in the
classroom. The project is special not only because of the extremely beautiful
authentic materials, but also because after reading them together in the classroom,
the children can take the books home to re-read the text and pictures. Therefore,
apart from the books used in the lesson the teachers participating in the project
were provided with a set of books that the children can borrow. Borrowing is not
compulsory, but teachers try to introduce and work with the books in a way so as
to raise children’s attention and encourage their reading for pleasure.

We encouraged the two teachers to apply an interactive rather than passive
reading of the books. Research suggests that language addressed to children in
interaction situation is more valuable than environmental language for the
following reasons: it focuses attention more than environmental language,
compels the speaker to make the input comprehensible, elicits immediate
feedback and invites listeners to use the language (Blok, 1999). As these features
greatly contribute to scaffolding children’s learning, interactive reading is
expected to have a stronger effect on child language acquisition than passive
reading (Blok,1999).

Data collection
Qualitative techniques were applied for data collection. In order to collect
information about the processes and the outcomes of the first phase of the project

(1998-2000) two types of classroom observation were applied: ongoing self-
observation throughout the project and on two occasions an external observer, the
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author of the paper, observed classes. Data were also collected with the help of
teachers’ diaries and in two semi-structured interviews with the teachers at the end
of each school year.

Results and discussion
Attitudinal and motivational outcomes for children

The results seem to support our hypothesis related to children’s attitude
and motivation. According to both teachers and the external observer, the children
look forward to storytelling in the English class and they are happy to take part in
it. ,,It’s a totally different atmosphere,”says T1, ,,it doesn’t feel like a lesson at all,
it’s like story-telling and they love it.”

Both teachers remember telling Can you spot the spotty dog?, a book about
finding an increasing number of hiding animals, in conditions that are totally
uncharacteristic of Hungarian classrooms: ,,They were all involved, even the boys
and they’re not very keen otherwise... almost stepping on each other so that they
could all see the pictures” (T1) and ,,they kept pushing and trying to get closer,
stepping on my feet, they were practically everywhere near the book™ (T2). This
overwhelming enthusiasm is obvious mostly when children have hands-on
experience with the books both during the lessons, like in the case of All kinds of
people, where there are so many flaps to lift that ,,every child could take several
turns” (T2).

In connection with borrowing the books, T2 claimed that ,the only
difficulty is to decide who will be the first one to get the book, because they all
want it.” Children’s enthusiasm is partly explained by the fact that they rarely see
books of this kind. The only English book they have access to is their textbook.
Real books are attractive and interesting, they are in English and the children can
even take them home to read and have a closer look at them. According to the
teacher from the socially disadvantaged school ,,some of the children have never
in their lives seen books of this quality, and maybe they never will.”

Apart from the sensation aspect of the books and of the event of story-
telling in the classroom, another thing that explains children’s enthusiasm is the
successful reading experience. Due to the usually short and easy-to-understand
texts and the illustrations the children understand what they hear and read. Related
to Where the forest meets the sea , a book with a slightly more demanding text, T2
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notes in her diary: ,,Although the text is fairly long, the children could understand
the story quite well on the basis of the pictures. As I was telling them the story
they kept commenting in Hungarian whatever they could make out of it.” Nikolov
(2002) draws attention on the role of commenting as a strategy in children’s
language learning: commenting in the mother tongue gives the children the feeling
of success because they guess meaning by relying on their background knowledge
of the world. Besides, commenting provides all children in the classroom with
comprehensible input and it allows the teacher to scaffolding on student feedback.
Both teachers note that due to the opportunity to work with the picture
books in the lesson and then read them at home, the children read more in English
than beforehand. The question whether the project will influence their motivation
to read in Hungarian as well naturally cannot be answered yet. However, as T1
notes, it is encouraging to see the children bring in some of their own Hungarian
books and ask the English teacher to have a look at them together, argueing, that it
is similar to the picture book the teacher presented in the previous lesson. In such
instances they look at the books together, with the teacher asking the children
about the story and commenting the pictures in English, and the children
responding and adding their comments either in English or in Hungarian.

Attitudinal and motivational outcomes for teachers

The interviews with the two teachers revealed that using real books in the
classroom had brought about changes in their professional lives on different
planes, motivation being one of them.Both teachers were enthusiastic about the
books (T2: ,,I wasn’t sure I wanted to join the project, but I had no doubts the
minute I saw the books”) and showed interest in dealing with them right from the
beginning. However, due to differences in age, personality and background they
appeared to adopt somewhat different attitudes to using them in the classroom.

T1 found the books ,,methodologically challenging” in the sense that she
found it important to create varied and challenging tasks related to them. Children
could make their own pictures and text to A/l Kinds of People, create crossword
puzzles using the vocabulary of I Wish I Were a Dog and make projects related to
Coral’s journey from Coral Goes Swimming. ,,They like it when there’s a task
related to it and I think they get more out of it too. So anytime we start reading a
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new book”, said the teacher, ,,I rack my brain for something interesting to do with
it.”

In the beginning T2, less confident, less energetic and possibly more tired
than T1, appreciated the books partly because she found they provided an
opportunity to relax both for herself and for her pupils for which she did not have
to prepare. In the first interview (end of first year of the project) she declared:

»1 don’t feel this [using real books] as a burden at all. It’s good to see

children like them so much. And besides, it doesn’t really take too much

preparation. Just looking up two or three words to make sure that the
pronunciation is okay.”

Carrying on with the project T2 seemed to have grown more conscious
about what she can achieve with the help of the books. At the end of year two she
pointed out:

,1 wouldn’t have believed there are so many opportunities in these books.
For instance, after reading Ten dogs in the window, some of the children
asked if there was be a similar book about cats. To which another pupil
suggested that maybe they should make one themselves. It was good to see
such a great idea coming from the children. So now I try to give the pupils
opportunities to use the books creatively. ... I mean I have always asked
them for instance to draw a picture of something they liked best from the
book, but there are so many other things they can do, I mean, like acting it
out or writing a sequel and so on.”

It appears that in this case pupils’ motivation and interest in the book
further increased teacher motivation and urged her to create more engaging tasks
related to the books.

Peers, siblings, parents and other teachers
It i1s worth pointing out that the positive influence of real books goes
beyond the participants of the project. In the first interview T2 recalled:

,One of the great experiences I had with the books was when I had to
substitute my German teacher colleague, so the whole class, that is both
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my group [i.e. children learning English] and the children learning German
as a foreign language were there. And even the German group enjoyed the
book we looked at. They still talk about it and would want to see more of
these books.”

Also, the brothers and sisters of the pupils participating in the project have
access to the books at home. Therefore they often stop the teachers on the corridor
saying ,,I love the book you read out in my brother’s / sister’s class.”

The interest manifested by siblings reinforces the findings of a 1999
survey investigating children’s reading choices (Hall and Coles, 1999), where a
significant positive relationship was identified between the amount of reading
done by children and living with siblings who read a lot. The same survey also
pointed out peers’ influence on children’s reading choices and habits. In this sense
the project may be beneficial not only for the participant students, but also for the
children who are in touch with the participants.

Unlike children, parents from School One do not typically stop the teacher
to talk about the project. When asked, however, in informal converstation they
did give positive feedback. The situation is different in the village school, where
the teacher often meets some of the parents in the street and ,they always
comment on the books and are pleased that their children have got that lucky to
participate in the project” (T2).

From what the teachers report, it seems that parents in the rural school are
more responsive to the teacher’ efforts and somewhat more supportive of the Real
Books Project. This makes sense if we consider the evidence on pupils’ and
teachers’ relationship in small vs. large schools. Burstall (1980) draws attention
on the fact that in small schools pupils tend to form closer relationships with their
teachers and subsequently develop positive attitudes towards further learning. In
our case it is the relationship between parents and teachers that can be compared
in the two schools, with parents in the village shool being closer to the teacher and
therefore more explicitely responsive than parents in the popular school, who only
meet the teacher on formal occasions and scarcely give any feedback at all.

To my inquiry about colleagues’ reaction (if any) both teachers remarked
that colleagues occasionally borrow the books. Two of the English teachers in
School 1 use them in their classes to supplement the course book. As for the
headmaster, she takes them home regularly for her son who studies English in

199



another school. In School Two, where Teacher Two is the only English teacher,
the Arts teacher seemed to be the only one interested in picture books. She
borrowed One moose, twenty mice, and used the techniques applied in the book in
the Arts lesson.

Linguistic outcomes

At the end of the first year of the project T2 commented: ,,I wouldn’t have
dared to use this kind of books on my own....even if I had had the chance to order
one or two books of this quality from England... I would have thought they were
too difficult for my students.” This is a frequent worries teachers / we ??? share in
connection with using authentic materials: because their language is not
explicitely tailored to foreign language learners’ needs we fear that these books
may turn out to be linguistically too difficult for the pupils.

However, both teachers now claim that the children have acquired a lot of
new words and structures from the books (without being obliged to learn these
words under the threat of an eventual word-test). Teachers’ diaries bring examples
which show that due to the memorable linguistic and visual context children not
only remember the new words, but are able to use them spontaneously in new
situations. During one of the activities when the task was collecting names of
animals T1 was pleasantly surprised to hear that children did not simply talk about
cats and hedgehogs, but they talked about the ,,jet black cat ,, and the ,,prickly
hedgehog,” expressions they had repeatedly encountered a few lessons before in
one of the real books they had been exposed to. Similarly, when on the last page
of I Wish I Were a dog children from School 2 encountered the sentence ,,Cats
sleep anywhere”, which they had known from the previously read book with the
same title, they started adding all the words and phrases they remembered from
last years’ reading: ,,[Cats sleep] on the table, on the window ledge, in the
cupboard, fitted in a cardboard box.”

Teachers also appear to have enriched their vocabulary by using the
picture books. T2 mentioned she had learned quite a few words from Coral goes
swimming. However, while reading out the book, she found that, although having
checked it up the day before, she still did not know the meaning of ,,manatee”.
Luckily, a child did.
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Group dynamics

Both teachers report that even those children who tend to be difficult to
discipline in the classroom are captured by real books. ,, There were always one or
two children difficult to motivate and to discipline and when I am telling the
stories they are simply glued to the books,” says T2.

Another advantage in terms of group dynamics was apparent mostly in the
village school, where the great number of Gypsy children are usually accepted
with great difficulty by their peers. It is common experience in Hungarian
classrooms that pupils dislike and often refuse to work with Gypsy children in pair
and group work. Much to the teacher’s surprise, both story telling in itself
(listening to stories and looking at the pictures together) and the follow-up
activities have enhanced cooperation in the classroom. In Whose hat is that the
main protagonist, a cat, has to repeatedly find his way through the labyrinth and
get to the different owners of different hats. In School 2 children helped each
other in ,,finding the way,” that is identifying the hat’s owner. Also, the poorest
student in English turned out to be the fastest at finding the way.

This confirms what the teachers claim that even those pupils who were
considered less able by their peers perform well in the activities related to story-
telling and enjoy reading the books at home. This has increased peers’
appreciation for the pupils in question.

On the other hand, the fact that children could take the books home gave
them the chance to cooperate and developed considerable autonomy in handling
the new situation. T2 mentioned that after reading the very first book in class she
lent it to a child. In the next lesson it turned out that the children did not wait for
the teacher to organize the lending, but the book had already been going round
and the children themselves kept track of who the last one was to take it home.

Both teachers mentioned that they had developed a more open rapport with
their pupils and also got to know them better through working with the books. T1
confessed: ,,I feel closer to the children if I tell them a story at the end of the
lesson. And they are a lot more open towards me.” The teacher from the socially
disadvantaged area talked about her worries in connection with lending the books
to children whom she had previously considered unreliable: ,,] am worried about
one of the books because I gave it to a girl who... well, whom I wasn’t quite sure
if she would return it. ... but I didn’t really want to say no, I simply couldn’ t
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refuse to lend her the book.” In the second interview the teacher related that the
book was brought back unharmed and that she thought this was one of the steps
she as a teacher made in getting to know and trust her pupils.

Conclusion

One of the shortcomings of the present report is that the children have not
yet been asked about their experiences in connection with the project. However,
classroom observation, teachers’ diaries and the interviews made with the two
teachers reveal that the children are more motivated to learn English, more open
towards one another in the English lesson and show signs of linguistic
development. Teachers appear to have developed a more open and friendlier
rapport with their students, and they seem to have grown more conscius about
their teaching. Which is to say that
real books have brought real changes in the lives of the children and their teachers
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PROJEKT REAL PICTURE BOOKS - UTJECAJ AUTENTICNOG MATERIJALA ZA
CITANJE NA JEZICNI RAZVOJ, MOTIVACIJU I DINAMIKU SKUPINE

U radu je predstavljen dvogodi$nji projekt u kojem su se u dvjema madarskim Skolama koristili
autenti¢ni materijali, pri ¢emu su djeca imala pristup jeziku cilju izvan ucionice.

Govori se o tome kako su djeca dobi od 7 do 10 godina i njihovi ucitelji ostvarili velik napredak
kroz izlaganje ilustriranim slikovnicama za djecu, i to na polju jezicnoga razvoja, motivacije i
dinamike skupine. Takoder se govori o u€incima projekta na bracu i sestre tih ucenika i na njihove
Skolske prijatelje, kao i na kolege ucitelja ukljuéenih u projekt.

Kljuéne rijeci: uéenici mlade dobi, Citanje prica, slikovnice, motivacija ucitelja i ucenika, jezi¢ni
razvoj, samopouzdanje, odnos izmedu ucenika i ucitelja.
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