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Sazetak

Istaknuti jezi¢ni unos, kao vanjski mehanizam privlaenja paznje, zasnovan na hipotezi
razumljivoga jezicnoga unosa Stephena Krashena (1985) te implicitni 1 nenametljivi nacini
privlacenja pazZnje u jezicnom ostvaraju, €ije polaziSte ¢ini hipoteza jezi€noga ostvaraja
Merrill Swain (1985), dva su pristupa skretanja pozornosti ucenika jezika na jezic¢ni oblik i
znacenje koji su u novije vrijeme pobudili zanimanje znanstvenika u podrucju ovladavanja
inim jezikom. Navedeni pristupi dijele jedno osnovno obiljezje — ,,pokusaj usmjeravanja
ucenikove, inace neuhvatljive, paznje na problemati¢ne aspekte unosa kako bi se potaklo
njihovo usvajanje” (Izumi 2002). Za razliku od vecine prijasnjih istrazivanja koja su se
fokusirala na ucinak jezicnoga unosa i ostvaraja na uocavanje morfoloskih i sintaktickih
struktura stranoga jezika, ovim ¢e se istrazivanjem rasvjetliti ufinak jezi¢noga unosa i
ostvaraja na uocCavanje (Schmidt 1990, 2001) i ovladavanje leksickim jedinicama u
engleskom kao stranom jeziku. Glavni cilj predloZzenog istrazivanja je ispitati ucinke
jezicnoga unosa 1 ostvaraja na uocavanje 1 usvajanje ciljnih leksi¢kih jedinica
(niskofrekventnih jednoclanih leksickih jedinica i formulai¢nih izraza: dvoclanih i troclanih
leskickih jedinica i idiom) u engleskom kao stranom jeziku.
U istrazivanju su se ispitale sljedece hipoteze:

1. Pretpostavka je da aktivnosti s istaknutim jezi¢nim unosom (+IU) 1 jezi¢nim
ostvarajem (+O) poticu uocavanje ciljnih leksickih jedimica — niskofrekventnih jednoclanih
jedinica i formulai¢nih izraza u jezicnom unosu.

2. Ocekuje se da, temeljem svojih u¢inaka privlacenja paznje, dva uvjeta, —IU +O te +1U-
O nec¢e imati isti ishod u pogledu usvajanja — niskofrekventnih jednoclanih jedinica i
formulai¢nih izraza. Najbolji ishod pokazat ¢e se u kombinaciji +IU+O. Bolji ishod pokazat

¢e se u kombinaciji +IU-O nego u —IU+O, a najlosiji u kombinaciji —-IU-O.

Navedena glavna istrazivacka pitanja razlozili smo u viSe potpitanja s pripadaju¢im
hipotezama.

Kako bi se pruzili odgovori na postavljena istrazivacka pitanja te ispitale postavljene
pretpostavke, u istrazivanju su promatrane sljedece zavisne varijable:
1) ¢itanje s razumijevanjem (GSRT)
2) broj uocenih rijeci 1 formulai¢nih izraza — mjeren s Cetiri zasebne varijable: potrazivanje
ciljnih leksic¢kih jedinica (klikom), zadatak vodenja biljeski, zadatak rekonstruiranja price,

zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja;



3) broj usvojenih rije¢i i formulai¢nih izraza — mjereno u cetirima vremenskim periodima:
inicijalni test vokabulara (TVok), neposredni test vokabulara, test vokabulara odgoden tjedan
dana 1 test vokabulara odgoden mjesec dana.

Od nezavisnih varijabli koristili smo istaknuti jezi¢ni unos na dvije razine — prisutan i
odsutan, te ostvaraj, takoder na dvije razine — prisutan ili odsutan. Temeljem dvije nezavisne
varijable formirane su Cetiri skupine sudionika, koje su detaljnije objaSnjene u opisu uzoraka.

Podatci dobiveni istrazivanjem obradeni su kvalitativno i kvantitativno.
Kvalitativnim metodama obradili su se podaci prikupljeni inicijalnim testom vokabulara
(TVok,) i tehnikom potaknutog dosjecanja. Kvalitativha metoda analize primijenjena je i u
analizi podataka prikupljenih postupkom potaknutog dosjecanja, koji je za svoj cilj imao
utvrditi faktore koji su potakli ili utjecali na u¢enikovo uocavanje ciljnih leksickih jedinica.

Rezultati naseg istrazivanja pokazali su slijedece:

Rezultati potrazivanja ciljnih leksickih jedinica, upucuju na bolji ishod u pogledu
potrazivanja (uocavanja) ciljnih troclanih leksickih jedinica za skupinu s istaknutim jezi¢nim
unosom s ostvarajem (+IU+O) od skupina bez istaknutog jezi¢nog ostvaraja (+IU-O i -IU-0O),
dok su obje skupine s istaknutim unosom pokazale vece potrazivanje idioma smell a rat u
usporedbi sa skupinama bez istaknutog jezi€nog unosa. Za ostale ciljne leksicke jedinice
(jednoclane 1 dvoclane) nema razlike medu skupinama. Ovime je samo djelomi¢no potvrden
ucinak istaknutog unosa u slucaju troclanih leksickih jedinica te u potpunosti za idiom smell a
rat.

U zadatku vodenja biljeski tijekom ¢itanja nema razlike medu skupinama u uocavanju
ciljnih leksickih jedinica, osim u slucaju najsloZenijeg tipa formulai¢nog izraza, idioma smell
a rat, pri ¢emu rezultati ukazuju na statisticki znacajne razlike izmedu skupina s istaknutim
jezi¢nim unosom (+IU+O, +IU-0O) i skupine bez istaknutog unosa (-IU+O), u korist skupine
bez istaknutog jeziCnog unosa a s ostvarajem. Ovime nije potvrden ucinak istaknutog jezi¢nog
unosa pri zadatku vodenja biljeski.

Nadalje, pretpostavilo se da ¢e skupina s istaknutim unosom i ostvarajem (+IU+O)
imati najbolji ishod u pogledu uocavanja ciljnih leksi¢kih jedinica mjereno zadatkom
rekonstruiranja. Pokazalo se da hipoteza nije potvrdena odnosno zadatak rekonstruiranja, nije
pokazao znacajne statisticke razlike medu skupinama s istaknutim jezi¢nim unosom (+IU+O)
1 bez istaknutog jezicnog unosa (-IU+O). Navedeno nije neobi¢no kada se stavi u kontekst
rezultata iz prethodnog zadatka vodenja biljeski gdje takoder nije potvrden ucinak istaknutog

jezicnog unosa.



Kod posljednjeg zadatka, zadatka pisanja na slikovni poticaj, dobiveni rezultati
upucuju na ucinak istaknutog jezi¢nog unosa u ovom ostvarajnom zadatku. Skupina s
istaknutim jezicnim unosom (+IU+O) zabiljezila je vise ciljnih leksickih jedinica od skupine
bez istaknutog jezi¢nog unosa (-IU+O), iako u samom pocetku, u prvom zadatku vodenja
biljeski, sudionici te iste skupine (+IU+O) nisu zabiljezili statisti¢Cki znacajno vise ciljnih
leksickih jedinica od skupine bez istaknutog unosa (-IU+O). To su potvrdili i neki sudionici
tijekom postupka potaknutog dosjecanja jer su ih sliice podsjetile na audiovizualne anotacije,
a time 1 na oznacene ciljne leksiCke jedinice. Rezultati skupine s istaknutim unosom potvrdili
su prednost tehnike isticanja jedinica u unosu naspram neisticanja ciljnih leksickih oblika.

Dodatnom analizom ustanovili smo da su viSestruke prilike s ostvarajem potakle
uocavanje istaknutih leksickih jedinica u unosu i da postoji porast u koristenju ciljnih
istaknutih leksickih jedinica (formulai¢nih izraza) od prvog do drugog (pisanog) ostvaraja.

U drugom dijelu istrazivanja zanimalo nas je rezultiraju li navedene kombinacije
istaknutog jezi€nog unosa i ostvaraja (-IU+O, +IU+O, +IU-O, -IU-O) usvajanjem ciljnih
leksic¢kih jedinica — niskofrekventnih jednoclanih leksickih jedinica 1 formulai¢nih izraza.
Ocekivali smo da, temeljem svojih ucinaka privlacenja paznje, dva uvjeta, +IU-O te —IU +O,
nece imati isti ishod u pogledu usvajanja ciljnih leksickih jedinica, nego da ¢e se najbolji
ishod pokazati u kombinacijama +IU+O, zatim u +IU-O, te -IU+O, dok ¢e najlosiji biti u
kombinaciji —IU-O. Navedeno smo istrazili mjerenjem usvojenosti ciljnih leksickih jedinica,
testom vokabulara: neposredno nakon tretmana (TVoky), odgodeno tjedan dana (TVoky) 1
odgodeno mjesec dana (TVoky,).

Dobivenim smo rezultatima pokazali da je skupina s istaknutim jezi¢nim unosom bez
ostvaraja (+IU-O) pokazala bolji ishod u pogledu usvajanja jednoclanih leksickih jedinica
(condone, pound) u odnosu na skupinu bez istaknutog jezicnog unosa s ostvarajem (-IU+O) u
sva tri mjerenja (TVokn, TVok,, TVoky), u pogledu usvojenosti tro¢lanih leksickih jedinica
u tjedan dana i mjesec dana odgodenom testu vokabulara, i u pogledu usvojenosti
formulai¢nih izraza u mjesec dana odgodenom testu vokabulara. U pogledu usvojenosti
dvoclanih leskickih jedinica nije zabiljezena statisticki znacajna razlika izmedu ove dvije
skupine. Zaklju¢no, rezultati testiranja zapamcenosti ciljnih leksic¢kih jedinica upucuju na
bolji ishod u pogledu (neposrednog, tjedan dana odgodenog te mjesec dana odgodenog)
pamcenja jednoclanih leksickih jedinica u jednoj ili obje skupine s istaknutim jezicnim
unosom, naspram skupina bez istaknutog unosa. Time je primjecen ucinak istaknutog unosa

na pamcenje ciljnih jednoclanih leksickih jedinica u sva tri mjerenja vokabulara.



Pretpostavka da ¢e veca frekvencija potrazivanja ciljnih leksickih jedinica potaknuti i
olaksati usvajanje istih te da ¢e sudionici s ve¢im brojem potrazivanja pokazati bolji uspjeh na
neposrednom testiranju je odbijena jer rezultati ukazuju na ¢injenicu da ne postoji statisticki
znacCajna povezanost izmedu frekvencije potrazivanja i ciljnih leksickih jedinica i rezultata iz
testa vokabulara u sva tri mjerenja (TVokn, TVokoi, TVokoy). Jedina statisticki znacajna
povezanost dobivena je za prosjecni broj tro¢lanih leksickih jedinica i test vokabulara nakon
prvog tjedna. Korelacija je negativna odnosno s povecanjem klikanja smanjio se rezultat u
tjiedan dana odgodenom testu vokabulara (TVoke;) u slucaju ciljnih tro¢lanih leksickih
jedinica. Ovi rezultati upucuju da nismo potvrdili hipotezu da ¢e postojati pozitivna

povezanost izmedu broja potrazivanja i uspjeha na neposrednom testu vokabulara.

Kljuéne rije¢i: (istaknuti) jezicni unos, ostvaraj, uocavanje, usvajanje, leksicka svjesnost,

leksicke jedinice, engleski kao strani jezik



Summary

Enhanced language input, as an external mechanism for attracting attention, based on the
Comprehensible Input Hypothesis by Stephen Krashen (1985) and implicit and unobtrusive
ways of attracting attention in language output, based on the Output Hypothesis by Merrill
Swain (1985), are two approaches to attracting students’ attention to the word form and
meaning that have recently aroused the interest of scholars in the field of second language
acquisition. These approaches share one basic feature - "an attempt to direct the student's
otherwise elusive, attention to problematic aspects of input in order to encourage their
acquisition" (Izumi 2002). Unlike most previous research that focused on the effect of
language input and output on noticing the morphological and syntactic structures in a foreign
language, this research will shed light on the effects of enhanced language input and output on
noticing (Schmidt 1990, 2001) and acquisition of vocabulary in English as a foreign language.

The main goal of the proposed research is to examine the effects of language input and
output on the noticing and acquisition of target lexical units: low-frequency one-part verbs
and formulaic expressions: multi-part lexical units and idioms, in English as a foreign
language.

These questions were examined in a natural classroom environment in which the requirements
of output and exposure to enhanced input were varied. A computer-assisted reading task was
used as a vehicle for the presentation of the target input materials.

The study was an experimental study, in a natural classroom environment, with a pretest-
posttest design, involving four treatment groups. The groups differed with respect to exposure
to enhanced input (+/-EI) and output requirement (notated as +/-O) such that: the +EI+O
group received enhanced input and was required to produce output; the +EI-O received
enhanced input without any requirement to produce output; the —EI+O was exposed to
regular, unenhanced input and was required to produce output; the +EI-O received
unenhanced input without any output requirement.

The initial number of participants was 97; however, the remaining number was 46,
since only those who participated in all parts of the treatment were taken into consideration
for the statistical analysis.

Dependent variables of the study included the noticing measured, which were used to address
the extent of noticing induced by output and input enhancement, and acquisition measures

which were used to address the extent of learning brought about by the respective treatments.
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Four types of noticing measures were used: clicking on the target forms during the reading
task (the AV online application designed for this study), note scores derived from notetaking
done by the participants during the input exposure phases of the treatment, and immediate
uptake of the form demonstrated in the participants' production during the output phases of
the treatment. The learning measure used was VKS (Vocabulary Knowledge Scale). It was
used as a pretest, immediate posttest, posttest delayed 1 week and 1 month. At the end of the
treatment phase, there was a stimulated recall conducted with all participants to detect factors
that influenced the noticing (and subsequently learning) of the target structures.

The results have shown: a) those engaged in +input activities outperformed those
exposed to unenhanced input in noticing and learning gains with regards to one-part target
structures which proved the effect of enhanced input in this case. Moreover, the +EI-O group
outperformed others in noticing all the target structures, especially in noticing and learning
one-part verbs (in all three posttests: immediate, delayed 1 week and 1 month); for multi-part
verbs and idioms there was no statistical significance found in the study; b) there was an
increase in the use of target formulaic structures in the +EI+O group, from the first to second
output task, but not in —EI-O group, which proved the effect of sequential use of output tasks
to promote noticing of the target formulaic structures; ¢) many factors were found to have
influenced the process of noticing during the stimulated recall: enhanced words/phrases, the
position of the word/phrase in the text, animation that assisted their later recall of the target
structures (in +EI groups), multiple occurrences of a word in the text, wrong spelling of a
word, (un)familiarity with the part of the structure, etc. Based on the results and insights
gathered from the stimulated recall data, a number of constraining factors that need to be
considered in achieving a successful focus on form are identified and discussed. In particular,
the current study takes underscores the importance of respecting learner internal factors such
as developmental readiness and their individual differences. As witnessed in the current study,
learners inevitably bring with them to the classroom divergent backgrounds such as
motivation, learning styles, and other individual differences which can potentially confound

with the treatment effects.

Keywords: (enhanced) language input, output, noticing, acquisition, lexical awareness,

lexical items, English as a Foreign Language

11



SADRZAJ
SAZETAK cvvveverereeereeesessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssassssens 0

POPIS TABLICA .....utiiiiiiineinnneicssnnecnssnecssssesssssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 15
POPIS SLIKA...iiitiintieistiensnecissnecsssessssssessssesssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssss 17
UVOD 19

STRUKTURA RADA .....citiiimiitiiitiitiniese sttt ese st se bbb ea s bt eae bbb e bbb s b e e b s b e eae st et b e st e e ene st e 20

1 LEKSICKA SVJIESNOST .cuouiiieeeeesesssessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssnssssesses 23

1.1 RAZVOJ SVIESNOSTI O VAZNOSTI LEKSIKA ..vvtevteeseteestreensesessseessessnsseessesessesssssessssessssesssssssessnsseessasenses 23
1.2 POJAM I ULOGA LEKSICKE SVIESNOSTI ..euvvettesteerureteseesseesseessesssesssessssssessssessesssesssessssssessesssesssesssesssens 27
1.3 FORMULAICNI IZRAZI I NJTHOVA ULOGA U UCENJU JEZIKA ..c.vvteeuieeiereesreesieesiseesseesseesssessssesssessssessnns 30
1.4 POJAM UOCAVANIA ......ueeiteeeteetteteetestesteesseesseasessseaseesseesseesseessesssessessssessesssesssesssesseessesssesssesssesssesssens 31
1.5 HIPOTEZA O UOCAVANIU. .. .uttitttiiteeestteestteesseeeseseessesessseessssassssasseessssessseesssessssessssessssessssessssesssessssessnne 34
1.6 HIPOTEZA O UOCAVANJU U KONTEKSTU USVAJANJA VOKABULARA .......cortieeieteeeeseeeseeenseeseenseensennnens 36
1.7 UOCAVANJE THEKOM SLUCAINOG I NAMJERNOG UCENJA ..cciuvieruieeiiiienieesireesiseesseessseessesssesssessssessnne 37
1.8 CIMBENICI KOJI UTJECU NA UOCAVANIJE (I USVAJANJE) LEKSICKIH JEDINICA U INOM JEZIKU................ 38
2 ISTAKNUTI JEZICNI UNOS 44
2.1 HIPOTEZA O RAZUMLITVOM JEZICNOM UNOSU.....viiureeereereesseeneeeseessesseesseessesssesssesssssseessesssesssesssesssesssens 44
2.2 ISTRAZIVANJA ISTAKNUTOG JEZICNOG UNOSA ....eeiuveeiureeseeeesiseesseessseessseessessssessssesssssessssssssesssessssessnn 45
2.3 ISTAKNUTI JEZICNI UNOS KAO TEHNIKA FOKUSIRANJA NA OBLIK ...vvevvertverereseeeeesseeeeeseesseesseessesssessens 49
2.4 TIPOVI ISTAKNUTOSTI LEKSICKIH JEDINICA ....ccuvteeuteetreesseeesiseessesenseeassesessssessseessssessessssssessesenssesssasenses 50
2.5 TIPOGRAFSKO ISTICANJE JEZICNOG UNOSA ..ceuveeuvieerenresseeseesseesseessesssesssessessssessesssssssssnsessesssesssesssesssens 51

3.1 HIPOTEZA O JEZICNOM OSTVARAJU ...uvviitieeuieeniteessteessseesseessssesssesassssessesessssssseesssssssesssssssssssessssessssenses 56
3.2 ULOGA OSTVARAJA U USVAJANJIU INOG JEZIKA ....veeuveeeeesereseesieesseesseesesssessesssesssesssesssesssessesssessseessesnees 58
33 FUNKCIJE JEZICNOGA OSTVARAJA ...ectttetteetteeetteestteestteessesessseassesasseassesessasassssessssessesesssssssessnssesssesenses 59
34 ISTRAZIVANJA JEZICNOG OSTVARAJTA ...ceruveiteesteeteeteeeesseesssesseeseesseessesssessessssessesssssnsesssesseessesssesssessses 61

4 OVLADAVANJE LEKSICKIM JEDINICAMA U INOM JEZIKU ........ccecrvererrennn 67

4.1 DEFINICIJA LEKSICKE JEDINICE ....eutiutiuieienientisieestese et st st s sre et et esse s esressesresbesneensessenaesaesressesueennene 67
4.2 PROCES OVLADAVANJA LEKSICKIM JEDINICAMA. .....coutiiiiiiiniiniiiiieieiei et sre e saesas s 72
42,1 LEKSICKO ZHANJE ...ttt sttt sttt st 72
4.2.2  Ucenje lekSiCKiN JEAINICA. ......cccuveveueesieesieisieieiee ettt st s sttt s st ste et e s e e saseesases 75
4.2.2.1 Ucenje formulaiCnill 1ZIaZa..........cccoivieiiiiiiiiiieecece et s e 79
4.2.3  Obrada leksickih jedinica u iNOM JEZIKU .......ccecueevciveeeeiesiiieieesieessiee sttt siee s 86
423.1 FaZ8 UNOSA ...ttt nees 87
4232 Faza unutarmje ODIAAE. ........coueiiuiriitiiieeeiee ettt sttt e 88
4233 FAZA OSTVATAJA ...eveviiiiereeieect ettt et b bbb bbbt s e bt b e et n bbb e et nes 98
4234 Obrada formulaiCnill 1ZIAZA .........ceouiruieiireeee ettt sttt ettt ettt sbe e b e sneesbesbee e s 101

5 PREGLED RELEVANTNIH ISTRAZIVANJA ....ooverereerererenneresessesssessesessessseses 104

12



6 ISTRAZIVANJE UCINAKA ISTAKNUTOG JEZICNOG UNOSA I OSTVARAJA
NA UOCAVANJE I USVAJANJE LEKSICKIH JEDINICA U ENGLESKOM KAO
STRANOM JEZIKU....o.voveuereuerereneresesssessssasssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssssasasssssssnsssssnsases 112

6.1 UVOD e e bbbt sh e s
6.2 CILJEVI, ISTRAZIVACKA PITANJA I HIPOTEZE
6.3 METODOLOGIA ISTRAZIVANIA ....ooveueutrrineeterteneeeenreseesesreseesesseeesesreseesesaesaesesressesesressesessessesessessesessens
(oI T R 0 1) 7 1 SR
0.3.2  IISTFUTCHLL oottt ettt e et e e et e e ettt e e st e e e s atte e s s autsa e e steaaesstesesassaaasnnsneaans
6.3.2.1 Gray Silent Reading Test (GSRT) ....coueeueieiririrerieteteieteie sttt st st
6.3.2.2 Test VOKADUIATA (TVOK) tuvivuieiiriiiiinieiesie ettt sttt te sttt esbesbe et sbeebeseaentesseensesssensesssensessnensens
6323 MJETIla BOCAVANJA ...t st et s e e s
6.3.2.3.1 Interaktivni multimedijalni program

6.3.2.3.2  Zadatak vodenja DilJeSKi ......c.eererueieriririniisieieet e
6.3.2.3.3  Zadatak reKONStruiranja PriCe .......cceoeeeruiruireriieieeeieeiee st

6.3.2.3.4  Zadatak pisanja na temelju SHIKOVNOZ POTICAJA ....eueeuveurrieriiriirienieieeeeeic et 127
6.3.24 TRKSE .t e e et se e ne s
6.3.2.4.1 Ciljne rijeci i fraze.....
6.3.2.5 POtakNULO dOSJECANJE ....cuvuveuiiiriitieiereeeete ettt sttt s b e st be bt be e b en
6.3.3  Postupak provedbe iStraZiVANJQ ............ccueceeeeceesuisiisiriieieieieteesit ettt

6.3.3.1 Eticki aspekt u provedenom istrazivanju

6.3.4  Postupak obrade i analize prikupljenih podataka
6.4 REZULTATI ISTRAZIVANIA . ..c.utitiitiiiietetetestt sttt sttt et st st et sre st sa st e b sae st eseesn e esnesnesneenesaeens
6.4.1 Testiranje normaliteta diStribUCTIA FEZUILATA. ........ccocueeecveiesiierciiiesieeceeesieesiee et
6.4.2  Inicijalno mjerenje poznavanja leksickih jedinica
6.4.3  Provjera razlika u rezultatima testa citanja s razumijevanjem (GSRT) izmedu Cetiri skupine

ESPIEANTRA oottt ettt ettt ettt e st et a e sat e s ate e ate et e e ate e s ateesateessteenaseesataensnsenssaenaneenns 144
6.4.4  Uocavanje cilinih lekSiCkih JEdiNICA. ..........cooeeveeeviiniriieiniieieieiesiteieeee et 145
6.4.4.1 Razlike u srednjim vrijednostima potrazivanja ciljnih leksickih jedinica ovisno o skupini.................. 145
6.4.4.2 Razlike izmedu skupina sudionika u uo¢avanju ciljnih leksickih jedinica — zadatak vodenja biljeski . 147
6443 Razlike izmedu skupina sudionika u uocavanju ciljnih leksickih jedinica — zadatak rekonstruiranja... 149
6.4.4.4 Razlike izmedu skupina sudionika u uo€avanju ciljnih leksickih jedinica — zadatak pisanja na temelju
SITKOVIIOE POLICATA ...ttt s e et a e e s e e ne e se et e e enesaeene e nen 150
6.44.5 Promjene u uocavanju ciljnih leksickih jedinica od prvog do drugog pisanog ostvaraja..............c....... 152
6.4.5  Usvajanje cilinih [ekSIiCKiR JEAdINICA. ..........ccueeeeeeesiiniiiieiinieieiccesieetee et 153
6.4.5.1 Neposredno mjerenje usvojenosti ciljnih leksiCkih jedinica.........ooevvereeeeineninenieniecnceceeee 153
6452 Usvajanje ciljnih leksickih jedinica - Tjedan dana odgodeno mjerenje (TVO0kp;) ..coeveeerenereniennennne 159
6.4.53 Usvajanje ciljnih leksickih jedinica - odgodeno mjerenje mjesec dana (TVokp;) ..ccoovevevveiriinicnenneee. 164
6454 Usvajanje ciljnih leskickih jedinica u Cetiri tocke mjerenja (TVok;, TVoky, TVokg;, TVokgy) .......... 169
6.4.5.5 Povezanost frekvencije potrazivanja ciljnih leksickih jedinica i rezultata njihova usvajanja u tri mjerenja
(TVoky, TVokgi, TVOK@)) ceeeverieeieneeicnierieeeenes
6.4.6  Rezultati potaknutog dosjecanja
6.4.6.1 Frekvencija po faktorima.........cooiiiiiiiiiiiiie e s
7 RASPRAVA 181
7.1 POTVRDA PRETPOSTAVKI ..vvvttieiiiiiutunieeesesissusteeeeessessansseseeesssssonssssesesssssssssssessessssssssssessesssssssssessesees 181
7.2 OGRANICENJA PREDLOZENOG I PRUEDLOZI ZA BUDUCA ISTRAZIVANJA ....oooiiiiiiiiiienccicnicc e 190

8 ZAKLJIUCAK ueeeeeeeeeeeeeresssesesesessassssssssssassssssssssssssssssssssssssssssssssssassssesssssnsnssesasssnssssess 193
LITERATURA ..eveeeeeeeeerereresesesessssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssssasssssssssssasssssssssssssncs 198
PRILOZI reeeusnensnsnsnenensasnsasssnsnsasssnessnsnsnsnsassssensasssssnsssnsnsnsasasnsnsasasnsnes 221

13



PRILOG 1 — GRAY'S SILENT READING TEST (GSRT) ..eviiiiiiiiiciieiciiestineeeeeeeeesie et 221
PRILOG 2 — TEST VOKABULARA (TVOK)
PRILOG 3 — ZADATAK VODENJA BILJESKI

PRILOG 4 — ZADATAK REKONSTRUIRANJA PRICE .vvvvevieiiietuireeeeeeeieisereeeeeeeeessssreresesesassssesesessesssssssesessssssssenees 226
PRILOG 5 — ZADATAK PISANJA NA SLIKOVNI POTICAT.....ccciiiiiiiiiiiiiiiieeeee ettt 227
ZIVOTOPIS 228

14



Popis tablica

Tablica 1. VISte SKUPINQA.......eiiiiiiiiiiiieiie ettt e ee e st e e vaeesnaeeenaeeenaee s 117
Tablica 2. Broj sudionika po SKupinama............ccccueeevuiieriiieniie et 117
Tablica 3. Broj sudionika s obzirom na Spol...........cccceecuiiiieiiiiniiniieieeeeeee e 117

Tablica 4. Prikaz teksta,, Unusual Life Story of Fredy the Banker* za Cetiri skupine sudionika

................................................................................................................................................ 128
Tablica 5. Ciljne leKSICKe JEAINICE .......eeruiiiiieiiieiieiieeie ettt 132
Tablica 6. Testiranje normaliteta distribucije mjerenih varijabli..........ccccceveiieviiiiniieennenn, 140
Tablica 7. Rezultati Kruskal Wallisovog testa za inicijalno mjerenje (TVok;)........cccvveneen. 144

Tablica 8. Razlike izmedu cetiriju skupina sudionika u rezultatima GSRT testa (Kruskal
WALLISOV TEST)..eeuviieeiiieeeiie ettt et e ettt e et e et e e et e e e teeesssaeeessaeeessaeensseeensseeensseeesseennsees 144

Tablica 9. Rezultati testiranja razlike za prosje¢nu frekvenciju potrazivanja vrsta rije¢i izmedu
Cetirl skupine SUAIONIKA. .........oooiiiiiiiiiieie et 145

Tablica 10. Razlike izmedu cetiriju skupina sudionika u uoc¢avanju ciljnih leksickih jedinica
pri izvrSavanju zadatka vodenja biljeski - rezultati Kruskal Wallisovog testa ............c.c...... 147

Tablica 11. Znacajnost razlike u broju uo€avanja idioma smell a rat izmedu parova skupina -
rezultati Mann Whitney U teSta .......cceeviiiiiiiiiieiiecieeee ettt 148

Tablica 12. Razlike izmedu skupina sudionika (+IU+O i -IU+O) u uocavanju ciljnih leksickih
jedinica pri izvrSavanju zadataka rekonstruiranja — rezultati Mann Whitney U testa i t-testal49

Tablica 13. Razlike izmedu ostvarajnih skupina sudionika u uocavanju ciljnih leksic¢kih
jedinica pri izvrSavanju zadatka pisanja na temelju slikovnog poticaja (pisani ostvaraj) —
rezultati Mann Whitney U testa 1 t-1eSta.......c.ceciieiiierieiiiieiie et 151

Tablica 14. Rezultati testiranja razlika izmedu skupina sudionika u prosjecnom broju
usvojenih ciljnih leksi¢nih jedinica mjereno neposrednim testom vokabulara (TVoky)....... 154

Tablica 15. Rezultati Mann Whitney U Testa - znacajnost razlike izmedu skupina sudionika u
usvojenosti ciljnih jednoc¢lanih leksickih jedinica mjereno neposrednim testom vokabulara

Tablica 16. Rezultati pojedinacnih Scheffeovih testova - znacajnost razlike izmedu skupina
sudionika u usvojenosti ciljnih dvoclanih leksickih jedinica mjereno neposrednim testom
VOKADUIATA (TVOKN) «veeeeiieeiiie ettt ettt e e e e ba e e e e e eaneeeeareas 156

Tablica 17. Rezultati Mann Whitney U Testa - znacajnost razlike izmedu skupina sudionika u
usvojenosti ciljnih tro€lanih leksickih jedinica mjereno neposrednim testom vokabulara



Tablica 18. Rezultati pojedinac¢nih Scheffeovih testova - zna€ajnost razlike izmedu skupina
sudionika u usvojenosti ciljnih formulai¢nih izraza mjereno neposrednim testom vokabulara

Tablica 19. Rezultati testiranja razlika izmedu skupina sudionika u prosjecnom broju
usvojenih ciljnih leksic¢kih jedinica mjereno tjedan dana odgodenim testom vokabulara

Tabela 20. Rezultati Mann Whitney U Testa - znacajnost razlike izmedu skupina sudionika u
usvojenosti ciljnih jednoclanih leksickih jedinica u tjedan dana odgodenom testu vokabulara

Tabela 21. Rezultati pojedinac¢nih Scheffeovih testova - znacajnost razlike izmedu skupina
sudionika u usvojenosti ciljnih dvoc€lanih leksickih jedinica u tjedan dana odgodenom testu
VOKADUIATA (TVOKO1) +eiitrieeiiieeiee ettt et et e e e e e e e e s areeeeareas 162

Tablica 22. Rezultati pojedinacnih Scheffeovih testova - znacajnost razlike izmedu skupina
sudionika u usvojenosti ciljnih tro€lanih leksickih jedinica u tjedan dana odgodenom testu
VOKADUIATA (TVOKO1) +eeieuvieieiiieieiie ettt ee et e et e et a e e saeeesaeeennseeenneas 162

Tablica 23. Rezultati pojedinacnih Scheffeovih testova - znacajnost razlike izmedu skupina
sudionika u usvojenosti ciljnih formulai¢nih izraza u tjedan dana odgodenom testu vokabulara

Tablica 24. Rezultati testiranja razlika izmedu skupina sudionika u prosjecnom broju
usvojenosti ciljnih leskickih jedinica mjereno mjesec dana odgodenim testom vokabulara

Tablica 25. Rezultati Mann Whitney U Testa - znacajnost razlike izmedu skupina sudionika u
usvojenosti ciljnih jedno€lanih leksickih jedinica mjereno mjesec dana odgodenim testom
VOKADUIATA (TVOK(02) .eteeevieiiiieieiie ettt s e et e et e e saaeesaeeesaeeensseeennnas 165

Tabela 26. Rezultati pojedina¢nih Tukeyevih testova - znacajnost razlike izmedu skupina
sudionika u usvojenosti ciljnih dvoclanih leksickih jedinica mjereno mjesec dana odgodenim
testom vOKabulara (TVOKO2) .veeeveeeeiieeeiie ettt ettt e e e e e e seaeeeaseeennns 167

Tablica 27. Rezultati pojedinacnih Tukeyevih testova - znacajnost razlike izmedu skupina u
usvojenosti ciljnih troclanih leskic¢kih jedinica mjereno mjesec dana odgodenim testom
VOKADUIATA (TVOK(2) +eeeeuvieiiiieiiiieeiiie ettt ettt e et s e et e e aee e saaeesaeeenseeennneeennnas 167

Tablica 28. Rezultati pojedinacnih Tukeyevih testova - znacajnost razlike izmedu skupina u
usvojenosti ciljnih formulai¢nih izraza mjereno mjesec dana odgodenim testom vokabulara

Tablica 29. Korelacija izmedu rezultata na testovima vokabulara u tri mjerenja (TVokN
TVokO1, TVokO2, ) i broja potrazivanja ciljnih leksi¢kih jedinica (klikova) na cijelom
UZorku sSUdiONTKA 1StrAZIVANJA......iiiiiieeeiiieecieeeiee et et e e et e e et e e e tee e s e e e ssbeeesnseeennseeennns 174

16



Tabela 30. Rezultati hi Kvadrat tESta tESTA......ovvviieiiieeeieeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeaeeee 179

Popis slika
Slika 1. Mjesto vokabulara u teoriji jezi¢ne kompetencije prema Bachmanu (1990).............. 25
Slika 2. Primjer dijela asocijativne mreze od rijeci lepir (prema Meara 1996, str.12) ............ 74

Slika 3. Prikaz formulai¢nih izraza s leksi¢kim i sintakti¢kim obiljezjima (prema Pawley i

SYACT, 1983 .ttt sttt st 84
Slika 4. Unutarnja struktura leksicke jedinice u mentalnom leksikonu prema Leveltu (1989,
SEE. 182, SIKA 6. 1) .ttt ettt ettt e e et e e e aa e e s e e e eabaeeeaneeeenreeennnas 89
Slika 5. Leveltov model jezi¢ne proizvodnje (Levelt, 1989, str.9, slika 1.1)......cccceevveiiennnns 90

Slika 6. Shematski prikaz multimodalnog modela prijema informacije (de Bot et al, 1997)..95

Slika 7. Prikaz moguce strukture leme za formulai¢ni izraz come up with prema Levelt et al.

(1999) ettt ettt et a ettt e n e e ete et e st e bt enteentenneenbeenean 102
Slika 8. Strukturni prikaz leme prema Levelt et al. (1999) .......cccoovviieeiiieeiiieeee e, 103
Slika 9. Prikaz mrezne aplikacije izradene u svrhu provedbe istrazivanja ............cccceeeuvenee. 124
Slika 10. Preslik slika iz zadatka pisanja na temelju slikovnog poticaja ............cceeeeerreennenn. 128
Slika 11. Postupak uvjetovanja prema sKupinama...........c.cccccveeeeieeesiieenieeenieeesreeesneeesveeenns 135

Slika 12. Grafic¢ki prikaz srednjih vrijednosti (aritmetickih sredina) potrazivanja (klikova)
troClanih rijec¢i (rabbit on about, break out into, be hard up) — samo onih skupina kod kojih je
utvrdena statistiCki znacajna razlika izmedu skupina sudionika..........c.cccccvveeviieeniieenieenen. 146

Slika 13. Graficki prikaz srednjih vrijednosti (centralnih vrijednosti) potrazivanja (klikova)

1AIOMNA ST@LL @ FAL ...ttt ettt st 147
Slika 14. Aritmeticke sredine u dva uocavanja kod jednoclanih leksickih jedinica............... 152
Slika 15. Aritmetic¢ke sredine u dva uoc¢avanja kod formulai¢nih izraza............ccccceeevenee. 153

Slika 16. Aritmeticke sredine usvojenosti ciljnih jednoclanih leksickih jedinica mjereno
testom vokabulara u cetiri vremenske tofke mjerenja — inicijalno mjerenje (TVok;),
neposredno nakon tretmana (TVoky), tjedan dana odgodeno (| TVokp;) i mjesec dana
odgodeno (TVokp,) za sve Cetiri skupine sudionika ...........ccceeecvieeiiieniieiicie e 170

Slika 17. Aritmeticke sredine usvojenosti ciljnih formulai¢nih izraza mjereno testom
vokabulara u Cetiri vremenske tocke mjerenja — inicijalno mjerenje (TVok;), neposredno

17



nakon tretmana (TVoky), tjedan dana odgodeno ( TVoky;) i mjesec dana odgodeno (TVoko;)
za sve Cetirt SKUPINE SUAIONTKA .......c.eeiiieiiiiiiieiie ettt 172

Slika 18. Frekvencija odgovora sudionika kod faktora ,Istaknuti kurziv®, ,,Animacija“ te
»INepoznatost rijeci ili fraze* ovisno o skupini sudionika............ceceeveeveniininiiniincnnenene, 180

18



UvOD

Zadnja dva desetljeca teorija ovladavanja inim jezikom biljezi rastu¢i interes u istrazivanju
leksicke svjesnosti te ulozi svjesnih kognitivnih procesa u tijekom ucenja 1 usvajanja novog
vokabulara. Spomenuti interes uglavnom je centriran oko hipoteze o uocavanju Richarda
Schmidta (Schmidt, 1990, 1993, 2001) koja naglasava vaznost svjesnosti u uc¢enju drugog i
stranog jezika i koja je tek posljednjeg desetljea primijenjena na podrucju istrazivanja
ovladavanja vokabularom.

Sadrzaj hipoteze o uocavanju isti¢e da je preduvjet ovladavanja jezicnim oblicima
njihovo svjesno uocavanje u jezicnom unosu. Drugim rije¢ima, ona upucuje na moguénost da
sama priroda jezi€noga unosa utjeCe na uocavanje jezi¢nih oblika i znaCenja koje se tim
oblicima realizira. S obzirom na tu hipotezu pristup usmjeravanja u¢enikove paznje na jezicni
oblik — istaknuti jezi¢ni unos kao vanjski mehanizam privlacenja paznje, zasnovan na hipotezi
o razumljivom jeziénom unosu (Krashen, 1985), pobudio je u posljednjem desetlje¢u
znafajnu paznju u istrazivanjima ovladavanja inoga jezika. U najnovije se vrijeme u vezu s
potencijalnim utjecajem na uocavanje dovode i implicitni oblici privlaenja paznje tijekom
jezi¢ne proizvodnje, temeljeni na hipotezi o razumljivom jezi¢nom ostvaraju Merrill Swain
(Swain, 1985). Vrlo je popularno stajaliSte da jezicni ostvaraj predstavlja ne samo proizvod,
odnosno rezultat ucenja ili nain poboljSavanja jezika radi postizanja vece tecnosti, ve¢ se
smatra vaznim uzro¢nim ¢imbenikom u procesu ucenja (Izumi, 2002).

Oba spomenuta pristupa dijele jednu osnovnu karakteristiku — ,,pokuSaj usmjeravanja
ucenikove, inaCe nedostizne, paznje na problemati¢ne aspekte unosa kako bi se potaklo
njihovo usvajanje* (Izumi, 2002). Taj su postupak ispitivali mnogi istrazivaci (npr. Larsen-
Freeman i Long 1991; Harley 1993; Zalewski 1993; Fotos 1993, 1994; Robinson 1995, 1996;
Leow 1997; Boers, 2010, 2012) koji na uo€avanje gledaju kao na ,,jedan od op¢ih procesa
koji poti¢u ucenje i vode paméenju rijeci* (Nation, 2001).

Spomenuta dosadasnja istrazivanja, koja su se viSe bavila istrazivanjem prirode
uocavanja i njenim doprinosom usvajanju morfoloskih i sintaktickih (tj. gramatickih) jezi¢nih
struktura, znac¢ajno su pridonijela razvoju pedagoske i istrazivacke misli u podrucju ucenja
drugog i inog jezika.

Medutim, s obzirom na nedovoljnu istrazenost leksicke svjesnosti, posebice uloge

uocavanja u posredovanju jezicnog unosa, ostvaraja i ucenja, cilj je istrazivanja koje se
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opisuje u ovom radu istraziti uc¢inke jezi¢nog unosa i ostvaraja na uocavanje i usvajanje
leksickih jedinica u engleskom kao stranom jeziku.

Ovaj se rad bavi problemom uocavanja nepoznatih leksickih jedinica u engleskom kao
drugom jeziku i pritom se oslanja na hipotezu o uocavanju R. Schmidta. Kako bi se rasvjetlio
problem usvajanja problemati¢nih leksickih jedinica (niskofrekventinih jednoclanih i
viSe€lanih leksickih jedinica te idioma), odabran je model obrade jezika Willema Levelta
(1989), kako su ga oblikovali de Bot, Paribakht i Wesche (1997) za cCitatelje na drugom
jeziku, a koji uzima u obzir leksicku osnovu ucenja stranog jezika. Navedeni je model
usmjeren na ostvaraj, s obzirom da istie vaznost usmene kompetencije, Sto je takoder
srediSnji cilj uenja u svim suvremenim pristupima poucavanja jezika.

Po uzoru na model obrade jezika Willema Levelta (1989), u radu se primijenjuje
relativno uzak (psiholingvisticki) pristup leksikonu i1 zauzima stajaliSte prema kojem ucenje 1
uporaba morfofonoloskih i ortografskih podataka odrazavaju drugacije kognitivne procese od
sintaktickih i semantickih podataka, koji se odvijaju na drugoj razini (Levelt, Roelofs i Meyer,
1999, str. 2). Taj je pristup prihvatljivo zauzeti upravo iz razloga S§to bez zdruzivanja
proizvoljno povezanih oblika i1 znacCenja, kao nuznog (inicijalnog) uvjeta, nije moguce
sras¢ivanje sintaktickih, semantickih i konceptualnih podataka koji su kodirani u leksickim
jedinicama. Jednom kada oblik i znafenje srastu zajedno (kada su povezani) nastupa daljnja

razrada leksicke jedinice. Promisljanja o tim procesima vazan su dio ovoga rada.

Struktura rada

Rad je podijeljen u dva osnovna dijela: prvi dio pruza uvid u opca teorijska polaziSta i daje
pregled dosadasnjih spoznaja na temelju istrazivanja nize razine jezi¢ne svjesnosti, odnosno
uocavanja, istaknutog jezi¢nog unosa i ostvaraja te konacno usvajanja leksickih jedinica na
engleskom kao stranom jeziku. U drugome se dijelu opisuje provedeno kvantitativno i
kvalitativno istraZivanje u kojem ¢e se komparativno ispitati u¢inke jezicnog unosa i ostvaraja
na uocavanje 1 usvajanje leksickih jedinica u engleskom kao stranom jeziku te se donosi opis
odnosa tih varijabli.

Sadrzaj disertacije organiziran je na sljedec¢i nacin: prvo poglavlje pojasnjava pozadinu
rastuceg interesa za vokabular, odnosno leksika unutar ovladavnja inim jezikom (OV1)) (1.1).
U tom se poglavlju prikazuje pojam i uloga leksicke svjesnosti u uc¢enju inog jezika (1.2) kao

1 uloga formulai¢nih izraza u ucenju jezika (1.3). SrediSnju temu ovoga poglavlja Cine

20



koncept uo€avanja (1.4.) i hipoteza o uo€avanju (1.5 i 1.6). U zadnjim se potpoglavljima
pojasnjava uloga uocavanja tijekom slucajnog i namjernog ucenja leksickih jedinica (1.7) te
se ukazuje na vazne probleme vezane za pojavnost uocavanja, odnosno raspravlja se
¢imbenicima koji mogu utjecati na samu pojavnost uocavanja, a time i na usvajanje leksickih
jedinica u inom jeziku (1.8.) .

U drugome se poglavlju predstavlja hipoteza o razumljivom jezi¢nom unosu Stephena
Krashena (1985) (2.1) koja takoder ¢ini okosnicu naSeg istrazivanja. Dalje slijedi pregled
relevantnih istrazivanja istaknutog jezi¢nog unosa (2.2), razmatra se vanjski mehanizam
privlacenja paznje — istaknuti jezicni unos — kao tehnika usmjeravanja na oblik (2.3) te se
razlazu tipovi istaknutosti leksickih jedinica (2.4), pri cemu se doti¢e pojam podizanja svijesti
M. Sharwood Smitha (1991, 1999). U ovom se poglavlju, potkrijepljeno istrazivanjima,
prikazuje tipografsko isticanje jezicnog unosa kao jedan od ¢imbenika uocavanja (2.5).
Poseban se naglasak stavlja na prikaz literature o u¢incima tipografskog isticanja na Citanje
kako bi se pojasnilo pitanje moze li tipografsko isticanje poticati uocavanje.

Tre¢e je poglavlje posveceno jezicnom ostvaraju, a razmatra hipotezu o jezinom
ostvaraju Merrill Swain (1985) (3.1). Prikazuje se uloga ostvaraja u usvajanju inog jezika
(3.2), ukazuje se na osnovne funkcije ostvaraja u ovladavanju inim jezikom (3.3) te na to
kako ucenikova svijest o istim pridonosi razvoju njegovih jezi¢nih vjestina. Na kraju ovog
poglavlja donosi se pregled istaknutijih istrazivanja jezi¢nog ostvaraja u podru¢ju ovadavanja
inim jezikom (3.4).

SrediSnja problematika Cetvrtog poglavlja je usvajanje leksickih jedinica u inom
jeziku. U tom se poglavlju definiraju jedinice leksikona (4.1), opisuje Sto ucenje leksicke
jedinice podrazumjeva (4.2, 4.2.2.1) u okviru dviju vaznih dihotomija: slu¢ajno-namjerno i
implicitno-eksplicitno ucenje leksiCkih jedinica, pri Cemu se nastoji prikazati kako je
incidentalno ucenje vazan izvor vokabulara. Taj prikaz nadalje prati rasprava o ulozi
gramatike u stvaranju viSeclanih leksickih jedinica (formulai¢nih izraza) i mogucim razlozima
neucenja leksickih jedinica (poput formulai¢nih izraza) koje su ciljna jezi¢na skupina jedinica
u naSem istrazivanju. Istovremeno se nastoji prikazati razlika izmedu govorenih i pisanih
leksickih jedinica, Sto takoder moze utjecati na dinamiku usvajanja jezika kod pojedinca.
Leveltova teorija leksicke obrade prvog jezika (1989) takoder se ovdje opisuje (4.2.3), a prati
ju prikaz njene modifikacije za incidentalno ucenje tijekom citanja na drugom jeziku koju su
napravili de Bot et al (1997). Na kraju se ideje Levelta (1989), de Bot et al. (1997) i
Schmidta(1990, 1993, 2001) kombiniraju kako bi se predlozio mehanizam za uocavanje (ili

neuocavanje) ciljnih viSeclanih leksickih jedinica (formulai¢nih izraza). U ovom se dijelu
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analizira obrada poznatih i nepoznatih leksickih jedinica prema modelu leksicke obrade de
Bota te se ukazuje na i opisuju automatizacija i brzina ¢itanja pojedinacnih leksickih jedinica
koje su takoder vazan cimbenik koji pridonosi ignoriranju ciljnih viseclanih leksickih
jedinica.

U petom se poglavlju, naslovljenom Pregled relevantnih istrazivanja, razmatraju
najistaknutija istraZzivanja ucinaka istaknutog jezicnog unosa i ostvaraja na uocavanje i
usvajanje leksickih jedinica u engleskom kao inom jeziu.

Istrazivanje ucinaka istaknutog jezicnog unosa i ostvaraja na uocavanje i usvajanje
leksickih jedinica u engleskom kao inom jeziku Sesto je poglavlje u kojem su opisuju
postupak, mjerni instrumenti, uzorak i varijable. U istom se poglavlju prikazuju problemi,
formuliraju istrazivaCka pitanja 1 pripadaju¢e im hipoteze. Ovo je poglavlje srediSnje
poglavlja rada. U njemu se navode rezultati dobiveni u empirijskom istrazivanju te se nude
objaSnjenja dobivenih rezultata s osvrtom na rezultate koji su dobiveni istrazivanjem istog
problema u drugim istrazivanjima.

U posljednja dva poglavlja rada sazeto se iznosi Rasprava (7. poglavlje) o u¢incima
istaknutog jezicnog unosa (IU — istaknuti unos) i jezicnog ostvaraja (O - ostvaraj) na
uocCavanje i usvajanje ciljnih leksic¢kih jedinica u engleskom kao inom jeziku te se izvodi

Zakljucak (8. poglavlje).
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1 LEKSICKA SVJESNOST

1.1 Razvoj svjesnosti o vaznosti leksika

U ranijem razdoblju 20. stolje¢a vokabular je imao periferni status unutar ovladavanja inim
jezikom (OVI1]). Tradicionalno se leksik u podrucju lingvistike smatrao nevaznim. U srediStu
istrazivanja bile su fonologija i sintaksa.

U knjizi Language Leonarda Bloomfielda (1933) nalazimo potvrdu o marginalnoj
vaznosti leksika unutar lingvistickih istrazivanja. Vokabular se smatrao samo dodatkom
gramatici — u vidu niza nepravilnosti. Ovakva marginalizacija leksika (s nekoliko iznimaka)
nastavila se iduc¢ih 50 godina. Na nju su povremeno upozoravali neki primijenjeni lingvisti.
Primjerice, 1978. Stephen Krashen upozorava na slab znacaj vokabulara, tj. na to da se
leksicke jedinice smatraju incidentalnim 1 perifernim. Richards (1976) 1 Judd (1978)
naglaSavaju potrebu za veCom paznjom na p(r)oucavanje vokabulara, a Wilkins (1972,
str.111) iznosi danas Cesto ponavljanu tvrdnju koja takoder govori u prilog vaznosti
vokabulara a glasi: ,,Bez gramatike malo se moze izre¢i, bez vokabulara nista se ne moze
zre¢i.*

Sredinom 20. stolje¢a, zanemarivanje vokabulara te naglasak na fonologiji i sintaksi
rezultat su dominantnosti biheviorizma, teorije ovladanja jezikom na kojoj pociva
audiolingvalna metoda poucavanja jezika, koju karakterizira uvodenje i uvjezbavanje jezi¢nih
uzoraka kroz Cesta ponavljanja ograni¢enog broja rijeci (Celce — Murcia, 1991).

Reakcija na biheviorizam, pozitivizam 1 taksonomiju ameri¢kog strukturalizma
pojavila se u obliku teorije generativne lingvistike (Lyons, 1968, str. 229) koju karakterizira
prekomjerna koncentracija na sintakticku strukturu, zapoceta s Chomskim (1957). Istrazivanja
koja su tematizirala procese ovladavanja jezikom tijekom Sezdesetih i sedamdesetih godina
naslanjala su se na tada aktualne lingvisticke teorije, a glavna im je okupacija bila
morfosintaksa (Chomsky, 1965), u manjoj mjeri fonologija (Chomsky i Hale, 1968).

Usvajanje leksika nije bio prioritet unutar OVIJ-a sve do pocetka osamdesetih godina
(Candlin, 1988), premda se i krajem osamdesetih osje¢ao nastavak tendencije zanemarivanja
vokabulara, i to ne samo od strane lingvista nego i primijenjenih lingvista te nastavnika jezika
(Carter 1 McCarthy, 1988, str.1). Zanimljiva je, medutim, ¢injenica da leksik nije bio sasvim
odsutan iz podru¢ja OVI1J-a, ve¢ je u njemu zauzimao rubno mjesto, odnosno pridavao mu se

sekundarni teorijski i empirijski interes. No posebnost vokabulara bila je upravo u nedostatku
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paznje na njega unutar teorije usvajanja jezika (Gass, 1988). Krajem osamdesetih i
devedesetih pojavljuje se veci broj publikacija iz kojih je razvidan interes za vokabular u
ucenju jezika (npr. Aitchison, 1987; Arnaud i Béjoint, 1992; Carter i McCarthy, 1988; Coady
1 Huckin, 1997; Harley, 1995; Huckin, Haynes i Coady, 1993; McKeown i Curtis, 1987,
Nation, 1990; Schmitt i McCarthy, 1997; Schreuder i Weltens, 1993; Tréville i Duquette,
1996). Navedenom su interesu zasigurno pridonijela i zapazanja da do leksickih greSaka
dolazi oko tri puta ¢es¢e od gramatickih (Blaas, 1982; citirano u Meara, 1984) te da izvorni
govornici smatraju kako leksicke greske remete komunikaciju vise od gramatickih (Gass,
1988). Long i Richards (1997) stoga isticu da je opravdano vokabularu dati srediSnje mjesto u
jeziku te gramatiarima, istrazivac¢ima unutar OVIJ-a te uCenicima i nastavnicima ukazati na
njegovu vaznost.

Pomak prema srediSnjem mjestu u istraZzivanjima procesa ovladavanja inim jezikom
vokabular biljezi tek poCetkom 21. stolje¢a. Alderson i Bachman (2001, str. Ix) tvrde da je
»proucavanje vokabulara unutar primijenjene lingvistike trenutno u cvatu®, dok Meara (2002)
istice novi interes za procese usvajanja vokabulara unutar OV1J-a. Danas postoji sve veci broj
zagovornika istrazivanja vokabulara koji u svojim radovima posebno naglasavaju vaznost i
neosporivu ulogu leksicke svjesnosti u ovladavanju inim jezikom. Medu njima se isticu
Nation (2001, 2008, 2010), Boers (2000, 2003, 2013, 2018) i1 Park (2004).

No brojna istrazivanja potvrduju ne samo vaznost nego i1 slozenost (problemati¢nost)
ovladavanja vokabularom (Gu i Johnson, 1996; Jones, 1995; Lawson i Hogden, 1996; Porte,
1988; Sanaoui, 1995; citirano u Hulstijn, 2001b; Nation, 2001, 2008; Boers, 2010, 2012). Uz
to se vezu i problemi istrazivanja procesa ovladavanja vokabularom. Vecina istrazivanja
ovladavanja vokabularom bila su deskriptivne prirode (Meara, 1997) i1 nisu primjenjivala
teorijske modele. Razlog tome mogu biti poteskoce u primjeni razlic¢itih pristupa u
istrazivanju leksiC¢kih jedinica u podrucju usvajanja jezika. Meara (1997) primijecuje da
primijenjeni jezikoslovci i psiholozi, na uzajamnu S$tetu, nisu suradivali u istrazivanjima
jezicne obrade. Psiholozi su pokazivali ve¢i interes za specificiranije fenomene. Psihologijski
modeli na kojima su temeljili istrazivanja detaljnije su predvidali vrlo male segmente
ponasanja (de Groot, 1995). S druge strane, primijenjeni lingvisti manje su bili zainteresirani
za matematicki pristup i kvantitativne modele koji pruZzaju moguénost predvidanja. Veci su

interes pokazivali za deskriptivna istrazivanja. '

! Na primjer, Meara (2002) smatra da raunalna lingvistika i psiholingvistika malo pridonose teorijskom radu na
leksiku u primijenjenoj lingvistici.
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Zbog nedostatka razumljive teorije o leksiku unutar primijenjene lingvistike krajem
devedesetih godina prosloga stoljeca javila se potreba za cjelovitim teorijskim okvirom koji bi
definirao 1 opisao prirodu vokabulara te rasvijetlio procese usvajanja leksika (i mentalne
obrade jezika), ali i pruzio odgovore na pedagoska pitanja o odgovaraju¢im nastavnim
materijalima, metodama i programima. Prema Schmitt i McCarthy (1997), upravo bi
istrazivanja navedenih podrucja mogla iznjendriti takav novi teorijski okvir.

Uslijed nedostatka cjelovitoga teorijskoga okvira, nase smo istrazivanje ogranicili na
podrucja uoCavanja i usvajanja leksika (i njegove mentalne obrade), jer za istrazivanje tih
podru¢ja postoje dobro razvijene, skladne teorije. Model obrade leksika nizozemskog
psiholingviste Willema Levelta (1989, 1993), koji se smatra i promicateljem leksicke
svjesnosti, predstavlja odgovarajuce teorijsko polaziste u naSem istrazivanju. Ono S§to
navedeni model ¢ini privlacnim je S§to ga se lako moze smjestiti u Siri model jezicne
kompetencije (v. sliku 1), koji je predlozio Bachman (1990). Naime, domena vokabulara
(leksika) u tom se modelu pojavljuje na istoj razini kao sintaksa, morfologija i fonologija,
slicno kao u Leveltovom modelu obrade leksika koji je, k tome, usmjeren na dodirne tocke

navedenih podruc¢ja, odnosno uzima u obzir njthov meduodnos.

Jezicna
kompetencija

Pragmaticka
kompetencija

Organizacijska
kompetencija

‘ Gramailitka ‘ ‘ Teksiualna J llokucijska ‘

kompetencija kompetencija kompetencija

/

Vokabular Morfologija Sintaksa analagi_j_aa'
Grafologija

kompetencija

Sociolingvisticka J

Slika 1. Mjesto vokabulara u teoriji jeziéne kompetencije prema Bachmanu (1990)

U prilog izbora Leveltovog modela obrade leksika kao teorijskoga polazista u naSem
istrazivanju govore misljenja i nekih drugih istaknutih istrazivaca. Na primjer, Gass isti¢e da
je ,potrebno obratiti znacajnu paznju na gramaticke informacije kodirane u leksi¢kim
jedinicama“ (Gass, 1999, str.326), dok Paribakht i Wesche (1999) smatraju da sintakticko i

leksicko znanje nisu odvojeni dijelovi znanja vokabulara. Ooi i Kim-Seoh (1996) iznose
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stajaliSte da poucavanje i ucenje zahtijevaju integraciju gramatike, leksika i diskursa, a
Hunstan, Francis i Manning (1997) ¢ak predlazu nacine za integraciju gramatike i leksika u
procesu ucenja jezika. NesSto ekstremniji pogled ponudio je Vnniarajan (1997) koji tvrdi da
leksik ima srediSnje mjesto, a ne usvajanje fonetskog oblika, morfologije, sintakse, semantike,
pragmatike i znanja o svijetu.

S pomicanjem svijesti o vaznosti vokabulara i, shodno tome, porastom interesa za
istrazivanje ovladavanja vokabularom, opadao je broj zagovornika stajaliSta prema kojem je
sintaksa primarni pokretaC¢ unutar jezicnih teorija. Pojavile su se alternativne teorije koje
svoju misao vodilju nalaze izvan sintakse koja je vodena pravilima (npr. Langacker, 1987;
Newmayer, 1996; Cook i Newsom, 1996; Singleton, 1999). Tako Langacker (1987, str.34)
istice da morfologija, sintaksa i leksik tvore simboli¢ni kontinuum, te da pristup ucenju
gramatike bez semantike, koji zahtijeva uska ograniCenja (unutar) autonomne sintakse
(Chomsky, 1972), ne uzima u obzir razlicite aspekte jezicne strukture. Newmeyer (1996) tvrdi
da sintakticka komponenta gubi svoju mo¢ i leksik postaje vazniji, kada se sintakticke teorije
koje su temeljene na detaljnim pravilima zamijene onima koje su temeljene na nacelima.”

Cini se da je danas sasvim jasno da uéenje jezika nije izolirana kognitivna aktivnost, tj.
da ne postoji informacijski jedinstven mehanizam za usvajanje jezika (Seidenberg, 1997, str.
1599). Steinberg (1997) na usvajanje jezika ne gleda u smislu idealne gramaticke
kompetencije ve¢ ga smijeSta opcenito u okvire ucenja. On podupire teorije zasnovane na
uporabi, jezi¢noj izvedbi (engl. performance), nasuprot tradicionalnom pogledu na jezik
zasnovanom na kompetenciji (engl.competence). On jezi¢ni okvir odreduje u smislu toga
kako usvajamo i koristimo jezik te smatra da ta dva procesa treba objasniti funkcijama i
potkrepljuju¢im mentalnim mehanizmima (Steinberg, 1997).

Iz navedenog proizlazi da gramatiCku kompetenciju treba nadjacati leksicka
kompetencija zbog velike vaznosti leksika u njegovom isprepletenom odnosu sa sintaksom.
Prema tome, svaka bi se teorija leksicke obrade trebala osvrnuti na odnos izmedu leksika i

sintakse. Upravo se to tematizira u Leveltovom modelu koji ¢emo objasniti nesto kasnije.

‘U svojim raspravama o minimalistickom programu Chomskog (1995), Cook i Newsom (1996) iznose da se
onome ¢ime su se raniji modeli sintakse bavili sa sintaktickim pristupom, sada pristupa kao idiosinkrazijama
leksickih jedinica. Ukoliko je, kako Chomsky nalaze, leksik tamo gdje se nalazi idiosinkrazija u jeziku, i ako
jezik funkcionira vise idiosinkrati¢no nego se to misli (Singleton, 1999) znanstvenici isticu potrebu za novim
fokusom na leksik i za novo vrednovanje veze izmedu sintakse i leksika.
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1.2 Pojam i uloga leksiCke svjesnosti

Pojam leksicke svjesnosti uveden je u jezikoslovni diskurs u okviru rasprava o jezi¢noj
svjesnosti (engl. language awareness). Brojna su odredenja jezi¢ne svjesnosti. Gillian B.
Donmall, koja se ubraja u najceSce citirane teoretiCare jezi¢ne svjesnosti, odreduje ju kao
»pojedincevu implicitnu osjetljivost, ali i eksplicitnu svjesnost o naravi jezika i njegovoj ulozi
u ljudskome zivotu* (Donmall, 1985, str. 7). Leow (2000), pod utjecajem brojnih istrazivaca
(npr. Tomlin 1 Villa, 1994; Carr i Curran, 1994; Allport, 1988), definira svjesnost (engl.
awareness) kao: a) prikaz neke kognitivne promjene ili promjene u ponasanju koje nastaju
kada se iskusi neki kognitivni sadrzaj ili vanjski podrazaj, b) izvjestaj o svjesnosti tog
iskustva, 1 ¢) neki oblik metalingvisticnog opisa odredenog pravila.

Prema Schmidtu (1990), svjesnost (engl. consciousness) je nuzan uvjet za usvajanje
drugog jezika. Navedeni pojam (consciousness)’ smatra vrlo korisnim jer u sebi ukljucuje
mnoge pojmove vezane za ucenje jezika poput ,,paznje, kratkoro¢nog pamcéenja, kontrolirane
nasuprot automatske obrade te serijske nasuprot paralelne obrade (ibid., str. 131). Priznaje,
medutim, da je koncept svjesnosti (consciousness) tesko definirati. Upravo zbog toga bi ga
neki istraziva¢i (npr. Odlin, 1986) radije izostavili. Schmidt (ibid.) rijeSava problem
definiranja toga koncepta tako Sto ga raSclanjuje na Cetiri fenomena svjesnosti: svjesnost kao
namjera (engl. consciousness as intention), svjesnost kao paznja (engl. consciousness as
attention), svjesnost u uzem smislu (engl. consciousness as awareness) 1 svjesnost kao
nadzor (engl. comsciousenss as control). U raspravi o navedenim fenomenima svjesnosti,
posebnu pozornost usmjerava na svjesnost u uzem smislu (awareness) koju operacionalno
definira kao svjesnost o jezi¢nim obiljezjima dostupnima za verbalni izvjestaj (Schmidt,
1990). Tu vrstu svjesnosti naziva uocavanje (engl. noticing) te tvrdi da je ono nuzan uvjet za
ucenje/usvajanje, i to ne samo gramatickih struktura, Sto je tema veéine do sada provedenih
istrazivanja (v. Doughty i Williams, 1998), nego i vokabulara te aspekata pragmatike, Sto je
tema relativno manjeg broja istrazivanja. Iz ovoga proizlazi da Schmidt pretpostavlja da je
uocavanje isti proces bilo da se primjenjuje na leksicke, sintakticke ili pragmaticke oblike.
Medutim, postoje spoznaje da zadatak uocavanja gramatickih oblika nije isti kao uocavanje

leksika (Hegelheimer i Chapelle, 2000).

* O problematici pronalazenja odgovarajuéih prijevodnih ekvivalenata za niz izraza u engleskom jeziku koji se
odnose na svjesnost vidi Bagari¢ (2001)
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Uloga svjesnosti u usvajanju drugog jezika veé¢ je duze vrijeme prisutna tema
istrazivanja. Mnogi istrazivaci izvjestili su o pozitivnom ucinku postojanja svjesnosti tijekom
procesa ucenja (usp. Schmidt, 1990; 1994; 1995; Schmidt i Frota, 1986; Leow, 1997; 2000;
Date, 2003; Bishop, 2004; Boers, 2012 itd). Neki od navedenih istrazivaca smatraju svjesnu
svjesnost (engl. conscious awareness) nuznim i dovoljnim uvjetom za ucenje i usvajanje
drugog jezika, dok drugi isti¢u potrebu postojanja dodatnih mehanizama i tehnika da bi doslo
do dugorocnijeg prihvata.

Kada je konkretno rije¢ o leksickoj svjesnosti, osim uocavanja i razumijevanja oblika i
semanticke dimenzije rijeci (kao jednog od uzih shvacanja pojma leksicke svjesnosti), pojam
leksicke svjesnosti ukljucuje 1 uocavanje u kojem se kontekstu odredena rije¢ pojavljuje,
korijen rijeci, tj. — ukljucuje svjesnost o onome $to je ukljuCeno u poznavanje rijeci (Nation,
2001, str.27). To znaci da leksicka svjesnost obuhvaca svjesnost o govorenom i pisanom
obliku rijeci te o postojanju dijelova rijeci.

Pojam leksicke svjesnosti, nadalje, ukljucuje svjesnost o znacenju rijeci i postojanja
raspona toga znacenja. On takoder ukljuCuje razne asocijacije vezane uz odredenu rijec,
svjesnost o tome kako se ta rijeC koristi, koje su njene uobicajene kolokacije, 1 konacno koja
su ograni¢enja u uporabi te rijeci, poput - je li ta rije¢ formalna ili kolokvijalna, rijetka rijec,
rije¢ koriStena samo u razgovoru s djecom, psovka, rije¢ koriStena uglavnom u Ujedinjenom
Kraljevstvu, Novom Zelandu, Sjedinjene Americke Drzave itd.

Ono S§to se iz literature moze iscCitati jest da je uloga i cilj leksicke svjesnosti razvoj
leksicke kompetencije koju relativno jednostavno mozemo objasniti kao deklarativno i
proceduralno leksi¢ko znanje bez kojega druga razina jezicnog znanja poput sintaktickog,
pragmatickog 1 fonoloskog, ukljucenih u proizvodnju 1 razumijevanje teksta u odredenom
jeziku i odredenom kontekstu, ne moze funkcionirati.*

Uloga leksicke svjesnosti u ovladavanju inim jezikom vrlo je malo istraZzena, premda
su u povijesti jezikoslovlja brojna istrazivanja posvecena ucenju vokabulara i eksplicitnoj
analizi semantiC¢kih odnosa i etimologije (Nation, 2008). Spoznaje o ulozi leksicke svjesnosti
dobivene su ve¢im dijelom preko istrazivanja razvoja leksicke svjesnosti.

Pod razvojem leksicke svjesnosti Nation (2008) uglavnom podrazumijeva razvoj
brojnih strategija za usvajanje rijeci, a kao neke od njih isticu se:

o pogadanje iz konteksta,

o namjerno ucenje na nacin da se koriste dvojezicne kartice s rije¢ima;

* Vide o tome u Levelt (1989); de Bot (1992) ; Boers et al (2006)
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o analiza dijelova rijeci (engl. word part analysis) radi lakSeg pamcenja rijeci, 1

o koriStenje rjecnika.

Medutim, iako se na primjenu strategije pogadanja iz konteksta gleda kao na prag
svjesne svjesnosti (Nation, ibid.), razvoj i uvjezbavanje spomenute strategije ukljucuje
podizanje ucenikove svjesnosti o razli¢itim dostupnim indicijama kao i njihovu uporabu u
svrhu izvodenja zakljuaka. To ufenike vodi korak dalje prema razumijevanju i usvajanju
rijeci.

Nation (2001) tvrdi da upravo gore navedene strategije zahtijevaju razliite vrste
svjesnosti. Primjerice, u¢enik mora mo¢i prepoznati dijelove rijeci, mora moci spojiti klju¢no
znacenje s najkorisnijim dijelovima rijeci te biti sposoban vidjeti kako se znacenje tih dijelova
odrazava na znacenje cijele rije¢i. Prema Nation (ibid.), osnovna je uloga tj. cilj leksicke
svjesnosti postizanje svjesnosti o tome da rije¢i imaju porijeklo tj. etimologiju.

Iako Nation (ibid.) na primjenu strategija uc¢enja gleda kao na odraz odredenog stupnja
svjesnosti, odnos spomenutih pojavnosti je meduovisan. Na primjer, razvoj strategija ucenja
kod nekih ucenika moze pridonijeti i razvoju jezi¢ne svjesnosti.

Razvoj leksicke svjesnosti podrazumijeva i1 razvoj interesa i usmjerenosti na svjesno
promatranje obiljezja jezika, ucenja jezika i jezi€nu uporabu. Kao jedna od wuloga leksicke
svjesnosti istiCe se 1 poticanje pozitivnog stava prema ucenju vokabulara kod ucenika jezika,
poboljsanje njegovih sposobnosti za uenje, razvoj trajnog interesa za analizu rijeci i1 za
analizu uporabe jezika. Sve u svemu, cilj leksicke svjesnosti je povecati razumijevanje nacina
na koje se rijeci mogu koristiti.

U vezi s tim Boers (2000a,b) ide korak dalje tako Sto uz leksicku svjesnost veze
vaznost usmjeravanja namjerne paznje i na metafore koje izvorni govornici koriste. Paznja
moze pomoc¢i u Citanju s razumijevanjem 1 pamcenju metaforickih izraza. Svojim
istrazivanjem pruza dokaz za to i upucuje na potrebu razvijanja metaforicke svjesnosti koja
ima za cilj (Boers, 2000b):

1) prepoznati metafore kao ubicajeni dio svakodnevne komunikacije

1) prepoznati neproizvoljnu prirodu mnogih figurativnih izraza

iil)  prepoznati moguce medukulturalne razlike u vezi s metafori¢kim temama.

Inace, duga je povijest istrazivanja poduzetih s ciljem poticanja namjerne paznje na
vokabular te poticanja uporabe strategija za ucenje 1 uporabu vokabulara — strategija poput
analize vrsta rijeCi 1 koriStenje kartica s rijeCima. Istaknuti istrazivaci tih aspekata, vec
spomenuti znanstvenici Nation (2008) i Boers (2010), u zadnjem su desetlje¢u svoj rad u
velikoj mjeri usmjerili i na istrazivanja poucavanja leksi¢ke svjesnosti, Sto predstavlja jedan

29



od primarnih ciljeva u ucenju jezika. Naime, leksicka svjesnost ucenicima moze pomoci
shvatiti §to je ukljuceno u ucenje jezika, Sto utjeCe na njihove stavove prema ucenju te moze
postati sredstvo za poboljSanje njihovih vjestina u ucenju.

Budu¢i da su istrazivaci koji se bave proucavanjima usvajanja vokabulara devedesetih
godina poceli Siriti svoj fokus dalje od rijeci prema formulai¢nim izrazima, koji su tema i
naSeg istrazivanja, u sljedeem ¢emo se potpoglavlju posebno osvrnuti na taj aspekt

vokabulara.

1.3 Formulai¢ni izrazi i njihova uloga u u¢enju jezika

Specificnost formulai¢nih izraza ogleda se u tome S$to su to nizovi rijeci koji se koriste kao
leksicke cjeline. Njihova vaznost vidljiva je u kontekstu sustava dvojnog kodiranja jezi¢ne
obrade. Ponekad se rije¢i pojedina¢no kombiniraju prema gramati¢kim pravilima, a ponekad
se upotrebljavaju prethodni proizvedeni nizovi rijeCi. Povezivanje tih nizova rije¢i ima
prednost u tome Sto oslobada kognitivne resurse, koji bi se inace naucili uz upotrebu
sintaktiCkih pravila za kombiniranje pojedinacnih rijeci.

Brojni su istraziva¢i misljenja da nizovi rije¢i u obliku cjelovitih skupina rijeci (engl.
chunks) igraju osobito vaznu ulogu u razvoju prvog i drugog jezika (npr. Nattinger i
DeCarrico, 1992; Lewis, 1993; Wray, 2000; Boers, 2010, 2014, 2016, 2019). Navedeno
misljenje datira joS iz osamdesetih godina prosloga stoljeca, kada su Hakuta (1986), Peters
(1983), Sinclair (1987, 1991) pa i Wrong-Filmore (1976) formulai¢ne izraze nazvali
srediSnjima u procesu usvajanja jezika i u njegovoj uporabi.

Poznato je da jezik obiluje frazalnim strukturama poput kolokacija (npr. take action,
take an exam) 1 idiomima (npr. in the long run). Izvorni se govornici jako oslanjaju na
frazalne lekseme u svrhu osiguravanja tecne uporabe jezika (Erman i Warren, 2001; Pawley 1
Syder, 1983; Sinclair, 1991; Wray, 2002; Boers, 2012), opravdano je re¢i da i ucenici inog
jezika imaju koristi od gradenja veceg frazalnog leksikona. Utvrdena je, naime, snazna
korelacija izmedu uspjesnog koriStenja frazalnih struktura u drugom jeziku i postignucéa na
op¢im testovima (Boers et al, 2006).

Wray (2001), medutim, tvrdi da, iako se ¢ini da se pocetnici najviSe oslanjaju na
ogranicene koli¢ine frazeoloskog jezika, ucenici srednjeg i naprednog stupnja cine se

blokirani frazeoloskim izrazima kada nastoje oponasati izvorne govornike .
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Prema Sinclairu (1987, 1991), dok izvorni govornici Cesto upotrebljavaju pristup
poznat kao princip uporabe idioma (engl. the idiom principle) u okviru kojeg upotrebljavaju
prethodno proizvedene nizove rije€i, uCenici drugog jezika vjerojatnije ¢e upotrijebiti
kognitivno zahtjevan princip otvorenog ili slobodnog izbora (engl. the open choice principle),
tj. kombinirat ¢e pojedinacne rije¢i pomocu gramatickih pravila.

Kao posljedicu neprestanog prekomjernog oslanjanja na kombinaciju pravila Granger
(1998) 1 Howarth (1998) istiCu sporiju jezicnu obradu, ,,zvucanje* kao stranac ili govor
ispunjen neto¢nim nizovima. Istovremeno ucenici ostaju bez dovoljno resursa za nadgledanje
Sireg konteksta jezicne uporabe (npr. provjeravanje pragmaticne primjerenosti izgovorenih
recenica).

Izvorni govornici proizvode i razumiju formulai¢ne izraze s lakofom, ali ucenici
drugog jezika dozivljavaju znatne poteskoce u njihovoj proizvodnji i1 razumijevanju (npr.
Alexander, 1985; Irujo, 1986; Wray, 2002). Ucenici drugog jezika imaju poteSkoce u
razlikovanju nepoznatih formulai¢nih izraza i naoko identi¢nih, gramaticki generiranih fraza
(npr. Bahns i Eldaw, 1993).

Schmidtova hipoteza o uocavanju (1990, 1993, 1995, 2010) koja ¢ini polaziste u
naSem istrazivanju nudi mogucée objasnjenje za probleme koje ucenici drugog jezika imaju s
formulai¢nim izrazima. On smatra da ono $to nije uoceno nece biti nauceno (tj. malo je
vjerojatno da ¢e biti nauceno). Stoga, ako nepoznati formulaicni izrazi nisu uoceni, oni nece
biti ni nauceni.

Budu¢i da je incidentalno ucenje za vrijeme Citanja vaZzan izvor usvajanja vokabulara
(Huckin 1 Soady, 1999), neuocavanje nepoznatih leksickih jedinica tijekom c¢itanja moze
takoder biti vazan izvor problema koje ucenici drugog jezika imaju s formulai¢nim izrazima.
Nase istrazivanje osvrée se upravo na taj problem. U sljede¢im ¢emo se poglavljima stoga
detaljnije osvrnuti na jedan od klju¢nih teorijskih koncepata u nasem istrazivanju, a to je
koncept uo€avanja jezi¢nih fenomena. Ujedno ¢emo Sire objasniti hipotezu o uocavanju i

njezin znacaj u kontekstu prouc¢avanja usvajanja vokabulara.

1.4 Pojam uocavanja

Iako je uocavanje tema istrazivanja unutar podrucja ovladavanja inim jezikom jo$ od 80-ih
godina proslog stolje¢a (npr. Hulstijn 1 Hulstijn 1984; Schmidt i Frota, 1986), Schmidt (1990)

je nedvojbeno bio prvi koji je, potaknut istrazivanjima u podrucju kognitivne psihologije o
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ulozi svjesnosti tijekom ucenja, ponudio eksplicitan i detaljan prikaz fenomena uocavanja i
njegov odnos sa slicnim konstruktima poput paznje i svjesnosti. On je u ono vrijeme tvrdio da
ucenje bez svjesnosti nije moguce. Prema njemu, onaj koji uci treba svjesno uociti jezicne
oblike kako bi ih usvojio.

Pojam uocavanja brzo je postao vrlo utjecajan u istraZivanjima unutar podrucja
ovladavanja inim jezikom, a Schmidtov se rad cesto citirao u svrhu pruzanja teorijskoga
polaziSta za istrazivanja ucCinkovitosti tehnika tipografskog ili tekstualnog isticanja (npr.
Alanen, 1995; Izumi, 2002; Jourdenajs, Ota, Stauffer, Boyson i Doughty, 1995; Bishop, 2004;
Park, 2004; Han et al, 2008; Godfroid et al, 2010) i postupka usmjeravanja na oblik (Long,
1991; Doughty i Williams, 1998; Ellis, Basturkmen i Loewen, 2002), ali i za poucavanje
drugog jezika putem zadataka (npr. Ellis, 2003).

Unutar literature o paznji, uocavanje znaci dati znacaj nekom aspektu oblika u odnosu
na druge. Uocavanje se smatra jednom razinom svjesnosti. Odnosi se na osobno iskustvo koje
dovodi do privlacdenja selektivne paznje na odredeni jezi¢ni oblik. Kao §to smo naveli u
poglavlju 1.2, Schmidt (1990) razlikuje nekoliko tipova svjesnosti. 1z njegova opisa jasan je
stav da je svjesnost u uZem smislu (awareness) upravo ta u koju je ukljueno uocavanje’.

Schmidt na svjesnost gleda kao na razvojni fenomen s tri razine: svjesnost na razini
percepcije <« svjesnost na razini uocavanja (fokalna svjesnost) < svjesnost na razini
razumijevanja. Naime, ono Sto je uoceno je ono cega je ucenik fokalno svjestan. Iz
Schmidtova pogleda jasno je da su svjesnost i paznja izomorfni fenomeni (Schmidt, 1993,
1994, 1995, 2001) i da je ono §to uo¢imo u biti fokus nase paznje.

U literaturi postoji nekoliko pojmova za ono $to Schmidt (2001) naziva uoc€avanje,
primjerice ,,fokalna svjesnost (engl. focal awareness, Atkinson i Shiffrin, 1968), ,,epizodi¢na
svjesnost™“ (engl. episodic awareness; Allport, 1979) i ,svjesno percipirani unos“ (engl.
apperceived input®; Gass, 1988). Ono §to navedeni nazivi imaju zajednicko je da se odnose na
razinu na kojoj su podrazaji subjektivno dozivljeni. To znaci da se na uocavanje moze gledati
kao na ucenikovo opazanje (detekciju) sa subjektivnom svjesnosti koje uz vjezbu ostaje u
kratkoro¢nom pamcenju (Robinson, 1995).

Iz Schmidtove (2001) rasprave o fenomenu uoc¢avanja proizlazi da je minimalni uvjet

za uocavanje obratiti paznju na klju¢ne elemente u jezicnom unosu s paznjom ve¢om od praga

> Vazno je spomenuti da se u literaturi razmatraju i sljedece vrste uocavanja : UoCavanje cjeline (engl. noticing
the whole), uocavanje oblika (engl.noticing the form) i uoavanje praznine (engl. noticing the gap) (usp. Swain,
2000), ali nailazimo i na radove o uoCavanju funkcije (engl.noticing the function).

5Gass (1988) navedeni pojam tumac¢i onako kako se definirau podruéju psihologije: biti svjestan opazanja,
razumjeti opazaj tako Sto ¢e ga se mentalno povezati s puno postojecih ideja o istom objektu.
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subjektivne svjesnosti o kojoj je moguce izvijestiti nakon tog iskustva. UocCavanje je, stoga,
»subjektivni korelat™ paznje (Schmidt, 2001, str.5).

Schmidt (1990) ne razraduje pojam uocavanja samo na razini fokalne svjesnosti ve¢ ga
smatra nuznim (i dovoljnim) uvjetom za pretvorbu unosa u prihvat (engl. intake) (Schmidt,
1990, str.209). Pri tome na prihvat gleda kao na posrednu razinu izmedu unosa i onoga §to
naziva uptake (usvajanje) — prihvat je proizvod uocavanja i posredni stupanj u procesu
usvajanja. Pod pojmom ,,unos* podrazumijeva sve perceptivne i jezicne podrazaje kojima je
ucenik izlozen, a pod pojmom uptake sve podrazaje koji su (na kraju) presli u dugorocno
paméenje’. Znadi, prihvat se sastoji od podrazaja koji su primili nagu fokalnu paznju.®

Isto stajaliste u osnovi zauzimaju i drugi istrazivagi (npr. Robinson, 2003)’ koji dalje
obrazlazu razliku izmedu uocavanja i njegovih dodirnih pojmova (npr. detekcije). Razliku
izmedu tih pojmova vide u koli¢ini paznje dane jezicnom unosu, kao i prisutnosti ili
odsutnosti ponavljanja u radnom pamcenju. Isticanje navedene razlike uvelike doprinosi
podrobnijem razumijevanju samog fenomena uocavanja i njegove uloge u ovladavanju inim
jezikom, o kojoj ne mozemo detaljnije raspravljati zbog ograni¢enog obujma ovoga rada.

Dok se ne rijesi problem vezan uz to moze li do¢i do ucenja na temelju same nesvjesne
detekcije, mnogi se istrazivaci danas slazu da je nesvjesno ucenje — ukoliko ono uopcée postoji
— zanemarivo.

Medutim, nekoliko je istrazivanja procesa ucenja inoga jezika svojim rezultatima
pokazalo da su se ucenici nesvjesno najviSe fokusirali na rijeci (npr. Williams, 2001;
Hanaoka, 2007). U kontekstu incidentalnog ucenja, ucenici ¢e mozda dio svoje paznje prije
usmjeriti na (nove) rijeci koje vide kao nositelje znacenja (tj.koje imaju znacenje) nego na
»formalna“ obiljezja, koja ucenici Cesto procjene kao manje bitnima za razumijevanje a koja
su ujedno i manje perceptivno upadljiva (Boers et al, 2012). Te spoznaje ¢ine vokabular

privlacnom metom za istrazivanja poput naseg, Ciji je cilj utvrditi vezu izmedu uocavanja i

"Koristimo pojam uptake (prema Godfoid, Housen i Boers, 2010) kao sinonim za ,,Sto je nauceno* ili ,,$to je
kodirano u dugoro¢nom pamcenju®. To prosiruje definiciju uptake-a oblikovanu u istrazivanjima interakcije,
gdje se uptake odnosi na sudionikove naknadne preinake (engl.recast; npr. Lyster i Ranta, 1997).

¥Robinson (u Boers, 2012) vidi prihvat kao ,, priviemenu kognitivnu registraciju unosa® . Leow (1993) definira
prihvat kao ,,pohranjene jezi¢ne podatke na koje je onaj koji uci obratio paznju i koji se mogu Kkoristiti za
neposredno prepoznavanje* (str 337-338). On operacionalizira prihvat kao sudionikovu sposobnost prepoznati
ciljni oblik neposredno nakon tretmana. Medutim, prepoznavanje nakon izlaganja (unosu) podrazumjeva i da je
ciljni oblik pohranjen u paméenju barem tijekom trajanja tretmana.

? Robinson (2003) predlaze da je pridavanje fokalne paznje nuzno da bi stimulus (jezi¢ni oblik) usao u radno
pamcenje. Tek tu ¢e stimulus biti podlozan daljnjoj obradi i, na kraju, pohranjivanju u dugoro¢nom pamcenju.
Nadalje, u raspravi o vezi izmedu radnog paméenja i dugorocnog pamcenja, Robinson (2003) istiCe postojanje
veze od podrazaja u kratkoro€nom pamcenju do reprezentacija u dugoro¢nom pamcenju. Ono §to je vazno
istaknuti je da je status podrazaja u kratkorocnom pamcenju i radnom paméenju po kvaliteti drugaciji i, shodno
tome, njihov uéinak na dugoro¢no paméenje.
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usvajanja (ciljnih) leksickih jedinica te, ukoliko je to¢na Schmidtova hipoteza o uoc¢avanju o

kojoj ¢e vise rijeci biti u sljede¢em poglavlju, utvrditi vezu izmedu svjesnosti 1 ucenja.

1.5 Hipoteza o uo¢avanju

Otkad je Schmidt (1990, 1993a, 1993b, 1994, 1995, 2001) predlozio hipotezu o uocavanju,
velik obujam literature unutar OVI1J-a usmjeren je na ulogu uocavanja i/ili svjesne svjesnosti
(engl. conscious awareness) pri razvoju inoga jezika (npr. Alanen, 1995; Leow 2002; Rosa i
O'Neill, 1999; Simard i Wong, 200; Tomlin i Villa, 1994).

Na vaznost uo¢avanja u ovladavanju inim jezikom medu prvima su upozorili Schmidt
1 Frota (1986). Tvrdili su da nije dovoljno uc¢enika samo pouciti o odredenom jezi¢nom obliku
1 s njim uvjezbati (izdrilati) taj oblik na satu, ako Zelimo da ga ucenik usvoji i upotrebljava.
Takoder su rekli da nije dovoljno da se jezi¢ni oblik samo pojavi u jezi€nom unosu. Misljenja
su da je svjesnost o onome $to je predstavljeno u unosu, tj uocavanje nuzno da bi ucenik bio
sposoban upotrebljavati jezi¢ni oblik. Svoje su misljenje potkrijepili rezultatima istrazivanja u
kojem su od ucenika trazili da vode dnevnik o upotrebi drugoga jezika. U tim su dnevnicima
ucenici dali puno primjera uporabe drugog jezika te su izvijestili o tome §to su uocili u
interakciji s izvornim govornicima. Primjeri koje su naveli ucenici, potkrijepa su tvrdnji da
nema ucenja ili usvajanja drugoga jezika bez uocavanja, smatraju Schmidt i Frota (ibid.), tim
viSe Sto vodenje dnevnika zahtijeva ne samo uocavanje (pojava) vec 1 reflektivnu
samosvjesnost (svjesnost da si pojavu uocio). U vaznost uocavanja Schmidt (1990) se je
dodatno uvjerio nakon 22 tjedna pocetnoga ucenja portugalskog jezika. Dok je ucio
portugalski, shvatio je da su odredeni jezicni oblici postajali dio njegovog medujezi¢nog
sustava samo kada ih je uocCio. Nakon toga se je pozvao na teorije ucenja iz podrucja
psihologije te postavio hipotezu da ucenici inoga jezika ne mogu poceti usvajati jezicne
oblike, dok ih nisu postali svjesni u jezicnom unosu. Tu je hipotezu razvio u danas dobro
poznatu hipotezu o uocavanju.

Navedena hipoteza o uocavanju, kako ju je Schmidt oblikovao devedesetih godina
proslog stoljeca, tvrdi da uocavanje zahtijeva svjesnost (awareness) te da je uo¢avanje nuzan
uvjet za ovladavavnje inim jezikom. Prema Schmidtu, samo ono §to je uoceno u unosu, tj.
svjesno registrirano, moze postati prihvat, ,,uoCavanje je nuzan i dovoljan uvjet za pretvaranje
unosa u prihvat.” (Schmidt, 1990, str. 129). Dakle, ucenici inoga jezika trebaju usmjeriti
paznju na oblike u unosu. Aspekti oblika koji se trebaju razviti moraju biti svjesno uoceni.

Tada nastupa njihova obrada. No, kada obrada znacenja prevlada, oblik postaje izborni te gubi
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nad znaCenjem. Vazno je naglasiti da hipoteza o uocCavanju tvrdi da je ovladavanje inim
jezikom potaknuto onime na $to ucenici obrate paznju i §to uoce u unosu na ciljnom jeziku i
onime $to smatraju znacajnim u uo¢enom jezicnom unosu (Doughty, 2003).

Neki istrazivaci (npr. Carroll, 1999; Gass, 1997) nisu se slozili sa Schmidtovim
misljenjem da je svjesna paznja nuZan uvjet za usvajanje drugog jezika. Gass, Svestics i
Lemelin (2003) su ¢ak dokazali da se usvajanje drugog jezika moze odvijati i bez usmjerene
paznje. No nedugo prije takvih rezultata istrazivanja sam je Schmidt ponudio slabiju verziju
hipoteze o uocavanju koju tumaci na nacin da ,,uoCavanje zahtijeva od ucenika svjesno
razumijevanje i svjesnost o unosu“ te da ,ne postoji subliminalno ucenje, ako postoji
subliminalna percepcija“ (Schmidt, 2001, str. 26). K tome, u odgovoru na kritiku koju je
uputila Carroll (1999) — da karakteristike unosa, koje su dostupne za uocavanje, nisu odredene
— slabijom se verzijom hipoteze o uocavanju odreduje da ono Sto mora biti uoceno su ,,prije
elementi povrSinske strukture izri€aja u unosu, jezicne pojavnosti, a ne neka apstraktna
pravila ili nacela koja te jezicne pojavnosti oprimjeruju® (Schmidt, ibid., str.5).

Nadalje, Truscott (1998) je kritizirao istrazivanja koja podupiru neophodu ulogu
uocavanja u procesu ucenja inoga jezika jer smatra da uocavanje samo unaprijeduje
metalingvisticko znanje, ali ne i kompetenciju. Kategoricki negira pozitivhu ulogu svjesnosti
u ovladavanju inim jezikom: ,,svjesnost (awareness) ne samo da nije nuzna nego nije ni od
pomo¢i‘ (Truscott, ibid., str.126).Takav negativan stav prema ulozi uo¢avanja u razvoju inoga
jezika potaknuo je brojna istrazivanja u kojima se poslo od hipoteze da je uocavanje Cimbenik
koji pomaze u ucenju inoga jezika (npr. Ellis, 1994; Fotos, 1993, 1994; Godfroid et al., 2010;
Leow, 1997, 2000; Long, 1996; Mackey, 2006; Mackey, Gass i McDonough, 2000;
Robinson, 1995, 1998, 2002; Boers et al, 2014). Stoga danas prevladava misao da uocavanje i
svjesnost olakSavaju ucenje jezika. O tome je visekratno govorio sam Schmidt (1990, 1995,
2001, 2013).

Vecina Schmidtovih spoznaja povezuje rezultate istrazivanja iz kognitivne psihologije
i ovladavanja inim jezikom. Poznato je, naime, da ucenje stoji u uskoj vezi s pamcenjem.
Kognitivni su psiholozi empirijski utvrdili da pamcenje zahtijeva paznju i1 svjesnost. Cherry
(1953) je, primjerice, proveo istrazivanje sposobnosti kognitivnog sustava za bavljenje
istaknutim zvu¢nim unosom. Rezultati govore sljedece: dok se materijal na koji je obra¢ena
paznja prosljeduje u dugoro¢no pamcenje, materijal na koji nije obra¢ena paznja kratko se
zadrzava u kratkoronom pamcenju te gubi, osim ako nije pruzena prilika da osoba selektivno

obrati paznju i uoci taj materijal.
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Brojna istrazivanja u okviru kognitivne psihologije podupiru u razli¢itom stupnju
Schmidtovu hipotezu o uocvanju (usp. Ericsson & Simon, 1993; Underwood 1976, 1982;
Baars, 1988, 1997, 2002). Baars (2002), na primjer, nudi pregled uloge svjesnosti u
kognitivnoj obradi te sintetizira dominantno stajaliSte na sljede¢i nacin: ,,¢ini se da do sada ne
postoji ¢vrsti dokaz dugorocnog ucenja nesvjesnog unosa“ (str. 50). Ilako se mogu naci dokazi
za automatsko prepoznavanje i/ili procese kategorizacije koje pokrecu poznati podrazaji (npr.
Nosofsky, 1992, u Boers et al, 2012), ¢ini se da oni samo vode do aktivacije postojecih
reprezentacija pamcenja, ne do ucenja.

Schmidt je pratio navedene spoznaje do kojih su dosli kognitivni i eksperimentalni
psiholozi, ali ne samo to. On je, kako isti¢e N. Ellis, ,,jedan od nekolicine lingvista koji su
primijenili konceptualni 1 eksperimentalni rigor koji karakterizira eksperimentalnu psihologiju
u trazenju odgovora na pitanja vezana uz ulogu svjesnosti u usvajanju drugog jezika.* (Ellis,

1994, str.10).

1.6 Hipoteza o uo¢avanju u kontekstu usvajanja vokabulara

Prethodno smo spomenuli da Schmidt u svojoj hipotezi o uocavanju tvrdi da je ,,svjesnost na
razini uoCavanja nuzna za ucenje jezika* (1990, str.129). Svjesnu svjesnost (conscious
awareness) smatra ekvivalentom uocavanju (Schmidt, 1995). Carr i Curran (1994, str.219)
takoder isticu njihovu jednakost: ,,If you are conscious of something, then you are attending
to it...if you are attending to something, then you are conscous of it.*

Schmidt (1995) smatra ortodoksnim stajaliSte unutar psihologije i kognitivne znanosti
da bez paznje ucenje (kako sluc¢ajno tako i namjerno) nije moguce (usp. npr. Carlson i
Dulany, 1985; Fisk i Schneider, 1984; Kihlstrom, 1984; Logan, 1988; Nissen i Bullemer,
1987; Posner, 1992; Shiffrin i Scheider, 1977; Velmans, 1991; Wolford i Morrison, 1980).

Dugoro¢no pamcéenje pretpostavlja paznju, ali podrazaji na koje nije obra¢ena paznja
ne zadrzavaju se dovoljno dugo u radnom pamcenju kako bi doslo do zapam¢ivanja. Na tezu
0 vaznosti paznje za zapamcivanje nailazimo i1 unutar teorije ovladavanja inim jezikom. Ta
teza glasi da je paznja na unos vazna kako bi unos postao prihvat koji bi omogucio daljnju
kognitivnu obradu (Carr 1 Curran, 1994; Tomlin 1 Villa, 1994; van Lier, 1994).

Schmidt (1995) je nadalje tvrdio da uocavanje neke jezicne pojave ne znaci njeno
razumijevanje, ve¢ je ono tek ,,svjesna registracija pojave nekog dogadaja“ (Schmidt, 1995,

str.29). Svjesna registracija vr$i se nad fenomenima na povrsinskoj razini. Schmidt (1990,
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1993) je medutim naglasio da hipoteza o uoCavanju moze biti primijenjena na aspekte
sintakse, ali i na aspekte pragmatike i vokabulara. U slucaju vokabulara, uocavanje
podrazumijeva svjesnu registraciju ortografskog ili fonoloskog oblika rijeci. Dakle,
razumijevanje rijeci nije isto $to i njeno uocavanje. Razumijevanje zahtijeva pristup podacima
na razini leme, tj. ,poznavanje znafenja rijeci i poznavanje njenih sintakti¢kih obiljezja*
(Schmidt, 1990, str.29). Razumijevanje leksi¢ke jedinice odgovara sposobnosti da se moze
pristupiti podacima pohranjenim na razini leme. Iz navedenog se moze zakljuciti da je
uocavanje nuzan uvijet za razumijevanje, Sto se moze konceptualizirati na nacin da se
ispunjava prazna lema (de Bot et al., 1997). Uocavanje je preduvijet za ucenje. Ako naime
ortografski oblik nije registriran, ne postoji niSta s ¢ime bi se mogla povezati sintakticka ili
semanticka obiljezja.

Prije nego ¢emo detaljnije raspraviti proces usvajanja leksickih jedinica kako je opisan
teorijskim modelom usvajanja jezika Willema Levelta (1989), odnosno modelom de Bota et
al (1997), u narednom ¢emo dijelu pojasniti uoc¢avanje tijekom sluc¢ajnog (incidentalnog) i

namjernog (intencionalnog) ucenja.

1.7 Uocavanje tijekom slu¢ajnog i namjernog ucenja

Za karakteriziranje sluc¢ajnog (incidentalnog) ucenja, u literaturi se uglavnom navodi stajaliSte
Hulstijna (2003), koji se pak poziva na Schmidta (1994).

Slucajno ucenje uglavnom znaci ,,uenje bez namjere da se uci (Schmidt, 1994,
str.16). Drugim rije¢ima, slu¢ajno ucenje moze biti ,,ucenje jedne stvari (npr. gramatike) kada
je ucenikov glavni cilj u€initi nesto drugo (npr. komunicirati)* (Schmidt, ibid). Da bi ucenje
bilo slucajno, cilj nikada ne moze potpuno nestati iz svijesti ucenika (tj. on ¢e uvijek biti
prisutan u pozadini) ¢ak i kada je paZnja prebacena na drugi predmet ucenja (Doughty, 2001).
Ukoliko ucenik izgubi svoj primarni cilj iz vida, dok svoju paznju usmjerava na novi predmet,
tada viSe nece uciti na incidentalan nac¢in. Ukoliko na incidentalnu paznju gledamo kao na
onu razinu paznje koja se povremeno mijenja (prebacuje) s primarnog cilja ucenja na
sekundarni, tada se ona lako povezuje s uofavanjem. Do uocavanja dolazi kada se fokus
paznje prebaci na sekundarni aspekt aktivnosti, dok primarni aspekti jo§ uvijek ostaju na
»rubu® svijesti (Mangan, 1993, u Baars, 1997). Taj dogadaj oznacava prvi korak u procesu

incidentalnog ucenja.
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Uocavanje nije problem tijekom namjernog (intencionalnog) ucenja, budu¢i da
namjera podrazumijeva inicijalni, eksplicitni fokus na oblik koji treba nauciti. Oblik ne treba
biti prepoznat, on je ve¢ dan. U studiji koju je proveo Bogaards (2001) s nizozemskim
ucenicima francuskog jezika, utvrdeno je da su formulai¢ni izrazi, nauceni, tj. neSto bolje
zapamceni od nepoznatih rijeci s istim znac¢anjem i kada ih se istakne u popisu i kad ih se
kontektualizira Bogaards (2001) predlaze da bi kognitivni teret povezivanja relativno dobro
poznatih rije¢i u formulai¢nim izrazima mogao biti manji od aktiviranja novih neuralnih
puteva radi povezivanja novih oblika rije¢i s njihovim znacenjem.

Ukoliko namjerno uc¢enje ukljucuje ve¢ postoje¢u usmjerenost na oblik, po definiciji
slucajno ucenje nije moguce. Stoga se Cini da se rezultati istrazivanja sluajnog ucenja
formulai¢nih izraza ne mogu generalizirati 1 primijeniti na okruZzenje namjernog ucenja, iako
su na neki nacin ta dva oblika u¢enja komplementarna. U pedagoSkom kontekstu jednostavno
nema dovoljno vremena da bi sve leksicke jedinice bile predmet namjernog ucenja. Nagy i
Anderson (1984) i Nagy i Herman (1987) su rezultatima svojih istrazivanja prvoga jezika
pokazali da je broj namjerno naucenih rije¢i puno manji od ukupnog broja naucenih rijeci. U
kontekstu ucenja inoga jezika ucenici imaju (relativno) manje vremena za sluc¢ajno ucenje
vokabulara. Ali ako se namjernim ucenjem ne moze u potpunosti objasniti usvajanje
vokabulara, tada se sluajno ucenje nameée kao jedno od objasnjenja, jer incidentalno i
intencionalno ucenje ne mogu se odvijati istovremeno. Ucenje ciljnih leksickih jedinica
moguce je potpomoci koriStenjem implicitne tehnike tipografskog isticanja jedinica, ¢ime se
potiCe uocavanje i pokreée proces incidentalnog ucenja na nacin da se oblike (u nasem
istrazivanju jedan tip formulai¢nih izraza) ucini vidljivim. Tipografska istaknutost (engl.
typographic salience), prema rezultatima nekih istrazivanja, €ini se poti¢e potrazivanje kao
reakciju na uocCavanje istaknutih oblika. Medutim, nuzno je naglasiti da se krajnji uspjeh u
uocavanju (a time i usvajanju) zadanih leksic¢kih jedinica pripisuje brojnim unutarnjim i

vanjskim ¢imbenicima, o ¢emu ¢emo vise reci u narednom potpoglavlju.

1.8 Cimbenici koji utje¢u na uotavanje (i usvajanje) leksi¢kih jedinica u
inom jeziku

S obzirom da se uoCavanje smatra preduvjetom za usvajanje odredenih leksickih jedinica
(Schmidt, 2010), interes mnogih istrazivanja je upravo njihov meduodnos. U tim se

istrazivanjima dinamika razvoja inog jezika, odnosno krajnji uspjeh u uocavanju i usvajanju
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odredenih leksickih jedinica uglavnom pripisivala interakciji brojnih ¢imbenika. No, tesko je
odvojeno istrazivati brojne ¢imbenike koji utjeCu na uo€avanje i usvajanje, kao i govoriti o
razlozima uocavanja ili neuocavanja odredenih leksickih oblika a time 1 usvajanja istih.

Nastojanja da se objasni zaSto ucenici uocavaju i usvajaju neke oblike dok druge ne
mozemo prepoznati u razlicitih pokusajima (teorijskog) objasnjenja procesa ovladavanja inim
jezikom. Tako kada govorimo o sluc¢ajevima ucenja inog jezika u formalnim uvjetima, pri
¢emu je usvajanje inog jezika velikim dijelom rezultat svjesnog napora, tu se u konacnici
uspjeh pripisuje interakciji raznih individualnih ¢imbenika poput motivacijskih, medujezi¢nih,
obrazovnih, opcée kognitivnih i afektivnih (npr. pozitivnome stavu prema svemu novome i
niskoj razini jezi¢no-kulturalnog identiteta (Singleton, 2001)). U razrednome kontekstu na
uocavanje, kao 1 na usvajanje, mogu utjecati vanjski ¢imbenici poput nastavnika, nastavnih
zadataka, nastavnih materijala 1 pomagala, izgled same ucionice i1 sl. Neka istrazivanja
provedena u Hrvatskoj'® kao kljuéne ¢imbenike koji su se pokazali bitnima za krajnji ishod
usvajanja inog jezika navode i intenzivnost i kontinuitet programa, ulogu nastavnika te
motivaciju. Ti su ¢imbenici podlozni utjecaju nastavnika 1 interakciji s ostalim kontekstualnim
1 individualnim ¢imbenicima (Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2008, 2009a, 2009b).

Medutim, novija dosta utjecajna objaSnjenja u prvi plan stavljaju istaknutost (engl.
salience) jezicnog unosa, tj. pojedinoga morfema medu ostalim jezi¢nim elementima u
jezicnome unosu, zatim lingvisiticku sloZenost jezi¢ne strukture, tj. koli¢inu jezi¢nih
informacija koju treba imati na umu pri njenoj obradi (npr. red rijeci u zavisnim re¢enicama u
njemackome jeziku pokazuje se vrlo zahtjevnhim za brojne korisnike), semanticku
transparentnost (npr. jasnocu i prepoznatljivost znacenja pojedine leksicke strukture), sli¢nost
s oblicima u prvome jeziku te ucestalost pojavljivanja u jezicnome unosu (Goldschneider i
DeKeyser, 2001), poznati dio fraze (leme), polozaj u tekstu, poznatost 1 nepoznatost jezicne
strukture ili njenog dijela, ucestalost ponavljanja jezi¢nog oblika te razvojnu spremnost (engl.
developmental readiness) (Park, 2004).

Nadalje, jedan od mogucih cimbenika neuoCavanja ili nezamjeivanja moze se
pripisati faktoru izbjegavanja (Schachter, 1974). U svom istrazivanju, Schachter (1974) je
zabiljezila da je odredena skupina ucenika proizvela znacajno manje primjera oblikovanih
odnosnih recenica (i stoga manje pogresaka) zato $to su ih ucenici precepirali kao teske, i
zapravo su izbjegavali njihovo koriStenje. Isto tako, u istrazivanju koje je provela Park (2004),

¢ini se da su neki ucenici, oni za koje je utvrdeno da imaju djelomicno znanje ciljnih oblika

' Tu isti¢emo istraZivanja u okviru projekta ranoga uéenja stranih jezika u osnovnoj 8koli (usp. Vilke i Vrhovac
1993. 1995; Vrhovac 1999, 2001a, 2001b; Mihaljevi¢ Djigunovi¢ i Vilke, 2000)
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(tj. oni koji su verbalizirali ciljne oblike u odredenom zadatku), bili odlué¢niji upotrijebiti ciljni
oblik nakon intervencije fokusiranja na oblik. Cinjenica da su izbjegli koristiti te oblike sluzi
kao dokaz da su zapravo mozda uocili nesrazmjer izmedu ciljnih oblika 1 oblika u njihovom
medujeziku. Stoga, u istom zadatku, neki su ucenici, oni koji su uocili istaknute oblike (tj. oni
koji su verbalizirali oblik), mozda shvatili da su ti oblici koriSteni drugacije od onoga kako su
ih upotrijebili u tom zadatku. Cini se da su sudionici navedenog istrazivanja diskretnije
koristili klju¢ne oblike u drugom zadatku nakon intervencije fokusiranja na oblik, odnosno
koristili su ih samo ako su bili sigurni u njihovu to¢nost. To upucuje na zakljucak da je
istaknutost unosa imalo neki u€inak na tzv. spremne ucenike, na nacin da ih je potaklo da
budu svjesniji oblika koji nisu nalikovali ciljnim.

Jo$ jedan potencijalni razlog neuocavanja, koji seze u srediSte naSeg istrazivanja, je
¢injenica da ucCenici ne moraju uoc€iti nepoznate rijeci na koje naidu u tekstu, i iz razloga Sto
osjec¢aju da razumijevanje tih rije¢i ne ometa njihovo razumijevanje cjelokupnog teksta ili
zato $to precijene svoje znanje rijeci, tj. krivo misle da znaju odredenu rije¢ (Laufer, 2005).

U posljednjih dvadesetak godina nastojalo se intenzivnije objasniti i odnos ¢imbenika
dobi 1 uspjeSnosti ucenja inoga jezika. Navedeni odnos tumaci se u okviru medusobnog
djelovanja raznih drugih ¢imbenika koji nisu nuzno jezi¢ni, na primjer, opCeniti neuroloski
¢imbenici poput procesa starenja. Tijekom starenja, poznato je, dolazi do smanjenja i
propadanja broja ziv€anih veza u zZiv¢anoj mrezi mozga. To vodi smanjenju sposobnosti kako
svih oblika u€enja, tako 1 ucenja jezika.

Neki pak autori, s glediSta implicitno-eksplicitne dihotomije, usvajanje inog jezika i
njegovu razli¢itu razvojnu dinamiku objasnjavaju hipotezom osjetljivog razdoblja za
usvajanje jezika (DeKeyser, 2000). Skehan (1998), kao jedan od njih, smatra da djeca
postupno, negdje izmedu ranog djetinjstva i puberteta, gube sposobnost ovladavanja jezikom
samo putem implicitnih mehanizama te da se tada urodena jezi¢na obrada zamjenjuje opéim
kognitivnim sposobnostima. S obzirom da je mnoge oblike jezi€noga znanja teSko nauciti
eksplicitnim putem (DeKeyser, 2003, str. 331-334), smatra se da u konacnici djeca ovladaju
inim jezikom bolje od odraslih. Newport (1990) isto tvrdi da u ranom, prirodnom ovladavanju
inim jezikom, manje svjesnoga i kognitivnoga truda vodi k boljem uspjehu. Medutim, u
formalnom kontekstu, gdje u nastavi imamo problem ograni¢enog vremena pa je potrebno
strukturirano ucenje, odraslima i djeci u brzini u¢enja pomazu upravo njihove eksplicitne

analiticke sposobnosti. To je samo potvrda toga koliko je uistinu slozeno istrazivanje procesa
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ucenja inog jezika, te da je pritom potrebno uzeti u obzir brojne ¢imbenike uklju¢ene u proces
uo&avanja i usvajanja.''

Takoder, u literaturi (Medved Krajnovi¢, 2010) nailazimo na jo§ mnoge moguce
¢imbenike koji svojom prisutnosc¢u utjecu na razlike u uspjesnosti ovladavanja inim jezikom.
Kao neke od njih navode se: raznolikost jezi¢nih i izvanjezi¢nih konteksta u kojima se
ovladavanje inim jezikom moze dogadati, utjecaj prvoga jezika, razli¢ita dob, tj. stupanj
jezicne 1 kognitivne zrelosti uCenika na kojem taj proces mozZe zapoceti, prisutnost,
djelomicna prisutnost ili neprisutnost urodenoga mehanizma za usvajanje jezika te nacela i
parametari univerzalne gramatike, razli¢ita motivacija ucenika, razni vanjski i unutarnji
¢imbenici kao i individualne razlike u kognitivnom stilu (npr. nacin na koji pojedinac obicno
obraduje informacije, kako ih prima 1 predocuje, organizira u paméenju i priziva po potrebi) ,
osobine li¢nosti 1 sl.

Svemu navedenome mogu se dodati jo§ neki kontekstualni, afektivni i motivacijski
¢imbenici. Tu je znacajno spomenuti S.Krashena koji je u svom pokusaju prvog teorijskog
objasnjenja razli¢itih procesa ovladavanja inim jezikom - kroz svoj model monitora (engl. The
Monitor Model) u kojem je iznio pet pretpostavki o tome kako tece proces ovladavanja inim
jezikom, izmedu ostalog i pretpostavku o afektivnom filtru (engl. The affective filter
hypothesis) - nastojao objasniti zaSto neki korisnici inoga jezika, iako su izlozeni velikim
koli¢inama razumljivoga unosa, ne uspijevaju dobro ovladati tim jezikom. Krashen smatra da
je to upravo zbog prepreke koju osjecaji, motivacija, potrebe i stavovi grade tijekom procesa
ovladavanja inim jezikom. Ta prepreka onemogucuje pojedincu prihvacanje jezi€noga unosa
(Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002).

I starija 1 novija istrazivanja (npr. Krashen, 1985; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2009a)
pokazala su da djeca imaju nizi afektivni filtar. Drugim rije¢ima, dje¢ji osjecaji vezani uz
ovladavanje inim jezikom pozitivniji su od osje¢aja odraslih i time predstavljaju manju
prepreku novom jezicnom unosu kao i ovladavanju inim jezikom. Iz toga proizlazi da za
razliku od odraslih, djeca i s manjom koli¢inom vokabulara i jezi¢nih struktura mogu ostaviti
dojam dobre jezi¢ne 1 komunikacijske kompetencije, Sto se dalje objaSnjava ograni¢enim
zivotnim iskustvom i stupnjem kognitivne zrelosti.

Vrlo znacajnu ulogu u usvajanju inoga jezika igraju, dakle, afektivni ¢imbenici, poput

stavova prema govornicima i1 druStvenoj zajednici drugoga jezika. Kada je u pitanju

11 . . . .- . . . . . . .. . .. . .
Kao i slozenost istrazivanja svjesnih i nesvjesnih procesa odnosno implicitnog i eksplicitnog (ucenja).
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motivacija ucenika, njezina je razina promijenjive prirode te ne mora biti ista u svakoj fazi
ucenja jezika.

Prethodno smo ve¢ spomenuli da u razredu na proces ucenja ili usvajanja drugog
stranog jezika mogu utjecati i razni vanjski ¢imbenici poput nastavnika, nastavnih zadataka,
materijala i pomagala, izgled same ucionice i sl. Medutim, na sam tijek ovladavanja inim
jezikom, kao i na ucenikovu motivaciju, mogu utjecati i unutarnji ¢imbenici, poput
motivacijske samoregulacije (Ushioda, 1994, 1996a, 1996b, 2001), samoodredenja (Noels
2001; Noels, Clément i Pelletier, 1999), atribucije, spremnosti na komunikaciju (Maclntyre et
al., 1998), jezicnoga samopouzdanja (Clément 1980; Clément, Dérney i Noels, 1994) te
straha od jezika ¢iji je utjecaj na ovladavanje inim jezikom pobudio poseban interes (npr.
Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2002, 2006a, 2006b).

Nadalje, kao neki od moguc¢ih Cimbenika spominju se 1 kognitivni stil i osobine
liénosti (Ddrney i Skehan, 2003). Pod kognitivhom stilom misli se na nacin na koji pojedinac
obi¢no obraduje informacije, tj. kako ih prima i predocuje, organizira u pamcenju i priziva po
potrebi. U literaturi (Riding i Rayner 1998; Robinson 2002, u Medved Krajnovi¢, 2010) se
razlikuje nekoliko vrsta kognitivnih stilova koji se najbolje mogu prikazati kao parovi
dijametralno suprotnih osobina. S obzirom da literatura njima daje marginalnu vaznost, ovdje
¢emo se ukratko osvrnuti na neke od njih. Primjerice, nacin na koji pojedinac primjecuje
informacije ovisno o kontekstu u kojem su prisutne. Dva su suprotna nacina - ovisnost o polju
percepcije 1 neovisnost o polju percepcije (Witkin et al., 1954). Takoder se ¢esto mozZe naici
na analiticki (neovisni) te holistic¢ki (ovisni) pristup informacijama. Pretpostavlja se da ucenici
skloniji prvome bolje ovladavaju jezikom u formalnom, institucionaliziranom kontekstu u
kojem se informacije predoce na sustavan i strukturiran nacin, dok se za ucenike koji su
skloniji drugome navedenom pristupu pretpostavlja da ¢e se snalaziti bolje u
kontektualiziranim, komunikacijski orijentiranim aktivnostima (Skehan, 1998). Slijedeci Cesto
spominjani par dijametralno suprotnih osobina su i induktivni i deduktivni (kognitivni) stil.
Odnosi se na razliku medu pojedincima koji se pri ucenju jezika uglavnom usredotoce na
jezicni oblik, znacenje ili funkciju (engl. focus on form, focus on meaning, focus on function).
Medutim, vazno je naglasiti da se pojedinici Cesto nalaze negdje izmedu tih dvaju polova
kognitivnog kontinuuma. Sli¢na situacija je i s nac¢inom na koji pojedinci lakSe primaju
informacije. Neki, na primjer, radije i lakSe obraduju vizualni poticaj, neki slusni, a neki
kinesteticki ili taktilni. Nacin u¢inkovitije obrade informacija i ostala razlikovanja kognitivnih

stilova, mogu biti povezani i s dobi.
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Na kraju ¢emo jos spomenuti i osobine li¢nosti. Kategorije koje tu razlikujemo su:
introvertiranost i ekstrovertiranost, anksioznost i samouvjerenost, spremnost i nespremnost na
rizik, masStovitost i nemastovitost, usmjerenost prema sebi ili prema drugima itd. Unato¢ tome
Sto su neka istrazivanja ukazala na pozitivhu vezu izmedu samouvjerenosti, spremnosti na
rizik, mastovitosti, empaticnosti te prihvacanja odredenoga stupnja nejasnoce u jezicnim
informacijama (engl. tolerance of ambiguity) 1 uspjeha u ovladavanju inim jezikom, i dalje su
rezultati Cesto bili nedoreceni, §to je slucaj 1 kod kognitivnih stilova.

Uglavnom, jo$ uvijek je vrlo aktualno zanimanje za brojne individualne ¢imbenike u
sklopu ovladavanja inog jezika, njihovu medusobnu interakciju i ulogu u ovladavanju i
uporabi inoga jezika (npr. Dérney i Schmidt, 2001; Robinson 2002; Park, 2004; Benson i
Nunan, 2005; Pavlenko, 2005a; Dérney, 2005; Mihaljevi¢ Djigunovi¢, 2000, 2009a; Dewacele,
2010).

U nasSem istraZivanju u prvi ¢emo plan staviti ¢imbenik istaknutosti jezi¢nog unosa, tj.
pojedinih morfema medu ostalim jezi€nim elementima u jezi€nome unosu, koji je jedan od
vaznijih razloga ne-uo€avanja a time i neovladavanja ciljnim leksi¢kim jedinicama. Navedeni
¢imbenik Cija prisutnost utjece na uocavanje jedinica u jezicnome unosu tema je sljedeceg

poglavalja.
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2 ISTAKNUTI JEZICNI UNOS

Da bi uopce doslo do razvoja jezika, mora postojati jezicni unos. Jezicni unos potreban je ¢ak
1 prema strogo nativisti¢kim teorijama usvajanja prvoga, odnosno ovladavanja inim jezikom,
kako bi on pokrenuo urodene jezicne mehanizme na koje se u tim teorijama stavlja glavni
naglasak. Nadalje, razne psiholongvisticke teorije smatraju jezi¢ni unos vaznim elementom u
svim fazama jezicnog razvoja (usp. Medved Krajnovi¢, 2010). Primjerice, za Krashena (1982,
1985) postoji samo jedan nuzan i dovoljan uvjet za usvajanje drugog jezika — prisutnost

razumljivog unosa.

2.1 Hipoteza o razumljivom jezi¢nom unosu

Osamdesetih godina proSlog stolje¢a, u vrijeme kada je nastava engleskog jezika trazila
odmak od strukturalistickog oponasanja zadanih jezicnih modela (tj. vjezbi ponavljanja)
Steven Krashen (1978, 1982) je iznio svoj prvi pokusaj teorijskog objaSnjenja procesa
ovladavanja inim jezikom u modelu monitora (engl. the Monitor Model) Spomenuti je model
imao veliki utjecaj na nastavu inoga jezika te je zbog toga postao poznatiji od brojnih
kasnijih teorijskih modela kojima se opisivao proces ovladavanja inim jezikom. Naime, taj se
model smatra prvim teorijskim objaS$njenjem procesa ovladavanja inim jezikom, unato¢ tome
Sto je od samoga pocetka osporavan u znanstveno-istrazivackim krugovima zbog
nemogucnosti njegove operacionalizacije 1 objektivne provjere pretpostavki (usp. Larsen-
Freeman i Long, 1991).

Pet je pretpostavki o tome kako tece proces ovladavanja inim jezikom, a kao jedna od
pretpostavki koje ¢ine taj model isti¢e se pretpostavka o jezicnome unosu (engl. the input
hypothesis) koja jos 1 danas potice brojne diskusije.

Prema pretpostavci o jezicnome unosu postoji samo jedan nuzan i dovoljan uvjet za
usvajanje drugog jezika — prisutnost razumljivog unosa. Jezik se, naime, usvaja kroz
razumljivi unos, kre¢uci se od i prema i+/ (engl. input+1) 1razumijevajuci unos koji ima i+/
(Krashen, 1981, 1982, 1985, 2009; Krashen i Terrell, 1983; McLaughin, 1987). To znaci
sljedece: ako su ucenici na razini i u razvoju svog jezika, mogu usvojiti i+/, ukoliko razumiju
unos koji sadrzi +/. Drugim rije¢ima, usvajanje se dogada u situacijama u kojima je korisnik

izlozen jezicnome unosu opisanome kroz navedenu formulu, pri ¢emu ,,i* predstavlja vec

44



usvojena jezi¢na znanja, a ,,+1“ jezicna znanja koja su tek malo iznad razine znanja koju
korisnik ve¢ posjeduje. Medutim, problem s ovom hipotezom jest u tome S$to je vrlo tesko
empirijski odrediti koja jezi¢na znanja predstavljaju tu ,,+1“ jeziCnu razinu. Prema ovoj
hipotezi, ako ucenik, na primjer, ima nula znanja o ciljnom jeziku, to znaci da je u fazi i.

Sredi$nji problem s ovom hipotezom je i u tome da ju je vrlo tesko empirijski
provjeriti. Naime, od trenutka njenog predstavljanja istrazivani su razli¢iti nacini na koje se
unos moze uéiniti razumljivim'?, §to je tema i naSeg istraZivanja.

Ono $to je takoder vazno spomenuti u vezi s Krashenovim modelom je njegovo
stajaliSte o tipu znanja koje se postize razli¢itim uvjetovanjima, izmedu ostalog i istaknutim
jezicnim unosom. Naime, Krashen isti¢e da pouCavanje ne moze pridonijeti razvoju
implicitnog, automatiziranog znanja, ve¢ samo dovesti do eksplicitno naucenog znanja.
Drugim rije¢ima, smatrao je da bi u poucavanju gramatike drugog jezika, koja je u to vrijeme
bila dominantna tema istrazivanja, trebalo primijeniti nulti pristup (Ellis, 2005). Odnosno,
upotrijebiti pristup zasnovan na zadatku koji ne pokuSava unaprijed odrediti jezi¢ni sadrzaj
lekcije. To je stajaliSte proizvelo niz istraZzivanja u kojima su se testirale razliCite tehnike
poucavanja, izmedu ostalog, 1 tehnika isticanja jezi¢nog unosa.

O istaknutosti jezicnog unosa koji bi se mogao smatrati kljuénim ¢imbenikom u
ovladavanju inim jezikom, budu¢i da njegova prisutnost utjece na dinamiku razvoja jezika
kod inojezi¢nog govornika, tj. na njegov proces usvajanja leksickih jedinica u inom jeziku,

govorit ¢emo u narednom dijelu.

2.2 Istrazivanja istaknutog jezicnog unosa

Brojna su istrazivanja istaknutog jezi¢nog unosa koji je upotrebljavan kao implicitna tehnika
privlacenja paznje na ciljne jedinice u unosu. U nastavku ¢emo spomenuti samo ona koja su
zbog svojih rezultata 1 zakljucaka znacajna i za nase istrazivanje.

U literaturi Cesto spominjano istrazivanje iz 90-ih godina proslog stoljeca je ono koje
su proveli Jourdenais et al (1995). U tom je istrazivanju navedena skupina istrazivaca
nastojala otkriti Cini li isticanje jezicnoga unosa oblike drugog jezika uocljivijim za online
obradu ciljnih oblika (glagolske oblike preterita i imperfekta u Spanjolskom jeziku). Proveli

su istrazivanje na uzorku 14 ucenika izvornih govornika engleskog jezika, podjeljenih u dvije

"2 Long (1983, 1985) je, npr, tvrdio da se razgovorna sposobnost (diskurs) razvija nakon §to zadatci u obliku
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skupine: prva je skupina bila izlozena pojacanom jezicnom unosu (koriStena je tehnika
podvlacenja, podebljanja i promjene fonta), a druga jezinom unosu bez tipografskog
oblikovanja. Podaci su prikupljeni pisanim odgovorom ucenika na slikovni zadatak pri ¢emu
su ucenici istovremeno glasno izvjeStavali o svojem promisljanju o jeziku 1 jezi¢nim
problemima na koje su nailazili tijekom pisanja price. Rezultati ovog istrazivanja ukazali su
na pozitivni u€inak isticanja oblika u jezicnom unosu. Drugim rije¢ima, krajnji ishod bio je taj
da su ucenici u skupini koja je imala istaknuti jezi¢ni unos uocili i proizveli vise ciljnih
oblika. Navedeno istrazivanje posebno je znacajno za nase istrazivanje jer je u njemu
primijenjena online obrada ciljnih oblika koja ¢e biti primijenjena i u naSem istraZivanju.

U drugom istrazivanju, Leeman et al (1995) takoder su istrazili u¢inke usmjeravanja
na oblik - isto se radilo o glagolskim oblicima perfekta i imperfekta u Spanjolskom jeziku - u
dva tipa poucavanja u kojima su se ucenici usredotocili na sadrzaj. U jednom je razredu bio
primijenjen komunikacijski tip poucavanja usmjeren samo na znacenje, dok je u drugom
komunikacijski tip poucavanja bio usmjeren i na sadrzaj, tj. znacenje i na oblik. U potonjem
je slucaju poucavanje ukljucivalo brojne tehnike isticanja jezicnoga unosa koje su se
razlikovale u stupnju ekplicitnosti i1 elaboracije (oznacavanje bojom, i/ili podvlacenje), ali 1
tehniku ispravljanja (engl. corrective feedback) koja se takoder koristi u svrhu usmjeravanja
paznje na ciljne oblike. Rezultati su pokazali da su sudionici druge skupine znacajno
poboljsali svoju to€nost i primjenu ciljnih oblika, §to je upucivalo na to da je ta skupina u
kojoj su primijenjene 1 tehnike isticanog jezi¢nog unosa i ispravljanje bila ucinkovitija od
skupine u kojoj se primijenio komunikacijski tip poucavanja usmjerenog samo na znacenje. U
svojim su zaklju¢cima Leeman i suradnici bolji uspjeh ucenika u drugom razredu, tj. njihovo
uocavanje jezi¢nih oblika otvoreno pripisali pozitivnom ucinku isticanja jezicnoga unosa.

Osim pozitivnih u¢inaka, spomenutih u prethodnim istrazivanjima, zabiljezeni su i
slucajevi u kojima usmjeravanje na oblik nije utjecalo na uocavanje ciljnih oblika. Joanna
White (1998) je provela istrazivanje u kojem je u radu sa sudionicima iz frankofonog
Quebeca unutar redovnog skolskog programa engleskog kao drugog jezika od 4. razreda
osnovne Skole do kraja srednje Skole. Prema naputcima Ministarstva za obrazovanje u
Quebeku, navedeni Skolski program poucavanja engleskog kao drugog jezika se ne fokusira
na formalna obiljezja jezika ve¢ na vokabular. White je za ciljne jezi¢ne oblike svog
istrazivanja uzela 3. lice posvojnih determinatora, koji su se pokazali dosta problemati¢nim
kod frankofonih ucenika, upravo zbog jezi¢nih razlika u J1 1 J2. White je u svom dvotjednom
tretmanu primjenila tehniku tipografskog isticanja oblika pri poucavanju 3. lica jednine

posvojnih determinatora his 1 her. Cilj je bio istraziti u€inak istaknutog unosa na njihovu
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upotrebu. Navedeni ciljni oblici u dvije skupine s istaknutim unosom bili su istaknuti
tehnikom podebljanja, ukoSeni, podvuceni i uvecani. White je usporedila ucinak tri tipa
jezicnog unosa: jedna skupina (N=27) primila je istaknuti unos uz dodatno ekstenzivno ¢itanje
1 sluSanje; druga skupina primila je samo istaknuti jezi¢ni unos (N=30), te tre¢a skupina
(N=29) koja je primila materijale s neistaknutim jezi¢nim unosom. White je pretpostavila da
¢e skupine s istaknutim unosom bolje nauciti posvojne zamjenice his 1 her od skupine s
neistaknutim unosom te da ¢e prva skupina koja je dodatno bila uklju¢ena u zadatke
ekstenzivnog Citanja i1 sluSanja bolje nauciti ciljne oblike od sudionika skupine koja je primila
samo istaknuti unos bez ekstenzivnog Citanja i sluSanja. Trece je pretpostavila da ¢e kod
skupina s istaknutim jezi¢nim unosom, i bez ekstenzivnog €itanja i slusanja, nakon 1 mjesec
nakon dvotjednog tretmana (unutar redovnog osnovnoskolskog programa) vidjeti ucinak
istaknutog unosa na posttestu. White je sudionicima dala predtest jedan dan prije dvotjednog
tretmana te dva postesta, neposredni i mjesec dana odgodeni. Nekoliko je drugih testova
upotrebljeno u 3 razli¢ita vremenska razmaka radi mjerenja ucenikova razvoja znanja i
sporsobnosti koriStenja ciljnih jezi¢nih oblika. To su bili odlomak u kojem su sudinici trebali
ispraviti pogresSke, test sa zadacima viSestrukog izbora i pojedinacno provedeni zadatak
usmenog opisivanja slike (v. J. White, 1996). Ono $§to je vazno istaknuti da su sve tri skupine
imale 11 tjedana intenzivne (ESL) komunikacijske instrukcije, a dvije skupine s istaknutim
jezicnim unosom dodatno su bile 11. tjedana ukljucene u program ekstenzivnog citanja i
slusanja. Samo su podaci iz slikovnog zadatka bili ukljueni u raspravu njenih rezultata.
Rezultati su pokazali da su sudionici svih skupina upotrebljavali gramati¢ke oblike vise od
negramatickih i da, iako su sudionici sve tri skupine pokazali vecu sposobnost koriStenja
ciljnih oblika his 1 her u usmenom/komunikacijskom zadatku, rezultati nisu potvrdili
postavljene hipoteze u istrazivanju. Suprotno istrazivackim hipotezama, rezultati su pokazali
da istaknuti jezi¢ni unos nije igrao znaCajnu ulogu u ovladavanju navedenim jezi¢nim
oblicima. lako su rezultati to¢nosti uporabe ciljnih oblika opéenito pratili predvideni niz
++IU>+[U>-1U, razlike unutar skupina ponistile su u€inak medu skupinama na dvama
posttestovima. Takav ishod White pripisuje individualnim razlikama unutar skupina i
razlikama na pocetnim razinama sudionika tj. razinama na kojim su krenuli s tretmanom.
Medutim, viSestruki testovi su takoder mogli utjecati na rezultate jer su kod nekih ucenika, s
obzirom na bolje rezultate u mjesec dana odgodenom posttestu, oni mogli posluziti kao
istaknuti unos i1 potaknuti u¢enje. White je zakljucila da, iako je samo privlacenje paznje na
ciljne oblike mozda dovoljno da ubrza njihovo usvajanje, implicitni fokus na oblik nije

sasvim adekvatan u slu¢aju odabranih ciljnih oblika upravo zbog razlika u J1 i J2. Ucenici bi
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trebali primiti eksplicitnu instrukciju da prijedu na razvojno visu razinu. To se, smatra White,
moze posti¢i dodatnim izlaganjem jezicnom unosu i ve¢im isticanjem ciljnih oblika; §to bi
trebalo dodatno istraziti.

Sli¢ne rezultate prikazao je 1 Alanen (1995) koji je u svom istrazivanju istaknutog
jezi¢nog unosa kao ciljne strukture koristio nastavak za lokativ i alternaciju suglasnika iz
polu-izmisljenog finskog. Sudionici su bili govornici engleskog kao prvog jezika. Alanen je
izvjestio da je isticanje tih jezi¢nih oblika imalo pozitivan u¢inak na u¢enikovo dosjecanje, tj.
prisjecanje i uporabu lokativnih sufiksa, ali ne i na alternaciju suglasnika. Ti rezultati, Cini se,
ukazuju na to da vanjsko manipuliranje istaknutim jezicnim unosom, tj. istakntim ciljnim
oblicima, ne rezultira uvijek i u¢enikovim uocavanjem tih ciljnih oblika. Autor pretpostavlja
da su odredeni nepredvideni faktori utjecali na konacni ishod, odnosno pridonijeli
neuravnotezenim rezultatima istrazivanja. Izgledno je da jedan bitan faktor moze biti odabrani
ciljni oblik. Ciljni oblici u istrazivanjima Jourdenais et al. (1995) i Leeman et al. (1995) bili
su preterit i imperfekt glagola u Spanjolskom jeziku. Oba oblika su ucestala u uporabi i
semanticki vazna te stoga i znacajnija od posvojnog determinatora u Whiteovom (1998)
istrazivanju. Slicno tome, u istrazivanju Alanena (1995) primjeceni su ,,umjereni ucinci na
tocnost sufiksa za lokativ koji viSe-manje ima jasno definiran semanticki sadrzaj, ali ne i za
alternaciju suglasnik koja je ,,semanticki prazna“ (Alanen, 1995, str.269). Takva zapazanja
podupiru rezultate prethodnih studija u kojima se isti¢e da su ucenici skloni uo¢avanju nekih
jezicnih oblika viSe nego drugih. Naime, vjerojatnije je da ¢e jezicni oblici s vecom
semantickom vrijednosti biti prije uoceni nego oblici s manjom semantickom vrijednosti
(Bardovi-Harlig, 1995; Doughty i Williams, 1998; VanPatten, 1996; Boers et al, 2012).

Potaknuta sli¢nim istrazivackim pitanjima, Park (2004) je kao glavni cilj istrazivanja
imala utvrditi jesu li sudionici u skupini s istaknutim jezi¢nim unosom (+IU) skloniji
uocavanju ciljnih oblika od sudionika u skupini bez istaknutog jezicnog unosa (-IU). Ono Sto
ovo istrazivanje €ini posebno zanimljivim je njegov drugi cilj, a to je istraziti faktore koji
utjecu na ucenikovo uocavanje ciljnih oblika. Dok se prvi cilj istrazivanja odnosi na ucinke
vanjsko-kreirane istaknutosti na ucenikovo uocavanje ciljnih oblika, drugi cilj nastoji istraziti
potencijalne faktore koji su mogli pokrenuti unutarnje-generirano uocavanje (engl. internally-
generated noticing) ciljnih oblika. Park je 24 sudionika, u¢enika engleskog kao drugog jezika,
s razliitim prvim jezikom, svrstala u dvije, prethodno spomenute skupine — skupinu u kojoj
je bio prisutan istaknuti unos 1 skupinu u kojoj nije bio prisutan istaknuti unos. Rezultati nisu
pokazali znacajnu razliku izmedu skupina u uocavanju ciljnih oblika, ukazuju¢i na slab

ucinak istaknutog jezicnog unosa na povecano ucenikovo uocavanje. Nadalje, dio sudionika
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koji su pri izradi prvog zadatka verbalizirali proces njegove izrade, u drugom su zadataku
takoder proizveli primjere istaknutog jezicnog unosa kao i u retrospektivhom izvjestaju. U
istrazivanju se pretpostavilo da ¢e prvi zadatak posluziti kao indikator uc¢enikove razvojne
spremnosti. Rezultati su potvrdili da su ucenici koji su uocili istaknute oblike bili oni koji su
bili 1 razvojno spremni prihvatiti ciljni oblik, na §to je ukazala njihova proizvodnja ciljnog
oblika u prvom zadatku. Sto se ti¢e drugog cilja istraZivanja, utvrdeno je da uolavanje nije
bilo potaknuto vanjskom intervencijom. Naime, uvid u rezultate iznio je na vidjelo da su
sudionici skupine koja nije bila izloZzena istaknutom jezi¢nom unosu (—IU) takoder uocili
ciljne oblike. Zakljuceno je da do uocavanja moze do¢i i bez usmjeravanja na oblik, te da je

ono vjerojatno potaknuto unutarnjim, kognitivnim faktorima ucenika.

2.3 Istaknuti jezi¢ni unos kao tehnika fokusiranja na oblik

U mnogim istrazivanjima u primijenjenoj lingvistici pokazalo se da pristupi poucavanju u
kojima se ucenikova paznja fokusira na znaCenje jezi¢nih struktura postizu najbolje rezultate
kada je cilj poucCavanja tecni govornik. No takoder je utvrdeno da ucCenikova proizvodnja
nekih jezi¢nih obiljezja ne doseze zeljenu jezi¢nu razinu. Te su spoznaje, medu ostalim,
dovele do ukljucivanja istaknutog jezi¢nog unosa u pristup uc¢enju/poucavanju u kojem se
polazi od obiljezja i1 funkcije zadatka. U tom se pristupu u niz komunikacijskih aktivnosti
usmjerenima na znalenje paznja ucenika istovremeno usmjeravala i na jezi¢ni oblik'® (Long,
1991; Doughty i Williams, 1998; Ellis, Basturkmen i Loewen, 2002).

Znadaj intervencije fokusiranja na oblik'* upravo je u tome 3to udenike navodi na
uocavanje odredenih jezi¢nih oblika kao Sto su, na primjer, naglasak rijeci, (nepravilan) oblik
glagola/imenice, upotreba glagola za mnozinu nakon imenice u jednini, (negativni) prefiks uz
imenicu ili razni sufiksi koji su od velike vaznosti kod ucenja rijeci (npr. kao 1 kod rijeci iz
podrucja medicine koje su latinskog i grékog podrijetla).

Vecina dosadaSnjih istrazivanja primijenila su vizualnu manipulaciju unosa s ciljem

usmjeravanja uc¢enikove paznje na ciljne oblike. Osnovna metoda vizualnog isticanja unosa

Plzraz ,jeziéni oblik“ podrazumijeva bilo koji aspekt jezi¢nog koda: od grafema, fonema i morfema preko rijeci
i izraza pa sve do sintakse i pragmatike. Takoder, vidljivo je da se ponegdje izraz ,,oblik* koristi kao suprotnost
izrazu ,znaCenju“ (npr. poucavanje usmjereno na znacenje nasuprot poucavanja usmjerenog na oblik). U
stvarnosti, medutim, dihotomija oblik-znacenje je prejednostavna jer 1) predocavanje znacenja uvijek zahtijeva
neku jezi¢nu gradu (npr. rijeci), 2) svi tzv. formalni elementi nose znacenje, iako u razli¢itim stupnjevima (npr.
trece lice jednine —s u prezentu simpleu u engleskom jeziku). VaZno pitanje koje se ovdje javlja je u kojoj ¢e
mjeri ucenici usvojiti formalna obiljezja jezika kada se primarno ukljucuju u obradu sadrzaja i njegova znacenja.
'* Inade usmjerenost na oblik moZe biti proaktivna ili reaktivna (Doughty & Williams, 1998). Aktivnosti
(tzv.epizode) proaktivnog usmjeravanja na oblik prethodno odreduju nastavnici u nastavnom planu
(,,planirano®), dok do reaktivnog usmjeravanja na oblik dolazi kada se uceniku javi potreba za tim.
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(poznatog i1 kao tekstualno ili tipografsko isticanje unosa) ukljucuje povecanu perceptivnu
istaknutost ciljnog oblika uz pomo¢ kombinacije razli¢itih tehnika oblikovanja jezicnog
unosa, poput podebljanja, isticanja velikim slovima i1 podvlacenja ciljnih oblika. Isticanje
unosa se smatra nenametljivim nacinom privlacenja ucenikove paznje i poticanja uocavanja
jezicnih oblika te je, prema tome, smjeSten na implicitni kraj ekplicitnog kontinuuma
(Doughty i Williams, 1998). U narednom dijelu razmotrit ¢emo neka istrazivanja u kojima se

proucavala ucinkovitost isticanja jezicnoga unosa kao tehnike usmjeravanja na oblik.

2.4 Tipovi istaknutosti leksi¢kih jedinica

U ovom dijelu nastojat ¢emo rasvijetliti shvacanje unutarnje i vanjske istaknutosti leksickih
jedinica pomoc¢u nacina na koji se razumijeva unutarnja i vanjska istaknutost, o kojima je prvi
govorio Sharwood Smith (1991).

Naime, poimanje ucenikova ugradenog silabusa (engl. built-in syllabus) 1 vanjskog
silabusa (engl. external syllabus), $to je tema brojnih istrazivanja, prema tvrdnjama Sharwood
Smitha (1999), u skladu je sa shva¢anjem unutarnje i vanjske istaknutosti. Na primjer, u
raspravi o podizanju svjesnosti (engl. consciousness-raising), Sharwood Smith (ibid.) je iznio
tvrdnju da jezicni oblik koji nastavnik istakne ucenici ne moraju i percipirati kao nesto $to je
istaknuto, budu¢i da vanjski kreirana istaknutost ne garantira i unutarnje kreiranu istaknutost.
Pojam unutarnje istaknutosti nije eksplicitno objasnjen, no on se po svojoj prirodi usko vezuje
uz ucenikovu (razvojnu) spremnost koja kao jedan od kljucnih c¢imbenika ovladavanja
jezikom djeluje na tj. poti¢e ucenikovo uocavanje ciljnih oblika. U svom radu, Sharwood
Smith (ibid.) nadalje razraduje pojam unutarnje generirane istaknutosti (engl. internally-
generated enhancement) na nafin da postavlja razliku izmedu podsvjesne i1 svjesne
istaknutosti. Do podsvjesne istaknutosti dolazi kada se ucenikovi mehanizmi usvajanja
lociraju 1 usmjere na formalna obiljezja drugog ili stranog jezika, slijede¢i neke principe
kojima ucenici svjesno ne upravljaju (npr. u¢enik moze biti prirodno ili automatski osjetljiv ili
ga privuku visokofrekventne rijeci, kratke rijeci, ili neobi¢ni prizvuk rijeci). Do svjesne
istaknutosti dolazi kada ucenik svjesno i namjerno usmjerava paznju na formalna obiljezja
(npr. ucenik moze odluciti memorirati niz leksickih jedinica iz podru¢ja medicine ili obratiti
posebnu paznju na rijeCi kada gleda odredeni film). Iako je pojam unutarnje kreirane

istaknutosti od velike vaznosti za istrazivace ovladavanja inim jezikom, u literaturi o inom
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jeziku samo se povremeno upucuje na to kako se ta unutarnja istaknutost moze postici (npr. u
Ellis, 2001; Han, 2002b; Long i Robinson, 1998).

Iz prethodno re¢enog moze se zakljuciti sljedece: kada bi isticanje jezi¢noga unosa (ili
bilo koji drugi na¢in usmjeravanja na oblik) uspjelo dotaknuti u¢enikov mehanizam unutarnje
istaknutosti, to bi rezultiralo podizanjem svjesnosti u pravom smislu rije¢i'’. Cini se teskim
posti¢i da se pokrene ucenikova podsvjesna istaknutost. No postavlja se pitanje je 1i moguce
pokrenuti njegovu svjesnu istaknutost upotrebom odgovaraju¢ih pedagoskih intervencija.
Takvo razmisljanje 1 dalje predstavlja empirijski izazov. Naime, prema Long i Robinson
(1998), tehnika usmjeravanja na oblik koju odabere nastavnik trebala bi, u nekom idealnom
smislu, potaknuti u€enikov unutarnji silabus i kao svoj rezultat imati sklad izmedu vanjski
kreirane istaknutosti 1 unutarnje kreirane istaknutosti. Mnogo je slozenih c¢imbenika
uklju¢enih u postizanje sklada izmedu ta dva pola. S obzirom na tu cinjenicu, neka
istrazivanja (npr. Park, 2004) nastojala su utvrditi faktore koji mogu doprinijeti skladnom
usmjeravanju na oblik kako bi se, u konacnici, dobio odgovor na pitanje kako se moze
uspjesno dokuciti ucenikovu unutarnju istaknutost. Potaknuti tim istrazivanjima, i u naSem
smo istrazivanju nastojali otkriti cimbenike koji utjecu na (ne)uocavanje ciljnih oblika i time

imaju presudnu ulogu u tome hoce li se ciljne leksicke jedinice usvojiti ili ne.

2.5 Tipografsko isticanje jezicnog unosa

Ukoliko je prepoznavanje jezi¢nih oblika (npr. u nasem slucaju leksickih jedinica)
jedan od glavnih izvora problema u ucenju stranog jezika, onda se prema prethodno
spomenutim navodima taj problem moze ublaziti ¢ine¢i oblik perceptivno istaknutim.

Kao primjere tehnika isticanja jezi¢noga unosa ve¢ se krajem 80-ih godina proslog
stolje¢a navode podvlacenja, podebljanja slova, uporaba boja, asteriksa 1 drugih dijakritickih
znakova, okruzivanje kvadraticem, bljeskanje, razlicite veli¢ine slova, razliciti tip slova, audio
(npr. u Tullis, 1988, str. 17). Medutim, iako oznacavanje teksta moze dovesti do povecane
paznje, uvijek postoji opasnost od pogresnog usmjeravanja paznje, tj. moze do¢i do
usmjeravanja paznje na tzv. distraktore ili ometajuce faktore (Fisher i Tom, 1989). Tako De

Ridder (2002) upozorava da oznacene jedinice u tekstu mogu privuéi paznju inojezi¢nog

15 4. . . . . o . . . ™ v v . . . ,
Cini se da je Sharwood Smith shvatio da se isticanjem jezi¢noga unosa podiZe ucenikova svjesnost i pokrece

ucenikova unutarnja istaknutost, te je zbog toga u svojim kasnijim radovima pojam podizanje svjesnosti (engl.

consciousness-raising) zamijenio pojmom isticanje jezi¢nog unosa (engl. input enhancement).
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Citatelja na odredene leksicke jedinice na uStrb svjesnosti o boljoj strukturnoj organizaciji
teksta. To za posljedicu moZe imati negativni u¢inak na opée razumijevanje teksta.

Umjesto pojma oznacavanje (engl. highlighting), Grabinger i Osman-Jouchoux (1996,
str.191) koriste izraz znakovni direktivi/smjernice (engl. directive cues) u koje ubrajaju,
primjerice, podvlacenje, boja, znakovno isticanje, tzv. boldanje, a definiraju ih kao ,,promjene
formata teksta osmiSljenog za usmjeravanje paznje Ccitatelja“. Tvrdnju o ucinkovitosti
,smjernica* podupiru s tri argumenta (ibid.):

1) Percepcija je selektivna (prema Flemim i Levie, 1978)

2) Citatelj je &esto obasipan ve¢om koli¢inom informacija nego je on u stanju obraditi

(prema Kolers et al., 1981)

3) ,,Smjernice/znakovni direktivi stavljaju ciljnu jedinicu u prvi plan (prema Butler,

1980), ¢inedi ju vidljivijom.

Unato¢ tim argumentima koji govore u prilog isticanju jezi¢nih oblika, namece se pitanje je li
sama istaknutost dovoljna.

Hegelheimer i Chapelle (2000) navode da se kod kreiranja eksperimentalnih materijala
uvijek krece od pretpostavke da ¢e sudionici eksperimenta uociti oznacene ciljne strukture, no
samo oznacavanje nije i garancija da ¢e do¢i do uocavanja. Na primjer, u tekstu oznacene
odnosne zamjenice, sudionici ne¢e nuzno primijetiti. Tome u prilog govore rezultati
istrazivanja koje su poduzeli Jourdenais et al. (1995). Utvrdili su na temelju retrospektivnog
protokola glasnog razmisljanja (engl. think-aloud protocol) da su sudionici rijetko potrazivali
jezicna obiljeZja u istaknutom unosu. Uz to, u nekim se izvjeS¢ima o provedenom istrazivanju
ovladavanja vokabularom izrazava nesigurnost autora istrazivanja (npr. Jourdenais et al,
1995) u to koja su tipografska obiljezja sudionici uocili. Za razliku od istrazivanja ucenja
gramatike u kojima istrazivaci sudionicima istrazivanja obi¢no pruze vise primjera odredenog
oblika, jedinice vokabulara se u istraZivanjima procesa Citanja uglavnom pojavljuju samo
jednom u unosu (Hegelheimer i Chapelle, 2000). Stoga istrazivaci trebaju dobro poznavati te
to¢no 1 pouzdano primijeniti radnje koje je nuzno poduzeti s nepoznatim leksickim oblicima.
Prijedlog koji istrazivac¢ima nude Hegelheimer 1 Chapelle (2000) je upotreba tehnologije
(kompjutera) za primjenu pristupa trenutnog uocavanja (tzv. concurrent noticing approach).
Taj pristup ukljucuje izravno promatranje interakcija na nacin da ih se prati klikovima misem.
Do sada je provedno dosta istrazivanja na temu oblikovanja tipografskog izgleda rijeci na
papiru, ali ne i na temu upotrebe kompjutera u istrazivanjima tipografskog isticanja leksickih

jedinica.
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Generalno, u brojnim se istrazivanjima koristila tipografska istaknutost za isticanje
jezi¢nih oblika. Na primjer, Doughty (1991) je koristio tipografsku istaknutost za privlacenje
paznje na relativne reCenice (tocnije, njihovu tvorbu), ali pritom nije nedvojbeno potvrdio
pozitivan u€inak tipografske tehnike. Chun i Pass (1996) su koristili dijakriticke znakove (°)
za usmjerivanje paznje na leksicke jedinice oznacene s glosarom tijekom mreznog (online)
Citanja teksta. KoriStenje tih znakova u kombinaciji s glosarom pokazalo se ucinkovitim u
smislu da su znakovi pridonijeli zapamc¢ivanju oznacenih rijeci.

Istrazivanja ucinka istaknutog leksika nisu bila usmjerena i na posebne ucinke
istaknutog ili neistaknutog sadrzaja. Tako interes Hegelheimer i Chapelle (2000) koji su u
svom istrazivanju koristili podebljanje kao tehniku isticanja ciljne leksicke jedinice, do Cijeg
se objasnjenja moglo do¢i potrazivanjem (klikom) na hiperpoveznicu, nije bio istraziti jesu li
podebljane rije¢i potakle ili povecale potrazivanje (klikanje) oznacenih rijeci u usporedbi s
neoznacenim rije¢ima. Cilj im je bio istraziti dovodi li potraZivanje ciljnih rijeci do ucenja
istih. Nadalje, Black et al. (1992) utvrdili su da je mala crna toc¢ka koja oznacava glosiranu
rije¢, odnosno rije¢ koju prati 1 njeno objaSnjenje, povecala Zelju sudionika da potraze
znaCenje te oznaCene rijeCi. Nazalost, iz rezultata toga istrazivanja ne mogu se izvuéi
zakljucci 1 o u¢enju drugog ili stranog jezika, iz razloga Sto su sudionici bili u¢enici tehni¢kog
vokabulara na svom materinskom jeziku.

U svojim je istrazivanjima de Ridder (1999, 2000) otkrila da su sudionici tijekom
¢itanja teksta na inom jeziku klikali viSe na tekst s oznacenim hiperpoveznicama nego na tekst
bez njih. De Ridder je takoder izvijestila da povecano potrazivanje (miSem) istaknutih rijeci
nije utjecalo na brzinu ¢itanja ispitanika niti je umanjilo njihovo razumijevanje procitanog
teksta.

S obzirom da ,niti jedno istazivanje nije ispitalo ucinke vizualno upadljivih
(zamjetljivih) linkova na razumijevanje teksta“, de Ridder (2002, str.127) je neSto kasnije
provela opseznije istrazivanje sa 60 ispitanika. Navedeno je istrazivanje, izmedu ostalog,
imalo za cilj ispitati ucinke tipografske istaknutosti (podvlacenje plavom bojom) na
potrazivanje oznacenih rijeci, a time i na razumijevanje ¢itanog teksta koje se ispitivalo opéim
1 specificnim zadacima uz tekst. De Ridder je utvrdila da su sudionici tijekom citanja teksta na
inom jeziku ceS¢e potrazivali rijeci s istaknutom hiperpoveznicom od nevidljivih
hiperpoveznica (gloseva), tj. onih koji se tipografski nisu razlikovali od ostatka teksta. U
zadatku koji su sudionici rjesavali tijekom citanja 1 koji je bio usmjeren na ciljne leksicke
jedinice, skupina s istaknutim hiperpoveznicama postigla je bolje rezultate u razumijevanju

teksta (62,91%) od skupine koja je uvjetovana neoznacenim jezi¢nim unosom (57,58%), no te
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razlike nisu bile i statisticki znacajne. U opéem zadatku razumijevanja teksta citanjem
rezultati su bili obrnuti. Skupina s neistaknutim uvjetovanjem postigla je bolje rezultate
(61,93%) naspram skupine s istaknutim uvjetovanjem (57,13%), no razlika opet nije bila
statisticki znacajna. Potrebno je naglasiti da de Ridder nije pravila razliku izmedu glosiranih
rijeCi 1 fraza. Neke hiperpoveznice su bile rijeci, dok su druge bile fraze. K tome, cilj
istrazivanja nije bio dobiti uvid u razliku izmedu ucinka isticanja formulai¢nih izraza i ucinka
isticanja rijeci. No, s obzirom da je tipografsko isticanje povezano s pove¢anim potrazivanjem
leksickih jedinica oznacenih s hiperpoveznicom kao §to je (vjerojatno) povezano i s porastom
u razumijevanju teksta, ovo se Cini zanimljivim podru¢jem za istraZivanje, posebice za
istrazivanje viSeclanih frazalnih glagola (kao i1 ostalih formulai¢nih izraza, idioma) Cije se
znacenje teze prepoznaje u engleskom kao inom jeziku.

Inace, medu istraziva¢ima postoji odredena doza neslaganja u pogledu
problemati¢nosti ovladavanja formulai¢nim izrazima kod ucenika inih jezika. Ukoliko
formulai¢ni izrazi nisu uoceni, namece se pitanje — bi li njihovo isticanje unutar teksta
smanjilo problem vezan uz njih? Kada je Bogaards (2001) istaknuo formulai¢ne izraze, na
nacin da je svaki pojedinacno izolirao na popisu, rezultati su pokazali bolje ucenje, tj
ucinkovitije ucenje istaknutih formulai¢nih izraza od ekvivalentnih rijeci. Stoga je vazno dati
pregled nekih pokusaja tekstualnog isticanja jezicnih jedinica, budu¢i da bi isto moglo biti
primijenjivo i na formulaic¢ne izraze.

U mnogim se istrazivanjima kao medij kojim se mjerilo uoCavanje koristio papir.
Stoga je Sawaki (2001) u svom istrazivanju usporedio rezultate testiranja pomocu papira i
pomocu kompjutera. U raspravi o rezultatima savjetuje oprez pri zakljuc¢ivanju da su navedeni
nacini (kompjuterski 1 konvencionalni papirnati testovi ¢itanja na inom jeziku) ekvivalentni.
Navodi da postoji nesigurnost u pogledu izjednacavanja rezultata istrazivanja provedenih na
papiru ili elektronickom mediju. U nasem ¢emo istrazivanju koristit samo tipografsku
istaknutost na racunalu. No, viSe o tome govorit ¢emo u dijelu rada u kojem ¢e biti rije¢ o

metodologiji provedenoga istrazivanja.
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3 JEZICNI OSTVARAJ

Jo§ jedan od istaknutih ¢imbenika, Cija je vaznost za uenje inoga jezika u zadnjem
desetlje¢u jednakom energijom promicana kao i vaznost razumljivoga jezi¢noga unosa, je
razumljivi jezi¢ni ostvaraj (engl. comprehensible output).

Ideja o vaznosti jezi¢noga ostvaraja razvila se osamdesetih godina proslog stolje¢a kao
reakcija na dominantnost Krashenove ideje o razumljivom jezi¢nom unosu kao klju¢nim
&imbenikom za ovladavenje inim jezikom'®. U to je doba pojam ostvaraj koridten u smislu
proizvoda (unutarnjeg) mehanizma usvajanja jezika (engl. language acquisition device), 1 bio
je sinonim za ,,ono $to je covjek naucio®. Prema Swain (1995), to je bio razlog zbog kojeg se
u podrucju teorije ovladavanja inim jezikom vrlo sporo odmicalo od te uvrijeZene definicije
pojma ostvaraja i tek kasnije pocelo prihvacati ostvaraj kao dio procesa ucenja, a ne samo kao
njegov proizvod.

Zadnjih petnaest godina, istrazivaci su obratili znacajnu paznju upravo ulozi koju
ostvaraj ima u uocavanju (npr. Adams, 2003; Griffin, 2005; Hanaoka, 2007; Horibe, 2004;
[zumi, 2003; Izumi, Bigelow, Fujiwara i Fearnow,1999; Izumi i Izumi, 2004; Kwon, 2007;
McDonough, 2005; Morgan-Short i Bowden, 2006; Song i Suh, 2008; Swain, 1993, 1995,
1998, 2005; Swain i1 Lapkin, 1995, 1998, 2002; Kang, 2010; Uggen, 2012 itd.). Navedena su
istrazivanja pokazala da prilike za proizvodnju ostvaraja pridonose usvajanju jezika. Tijekom
proizvodnje drugog jezika ucenike se potice da zamijete praznine (tj. nedostatke) u svojem
znanju i obrate dodatnu paznju razlikama u unosu koji slijedi (Swain, 1995). Drugim rije¢ima,
vlastita usmena i pisana proizvodnja jezika moze navesti uenike da svjesno uoce prazninu
izmedu onoga Sto Zele re¢i 1 onoga Sto mogu re¢i (Izumi, 2003), a uocavanje jezi¢nih
ogranienja moze ih navesti da potraze rjeSenja u unosu. S obzirom na stajaliSte da je
uocavanje tih ogranicenja nuzno za uspjesni prihvat, brojni su istrazivaci i u ovom slucaju,
kao 1 kod istaknutog jezi¢nog unosa, nastojali empirijski utvrditi valjane mjere uocavanja. 1z
tih su nastojanja proizasli prijedlozi uporabe raznih metoda, poput vodenja biljeski, protokola

glasnog razmisljanja, zadataka rekonstruiranja i sl.

'® Ranih 1980-ih prevladavala je ideja o unosu, a tek je 1985. godine na Conference on Applied Linguistics,
University of Michigan (usp. Pica i Long, 1996, o teorijskom razvoju unosa u OVIJ-u) predstavljena hipoteza o
jezicnom ostvaraju koja kasnije dovodi u pitanje Krashenovu hipotezu o razumljivom jezi¢nom unosu kao
jedinom uvjetu za uocavanje i usvajanje jezicnih struktura.
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3.1 Hipoteza o jezicnom ostvaraju

Predstavljajuci svoju hipotezu o jezicnom ostvaraju (engl. output hypothesis), Swain (1985,
str. 249) je iznijela miSljenje da izraZzavanje na ciljnom jeziku moze sluZziti kao poticaj koji
usmjerava ucenikovu paznju na sredstva izrazavanja potrebna u svrhu uspjeSnog iznosenja
vlastitih ideja.

Dva su razloga navela Swain (1985) na osmisljavanje hipoteze o ostvaraju:

1. Dominantna teorijska paradigma u osamdesetim godinima proslog stoljeéa u
istrazivanjima u podru¢ju ovladavanja inim jezicima poznata pod nazivom teorija
sposobnosti jezicne obrade (engl. information —processing theory)

2. Porast broja programa imerzije ili uranjanja (engl. immersion) Cija je evaluacija

pokazala neocekivano loSe rezultate.

Naime, u Kanadi su kasnih 1960-ih predstavljeni programi poucavanja i ucenja francuskog
kao drugog jezika u $koli, poznati pod imenom francuski programi imerzije/uranjanja (engl.
French immersion programs). Unutar tih programa, djeca s engleskim kao materinskim
jezikom ve¢ su se od pocetka Skolovanja (rano uranjanje)'’ poucavala nekim ili svim
sadrzajima programa na francuskom jeziku. Rezultati su pokazali bolju opcéu jezi¢nu
sposobnost ucenika u programima uranjanja od one koju su stekli ucenici koji su francuski
ucili kao strani jezik 20-30 minuta dnevno. No Swain je primijetila da ucenici u okviru
programa uranjanja imaju slabu usmenu 1 pisanu proizvodnju, dok to nije bio slucaj i s
njihovom sposobnosti ¢itanja i slusanja s razumijevanjem. Naime, u nekim testovima slusanja
1 ¢itanja s razumijevanjem, ucenici koji su bili ukljuceni u program uranjanja postigli su slicne
rezultate kao njihovi vr$njaci u frankofonim razredima, ali su njihove sposobnosti govorenja i
pisanja bile na mnoge nacine drukcije od sposobnosti frankofonih ucenika u istoj dobi. Kao
moguce rjeSenje toga problema, Swain je predlozila viSe prilika za jezi¢nu proizvodnju, tj. za
ostvaraj, kako bi se pomocu ostvaraja potaknuo razvoj njihove jezicne sposobnosti (Swain,
1985, 1995; Swain i Lapkin, 1995; Lightbown i Spada, 2006)

U reakciji na prve objelodanjene rezultate provedbe programa uranjanja, Krashen
(1984) je u svom ¢lanku za Casopis Language and Society iznio misljenje kako ,,niti jedan

program nije pokazao tako dobre rezultate* i da ,.teorija ovladavanja inim jezikom nudi jasno

' Pored ranog uranjanja provodili su se i programi srednjeg uranjanja (oko 4. ili 5. razreda) i kasnog uranjanja
(oko 6. ili 7. razreda).
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objasnjenje zasto program uranjanja djeluje. Prema trenutnoj teoriji usvajamo jezik samo na
jedan nacin: kada razumijemo poruke u tom jeziku, kada primimo razumljivi unos* (str.61).
Tek su kasniji rezultati programa uranjanja podigli sumnju u ispravnost hipoteze o jezicnom
unosu (Swain, 1985). NajviSe se sumnjalo u argument da je razumljivi jezi¢ni unos ,,jedini
pravi uzrok usvajanja drugog jezika® (Krashen, 1984, str.61). S obzirom da su ucenici
programa uranjanja primili mnogo razumljivog unosa na francuskom jeziku, ali tijekom
nastave nisu pricali na francuskom u onolikoj mjeri koliko su pricali na engleskom tijekom
engleskog dijela nastave, Swain (1985, 1988) nije prihvatila navedeni argument. Nadalje je
uocila da se samo prenoSenje poruke dogadalo s gramaticki iskrivljenim oblicima i
sociolingvisticki neodgovarajué¢im jezikom, prije svega zato §to nastavnici nisu prisiljavali
ucenike da pricaju na francuskom na gramaticki ispravan nacin 1 sociolingvisticki
prihvatljivo. To je Swain (2005, str. 248-249) objasnila na sljedec¢i nacin: ,,...the meaning of
,hegotiating meaning® needs to be extended beyond the usual sense of simply getting one's
message across.” Pregovaranje o znacenju (engl. negotiating meaning) treba iskljucivati ideju
da ucenik bude potaknut na izgovor poruke koja nije samo prenesena. Poruka treba biti
izvedena to¢no 1 precizno, razumljivo 1 primjereno. Dakle, biti potaknut na ostvaraj je pojam
paralelan s i+/ razumljivog unosa (Swain, 2005). Stoga se, smatra Swain, njena pretpostavka
moze zvati 1 hipoteza o razumljivom jezi¢nom ostvaraju.

Nakon $to je predloZzena i1 pojasnjena hipoteza o jezicnom ostvaraju, brojna su
istrazivanja svojim rezultatima nastojala pruziti dokaz u korist potaknutog ostvaraja. Jedno od
tih istrazivanja poduzela je Alison Mackey (2002). Nakon glavnog dijela istrazivanja,
sudionicima (odraslim ucenicima engleskog kao drugog jezika) pustila je snimljenu vrpcu
njihove interakcije te ih primjenom tehnike potaknutog dosjecanja (engl. stimulated recall)
navela da se naglas prisjete o cemu su razmisljali u vrijeme razgovora s drugim sudionicima.
Rezultati su pokazali da su sudionici bili viSe potaknuti na ostvaraj kada su primili povratnu
informaciju od nastavnika a najmanje kada je ista doSla od vr$njaka, neizvornih govornika.

Zanimljivo je da se kasnih osamdesetih i devedesetih godina prosloga stolje¢a, unato¢
formulaciji hipoteze (iz 1985.godine) koja je jasno upucivala na to da se hipoteza o ostvaraju

«“I8 pojam ,,razumljivi ostvaraj i dalje se nije

tice onoga Sto ucenici rade kad ih se ,,potakne
shvacao kao proces (Swain, 2005). Pojam ,,razumljivi ostvaraj shvaéen je kao sposoban

razumijeti (npr. Van den Branden, 1997, u Swain, 2005) umjesto kao ostvaraj koji je

'® Prema Swain (2005), pojam ,,razumljivi ostvaraj“ ti¢e se procesa u koji su se u&enici ukljucili na poticaj.
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poboljsana varijanta njegove ranije formulacije, a sam pojam ,,0stvaraj* je usmjerio fokus na
proizvod, umjesto na proces.

Veliki broj istrazivanja (npr. Pica, Holliday, Lewis 1 Morgenthaler, 1989; Van den
Branden, 1997; Shahadeh, 1999; Pornpibul, 2002) provedenih tijekom kasnih 80-ih i 90-ih na
temu hipoteze o ostvaraju bio je deskriptivne prirode i fokus im je bio viSe na pojavljivanje
jezi¢ne strukture nego na njezino usvajanje (Shehadeh, 2002, str.641). Medutim, zadnje je
desetlje¢e donijelo popularno stajaliSte da jezi¢ni ostvaraj predstavlja ne samo proizvod
(rezultat ucenja) ili na¢in poboljSavanja jezika radi postizanja vece te¢nosti ve¢ da je vazan

v * v . 19 v .
uzro¢ni ¢imbenik u procesu ~ ucenja.

3.2 Uloga ostvaraja u usvajanju inog jezika

U danasnje su vrijeme sve ucestalije rasprave o znacaju uocavanja u usvajanju drugog jezika
(npr. Izumi, 2002; Park, 2004; Kang, 2010; Uggen, 2012; Boers, 2010, 2012, 2014, 2016,
2019). Tema uocavanja navela je brojne istrazivace inog jezika na istrazivanje nacina na koje
se moze privuéi paznja na oblik tako da se potakne razvoj medujezika. Uoceno je da ostvaraj
predstavlja jedan od tih nacina. Prema Swain (1988), proizvodnja u ciljnom jeziku od uc¢enika
trazi da ,,obrate paZnju na potrebne nadine izraZavanja za prenosenje Zeljenog znadenja’.
Kroz ostvaraj se povecava vjerojatnost da ¢e ucenici primjetiti svoju nesposobnost izreci
zeljene ideje na drugom ili stranom jeziku. Takvo prepoznavanje nedostatka znanja o inome
jeziku povecava vjerojatnost da ¢e ucenici obratiti paznju na dani jezi¢ni unos kojeg
neposredno slijedi ostvaraj. Swain (1995) naziva ovaj psiholingvisticki proces funkcijom
uocavanja (engl. the noticing function of output) te ostvaraju pripisuje tu funkciju.

Unazad petnaest godina, funkcija uocavanja u ostvaraju postala je zasebno interesno
podrucje u istraZzivanjima ovladavanja inoga jezika. Posebna je paZznja u istrazivanjima
pruzena interakciji medu govornicima razli¢itih razina jezicne vjeStine. U nastojanju da se
utvrdi koje tehnike vode najpovoljnijem ishodu ucenja jezika, istrazivane su sastavnice
ostvarajnih interakcija, poput stanke u komunikaciji (tzv. komunikacijski lom) i povratne
informacije u obliku ispravljanja, vrSnjackog ispravljanja i samoispravljanja. Istovremeno se
nastojalo dobiti uvid u to u kojoj mjeri te sastavnice mogu pridonijeti usvajanju drugog ili

stranog jezika. ViSe o tome bit e rijec u sljede¢em potpoglavlju.

19 A procesi ukljudeni u proizvodnju jezika mogu biti dosta druk¢iji od onih ukljucenih u razumijevanje jezika
(Clark i Clark, 1977, u Swain, 1995)
2 engl. intended meaning, Swain (1988)
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3.3 Funkcije jezi¢noga ostvaraja

Prema Swain (1995), funkcija proizvodnje ciljnog jezika u smislu ,,vjezbanja“ je da poboljsa
teCnost. Medutim, s obzirom na kontroverzu te ideje, o njoj se dalje malo raspravljalo.
Poznato je, naime, da su teCnost i toCnost razliCite dimenzije jezicne izvedbe. lako vjezba
moze povecati teCnost, ne poboljSava nuzno 1 tocnost (Ellis, 1988). Da bi upozorila na ulogu
ostvaraja u poboljSavanju tecnosti i to€nosti, Swain (1995, 2005) je, osim promoviranja
potrebe dosezanja automatizma u jezi¢noj uporabi, predlozila i pojasnila tri glavne funkcije

proizvedenoga jezi¢noga ostvaraja koje mogu igrati ulogu u u¢enju drugog ili stranog jezika:

1) Oblikovanje hipoteza i njihovo provjeravanje. Ta se funkcija ostvaraja tie procesa
pokusaja uporabe jezi¢nih struktura i ispravljanja pogreSaka koje pritom nastaju. Tijekom
ucenja jezika ucenici u svojem umu stvaraju odredene pretpostavke o nacinu na koji ciljni
jezik djeluje. Proizvodnja ostvaraja, stoga, ucenicima daje priliku provjeriti pretpostavke koje
su oblikovali o drugom jeziku, tj. vidjeti kako oblikovane pretpostavke djeluju u jezi¢noj
praksi.

Dobar primjer ove funkcije ostvaraja proizasao je iz jednog istrazivanja kojeg je
opisala Alison Mackey (2002). U tom se istrazivanju od ucenika trazilo da reagira na epizodu
interakcije u koju su bili ukljueni sam istraziva¢, u€enik 1 uciteljica. Tijekom te epizode,
ucenik nastoji shvatiti znacenje engleske rijeci ,,suite i kako ju izre¢i. Nakon gledanja videa s

njihovom interakcijom ucenik kaze:

,,] am thinking at that time why she say “really?”” she understands me or does not agree
me or does not like my grammar or my pronounce? So I try again with the answer she
like to hear but I still try out suit, suit, I cannot get the correct word but I see in my
picture, written in the door of the room and I think it is a name, name of this area. I say
suit, suit, I was try it to see how I sound and what she will say, and she does not
understand me. Sad for teacher...but I keep trying and here, here she finally gets my
meaning, and she corrects me, and I see I am not I do not was not saying it in the
correct way, it is suite suite and this sound better, sound correct, even to me* (Mackey,
2002, Primjer 4, Izvod b)

To je istrazivanje pokazalo da ucenici oblikuju svoj ostvaraj kao reakciju na sli¢ne razgovorne
postupke u obliku potrazivanja pojasnjenja ili provjere/potvrde tocnosti. Kada ucenici ne bi
provjeravali svoje hipoteze, tada se ne bi mogle ocekivati promjene u njihovom ostvaraju

nakon Sto dobiju povratnu informaciju. Swain spomenutu funkciju, kao i preostale dvije,

temelji na preliminarnoj funkciji proizvedenog ostvaraja, a to je automatizam u jezi¢noj
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uporabi. Sto vise verbalnih ostvaraja uéenici proizvedu, to ¢e postati bolji u automatskoj
proizvodnji istih, i to bez stanki ili zastajkivanja tijekom kojih razmisljaju o izrazu koji Zele
proizvesti. Drugim rijeCima, vjezbom (proizvodnjom ostvaraja) razvija se automatizirana
uporaba odredene strukture i1 te€nost pri njezinoj uporabi.

2) Metajezicna funkcija ostvaraja. Proizvodnja ostvaraja pomaze ucenicima pri
metajezi¢nom razmisljanju o vlastitoj uc¢inkovitoj uporabi ciljnog jezika. Prema ovoj funkciji
ostvaraja, uporaba jezika radi promisljanja o jeziku posreduje u ucenju inog jezika. Ova ideja
potjece od Vygotskog, odnosno temelji se na njegovoj sociokulturnoj teoriji u kojoj se referira
na ljude koji rade s posrednickim alatima (Wertsch, 1980, 1985, 1991). Govor je jedan od
takvih alata. Stoga je Swain (2000, 2002) namjerno (pre)imenovala ,,0stvaraj u govor,
pisanje, kolaborativan dijalog, i/ili verbaliziranje kako bi izbjegla negativan prizvuk metafore
za ,kanal“ koji se se implicirano pojavljuje pri uporabi pojmova poput unos i ostvaraj
(Kramsch, 1995; Firth i Wagner, 1997; Van Lier, 2000).

3) Uocavanje. S obzirom da je tema naSeg rada istrazivanje u€inaka istaknutog unosa i
ostvaraja na uocavanje ciljnih leksic¢kih jedinica, ovdje ¢emo nesto viSe re¢i o ovoj zadnjoj
funkciji ostvaraja, temeljnoj na Schmidtovoj hipotezi o uocavanju (Schmidt i Frota, 1986;
Schmidt, 1983, 1990, 2001, 2010). Jednostavno receno, do svjesnosti o tocnosti i prilagodenoj
jezi¢noj uporabi nije moguée do¢i, ukoliko se jezik ne upotrebljava.

Na temelju rezultata svog istrazivanja, Swain je dosla do spoznaje da je uocavanju kao
jednoj od funkcija ostvaraja potrebno pripisati vaznu ulogu. Uocila je, naime, da ucenici
mogu primijetiti da ne znaju kako nesto tocno re¢i ili napisati (tj. prenijeti zeljeno znacenje),
dok (vokalno ili subvokalno) pokusavaju proizvesti jezik. Aktivnost proizvodnje ciljnog
jezika moze potaknuti ucenike drugog ili stranog jezika da svjesno prepoznaju neke od svojih
jezi¢nih problema. Ostvaraj im moze usmjeriti paznju na nesto Sto trebaju otkloniti iz sustava
svog drugog ili stranog jezika tako da im usmjeri paZznju na relevantni dio unosa. Ta svjesnost
potie pokretanje kognitivnih aktivnosti koje se odvijaju tijekom procesa ucenja drugog ili
stranog jezika, a to su one kojima ucenici generiraju novo jezicno znanje ili one koje
ucvrséuju, ujedinjuju, njihovo postojece znanje (Swain 1 Lapkin, 1995).

Swain ovu funkciju ostvaraja potkrepljuje primjerom iz svog istrazivanja u kojem je iz
verbalnih izvjes$¢a ucenika doznala da je pokusao izvesti imenicu iz glagola koji je prethodno
upotrijebio na francuskom jeziku. On je, dakle, iskuSavao brojne moguénosti, tj. provjeravao
svoje hipoteze i kako svaka od njih djeluje. Koriste¢i svoje znanje francuskog jezika, ucenik
je usmeno proizveo novi oblik te, potaknut vlastitim ostvarajem, kasnije uocio da je netocan.

Uocavanje neto¢nog oblika potaknulo ga je na daljnju potraznju ispravnog oblika. Ovdje,
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kako su to predlozili jo§ Schmidt i Frota (1986, str.311), uocavanje znaci da se radi o svjesnoj
aktivnosti. Ono $to je uoceno dostupno je u usmenom izvjesStaju kao Sto je vidljivo iz
sljedeceg primjera u kojem ucenik 8. razreda, ukljuen u program uranjanja, glasno izvjestava

0 onom o ¢emu razmislja tijekom jezi¢ne uporabe.

,,.La de...truc...tion..Et la destruction. No that's not a word. Demolition, demolission,
demolition, deolition, detruction, detruision, detruision, la detruision des arbres au
foret de penie (the destruction of the trees in the rain forest)* (Primjer 2; Swain i

Lapkin, 1995, str.379)

U literaturi se naglasava da ucenici mogu jednostavno uociti oblik u ciljnom jeziku
zbog ucestalosti uporabe oblika ili istaknutosti oblika (Gass, 1997). Ili kako su Schmidt i
Frota objasnili svojim na¢elom uocavanja praznine (engl. notice the gap), uenici mogu uociti
razliku izmedu oblika na ciljnom jeziku i onoga koji su oni upotrijebili. Dakle, pri ucenju
jezika, razmiSljanje o jeziku i podizanje svjesnosti vezano je uz uocavanje (Schmidt, 2000).
Bitna funkcija podizanja svjesnosti je pomoc¢i ucenicima ,,uociti jezicno obiljezje* (Schmidt,
2000) 1 ,,uociti prazninu® izmedu njihove vlastite proizvodnje odredenog jezi¢nog obiljezja i
onoga kako ga tocno proizvode izvorni govornici (Schmidt i Frota, 1986). Iz navedenog
proizlazi, kao §to smo ve¢ rekli, da je tre¢u funkciju ostvaraja — uoCavanje — Swain predlozila
vode¢i se idejama Schmidta i1 Frote.
U ovom smo potpoglavlju dali nekoliko primjera uloge i ucinka ostvaraja. U nastavku
¢emo navesti nekoliko najrelevantnijih istrazivanja jezi€nog ostvaraja provedenih u zadnja

dva desetljeca.

3.4 Istrazivanja jezi¢nog ostvaraja
Vecina radova objavljenih od 1985. do 2007., u kojima se opisuju istrazivanja ¢iji je primarni
cilj bio istraziti ostvaraj i njegovu funkciju uocavanja, bila su usmjerena na usmenu
interakciju. Izumi (2000, 2002) i brojna kasnija istrazivanja (npr. Hanaoka, 2007; Kang, 2010;
Uggen, 2012) proSiruju interesno podrucje na istrazivanje pisanog ostvaraja.

Zanimljivo je da je vecina novijih istrazivanja jezi¢nog ostvaraja i njegove funkcije
uocavanja motivirana rezultatima istrazivanja Izumija i Bigelowa (2000). U navedenom

istrazivanju, cilj je bio istraziti potiCe li pisani ostvaraj u drugom jeziku uocavanje oblika u
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¢itanome tekstu. Ispitnike su €inili odrasli korisnici engleskog kao drugog jezika na srednjoj
razini jezi¢noga umijeca, koji su bili podijeljeni u dvije skupine, eksperimentalnu i kontrolnu
skupinu. Rezultate eksperimentalne skupine, koja je proizvela ostvaraj, usporedili su s
rezultatima kontrolne skupine koja nije trebala proizvesti ostvaraj nego su samo trebali rijesiti
zadatak razumijevanja teksta ¢itanjem. UocCavanje ispitanika mjereno je zadatkom u kojem su
sudionici trebali podvu¢i ciljne strukture u pisanom tekstu. Utvrdeno je da su obje skupine
podvukle istu koli¢inu struktura, $to je upucivalo na to da jezi¢ni ostvaraj ne poti¢e uocavanje
oblika u ¢itanom tekstu. Zbog vaznosti ovog istrazivanja za praksu poucavanja drugog jezika,
za istrazivacke metode i razvoj (teorije) ovladavanja inoga jezika, oducili smo da naSe
istrazivanje konceptualno®' replicira, ali i progiruje njihovo istrazivanje. Kao $to ¢emo vidjeti
u kasnijem dijelu rada, u nasem su istrazivanju postavljena velikim dijelom ista istrazivacka
pitanja, ali je primijenjen proSiren dizajn istraZzivanja time §to je ukljucen zadatak potaknutog
dosjecanja (engl. stimulated recall) koji bi trebao omoguciti precizniju mjeru uocavanja.

U literaturi najnavodenije istrazivanje ostvaraja proveo je sam Izumi (2002). To se i
istrazivanje nadograduje na prethodno opisano istrazivanje (Izumi i Bigelow, 2000) te na
istrazivanje koje su poduzeli Izumi, Bigelow, Fujiwara 1 Fearnow (1999). Izumi (2002) je
pomno osmislio svoje istrazivanje u svrhu ispitivanja poti¢e li ostvaraj uocavanje i ucenje
relativnih recenica (object-of-preposition tip relativnih reCenica) kod odraslih ucenika
engleskog kao inog jezika. Njegovo se istrazivanje osvrnulo na dva glavna pitanja: Potice li
¢in proizvodnje ciljnog jezika uocCavanje njegovih formalnih elemenata viSe od vizualnog
unosa te potice li proizvodnja ciljnog jezika ucenje tih formalnih obiljezja vise od vizualno
pojacanog unosa.

Sudionike je podijelio u cetiri uvjetovane skupine i kontrolnu skupinu. Uvjetovane
skupine razlikovale su se u kombinacijama ostvaraja i istaknutog unosa. Sudionici su dobili
tekst na Ccitanje, jedni u svrhu njegova rekonstruiranja (+ostvaraj), drugi u svrhu
razumijevanja (-ostvaraj). Nakon pisanoga rekonstruiranja price, tj. pokazivanja
razumijevanja Citanog teksta pruzanjem odgovora na niz postavljenih pitanja, sudionici su
ponovo Citali originalni tekst s relativnim reCenicama, jedni s istaknutim elementima
(+istaknuti unos), drugi s neistaknutim (-istaknuti unos). Za one koji su primili istaknute

dijelove jezi¢noga unosa (glavnu imenicu, odnosnu zamjenicu te prijedlog u relativnoj

2'polio i Gass (1997) razlikuju virtualnu i konceptualnu repliku istraZivanja. Dok je virtualna replika —
provodenje istrazivanja pod istim uvijetima, konceptualna replika ,,alter various features of the original study and
serve the purpose of the generalizability or external validity of the research®. Istrazivaci ¢e pokusati replicirati
kako bi vidjeli potvrduju li se rezultati za drugu populaciju, u razli¢itom okruzenju ,,or a different modality*
(str.502.)
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recenici), paznja im je usmjerena na podvuceni dio teksta da sudionici prouce kako se tvore
slozene imenic¢ne fraze. Sa svrhom povecanja istaknutosti ciljnih oblika u istaknutom unosu,
glavna imenica 1 odnosna zamjenica dodatno su istaknute kombinacijom tehnike podebljanja,
sjencenja, razli€iti tip 1 veli¢ina slova. Prijedlog u odnosnoj recenici slicno je istaknut kako bi
se ukazalo na mjesto odakle je izvadena odnosna zamjenica. Nadalje, podvucena je cijela
imeni¢na struktura (fraza) koja sadrzi odnosnu recenicu kako bi sudionici lakse identificirali
slozenu imeni¢nu frazu. Nakon S$to su primili istaknuti unos, sudionici su ponovno
rekonstruirali pri¢u (+ostvaraj) ili odgovorili na pitanja (-ostvaraj). Kontrolna skupina dobila
je samo predtest 1 posttestove, kojima se mjerilo ucenikovo produktivno i receptivno znanje
relativnih reenica na engleskom jeziku. Dodatno je primjenjeno mjerilo za uocavanje:
biljeske sudionika tijekom zadatka citanja.

Rezultati istrazivanja pokazali su da sudionici koji su bili dio skupina u kojima je
trebalo proizvesti ostvaraj (+ostvaraj) tijekom ¢itanja nisu demonstrirali jednak broj glavnih
imenica, odnosnih zamjenica i prijedloga kao skupine koje su bile izloZene istaknutom unosu.
Medutim, s obzirom na neposredni prihvat oblika, koji je bio prikazan brojem uporabe ciljnih
struktura tijekom rekonstruiranja teksta, vizualno isticanje unosa nije pridonijelo ucinku
samog ostvaraja. Rezultati vezani za usvajanje bili su puno jasniji. Pokazali su znacajan
ucinak ostvaraja, nikakav ucinak istaknutog unosa i nepostojanje ucinka interakcije. Drugim
rije¢ima, sudionici koji su rekonstruirali tekst naucili su vise o relativnim recenicama od
ispitanika koji su rjeSavali zadatke provjere razumijevanja Citanoga teksta, neovisno o tome je
li unos bio istaknut ili ne.

Izumi (2002) je takve rezultate objasnio na nacin da je ostvaraj ,,pogurnuo‘ sudionike
istrazivanja dalje na kognitivnu obradu i potaknuo ih na uocavanje, razumijevanje i1 kodiranje
cjelokupne gramaticke strukture. Zadatak u kojem je trebalo proizvesti ostvaraj ucinkovito je
sluzio kao poticaj za integrativnu obradu 1 kao ,,ljepilo za povezivanje pojedinacnih oblika
koji su bili nejasno povezani tijekom procesa razumijevanja.

Kako bi pojasnio bolje rezultate u uoc¢avanju ciljnih oblika u skupinama s istaknutim
unosom, ali 1 uspjesniji kona¢ni ishod ucenja u skupinama s ostvarajem, Izumi (2002) je rekao
da je mjera vodenja biljeski sluzila samo za mjerenje povrSnog aspekta uocavanja (do kojeg
dolazi pri zbornom ponavljanju). Mjera vodenja biljeski je bila kvantitativna mjera za
uocCavanje (paznju) i nije uzela u obzir kvalitativne aspekte poput dubine (Craik i Lockhart,
1972, u Izumi 2002) ili tip paznje (npr. Robinson, 1995; Schmidt, 2001; Tomlin i Villa, 1994)

1 obrade koju su iskusili ucenici s ciljnim oblicima.
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Po uzoru na istrazivanje Izumija, Hanaoka (2007) je ispitao navodi li pisani ostvaraj na
uocavanje jezi¢nih problema i ¢ini li takvo uocavanje u€enike pazljivijim pri proizvodnji
pisanoga ostvaraja. U istrazivanju je upotrijebio slikovni zadatak u kojem je trebalo
producirati pisani tekst. Hanaoka je sudionike podijelio u dvije skupine (17 naprednih
govornika engleskog kao inog jezika i 20 studenata, govornika engleskog jezika na srednjoj
jezi¢noj razini) te im podijelio slike i dva prazna papira. Na jedan papir (papir 1) napisali su
pricu, a na drugi papir (papir 2) vodili biljeSke o problemima na koje su naisli tijekom pisanja
price (npr. Ne znam kako re¢i X na engleskom; Kako se kaze X u proslom vremenu?;
Napisao sam X ali nisam siguran je li to jezi¢no ispravno.; Nisam siguran opisuje li slika X.).
Ovim zadatkom zelio je istraziti (1) koje jezicne aspekte ucenici inog jezika uocavaju tijekom
stvaranja vlastite pri¢e iz slikovnog zadatka, (2) Sto uocavaju kada usporeduju svoj pisani
ostvaraj s izvornim tekstom (uocavaju li prazninu izmedu svojih medujezi¢nih oblika i ciljnih
oblika tijekom usporedbe s izvornim tekstom). Kratkim upitnikom je ispitana i motivacija (na
skali 1-5). Drugi dio postupka, posttest, neposredno je slijedio prethodni dio postupka.
Sudionici su trebali pregledati svoju pricu nakon §to su procitali dva primjera price (tekst A 1
B od razlic¢itih nastavnika), i voditi biljeSke (npr. Nisam znao kako re¢i X, ali tekst A to kaze
Y.; Tekst A kaze X, dok tekst B kaze Y.; Impresionirala me interpretacija slike u tekstu A.).
Nakon $to su im uzeti modeli (tekst A i B), ostavljene su im slike i njihov prvi pokusaj
sastavljanja price (papir 1) i studenti su opet pokusali napisati pri€u na novi list papira (papir
3). Nakon dva mjeseca studenti su nenajavljeno dobili svoju prvu pricu na uvid i trebali su
opet napisati pri¢u na novi list papira (papir 4). Mjera za uocavanje bile su biljeske sudionika.

Rezultati su iznijeli na vidjelo da je veca paznja ispitanika bila usmjerena na leksicke
jedinice u dva primjera price koji su im dani neposredno nakon opisivanja slike (papir 3).
Hanaoka je ukazao na 92.4% uocenih leksickih jedinica u jezi€nom ostvaraju, $to ukazuje na
bolje rezultate od istrazivanja Williams (2001) u kojem je zabiljeZeno 80% uocenih leksickih
jedinica. Ne postoji statisti¢ki znacajna razlika u uocavanju leksickih jedinica izmedu prve i
druge price sudionika (prije i nakon zaprimanja tekstova modela). Jedina razlika u njihovim
kasnijim pricama ti¢e se sadrzaja pri¢e (npr. vrijeme radnje). Rezultati ujedno ukazuju na
bolje rezultate u uocavanju kod naprednije skupine sudionika. Sudionici skupine na naprednoj
jezicnoj razini su uocili vise leksickih jedinica, no razlika nije statisti¢ki zna¢ajna. Ovo samo
dijelom podupire prethodna istrazivanja koja isticu bolje rezultate uocavanja jezi¢nih
(leksickih 1 gramatickih) jedinica kod sudionika na naprednoj jezicnoj razini (Swain i Lapkin,
1995; Qi 1 Lapkin, 2001; Williams, 2001). U konacnici su studenti pokazali sposobnost

primjene leksickih oblika koje su uocili u primjeru teksta pa su stoga njihovi opisi slike bili

64



leksi¢ki (no ne i gramaticki*®) to¢niji. Cini se da su sudionici bili svjesni nedostataka u svom
znanju drugog jezika pa su se aktivno potrudili poboljsati svoje znanje.

Nadalje, Kang (2010) je replicirala istrazivanje Hanaoka (2007), no ujedno i
pojednostavila, u smislu manje slozene slike koju su sudionici trebali opisati te bez
odgodenog post-testa. Sudionici (N=23), koji pripadaju naprednoj jezi¢noj razini, svrstani su
u dvije skupine: koji su vodili biljeske i koji nisu vodili biljeske o problemima koje su uocili
tijekom pisanja pric¢e na temelju slike. Istrazivanje se sastojalo od tri dijela, no bez odgodenog
post-testa (nakon 2 mjeseca) zbog nemogucnosti sakupljanja istith sudionika istrazivanja.
Glavni cilj ostvaraja (tj. zadatka opisivanja slike) je poticanje uc¢enika na uocavanje praznine
u njihovom znanju drugog jezika.

Postupak je bio sliCan onom u istrazivanju od Hanaoka (2007): Prvo su sudionici
trebali opisati sliku. U istrazivanju od Kang upotrebljena je jednostavnija slika kako bi se
minimalizirale razlike u sadrzaju pri¢a kod sudionika. Tijekom opisivanja slike, sudionici
Skupine A biljezili su probleme na koje su nailazili tijekom pisanja pri¢e. Ponudeni su im
primjeri vodenja biljeski iz istrazivanja Hanaoka (2007) (npr. Ne znam englesku rije¢ za X na
slici.; Napisao sam X, no nisam siguran je li jezi¢no ispravna.). Nakon §to su zavrsili prvi dio,
ponudeni su im primjeri prica izvornih govornika. Skupina A je trebala biljeziti sve jezicne
oblike koje su pronasli u izvornoj prici s kojom su usporedivali svoju pricu. Za to vrijeme,
sudionici skupine B nisu nista biljezili dok su usporedivali svoje pri¢e s priCom modelom.
Kang je slijedece skupila sve papire od sudionika te im pruzila istu sliku s novim listom
papira (3.dio postupka). Nakon zavrSetka, sudionici su dobili upitnik (s 4 pitanja) s ciljem
dobivanja uvida u ¢imbenike koji su utjecali na inkorporiranje/ uporabu uocenih oblika u
svoju naknadnu pricu i razloge zaSto su inkorporirali odredene izraze iz izvornih tekstova u
svoje naknadne price.

Za razliku od Hanaoke (2007) koji nije imao ciljne jezi¢ne strukture, Kang (2010) je
za svoje ciljne strukture odabrala odredene leksicke i gramaticke strukture koje su se pokazale
problemati¢nim u njenom preliminarnom istrazivanju. Ona je odabrala ciljne strukture upravo
iz razloga Sto je smatrala zadatak vodenja biljeski nedovoljnim da bi se dobio uvid u
uocavanje jezi¢nih oblika u izvornom tekstu.

Kang je, dakle, u svom istrazivanju takoder ispitala ulogu pisanog ostvaraja u

uocavanju jezi¢nih oblika u unosu. Upotrijebila je metodu vodenja biljeski kojom se trebalo

22 .. . . .. . v e ey @ . ey .-

Na primjer, jedna studentica u svojoj prvoj prici izrice ,,The man late for..“, te je u biljeSkama uocila da
leksicku jedinicu late prethodi glagol BE (to be late) , no u kasnijem dijelu istraZivanja (drugom i tre¢em pisanju
price) ona opet ne koristi glagole be.
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potaknuti uocavanje. Vodenje je biljeski bilo popraceno retrospektivnim upitnikom kojim se
trebao dobiti uvid u proces uocavanja. Rezultati su pokazali da pisani ostvaraj ima pozitivan
ucinak na ispitanikovu sposobnost uoc¢avanja onih jezi¢nih oblika koji su prethodno smatrani
problemati¢nim u unosu te da vodenje biljeSki moze pomoci sudionicima da poboljSaju
proizvodnju jezicnih oblika iz unosa u zadatku pisanja, tj. rekonstruiranja price (nakon
usporedbe prvog pisanja s modelom).

Potrebno je napomenuti da su vecina istrazivanja jezicnog ostvaraja u fokusu imali
uocavanje i1 usvajanje gramatickih obiljezja jezika, dok je u nasem istrazivanju fokus na
leksiku. Prije nego opiSemo naSe istrazivanje, u slijede¢em poglavlju ¢emo detaljnije prikazati

1 razmotriti dosadaSnje spoznaje o usvajanju leksickih jedinica u inome jeziku.
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4 OVLADAVANJE LEKSICKIM JEDINICAMA U INOM JEZIKU

Istraivanja razvoja prvoga jezika kod djece” potakla su istraZivanja ovladavanja inim
jezikom. Cilj im je bio dobiti odgovor na pitanje je li slijed ovladavanja morfosintaktickim
strukturama u drugom jeziku isti kao 1 u prvom jeziku. Rana su se istrazivanja uglavnom
provodila s korisnicima engleskoga jezika koji su taj jezik usvajali u prirodnom kontekstu. U
pocetku su rezultati upucivali na identiCnost procesa jezi¢noga razvoja u prvom i drugom
jeziku (npr. Dulay i Burt, 1974), no kasnija su istrazivanja (npr. Hakuta 1974; Larsen-
Freeman 1975; Hatch 1978; Vilke 1983) upozorila na razli¢itu razvojnu dinamiku inoga
jezika u odnosu na prvi jezik, a time i na sloZenost procesa ucenja i usvajanja inoga jezika
(Medved Krajnovi¢, 2010). Pri pokuSajima da se rasvijetli sloZenost procesa inojezi¢nga
razvoja, otkriveni su brojni ¢imbenici koji utjeCu na taj proces (v. poglavlje 1.8), a u okviru
njega 1 na proces ovladavanja leksi¢kim jedinicama. Prije nego iznesemo dosadasnje spoznaje
o ovladavanju leksickim jedinicama, pokuSat ¢emo odgovoriti na pitanja $to se podrazumijeva
pod leksickom jedinicom, a u okviru toga i na pitanje u kakvom su odnosu leksik te

ortografija, fonologija, semantika, sintaksa i morfologija.

4.1 Definicija leksicke jedinice

Prema Hatch i Brown (1995, str.1) leksik je ,,cjelokupni sustav jezi¢nih oblika* i
zahtijeva da njegove sastavne leksiCke reprezentacije budu pohranjene i dostupne kao cjeline.
Prema navedenim autorima, te leksic¢ke jedinice ukljucuju sintakticke, semanticke,
morfoloSke, fonoloske 1 ortografske podatke. S obzirom na viSedimenzionalnu prirodu
leksicke jedinice puno je razliCitih pristupa u definiranju toga pojma. U nastavku ¢emo
sagledati ortografski, semanticki i morfoloski pristup definiranju leksicke jedinice, t;.
razmotrit ¢emo viSe razliCitih definicija leksicke jedinice, osobito one na koje se autori
pozivaju u svojim radovima i koje ujedno ukazuju na dubinu pojma leksicke jedinice, ali 1 na
probleme vezane za taj pojam. Jedan od klju¢nih problema je taj da postoje leksicke jedinice
koje se sastoje od vise a ne samo od pojedinacnih rije¢i. Prema mnogim istrazivacima (npr.

Cruise, 1986; Butler, 1997; Wray, 2002; Bogaards, 2001) pojam leksicke jedinice stoga treba

% Vise o tome u R.Brown et al (1973), de Villers i de Villers (1973), Woode (1981) i Bloom (1991). Takoder,
Slobin je od 1985. do1997. uredio pet svezaka posvecenih medunarodnim istrazivanjima usvajanja prvoga
jezika.
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ukljucivati i formulai¢ne izraze, tj. skupine rije¢i koje se pohranjuju i prizivaju kao cjelovite
(jedinstvene) leksicke jedinice. O tome ¢emo reci viSe razmatrajuéi razne definicije leksicke
jedinice.

Kada se leksicka jedinica smatra ortografskom rijeci, to znaci da na svaku rije¢ gleda
kao na sintakticki atom u kojem se sve derivacije odredene rije¢i smatraju odvojenim
leksickim jedinicama, bez obzira na morfolosku strukturu (Carter, 1998, str.5). Ovakvo
glediste, medutim, dovodi do problema. Prvi problem vidljiv je iz pitanja smatraju li se rijeci
bring, brings, bringing, brought zasebnim rije¢ima ili ne. Drugi problem ilustrirat ¢emo
primjerima poput instead of u kojem nalazimo dvije rijeci, dok in place of ima tri rijeci. U tim
se primjerima, dakle, radi o ekvivalentnim varijantama koje imaju viSe od jednog
ortografskog konstituenta. Carter isti¢e joS jedan problem vezan za leksi¢ku jedinicu— dok su
pisane rijecCi istaknute ortografski, one nisu (tako) jasno uocljive u govoru. Njihova
odvojenost manje je jasna. Fonetske pauze mogu prelomiti rije¢i na razne nacine.

U semantickom se pristupu rije¢ definira kao najmanja znacenjska jedinica jezika
(Bloomfield, 1933; Carter, 1987). Problem koji se namece u tom pristupu je taj Sto rijeci
(jedna, vise od jedne, skupina) mogu predstavljati jedno cjelovito ili pojedinacno znacenje,
odnosno jednu znacenjsku jedinicu. Na primjer, postpone je minimalna znacenjska jedinica
jezika, dok put off ima slicno znacenje a ima dvije odvojene rijeci povezane s tim znacenjem.
Nadalje, kao problem u ovom pristupu definiciji leksicke jedinice spominje se i funkcija
odredenih rije¢i koje, naizgled, imaju malo intrinzi¢nog znacenja ili niSta. U tom kontekstu
Lewis (1993, str.94) navodi neleksicke glagole (engl. delexical verbs). To su glagoli koji
imaju semanticki sadrzaj koji daje malo ili niSta znacenja u odredenom kontekstu. Na primjer,
take je neleksiCki glagol u izrazu take a seat. 1z navedenog je primjera vidljiva uporaba
glagola take u izrazu gdje se njegovo osnovno znacenje ne primjenjuje, odnosno €ini se da taj
glagol u tom izrazu ima vrlo mali ili gotovo nikakav semanticki sadrza;.

K tome, ne samo da postoje rije¢i bez ocCitog semantickog sadrzaja, ve¢ postoje i
skupine rijeci ¢ija individualna znacenja ne pridonose njihovom skupnom znacenju. Na
primjer, put up with ima sli¢no znacenje kao 1 rijeC folerate. Postojanje skupina rijeci ukazuje
na to da i nizove rijeci poput put up with takoder treba uzeti u obzir pri definiranju leksicke
jedinice.

Poznat je postupak rastavljanja rije¢i na njihove osnovne sastavnice, $to
podrazumijeva da se rijeCi sastoje od jednostavnijih jedinica. Drugim rije¢ima, leksicke
jedinice, odnosno rijeci, ¢ine jednostavnije jedinice — morfemi. Njih se definira kao najmanje

jezi¢ne jedinice koje nose znacanje. U govornom ih jeziku ¢ini jedan ili viSe fonema. Na
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primjer, sits ima dva morfema, sit i —s. Problem je odrediti kako se morfemi udruzuju da bi

13

tvorili neku rije¢, te kako se morfologija predstavlja ,,leksicki“.** Druga poteikoéa koja se
spominje u literaturi proizlazi iz pitanja kako su rijec¢i i njihovi inflekcijski i derivacijski oblici
predstavljeni u mentalnom leksikonu (kao jedna leksicka jedinica ili zasebno), s obzirom da
se osnovne rijeci razlikuju od njihovih derivacijskih oblika samo u njihovoj morfoloskoj
strukturi. To, prema Wray (2002) i Nation (1995), predstavlja veliki problem, posebno zato
Sto nije uvijek jednostavno odrediti Sto bi trebala biti osnovna, tj. temeljna rijec.

Laufer & Nation (1995) definiraju srodne rijeci kao temeljni oblik sa svojim
izvedenim oblicima. U skladu s tim, Levelt (1989) smatra da su leksicki oblici go, going,
goes, gone, went svi predstavljeni u jednoj leksickoj jedinici — GO. Smatra da je u prvom
jeziku pristupanje morfoloSkoj strukturi iz temeljnog oblika automatsko i zasnovano na
velikom broju primjera kojima je govornik prvog jezika izloZzen. Drugim rije¢ima, sve su
derivacije automatski dostupne, a morfoloski oblik s najviSom razinom neuroloske aktivnosti
(tj. onaj koji ¢e se najvjerojatnije prizvati) odabire se u jednom koraku. I Kirsner (1994)
iznosi stajaliSte da je neposredan pristup omogucen svim oblicima, ¢im se pristupi jednom
obliku morfema.

Medutim, odrasli se ucenici inoga jezika, za razliku od djece, ¢eS¢e oslanjaju na
relativno naporan i neautomatski algoritam koji djeluje na temeljnom obliku kako bi proizveo
odgovaraju¢i, ili ponekad neodgovarajuci, morfoloski oblik. Zbog toga Jiang (2000) smatra da
izvedenice iz leave (leaves, left, leaving) nisu usko integrirane u jedan unos /eave 1 ne postaju
automatski dostupne kada je /eave aktiviran. Te su izvedenice prije naucene kao odvojeni
leksicki unosi koji imaju uspostavljenu slabiju vezu izmedu razli¢itih oblika. On smatra da
morfologija djeluje na dvije razine. Kod proizvodnje they left, prvo ¢e unos LEAVE biti
otvoren, a u drugom ¢e koraku doc¢i do selekcije tj. izbora oblika left svjesnom primjenom
morfoloSkog znanja o proSlom vremenu (past tense) glagola leave. Stoga ¢e, oCekivano,
ucenici inog jezika previse koristiti temeljni oblik glagola, §to vodi morfoloSkim pogreSkama.
Svoje stajaliSte Jiang (ibid.) obrazlaZe rezultatima istrazivanja Mukkateshija (1986) koji su
pokazali da ucenici drugog jezika uce prvo temeljni oblik, Sto ima za posljedicu da su
morfoloSki nastavci relativno slabo nauceni i da su ucenici skloni pogreSkama u tom
segmentu.

Iako svladavanje derivativnih oblika moze rasti s opéim jezi¢nim umije¢em, Schmitt i

Zimmermann (2002, str.162) podupiru stajaliSte prema kojem se znanje morfologije ne moze

** 1z osobnog razgovora s F.Boers, 24.6.2014, English Language Partners, Wellington, Novi Zeland.
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primijeniti na sve derivacije: ,,Poznavanje jedne rijeci u srodnoj skupini ne podrazumijeva
nuzno produktivno znanje drugih oblika iz te skupine.*

Na kraju, iz navedenog zakljuCujemo da morfoloSki pristup definiranju leksicke
jedinice, jednako kao ortografski te semanticki, ima isti problem, a to je da postojece
definicije leksicke jedinice i dalje ne objasnjavaju puni znacenjski opseg toga pojma.
Potreban je drugi pristup u kojem bi se umjesto gledanja na leksicke komponente manje od
rijeci, gledalo na komponente vece od rijeci.

U podrucju opc€e 1 primijenjene lingvistike brojni su istrazivaci (npr. Bolinger, 1976;
Coulmas, 1979; Nattinger 1 De Carrico, 1992; Widdowson, 1984, 1990; Yorio, 1980) iznijeli
misljenje kako su u prvom i inom jeziku nizovi neanaliziranog jezika (tj. nizovi koji se koriste
kao cjelina) jednako vazni kao 1 stvaranje nizova rijeCi primjenom sintaktickih pravila na
pojedinacne rijeci. K tome, mnogi psiholingvisti isti¢u vaznost cjelovito pohranjenih nizova
rijeci. S obzirom da postoji sve viSe dokaza da nizovi rijeci Cine vazan dio leksika (npr.
Butler, 1997; Wray, 2002), pri definiranju leksicke jedinice potrebno je razmotriti i
formulai¢ne izraze.

TerminoloSka slika o formulai¢nim izrazima nije jednostavna. U ne tako davnim
radovima, Wray (2000) te Wray i Perkins (2000) nabrojili su oko pedesetak tipova nizova
rije¢i (engl. word strings) s raznim oblicima, funkcijama i nazivima koji se ponekad
preklapaju. Ti su nizovi razli¢ito nazivani: (konverzacijski) gambiti (engl. gambits, Keller
1979), konvencionalizirani jezi¢ni oblici (engl. conventionalized language forms, Yorio
1980), konverzacijske rutine (engl. conversational routines) ili preduzorkovani govor (engl.
prepatterned speech, Coulmas 1981), leksikalizirane receni¢ne osnove (engl. lexicalized
sentence stems, Pawley 1 Syder 1983), frazalni leksemi (engl. phrasal lexemes, Lyons 1977,
Lipka 1991; Moon 1998), ¢vrste 1 promjenjive strukture (engl. prefabricated patterns,
Granger 1998; Bolinger, 1976), djelomi¢no predfabricirani uzorci (engl. partially pre-
assembled patterns, Widdowson 1989), gotove jedinice (engl. ready-made units, Cowie,
1992), leksicke fraze (engl. lexical phrases, Nattinger i De Carrico, 1992; Lewis, 1993),
frazemi ili utvrdene fraze (engl. phrasemes or set phrases, Amosova, 1963 (prema Moon
1998), Mel'¢uk 1995), utvrdene kombinacije (engl. set combinations, Zgusta 1971), fiksni
izrazi 1 idiomi (engl. FEIs: fixed expressions and idioms, Fillmore i Atkins, 1994; Kay i
Fillmore, 1999; Moon, 1998), viserje¢ne leksicke jedinice (engl. multi-word lexical items,
Moon, 1998), frazeoloske jedinice (engl. phraseological units, Ginzburg et al, 1979; Moon,
1998; Glaser, 1998) i1 formulaicki niz (engl. formulaic sequence, Wray, 1999; Wray i Perkins,

2000). U novijoj literaturi nalazimo nazive poput viSeclane jedinice (engl. multiword units,
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Fellbaum 2007) i blokovi tj. leksicki sklopovi (engl. word chunks, Boers, 2012). Fillmore,
Kay i O'Connor (1988, str. 501) tvrde da je fiksni izraz poput formulai¢nog izraza nadreden
fenomenu rijeci, a zajedniCka karakteristika im je da se moraju uciti odvojeno. Kako bi
umanjili terminolosku zbrku na koju nailazimo u literaturi glede nizova rijeci, odabrali smo
izraz formulaicni izrazi (Wray, 2002) kao krovni termin za leksicke nizove.

Wray (2002, str.9) definira formulai¢ne izraze - pojam koji obuhvaca veéinu tipova
nizova rijeci - kao ,,kontinuirani ili diskontinuirani niz rijeci ili drugih elemenata, koji je, ili
se ¢ini da je, predgotovljen, tj. i za koji bismo prije rekli da je pohranjen i u vrijeme uporabe
prizvan iz memorije u cijelosti, nego da je podvrgnut tvorbi ili analizi jezi¢ne gramatike®. 1z
navedene definicije proizlazi da Wray pojam formulaicnih izraza promatra iz
psiholingvisticke perspektive, tj. u smislu pohrane i1 dosjecanja. Omazi¢ (2003, str.29)
predlaze nesto Siru definiciju: ,,Frazeoloske cjeline su konvencionalizirane dvije ili vise
kombinacije rijeci koje su holisticki pohranjene i reproducirane i koje se mogu razlikovati
prema ucestalosti pojavljivanja, ¢vrstoci oblika, te sloZenosti znacenja.*.

Omazié (ibid.) navodi i kljuéne elemente koji &ine formulai¢ni izraz*:

o strukturu: od dvije rijeci do cijelih reenica

o znacenje: od slozenoga do kompozicijskoga

o ucestalost pojavljivanja: od rjedega do ¢eS¢ega, ovisno o diskursu i registru
o pohranu i reprodukciju: holisticki koncept

o varijabilnost, od fiksne do vrlo labave, varijabilne.

Prema Omazi¢ (2003), za formulai¢ne izraze vrijedi nacelo suprakomponencijalnosti
pa njihovo ,,formulai¢no* (frazemsko) znacenje nije moguce derivirati iz sume svih njegovih
komponenti. Znac¢enje formulai¢nog izraza opire se takvu dekodiranju i ono naprosto pocinje
znaCiti neSto drugo, Sto ne proizlazi iz puke semantizacije njegovih sastavnica. Osim
suprakomponencijalnosti, formulai¢ne izraze obiljezavaju 1 slijedece karakteristike (ibid., str.

36):

o multileksikalnost (frazem se sastoji od vise leksema?®, tj. rije¢i)
o invarijabilnost (kategorija postojanosti, nepromjenjivosti)
o konvencionalnost (pridrzavanje kategorija gramaticnosti)
o holisticka reprodukcija (svaka sastavnica je dio strukture)

% Omazi¢ (2003, str.29) koristi izraz frazeoloska jedinica.
*® prema Skiljan (1980) leksem je vrsta semantema (osnovne semanticke jedinice) u koje se preslikavaju
podskupovi univerzuma u kojima postoje elementi 7 izvan jezika.
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o prozimanje (frazem jednoga razreda, vrste ulazi u interaktivnu relaciju s
frazemom drugoga razreda, vrste).
Formulai¢ni izrazi se razlikuju prema stupnju prisutnosti ili odsutnosti gore navedenih

parametara, a pri njihovom klasificiranju se kao kriterij imenuje i jedan od sljede¢ih pet:

o unutarnja struktura (npr., glagol + imenica ili glagol + prijedlog);
o opseg, odnosno razina frazema nasuprot receni¢ne razine;

o stupanj semanticke (ne)kompozicionalnosti;

o stupan;j sintakticke fleksibilnosti i kolokabilnosti;

o funkcija u diskursu (Granger i Paquot, 2008).

Medutim, zbog slozenosti pojma leksicke jedinice, a u svrhu jasnoce i1 terminoloske
jednostavnosti, u ovom ¢emo radu pod pojmom leksic¢ke jedinice podrazumijevati i rijeci i
formulai¢ne izraze. Drugim rije¢ima, prihva¢amo definiciju leksic¢ke jedinice prema kojoj su
leksicke jedinice najmanji dijelovi koji udovoljavaju slijede¢im kriterijima (Cruize, 1986,
str.24):

1. Leksicka jedinica mora biti najmanje jedan semanticki konstituent

2. Leksicka jedinica mora biti najmanje jedna rijec.

Iz navedene definicije leksicke jedinice proizlazi da se i1 nizovi rije¢i - formulaicni
izrazi - takoder smatraju leksickim jedinicama, buduc¢i da imaju najmanje jedan semanticki

konstituent, tj. jedno znacenje.

4.2 Proces ovladavanja leksi¢kim jedinicama

Prije razmatranja nacina i procesa ovladavanja leksi¢kim jedinicama (s posebnim naglaskom
na formulai¢nim izrazima), u literaturi koja tematizira ovladavanje inim jezikom u pravilu se
nastoji pruziti odogovor na pitanje Sto to uopc¢e znaci znati odredenu leksicku jedinicu. Stoga

¢emo 1 mi prvo potpoglavlje u ovom dijelu posvetiti tom pitanju.

4.2.1 Leksicko znanje

StajaliSte mnogih je da leksicko znanje treba uzeti u obzir 1 Sirinu 1 dubinu poznavanja leksika
(Nation i Waring, 1997; Nation, 2001, 2008). Sirina se znanja odnosi na broj poznatih

leksickih jedinica, a dubina na to kako dobro poznajemo pojedinacne leksicke jedinice.
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Znati leksicku jedinicu znaci poznavati njezin izgovor, pravopisna i morfoloSka
obiljezja njezine uporabe poput gramatickog znalenja nastavka —ed, sintakticka obiljezja
poput selektivnih ograni¢enja (odredena rije¢ paSe u jednom kontekstu i druga rije¢ ju ne
moze zamijeniti), vrste rijeci, argumentne strukture i druge sintagmatske odnose, semanticka
obiljezja poput denotativnog znacenja, konotativnog znacenja, polisemije, antonimije i drugih
paradigmatskih odnosa, znacajke diskursa poput stilskih, drustvenih i regionalnih raznolikosti,
Sto podrazumijeva poznavati specificna pragmaticka ili stilisticka svojstva koja jednu jedinicu
¢ine primjerenijom za smjeStanje u odredeni lingvisticki ili situacijski kontekst od neke druge
leksicke jedinice (npr. odabir rijeci ,,dijete ili ,.klinac®, ,,starica® ili ,,baba‘“ zasigurno ovisi o
tipu diskursa). Znati leksicku jedninicu ujedno znaci poznavati Cestinu odredene leksicke
jedinice, te je li ona uobicajena tj. opca ili specijalizirana leksic¢ka jedinica iz jezika struke
(vidi Nation, 2001). Sve su to obiljezja koja sadrzi svaka leksicka jedinica.

Brojnim se dimenzijama znanja leksi¢ke jedinice ne ovlada istovremeno. Wesche i
Paribakht (2000) pokazuju da je ucenje vokabulara sloZen proces. Poznavanje napisane rijeci
ne vodi nuzno ka znanju njenog znacenja, a poznavanje jednog znacenja rijeCi ne garantira
poznavanje drugog znacenja iste rijeCi (Bogaards, 2001; Schmitt i Zimmerman, 2002).
Dubina znanja leksicke jedinice ima raspon od djelomicnog prepoznavanja do preciznog
znanja, tj. krece se od sposobnosti prepoznavanja do sposobnosti produktivne uporabe, Sto
odgovara nazivlju aktivno i pasivno znanje. S obzirom na brojne varijable u poznavanju
leksicke jedinice, nije zacudujuce da je njeno usvajanje inkrementalno i ovisi o viSestrukom
izlaganju razli¢itim kontekstima (Huckin i Coady, 1999).

Osim Sirine i dubine leksi¢kog znanja, potrebno je spomenuti i prirodu leksika, tj.
ucenikovo poznavanje obiljezja leksika kao cjeline (Henriksen i Haastrup, 1998). Meara
(1996) spominje asocijativno bogatstvo i brzinu pristupa koji mogu biti lokalna sistemska
obiljezja. Meara (1996) opisuje leksicku kompetenciju u okviru dvaju globalnih dimenzija
leksicke kompetencije, veli¢ini i organizaciji, koje su karakteristike sustava kao cjeline, a ne
osobine pojedinacnih rijeci koje sacinjavaju jezicni sustav. Veliinu i organizaciju smatra
neovisnim i smatra da ne zahtijevaju detaljno razumijevanje nacina na koji pojedinacne
leksic¢ke jedinice funkcioniraju. Iz ovog razloga im daje prednost nad drugim dimenzijama
(npr. dubina i Sirina znanja vokabulara) kojima su se drugi autori do tada bavili (npr. Canale 1
Swain, 1980; Nation, 1990; Wesche i Paribakht, 1993) i time predlaze da se razmotri novi
nac¢in mjerenja znanja vokabulara. Dok Nation (1990) predlaze osam listi testiranja znanja
rije¢i, 1 pri tom ukljucuje 1 receptivno i produktivno znanje, Meara smatra da takav nacin

testiranja mjeri samo sposobnost pasivnog prepoznavanja rije¢i a ne kako su dobro one
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naucene i u kojoj mjeri je ucenik utancano internalizirao njihovo znacenje i njihovu upotrebu.
Posljednje navedeno se, prema Meari ponekad krivo tumaci kao razlika izmedu Sirine i dubine
znanja vokabulara (vidi Wesche 1 Paribakht, 1993; Read, 1993). Stoga, kao vazan dio znanja
vokabulara koje se mjeri isti¢e i asocijativno bogatstvo’’, odnosno mreZu asocijacija koje
pokrece odredena rijec. Ideja o mrezi asocijacija u literaturi je interpretirana kao sposobnost
proizvesti asocijacije koje se vezu na neku inojezi¢nu rije¢ poput izvornog govornika, tj.
sposobnost asociranja rije¢i smatralo se karakteristikom individualnih rije¢i i1 velik broj
istrazivanja bio je usmjeren na proucavanje na¢ina na koje se inojezicne mreze asocijacija
razlikuju od mreza asocijacija izvornih govornika. No vecina radova deskripitvne je prirode i
nisu se bavili modelima kako su rije¢i povezane kao ni svojstvima mreza koje tvore
asocijacije. Medutim, Meara (ibid.) nudi jedno videnje na asocijativne mreze na primjeru
rijeCi leptir (engl. butterfly) koja je srediSte slozene mreze asocijacija (paradigmatskih,
sintagmatskih, situacijskih i emocionalnih) kod izvornih govornika i sve te mreze na razlicite

nacine pridonose znacenju rijeci leptir.

nja-—ﬁ.__,R___‘____‘_‘_

cvijet
—_
liepota crveni
crni
lieto
svila Leptir ,_\_\____
/ inseki
adam
Butterfly lepréati
e moljac
gusjenica
\mta morfoza

kukuljica
Slika 2. Primjer dijela asocijativne mreZe od rijeci lepir (prema Meara 1996, str.12)

Veze izmedu rijeci je upravo ono $to razlikuje pravi vokabular od pukog popisa rijeci.
Postoji dokaz da vokabular inojezicnog govornika nije jednako dobro strukturiran kao
vokabular jednojezi¢nog govornika.”® Inojeziéni govornici, na primjer, smatraju teZim
proizvesti asocijacije od izvornih govornika i ¢esto ne vide veze medu rije¢ima koje su ocite
izvornim govornicima. Upravo iz navedenog razloga Meara smatra da je leksicka organizacija

vazna dimenzija leksi¢ke kompetencije i da bi njeno mjerenje moglo biti korisno u

2 Ideju o mrezi asocijacija spominju jo§ i Meara (1982), Politzer (1978), Kruse, Pankhurst i Sharwood Smith
(1987).
*® Meara (1996)
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odredivanju jezicne razine tj. leksi¢kog znanja ucenika. Vazno je pri tom naglasiti da je
leksicka organizacija svojstvo vokabulara kao cjeline, a ne samo karakteristika individualnih
rijei. On ujedno leksic¢ku kompetenciju smatra Sirim pojmom od samog znanja leksickih
jedinica govornika.

Nakon prikaza Sto znaci znati leksicku jedinicu, u sljede¢em ¢emo potpoglavlju

razmotriti kako se uce leksicke jedinice.

4.2.2 Ucenje leksickih jedinica

Uz dihotomiju implicitnoga i eksplicitnoga ucenja, u literaturi se ¢esto spominje dihotomija
slu¢ajnog ili incidentalnog i namjernog ili intencionalnog ucenja. Neki autori® poistoviecuju
ta dva para naziva, tj. implicitno sa slu¢ajnim a eksplicitno s namjernim ucenjem, no
Hulstijn (2003) i Schmidt (1994) se zalazu za njihovo razlikovanje. Prema Hulstijn (2003),
ekplicitno ucenje podrazumijeva svjestan napor u trenutku ucenja da se shvati Sto je funkcija
odredenoga jezicnog oblika, dok je namjerno ucenje vise ,tehnicka strategija“ poput, na
primjer, pokuSaja zapamcivanja odred ene strukture ili rjecnika pomocu uporabe
mnemotehnika.

Prema Reberu (1976), zaCetniku istrazivanja vezanih za implicitno i eksplicitno
ucenje, osnovna razlika izmedu navedena dva oblika ucenja lezi u prisustvu 1 odsustvu
svjesnosti o onome $to se uci. Kao rezultat implicitnog i eksplicitnog oblika ucenja navodi
dva oblika znanja — implicitno i eksplicitno. Implicitno znanje moze postati eksplicitnim ako
se, na primjer, odredena osoba nade u situaciji da treba prenijeti svoje znanje. Isto tako,
ekplicitno znanje moZze postati implicitnim ako, na primjer, ¢esta uporaba odredene jezi¢ne
strukture dovede do automatizacije njene uporabe.*

Kad je rije¢ o odnosu izmedu eksplicitnog/implicitnog ucenja/poucavanja i
karakteristikama polaznika najsporniji su dob ucenika, njihove sposobnosti 1 inteligencija.
Iako postoje neki znanstvenici (Krashen, 1981, 1982, 1983), koji su naglasili da svi ucenici,

bez obzira na njihovu dob, najbolje uce u implicitnom uvjetu, znanstvenici se uglavnom slazu

¥ Nezhad, A. N, Moghali, M., i Soori, A. (2015). Explicit and Implicit Learning in Vocabulary Acquisition.
Asian Journal of Education and E-Learning, 3(1).

3% Naime, o&ito je koliko se shvaéanje implicitnog i eksplicitnog znanja razlikuje od Krashenovih razmisljanja
(vidi poglavlje 2.1) o odvojenosti procesa usvajanja od procesa ucenja, tj. odvojenosti znanja steCenih tim
razli¢itim procesima.
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da su implicitna nastava i ucenje ucinkovitiji za mlade ucenike, te da je eksplicitno
poucavanje korisno za starije ucenike. DeKeyser (2003) navodi da djeca izmedu ranog
djetinjstva 1 puberteta postupno gube svoju sposobnost uspjesnog ucenja jezika samo kroz
implicitne mehanizme, stoga djeca uce bolje, a odrasli brze. Neki znanstvenici (Bialystok,
1994) vjeruju da djeca bolje uce jezik ne zato Sto se jezik najbolje uci u djetinjstvu, nego zato
Sto se jednom stecena kategorizacija kasnije teSko mijenja. Iz tog razloga je u€enicima ciji
prvi jezik ne poznaje puno glagolskih vremena 1 aspekt teSko usvajati ini jezik u kojem oni
postoje.

Prema N. Ellis (2005, str.306), ve¢ina nasih kognitivnih procesa odvijaju se nesvjesno.
Nije postignut konsenzus kod definicije implicitnog ucenja (je 1i ono svjesno ili nesvjesno),
1ako svi teoretiCari prihvacaju da ono ne ukljuc¢uje metalingvisticku svjesnost. 1z perspektive
Roda Ellisa (2009, str.7) ne postoji potpuno implicitno (nesvjesno) ucenje i stoga predlaze
poboljsanu definiciju. R.Ellis (ibidem) implicitno ucenje definira kao ucenje bez
metalingvisticke svjesnosti. Drugim rije¢ima, procesi odgovorni za integraciju materijala
(time 1 leksickih jedinica) u ucenikov medujezi¢ni sustav 1 restrukturiranje koje ono moze
ukljucivati, se dogada autonomno i bez svjesne kontrole. Dakle, implicitno se u¢enje odvija
bez namjere i svjesnosti, dok je, s druge strane, eksplicitno ucenje leksickih jedinica svjesan i
namjeran proces. Eksplicitno ucenje je svjesno ucenje pri kojem ,,pojedinac stvara i testira
hipoteze u potrazi za strukturom® (N.Ellis, 1994, str.1). Prema Hulstijn (2002, str.206),
eksplicitno ucenje je svjesan i namjeran proces formiranja koncepta i njegovo povezivanje (s
drugim).

Kada govorimo o rezultatu eksplicitnog i implicitnog u€enja, o znanju, za implicitno
znanje kazemo da je intuitivno i proceduralno, dok je ekplicitno znanje svjesno i deklarativno.
Implicitno znanje je dostupno kroz automatsko procesiranje, dok eksplicitno znanje uglavnom
dostupno samo kroz kontrolirano procesiranje. Implicitno znanje je vidljivo u ucenikovu
verbalnom ponasanju’', dok je eksplicitno znanje deklarativno — moZemo ga iskazati,
deklarirati te otuda i njegov naziv. Proizvodnja inog jezika ovisi o implicitnom znanju, no
poteskoce u izvrSavanju jezicnog zadatka moze biti rezultat ucenikova pokusSaja koristiti
eksplicitno znanje. Medutim, ulenik kod izvedbe koristi kombinaciju implicitnog i

eksplicitnog znanja.

3! Ponavljanjem niza vise ili manje uspjesnih pokusaja (metodom pokusaja i pogreske) ugenik postupno stjece
niz navika i ovlada nizom vjestina, koja imaju podsvjesna i automatska obiljezja, ali ne znaju reci kada i kako su
ih to¢no stekli.
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Jedno je jasno, implicitno/eksplicitno u€enje i implicitno/eksplicitno znanje, iako su
povezani, trebaju biti odvojeni (Schmidt 1994, str.20), s obzirom da se prvi odnose na procese
uklju¢ene u ucCenje a drugi oznacavaju proizvod ucenja. U istrazivanjima implicitno-
eksplicitne dihotomije, R.Ellis (2009) istiCe potrebu razlikovanja ali 1 povezivanja
implicitnog/ekplicitnog ucenja, implicitnog/ekplicitnog znanja 1 implicitne/ekplicitne
instrukcije koja se odnosi na pokusaj djelovanja na razvoj medujezika, indirektno ili direktno
(Ellis, 2005). Dok se u implicitnom poucavanju (instrukciji) privlaci paznja na ciljani oblik
spontano (npr. u aktivnosti usmjerenoj na komunikaciju), u eksplicitnom poucavanju se
paznja direktno, eksplicitno, usmjerava na ciljni oblik i ona je predodredena i planirana (kao
glavni cilj nastavne aktivnosti). Implicitno poucavanje predstavlja ciljne oblike u kontekstu,
dok se eksplicitnim poucavanjem ciljni oblici predstavljaju izdvojeno. Implicitno poucavanje
ne koristi metajezik, za razliku od eksplicitnog, te potice slobodnu upotrebu ciljnih oblika.
Eksplicitno poucavanje, s druge strane, ukljucuje kontroliranu vjezbu ciljnih oblika. Sve u
svemu, implicitno poucavanje je nenametljivo i minimalno ometa komuniciranje znacenja, te
za svoj cilj ima stvoriti uvjete u kojima ucenik uc¢i eksperimentalno kroz ucenje kako
komunicirati na drugom jeziku (Ellis 2005, str.713). Implicitno poucavanje usmjereno je na
osposobljavanje ucenika da usvoje pravila ,,bez svijesti“ (R.Ellis, 2009, str.16), tj. ono nudi
ucenicima odredeni uzorak ili primjere pravila dok je njihova paznja usmjerena na znacenje
(bez namjere nauciti pravila). Kao rezultat javit ¢e se to da ucenici internaliziraju
uzorak/pravilo bez da je njihova paznja bila eksplicitno usmjerena na njega. Iz ovoga je jasno
da je ovo poucavanje implicitne naravi. No takoder je moguce ,,umaskirati neki oblik
direktne intervencije kao implicitnu. Moguce je, na primjer, odrediti neku jezi¢nu strukturu
kao ciljnu, ali ju umaskirati tako da ucenici nisu svjesni stvarnog nastavnog cilja. Ovakav
oblik implicitnog poucavanja ukljucuje kreiranje okruzenja za ucenje tako da se pazZnja ne
usmjerava eksplicitno na ciljnu strukturu. Dok, s druge strane, eksplicitno poucavanje
ukljucuje ,,neki oblik pravila o kojem se mora razmisljati tijekom procesa ucenja““ (DeKeyser,
1995, u R.Ellis 2009, str.17)

Ellis (1994, str. 37) tvrdi da je usvajanje vokabulara uglavnom rezultat sluajnog
ucenja. Do slucajnog ucenja, smatra se, dolazi onda kada ucenje nastupi, iako je ucenik
fokusiran na razumijevanje znacenja radije nego na ucenje novih rijeci, tj. ono je rezultat
ucenja neceg drugog ili rada na neCem drugom (Hatch i Brown, 1995). Wesche i1 Paribakht
(1999) takoder smatraju da se vecina leksickog razvoja u prvom 1 drugom jeziku dogada

upravo kada se ucenici trude razumjeti nove rijeci koje ¢uju ili ¢itaju u kontekstu.
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Kada je u pitanju namjerno ucenje vokabulara, definirano kao postoje¢a namjera (engl.
pre-existing intention) za ucenjem odredenih leksickih jedinica, smatra se da ono pomaze
usvajanju vokabulara u prvom jeziku (Graves, 1987). Ipak, istrazivanja Nagy i Anderson
(1984) 1 Nagy 1 Herman (1987) pokazala su da je broj namjerno naucenih rijeci u prvom
jeziku puno manji od ukupnog broja nauCenih rijeci. Dakle, ukoliko namjerno ucenje
vokabulara nema tako visok uc¢inak kao incidentalno ucenje, slijedi zakljucak da incidentalno
ucenje ima kljunu ulogu u usvajanju vokabulara, barem u prvom jeziku. Istrazivanja
ovladavanja vokabularom u inom jeziku upozorila su na nesto kompleksniji odnos ucinka
slu¢ajnog i namjernog ucenja vokabulara.

Namjerno ucenje, pokazalo se, znacajno pridonosi razvoju vokabulara u inom jeziku
(Chun 1 Plass, 1996; Nation, 1990; Paribakht i Wesche, 1996a; Zimmerman, 1997), osobito
ako je rije¢ o pocetnom ucenju jezika. Coady 1 Huckin (1997) su, primjerice, utvrdili da
ucenici na pocetnom stupnju ucenja inoga jezika ne mogu nauciti vokabular incidentalno
putem citanja, jer ne Citaju dovoljno dobro da bi usvojili rijeci iz teksta. Ti su rezultati potakli
istrazivace da naglase potrebu za poucavanjem vokabulara pomoc¢u posebnih metoda kojima
bi se 3000 najucestalijih rije¢i tijekom citanja teksta ucinile prepoznatljivim ve¢ na sam
pogled. Smatraju da je isticanje rijeCi vazna strategija u ucenju vokabulara, posebice na
pocetnom stupnju.

No i slucajno ucenje vokabulara ima vrlo vaznu ulogu u inom jeziku (usp. Ellis, 1994;
Wesche i Paribakht, 1999)*%. S tim u vezi veéina se istrazivaca slaZe, tvrde Huckin i Coady
(1996, str. 182), da je glavna metoda incidentalnog ucenja vokabulara, doduse ne i na
pocetnom stupnju ucenja inoga jezika, ekstenzivno éitanje33. Primjena te metode vodi
neplaniranom ucenju leksicke jedinice zato §to je ucenik zaokupljen Citanjem, a ne ucenjem
rije¢i. Huckin 1 Coady (ibid.) istiCu i druge prednosti ekstenzivnog Citanja: Rije¢i se uce u
kontekstu pri ¢emu su prikazana neka njihova obiljezja; ekstenzivno citanje je pedagoski
ucinkovito, prvo jer omogucéava provedbu dvije istovremene aktivnosti - Citanje i ucenje

vokabulara, i drugo jer omogucava primjenu individualiziranog pristupa i pristupa u kojem je

32 Predstavljanje mnogih istrazivanja incidentalnog usvajanja vokabulara u drugom jeziku je izvan opsega ovog
poglavlja. Za potpuniji pregled istrazivanja vidjeti npr. Nation (2001), Hulstijn (2003), Laufer (2005) i Schmitt
(2008).

* Brown, Sagers 1 Laporte (1999), Ellis i He (1999) te Wode (1999) dokazali su u svojim istrazivanjima da je
slusanje takoder vazan modus incidentalnog ucenja. U prirodnom je okruZenju usmeni unos obi¢no primarni
izvor rije¢i koje se ucCestalo pojavljuju. Ipak, dokaz za vaznu ulogu citanja, neovisno o tome radi li se o
intezivnom ili ekstenzivnom citanju, u ucenju leksickih jedinica pruzaju McCarthy i1 Carter (1997). Otkrili su da
ono §to razlikuje pojedince s malim obujmom vokabulara od onih s ve¢im je znanje odredenih srednje
frekventnih do nisko frekventnih rije¢i koje se ¢eS¢e nadu u Citanom materijalu nego u govoru. K tome, Read
(2004) tvrdi da je raspon vokabulara u govorenom engleskom obi¢no manji od onog u pisanom engleskom.
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u centru paznje ucenik (npr. ucenik je taj koji bira materijal za Citanje). Tijekom ekstenzivnog
Citanja, glavna strategija u modusu incidentalnog ucenja je zakljucivanje (engl. inferencing)
(Fraser, 1999; Wesche i1 Paribakht, 1999). O zaklju¢ivanju kao mehanizmu kognitivne obrade
leksickih jedinica bit ¢e jos rije¢i u ovom radu.

Iako se ekstenzivno Citanje smatra korisnim u usvajanju vokabulara, dio istrazivaca
(npr. Krashen, 1985, 1989) smatra da je slucajno uc¢enje vokabulara samo putem ekstenzivnog
¢itanja puno sporiji proces nego se to u prvi mah mislilo. Jedan od razloga za sporu stopu
ucenja rije¢i pomocu ekstenzivnog Citanja je to da je slu¢ajno ucenje inkrementalni proces
(Nation, 2001): onaj koji uci treba neprestano sretati novu rije¢ (procjene predlazu barem 10
ili viSe puta) u relativno kratkom vremenskom periodu kako bi ta rije¢ pocela ostavljati
stabilni trag u pamc¢enju ucenika. Dakle, da bi doslo do usvajanja rijec¢i potrebno je da ucenik
puno Cita, puno vise nego je vecina ucenika spremna to Ciniti (Laufer, 2005). Osobito je puno
Citanja tekstova potrebno na srednjem i naprednom stupnju, buduéi da u tekstovima na tim
stupnjevima leksicke jedinice imaju manju ucestalost pojavljivanja (Boers i Lindstromberg,

2009).

4.2.2.1 Uéenje formulaic¢nih izraza

U vezi odnosa uspjesnosti ucenja i ucestalosti pojavljivanja formulai¢nih izraza, rezultati
nekih istrazivanja (npr. Bishop, 2010) pokazali su da se formulai¢ni izrazi, s naglaskom na
niskofrekventnim formulai¢nim izrazima, uce sporije incidentalno od rije¢i koje su njihovi
ekvivalenti. Iz takvih rezultata je proizasao zakljuCak je da je slucajno ucenje
niskofrekventnih formulai¢nih izraza moguce, iako je relativno sporo.

S druge strane, u jednoj longitudinalnoj studiji provedenoj (Schmitt, Dérnyei, Adolphs
i Durow, 2004) s medunarodnim studentima®® iz predmeta engleski kao ini jezik (napredni
stupanj) u Centru za ucenje jezika (Centre for English Language Education) SveuciliSta
Nottingham, rezultatima je utvrdeno da je produktivno i receptivno znanje studenata
formulai¢nih izraza odredenog Zanra na pocetku bilo znacajno, Sto je o¢ekivano s obzirom da
su po jezicnom znanju pripadali naprednom stupnju. Tijekom istraZivanja, studenti su se ¢esto
mogli susresti s odredenim formulai¢nim izrazima u radnim materijalima 1 udZbenicima

koriStenim na nastavi, no nastavnici se (u dogovoru s istraziva¢ima) na njih nisu fokusirali.

** Bili su to medunarodni studenti koji su pohadali dvomjesecni ili tromjesecni engleski za akademske svrhe
(engl. EAP course) i koji su se namjeravali ukljuciti u jesenski semestar na Sveucilistu Nottingham i studirati
razli¢ite discipline.
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Prema rezultatima istrazivanja, studenti su nastavili incidentalno uciti formulai¢ne izraze koji
su se ¢esto pojavljivali. Dakle, ¢ak i ako ucenje niskofrekventnih formulai¢nih izraza zaostaje
za ekvivalentnim rije¢ima, kako prikazuju rezultati iz ve¢ spomenutog istrazivanja Bishopa
(2004), ali 1 nekih drugih istrazivanja (npr. Bogaards, 2001), legitimno je slijedece (joS$
neodgovoreno) pitanje: bi li se navodna razlika izmedu znanja formulai¢nih izraza i znanja
rijeci koje su njihovi ekvivalenti smanjila u slucaju njihova ceS¢eg pojavljivanja? Schmitt,
Grandage 1 Adolphs (2004) tvrde da je izlozenost ciljnim jedinicama zasigurno faktor koji
podrzava sluc¢ajno ucenje formulai¢nih izraza. Drugim rijeima, poteSkoce s kojima se
suoCavaju Citatelji inog jezika u uocavanju formulai¢nih izraza (Bishop, 2004; Schmitt,
Dornyei, Adolphs i Durow, 2004; Boers i Lindstromberg, 2012; Lindstromberg i Boers, 2008;
Boers, Dang, Strong, 2017; Boers, Demechleer, He, Deconinck, Stengers, Eyckmans, 2017;
Boers, 2018) u usporedbi s njihovim ekvivalentnim rije¢ima mogle bi se smanjiti s
povecanjem izlozenosti formulai¢nim izrazima. Medutim, valjanost ove pretpostavke joS
treba empirijski potkrijepiti.

Iz gore navedenog moze se zakljuciti da postoji niz problema u ucenju formulai¢nih
izraza. Kao prvi, i nedvojbeno najvazniji razlog za probleme s u¢enjem formulaicniih izraza, a
koji se navodi u literaturi (Bishop, 2004; Schmitt, Dornyei, Adolphs i Durow, 2004;
Lindstromberg i Boers, 2008; Boers i Lindstromberg, 2012; Boers, Dang, Strong, 2017,
Boers, 2018), moze se objasniti hipotezom o uoc¢avanju R. Schmidta (1990). Formulai¢ni su
izrazi slabo uocljivi kao jedinstvene leksicke cjeline, pa stoga nastaju poteSkoce u njihovu
ucenju. Drugi razlog veze se za problem loSeg incidentalnog ucenja formulai¢nih izraza.
Frazalnom dimenzijom inoga jezika ovladava se vrlo sporo (Laufer i Wildman, 2000; Li i
Schmitt, 2010; Boers et al, 2012; Boers et al, 2017; Boers, 2018). Razlog loSijeg ucenja
formulai¢nih izraza mozZe biti to $to su oni, u biti, niskofrekventne leksiCke jedinice. Nagy i
Herman (1987) su miSljenja da cCestina pojavljivanja utjeCe na raznolike ishode ucenja
vokabulara. Sternberg (1987, str. 92) smatra da ,,viSestruka pojavljivanja nepoznatih rijeci
povecavaju ucinak ovladavanja vokabularom. Tako Jenkins i Dixon (1983), zele¢i umanjiti
postojece neslaganje u vezi s to¢nim brojem pojavljivanja neke leksicke jedinice koji je
potreban da bi doSlo do njezina usvajanja, predlazu izmedu 6 1 12 susreta s leksiCkom
jedinicom. Nadalje, Brown (1993, str. 277) je rezultatima svog istrazivanja ukazao na vezu
(iako ne znacajnu) izmedu Cestine leksic¢kih jedinica i toga kako su dobro one naucene.
»Koliko se Cesto neka rije¢ pojavljuje u principu ima veze s tim je li naucena, ¢ak i1 ako ta

veza nije posebno velika.* Brown (1993, str. 277)

80



Cetvrti razlog tiGe se semantiCke netransparentnosti frazalnih struktura. Naime,
semanticka transparentnost je faktor koji moze utjecati na brzinu usvajanja frazalnih glagola i
ostalih formulai¢nih izraza (Boers, 2012). Kriterij semanticke transparentnosti se ponekad
koristi za razlikovanje izmedu kolokacija i1 idioma (npr. Nesselhang, 2005). Za kolokacije se
smatra da su kompozicijske, tj. njthovo cjelokupno znacenje je zbroj njihovih konstituenata
(npr. take a shower = tusirati se), dok su idiomi nekompozicijski, tj. njihovo cjelokupno
znaCenje nadilazi znacCenje njihovih konstituenata (npr. fake a rain check (on a drink) =
odgoditi poziv na pice). Mnoge strukture koje se izvornom govorniku ¢ine sasvim
kompozicijske i jasne mogu biti prilicno nejasne uceniku engleskog kao inog jezika. To je
upravo zato §to rije¢i ne moraju biti upotrebljene u njihovom primarnom smislu kada tvore
kolokaciju. Na primjer, ako se u umu onog koji uci aktivira osnovno znacenje rijeci catch
(npr. catch a fly, catch fish), to im nece pomoci razumijeti catch a cold (hrv. prehladiti se) ili
catch the spirit of an occasion (hrv. osjetiti ugodaj/duh neke prigode). Ukoliko ucenik
povezuje close u close the meeting s njegovim osnovnim znacenjem (kao u close the door -
hrv. zatvoriti vrata), uCenik tada moze pogresno razumijeti close the meeting kao imati
sastanak iza zatvorenih vrata (Boers, 2012). Ovo objasnjenje moZzemo povezati s nacelom
slobodnog izbora (engl. the open choice principle) koji nudi Sinclair (1987), a karakteristicno
se veze za ucenike inog jezika koji jednostavno znaju puno manje leksickih nizova te se stoga
oslanjaju na ovaj (u biti ,,odozdo-prema-gore* — engl. bottom up) pristup koji podrazumijeva
koristenje sintaktickih pravila kako bi se tvorile kombinacije od individualnih rije¢i. Ucenici
inog jezika €ije je znanje rudimentarnije, tj. bazi¢no za razliku od znanja izvornih govornika
moraju se ¢eS¢e voditi tim nacelom. Suprotno tom nacelu, Sinclair (1987) navodi nacelo
idioma (engl. the idiom principle) kojim se objasnjava da postoji velik broj gotovih ili tzv.
predgotovoljenih jezi¢nih izraza koji se u literaturi nazivaju leksicki sklopovi (engl. chunks) i
¢esto se pojavljuju u govoru izvornih govornika.

Pollio, Barlow, Fine i Pollio (1977) izjavili su da prosje¢ni govornik engleskog jezika
koristi preko 7000 idiomatskih oblika tjedno. Stoga, ukoliko izvorni govornici favoriziraju
nacelo idioma u svojoj upotrebi rijeci, tada je jako vazno da i ih uenici inoga jezika mogu
identificirati te da uc¢e formulai¢ne jedinice i njihovu funkciju. Cilj ucenja inoga jezika je
pribliziti se Sto viSe te¢noj uporabi jezika koji se uci. Zahtjev da se postane $to tecnijim
podrazumijeva usvajanje povecanih zaliha formulai¢nih izraza i njihove u¢inkovite upotrebe,
a da bi se to postiglo potrebno je udaljiti se od prevelikog oslanjanja na nacelo slobodnog
izbora 1 pribliziti se primjeni nacela idioma. No upravo s tim ucenici inoga jezika imaju

poteskoc¢e. Naime, ukoliko se formulai¢ni izrazi proizvode iskljuc¢ivo gramaticki, koristeci
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nacelo slobodnog izbora, to vodi tome da formulai¢ni nizovi ne postaju dijelom mentalnog
leksikona jer se ne pohranju i ne prizivanju cjelovito, dok mentalni leksikon zahtijeva
cjelovitu pohranu i dosjec¢anje leksickih jedinica. Dakle, za probleme koje ucenici inoga
jezika imaju s ucCenjem formula¢nih izraza velikim su dijelom odgovorni slozeni odnosi
gramatike i leksika. Nazivamo ih slozenima i stoga Sto za sada ne postoji suglasje medu
znanstvenicima oko toga u kakvom su odnosu gramatika i leksik.

Prema Bogaards (1996), ucenje jezika zahtijeva svladavanje i sintakse 1 leksika.
Bogaards njihov odnos karakterizira na ovaj na¢in: Osnovni leksicki elementi (metaforicki
prikazano kao ,,cigle®) zahtijevaju sintakticka pravila za odredivanje kako ¢e se ti elementi
koristiti u konstrukciji odredene jezi¢ne strukture. Medutim, neki istraziva¢i smatraju da ne
postoje samo ,cigle”, ve¢ da cijeli predgotovljeni dijelovi grade vazan dio jezicne
marhitekture* (Ellis, 1996; Lewis, 1993; Nattinger i De Carrico, 1992; Pawley i Syder, 1983;
Wray, 2000; Wray i Perkins, 2000).

Moon (1997) koja razlikuje Cetiri tipa formulai¢nih izraza - 1. Slozenice poput crystal
ball, help desk; 2. Frazalni glagoli poput come up with , break out into koji su stilski
heterogene kombinacije glagola 1 prijedloznih i/ili priloznih Cestica; 3. Idiomi poput in the
long run, kick the bucket, bite the bullet,; te 4. Predgotovljene rutine, tj. rutinski izrazi poput
the fact is..., to tell the truth.., what's that. - smatra da se formulai¢ni izrazi tvore leksicki, a ne
prema sintaktickim pravilima. Ona predlaZe tri kriterija za identificiranje formulai¢nih izraza:
institucionalizacija, fiksnost 1 nekompozitnost (engl. institutionalization, fixedness, non-
compositionality). Dok se prvi kriterij primjenjuje na nizove rije¢i kada su
konvencionalizirani u jeziku, jer se ponavljaju i jezi¢na ih zajednica smatra jedinicom, drugi
(fiksnost izraza) je stupanj do kojega je odredeni izraz ,,fiksan* kao niz rijeci. Na primjer, on
the other hand podrazumijeva ,,fiksnu“ jedinicu, dok to nije slucaj s on a different hand.
Kriterij ne-kompozicijski formulai¢ni izraz odnosi se na kontinuum transparentnosti
odredenog izraza - ukoliko se odredena jedinica (izraz) smatra transparentnom, semanticka
dimenzija te jedinice moze se dokuciti iz razmatranja znaCenja svakog od njenih
kompozicijskih dijelova (kompozicijski kraj kontinuuma); ukoliko znacenje nije dokucivo iz
razumijevanja njenih dijelova, smatra se nekompozicijskom (engl. opaque) (nekompozicijski
kraj kontinuuma). Obi¢no su formulaic¢ni izrazi blize nekompozicijskom kraju kontinuuma.
Na primjer, kick the bucket je jednako nekompozicijski izraz kao i of course koji se jo§ smatra
1 sintakti¢ki nekanonskim iz razloga Sto je sintakticki neispravan (Moon, 1997).

Wray (2002), nadalje, predlaze da je kljucna karakteristika ucenja drugog ili stranog

jezika upravo ta da u€enici ne mogu prepoznati kada su formulai¢ni izrazi leksicke cjeline, a
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kada su sintakticki tvoreni nizovi. Na primjer, idiomi over the moon (hrv. ushiéen), piece of
cake (hrv. jednostavno), sit on a fence (hrv. ne odluciti se za niti jednu stranu u nekoj npr.
raspravi, ostati neutralan) — mogu se konstruirati gramaticki i interpretirati doslovno u drugom
kontekstu — the mouse jumped over the moon (hrv. mis je presko¢io mjesec), she had a piece
of cake (hrv. pojeo je komad kolaca). To, prema Wray (2002), predstavlja problem u¢enicima
inog jezika koji se suocavaju s nizovima formiranim po nacelu idioma.

Iz svega recenog, namece se pitanje — moze li se uenike pouciti kada se izraz moze
analizirati, a kada ne? U tome, prema Boers (2012), u¢enicima trebaju pomoc¢i nastavnici
eksplicitnim poudavanjem®, uobziriv§i spoznaje iz kognitivne lingvistike. Medutim, to nije
tako jednostavno. Drugim rije¢ima, jednostavno bi bilo kada bi se dijelovi jezika koji su
izgradeni gramatic¢ki®® uvijek mogli dodijeliti sintaktickoj domeni, a dijelovi koji su
pohranjeni 1 prizvani, s obzirom da su to ,,neanalizirane* cjeline, pripisati leksiku. Ali
problem je Sto postoje leksicke jedinice koje su tvorene sintaktickim pravilima, a mogu
pripadati i leksiku. Taj ¢emo problem ilustrirati slijede¢im recenicama:

The mother came up with a solution. (=proposed)

The mother came up with coffee.”’

U prvoj recenici came up with je leksicka jedinica. U drugoj je reCenici came up with
dio sintakticki tvorenog glagolskog izraza. Upravo tom se problematikom u svojim
istrazivanjima bave Pawley 1 Syder (1983) 1 Wray (2002). Oni tvrde da identi¢ni nizovi mogu
imati odvojene leksicke i gramaticke prikaze (v. sliku 3). Jedinice koje potencijalno pripadaju

i sintaktickim i leksickim domenama predstavljene su u podrucju preklapanja.

% 1z radova Boers (2010, 2012, 2014 i usmena predaja — predavanje Teaching Vocabulary u English Language
Partners, Wellington, Novi Zeland, 24.4.2014.) te Nation (2001, 2008) da se is¢itati da navedeni autori veliku
odgovornost pripisuju nastavnicima (u formalnom, razrednom kontekstu) koji bi trebali pomoéu implicitnih i
eksplicitnih tehnika poucavanja okruziti ucenika s kvalitetnim i sustavnim prilikama za ovladavanje jezi¢nim
strukturama. U vezi s tim kako poucavati posebno je potrebno istaknuti doprinos Nationa (2001) koji u svojoj
knjizi o ucenju vokabulara predlaze balansiranu distribuciju aktivnosti u €etiri podrucja ucenja, nazvanim cetiri
polja (engl. four strands), a ¢ine ih znacenjski unos, poucavanje usmjereno na jezik, znacenjski ostvaraj i vjezbe
teCnosti. Taj je prijedlog, opisan kao model Cetiri polja (engl. four strands model), Nation gradio na svojim
iskustvima poucavanja engleskog kao inog jezika u Singapuru, dakle na empirijskim promatranjima i testiranju
ostvaraja. Misljenja je da primjena toga modela, koji inace sluzi kao naputak za kvalitetno osmisljavanje nastave
u Novom Zelandu, pruza najbolje uvjete za ostvarivanje dobrih rezultata ucenja inog jezika.

36 Boers (2012) te dijelove, tj. jezi¢ne nizove, naziva sklopovima (engl. chunks).

37 Kontekst ove reéenice, kako smo obrazlozili u jednom od prethodnih dijelova teksta, moZe biti, primjerice:
Roko was relaxing on a tree house and his mother came up with a cup of coffee.
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elementi s leksickim i

sintaktickim obiljezjima

Slika 3. Prikaz formulai¢nih izraza s leksickim i sintaktickim obiljezjima (prema Pawley i Syder, 1983)

Pawley 1 Syder (1983) i Wray (2002) predlazu da je dupli unos za te jedinice koje se
preklapaju u leksickom 1 sintaktickom modulu (u potpunosti) mogu¢. I Skehan (1998)
predlaze da jezicna izvedba zasnovana na sustavu dvojnog prikaza zahtjeva dupli unos
leksicki 1 gramaticki generiranih oblika. Ovakvo stajaliSte podupire i Abel (2003) svojim
radom na idiomima (tipom formulaicnih izraza).

Proces usvajanja nizova rijeci (s dvojnim prikazom poput come up with) ilustriranih
gornjim primjerima od strane ucenika drugog i stranog jezika, Ellis (1994) opisuje u obliku
slova U. Zbog karakteristika tih nizova rije¢i, Ellis podrazumijeva da su oni (inicijalno)
prvenstveno leksicki. Naime, nizovi s leksiCkim 1 sintaktickim obiljezjima prvo su nauceni i
uspjesno koriSteni kao neanalizirani jezi¢ni dijelovi. Kasnije se dogada neka nedovrSena
gramaticka analiza koja vodi do segmentacije izraza, i posljedicno, do smanjivanja stupnja
tocnosti (slikovito prikazano sredinom slova U), jer se djelomi¢no shvacena gramaticka
pravila primijenjuju na tvorbu izraza. Tek kasnije, no ne nuzno uvijek, nakon mogucih krivih
koraka u analizi, izrazi su analizirani 1 upotrebljeni tocno (Wray, 2002). U toj se fazi izrazima
moze pristupiti kao leksickim cjelinama ili ih se moze tvoriti uz pomo¢ gramatike.

Wray smatra da je zadana postavka za nizove rije¢i u prvom jeziku neanalizirana
cjelina. Drugim rije¢ima, nizovi rije¢i (poput prethodno navedenih frazeoloskih izraza) su
leksicki. Oni su samo podlozni gramati¢koj analizi, ukoliko se javi potreba za takvo Sto. Ellis
(1996) smatra da je analiza cjelovitih formulai¢nih izraza glavni put do sintakti¢kog znanja u
materinskom jeziku, a sintakti¢ko znanje smatra vaznim u uc¢enju formulai¢nih izraza. Izvorni
govornik gramaticki ra$clanjuje formulai¢ne izraze, tj. dijeli ih na segmente na koje je
prethodno gledao kao na cjeline. Taj se zadatak suprostavlja puno tezem i vremenski
zahtjevnijem zadatku sinteze kojeg mora izvr$iti inojezi¢ni ucenik. U€enik drugog ili stranog
jezika, naime, krefe s rije€ima i mora birati, od Sirokog broja mogucih gramatickih
kombinacija, samo one podskupine gramatickih kombinacija koje se ponaSaju kao leksicke

cjeline. Uceniku prvog jezika znanje je izgradeno zbog velike izloZenosti prvom jeziku. Ako
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je uceniku drugog ili stranog jezika znac¢ajno smanjena izloZenost jeziku, a time i ograniceno
slu¢ajno ucenje, to znaci da za njega ne postoji ocigledan nacin da razluci (tj.odluci) koje
kombinacije rijeci su leksicke, a koje gramaticke. 1z toga razloga Wray (2002) upozorava da
ucenici inog jezika imaju probleme u prepoznavanju kada su formulaicni izrazi leksiCke
cjeline a kada to nisu. Tu je njegovu tvrdnju svakako potrebno dodatno provjeriti, tim vise §to
postoje istrazivanja u kojima su kontradiktorni rezultati doveli do zakljuc¢ka da formulai¢ni
izrazi ponekad nisu tezi za nauciti od rijeci (usp. Bogaards, 2001).

Kao jedno od pitanja, kada je rije¢ o ucenju leksickih jedinica (posebice formulai¢nih
izraza), namece se i slijedece: Postoje li razlike u (uo€avanju i) usvajanju govorenih i pisanih
leksickih jedinica tijekom (incidentalnog) ucenja tj. odvija li se (incidentalno) ucenje pisanih i
govorenih leksickih jedinica na isti nacin?

Za govorene 1 pisane leksicke jedinice smatra se da se obraduju na sli¢an nacin (de
Bot, 1992; de Bot et al, 1997). Prema Leveltovom modelu jezi¢ne proizvodnje (engl. Levelt's
Production Model) iz 1989. koji detaljno opisujemo u poglavlju 4.2.3.2 spajanje sredi$njih
reprezentacija leme 1 leksema odvija se na slican nain za pisani 1 govoreni jezi¢ni unos.
Jednom kada se jezi¢ni unos dekodira, djeluje isti sustav spajanja sredisnjih reprezentacija
leme i leksema (v. sliku 4).

Medutim, sli¢nost srediSnjih procesa spajanja srediSnjih reprezentacija leme i leksema
u Citanju 1 slusanju ne moze kompenzirati razliCite periferne procese u Citanju 1 slusanju.
Drugim rije¢ima, fonetsko dekodiranje ukljucuje radikalno razliCite periferne procese od
ortografskog dekodiranja. Stoga se ne bi trebalo uopcavati i izjednacavati uoc¢avanje Citanog i
slusanog jezi¢nog unosa. Tu su Cinjenicu prepoznali de Bot et al. (1997) i1 ugradili u svoj
model o kojem ¢e vise rijeci biti u poglavlju 4.2.3.2.

Problem koji Citatelj teksta na inom jeziku ima pri suoCavanju s nepoznatom
leksickom jedinicom na inom jeziku je pronac¢i nepoznati dio (u leksic¢koj jedinici) -jer tek
tada se javlja potreba za ispunjavanjem prazne leme, ali da je od ostalih dijelova izraza jasno
razli¢it (da ga uoci u cjelini) 1 stabilni oblik (da ima dokuc¢ivo znacenje). Isto se dogada i pri
suocavanju s nepoznatim formulai¢nim izrazom, ali tada Ccitatelj mora dodatno moci
procijeniti moZze li se naizgled savrseno prihvatljivom gramatickom nizu pripisati samo jedno
znacenje 1 bit ¢e shvacen i zapamcen kao jedna,cjelovita leksicka jedinica poput pojedinacne
rijeci. Oblik formulai¢nog izraza nije od pomo¢i inojezicnom Ccitatelju, zato Sto formulai¢ni
izrazi nemaju neki odredeni oblik. Stoga cCitatelj mora provesti neku pocetnu sintezu.
Olakotna okolnost je §to kod uocavanja ortografskog oblika ne postoji vremenski pritisak.

Pretpostavljamo da je ponovno Citanje moguce. Pisane rijeci nee nestati, a opterecenje
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pamcenja je manji problem u ¢itanju nego u sluSanju. Problem s izgovorenim rijeima u
incidetalnom modusu ucenja je taj da inojezi¢ni sluSatelj, dok zadrzava prolazni, akusticki
varijabilni tok govora u pamc¢enju, mora analizirati taj tok na dijelove 1 u€initi ih smislenim u
kontekstu u kojem su nastali, tj. mora dokuciti njihovo znacenje. Leksicke jedinice koje su
Citatelju vizualno izraZene (i jasne), sluSatelju nisu akusticki razdvojene. Kako bi se ucinio
pomak prema dekodiranju govorenog jezi¢nog unosa, sluSatelj mora biti sposoban nositi se sa
znaCajnim varijacijama u, na primjer, naglasku, intonaciji, tonu, ritmu, junkturi i sl. Osim
analiziranja tog kontinuiranog toka segmentalnih 1 suprasegmentalnih podataka, slusSatelj
mora pamtiti §to je prije pohranjeno u radnoj memoriji i takoder obratiti paznju na ono S§to
sudionici nastavljaju unositi u komunikacijski dogadaj.

Kada je rije¢ o viSeClanim jezi¢nim jedinicama, sluSatelj mora mo¢i, povrh svega,
razlikovati formulai¢ne izraze od drugih leksickih 1 gramatickih elemenata. Da bi to mogao,
mora imati razvijenu svjesnost o akustickim pojavama koje prate formulai¢ne izraze kao §to
su brzina govora, pauze, naglasak i jasnoc¢a artikulacije (Nation i Read, 2004). Schmitt i
Carter (2004) tvrde da formulai¢ni izrazi imaju posebnu intonaciju 1 da su artikulirani
relativno brzo. Kuiper (2004) takoder tvrdi da se formulai¢ni izrazi obraduju i stoga
artikuliraju brze od ekvivalentnih neformulaiénih nizova rije¢i. Stoga inojezi¢ni ucenici
moraju mo¢i razlikovati specificna fonetska obiljezja formulai¢nih izraza.

Proces slusanja se, dakle, Cini kognitivno raznovrsnijim i u nekom smislu slusanje
predstavlja vec¢i napor za sluSatelja nego Sto je to slucaj s Citanjem (Vandergrift, 2004). Iz
toga proizlazi i da je zadatak s kojim se suocava inojezi¢ni ucenik tijekom incidentalnog
ucenja, a u slucaju nepoznatih izgovorenih formulai¢nih izraza, kognitivno razli¢it od onog s
kojim se suocCava Citatel] nepoznatih formulai¢nih izraza. No da bi taj zakljuak imao Cvrsti
temelj, potrebni su dodatni empirijski dokazi.

U sljede¢em ¢emo poglavlju detaljnije razmotriti procese obrade leksickih jedinica,

ponovno stavljajuci poseban naglasak na posebnosti obrade formulai¢nih izraza.

4.2.3 Obrada leksickih jedinica u inom jeziku

U literaturi (npr. Skehan, 1998) istiCu se tri kljune faze obrade jezi¢nih informacija, a time 1
leksickih jedinica, tijekom procesa ovladavanja inim jezikom:

e faza unosa
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e faza unutarnje obrade (proces restrukturiranja jezi¢nog znanja i proces automatizacije)
i
e faza ostvaraja.
U nastavku ovoga potpoglavlja predstavit ¢emo dosadasnje spoznaje o obradi leksickih

jedinica u navedenim fazama.

4.2.3.1 Faza unosa

Pod unosom se podrazumijevaju svi jezicni uzorci kojima je korisnik izloZen, a prihvaceni su
1 dalje se obraduju samo oni (jezicni) elementi na koje je korisnik obratio pozornost.
Uocavanje, odnosno zamjecivanje tih elemenata, kako smo prethodno spomenuli, vrlo je
vazan proces u ovladavanju inim jezikom (Schmidt 1994, 2001). Stovise, Schmidt (1990,
1993) tvrdi da je svjesnost (engl. conscious awareness), koju operacionalno definira kao
sposobnost zamijetiti (jezi¢no) problemati¢no svojstvo u jezi¢nom unosu, nuzni uvjet za
pretvaranje unosa u prihvat. Ucinkovitijem uofavanju moze pridonijeti slijedece: sama
uocljivost jezi€nog elementa i ucestala izloZenost istom; strategije poucavanja Ciji je cilj
usmjeriti ucenikovu paznju na odredenu jezi¢nu pojavnost; ucenikova sposobnost jezicne
obrade (dio su jezi¢ne nadarenosti); spremnost na uocavanje odredenog elementa - s obzirom
na stupanj njihove sloZenosti, tj. s obzirom na stupanj razvoja medujezika; narav jezicne
aktivnosti kojoj je ucenik izlozen (Schmidt, 1990). lako je manji broj radova objavljen na
temu leksiCkog uocavanja, uvjeti za uocavanje vrijede za vokabular jednako kao 1 za sintaksu,
fonologiju i1 pragmatiku. Prema hipotezi o uocavanju, ako formulai¢ni izraz, ili bilo koja
druga leksicka jedinica, nije uoc¢ena kao cjelovita leksicka jedinica, ona nece biti naucena.

De Bot et al (1997) tvrde da kada se nepoznati oblik rijeci pojavi u tekstu, ucenik-
Citatelj drugog ili stranog jezika mora prvo usmjeriti svoju paznju na oblik, prepoznati da ne
moze pristupiti znaCenju 1 tada upotrijebiti razne izvore znanja, ukljucujuci oblik rijeci,
znacenje recenice 1 znanje o temi, kako bi se dokucilo odgovaraju¢e znacenje. Medutim, cak
ni tada ne postoji garancija da ¢e ucenikovo zakljucivanje dovesti do to¢nog znacenja, tj. da
¢e do¢i do ucenja. Trebala bi biti ispunjena dva preduvjeta. Ucenik prvo treba obratiti paznju
na nepoznatu rijec, tj. pokazati minimalni interes/motivaciju kako bi se usmjerila paznja. Bez
toga onaj koji uc¢i ne¢e poduzeti nikakvu radnju kako bi pokuSao pronaci znacenje. Drugo,
jednom kada je rijeC prepoznata kao nepoznata, ucenik se mora odluciti odrediti njezino

znacenje jer se prili€no Cesto nepoznate rijeci ignoriraju (de Bot et al, 1997; Fraser, 1999).
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Ukoliko se pokusa do¢i do zakljucka, struktura same rijec¢i, ili jo§ vaZznije sintakticki,
semanticki, pragmaticki ili konceptualni kontekst u kojem se rije¢ nalazi, mora pruziti
odgovaraju¢e podatke za njeno razumijevanje. Alternativno se mogu koristiti drugi izvori
znanja poput rjecnika ili gloseva. U vezi s potonjim zanimljivim su se pokazali rezultati
istrazivanja Hulstijna (1993, str.144) koji je utvrdio da Citatelji s uspjeSnim i oni s
neuspjesnim zakljuccima nisu pokazali razli€itu stopu potrazivanja u rje¢niku nepoznatih
rije¢i koje su smatrali relevantnima. Stoga tvrdi da razina sposobnosti zakljucivanja nece
nuzno utjecati na ucestalost uporabe rje¢nika. Ono $to je vazno spomenuti u vezi s tim
istrazivanjem je spoznaja autora da je traZenje znacenja nepoznate leksicke jedinice bio

pokazatelj uocenosti jedinica.

4.2.3.2 Faza unutarnje obrade

Za sada postoji nekoliko pokusaja modeliranja procesa vezanih za jezi¢nu proizvodnju. Jedan
koji se naj¢es¢e spominje u literaturi izradio je nizozemski psiholingvist Willem J.M. Levelt
(1989) kako bi objasnio usmenu proizvodnju govora u prvom jeziku. Kasnije je Cornelis L.J.
Kees De Bot (1992) taj model proSiro na podruc¢je ucenja inog jezika, te izradio hipotetski
prikaz modela jezi¢ne proizvodnje bilingvalnog govornika (Medved Krajnovi¢, 2010, str.55).
Taj potonji model isti¢e vaznost leksickog znanja i podsvjesnih, automatskih procesa. Daje
centralnu vaznost leksikonu (rje¢niku) i podrazumijeva da je velika koli¢ina gramatickog
znanja pohranjena u formulai¢nim izrazima.

Iz oba modela jezi¢ne proizvodnje, Leveltova (1989) i de Botova (1992), u nastavku

¢emo sagledati nama najrelevantnije stavke vezane za leksi¢ku obradu.

Leveltov model jezi¢ne proizvodnje (Levelt, 1989)

Levelt tvrdi da je specificna informacija o rije¢i predstavljena na dvije razine u
mentalnom leksikonu (Levelt, 1989; Singleton, 1999). Slika 4 prikazuje da se na jednoj razini,
razini leme, odreduje osnovno znacenje rijeci i njezina sintakticka obiljezja. Druga razina,
razina leksema, pripada obliku rije¢i. Na toj su razini pohranjene precizne morfofonoloske i
ortografske reprezentacije koje pridonose proizvodnji ili interpretaciji fonetskog i

ortografskog oblika rijeci.

88



. semantika sintaksa
Razina leme
Razinackaema morfologija fonologija

Slika 4. Unutarnja struktura leksicke jedinice u mentalnom leksikonu prema Leveltu (1989, str. 182,

slika 6.1)

Drugim rije¢ima, mentalni leksikon iz perspektive jezi¢ne proizvodnje objedinjuje Cetiri
obiljezja rijeci, pri ¢emu je znacenje skup konceptualnih uvjeta koji moraju biti ispunjeni u
poruci da bi jedna leksic¢ka jedinica bila odabrana. Na primjer, za rijec¢ ,,vilica® konceptualni
je uvjet ,,predmet kojim se jede neSto usitnjeno, kruto ili mekano®. Drugi skup cine
sintakticka obiljezja koja ukljucuju leksi¢ku kategoriju. Na primjer, prvo kategoriju ,,glagol*
za rije¢ ,jesti”, zatim sintakticki argument koji podrazumijeva pridruzivanje subjekta ili
objekta u slucaju ,,jesti*, zato Sto je on prijelazan, kao 1 druga obiljezja. Odredene se jedinice
leksikona aktiviraju za vrijeme gramatickog kodiranja kako bi se ispunili sintakticki uvjeti i
ogranicenja. Tre¢im tipom informacija smatra se morfoloska specifikacija leksicke jedinice
(npr. za ,,jesti”, to je, medu ostalim, infinitiv, osnova + nastavak; korijen), dok u cetvrti tip
informacija ulazi specifikacija oblika, §to podrazumijeva odredivanje fonoloskog sadrzaja
(fonoloski segmenti) te slogovne i1 naglasne strukture. Na primjeru ,,jesti” to je glasovni niz
oblika CVCCV (pri ¢emu je C — suglasnik od engl. consonant, a V - samoglasnik od engl.
vowel) itd.

Gornju sliku Levelt pojasnjava na primjeru rije¢i eat koja ima znacenje ,,jesti.
Sintakticki eat pripada glagolskoj kategoriji u okviru koje glagoli uz sebe vezu vanjski
subjekt i (izborno) direktni objekt. Na razini leksema, morfoloSka specifikacija tog glagola
navodi da je ta rijeC korijenski oblik s derivacijama eat, ate, eating i eaten. Fonoloska
reprezentacija ima pohranjenu kompoziciju te rije¢i u smislu fonoloskih segmenata, sloga i
strukture naglaska. Izmedu prethodno navedenih Cetiriju vrsta informacija postoje i unutarnje
veze. Snazna je sustavna povezanost izmedu morfofonoloSkih svojstava jedinice, njezina
znacenja i sintakse.

Budu¢i da se leksicke jedinice mogu sastojati od viSe od jedne rijeci, Leveltovi
koncepti leksema i leme moraju biti sposobni ukljucivati cjelovite fraze kako bi doveli do
zadovoljavajuceg leksickog ucenja i reprezentacije (tj. ,,otiska* rijeci u mentalnom leksikonu.

U nastavku prikazujemo Leveltov model jezi¢ne proizvodnje (Levelt, 1989) (slika 5).
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Slika 5. Leveltov model jezi¢ne proizvodnje (Levelt, 1989, str.9, slika 1.1)
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-
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Na slici 5 vidljive su tri razine Leveltova modela: (a) konceptualna razina, (b) razina
leme 1 (c) razina leksema. Sve tri razine su srediSnje u proizvodnji i receptivnoj uporabi
jezika. Razliku izmedu leme, koja je mentalna reprezentacija sintaktickih 1 semantic¢kih
podataka, i leksema, koji je mentalna reprezentacija morfofonoloskih i ortografskih podataka,
prave mnoge teorije jezicne proizvodnje (Butterworth, 1989; Meyer i Bock, 1992). K tome,
odvojenost razina leksema 1 leme dobro je potkrijepljena rezultatima empirijskih istrazivanja
(van Turennout et al, 1997, 1998). Dakle, i teorija i empirija podupiru glediSte o odvojenim
reprezentacijama (Levelt et al, 1999).

Na konceptualnoj razini, govornici shva¢aju komunikativnu namjeru koja je izrazena u
konceptualizatoru (engl. conceptualizer). Uloga konceptualizatora je odabrati relevantne
informacije koje ¢e omoguciti iskazivanje komunikacijske namjere, urediti odabrani skup
informacija na nacin da se Zeljena poruka uklopi u prethodni izvanjezi¢ni i jezi¢ni kontekst,
nadgledati relevantne podatke kako bi govornici srocili predverbalnu poruku. Predverbalna

poruka je nelingvisticka, ali ima sve potrebne informacije za pretvaranje u verbalnu poruku,
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koju oblikuje formulator (engl. formulator). Tu se tvori fonetski govorni plan na nacin da se
odabiru odgovaraju¢i leksicki unosi koji su odredeni na razini leme i leksema 1 da se primjene
gramaticka 1 fonoloska pravila. Semanticka komponenta leme odreduje koji su predverbalni
konceptualni uvjeti potrebni za aktivaciju leme (Levelt, 1989). Sintakticki dio leme detaljizira
sintakticku kategoriju, specificira gramaticke funkcije poput selektivnih ogranicenja te
identificira niz dijakritickih parametara, ukljucujuéi lice, broj i vrijeme, koji se odabiru za
odredenu leksicku jedinicu.

Kada su leksicke reprezentacije spojene s predverbalnom porukom, znacenjska se
komponenta leme aktivira, a to zauzvrat aktivira odgovarajuce sintakticke podatke. Tim se
korakom osposobljava formulator da zapo¢ne sa stvaranjem povrSinske strukture izricaja, tj.
proizvodi ureden niz lema grupiran u sintagme (fraze) razlicitih vrsta slozenosti. U tijeku
stvaranja povrSinske strukture aktivira se 1 morfofonoloSka informacija vezana za leksem te
dolazi do fonoloskog kodiranja, koje je drugi korak u prevodenju konceptualnih informacija u
jezi¢ne (lingvisticke). Fonolosko kodiranje omogucava unos za artikulator (engl. articulator).
Drugim rjecima, funkcija fonoloske komponente procesiranja je izgradivanje fonetskog
(artikulacijskog) plana za svaku pojedinu lemu ili za izricaj kao cjelinu. Glavni izvor kojem
pristupa fonoloSki mehanizam kodiranja je leksicki oblik, tj. informacija o unutarnjoj strukturi
jedinice koje su pohranjene u leksikonu.

Tijekom gramatickog kodiranja jo$ se neka dodatna obiljezja pripisuju lemama. Na
primjer, negacija, padez, akcent. Na taj nacin dobiva se povrSinska struktura izriaja. Na
temelju analize govornih greSaka moze se uspostaviti razlikovanje nezavisne razine
fonoloskog kodiranja od dijela koji se prepoznaje kao lema. Nakon dosjec¢anje fonoloSke
forme za leme u povrsinskoj strukturi govornik gradi fonetski ili artikulacijski plan izricaja,
Sto znaci da se odreduje visina i jaCina glasa, boja, razli€iti aspekti govornikove artikulacije.

U planiranju izricaja mogu se uociti dvije faze koje slijede nakon §to se iskristalizirala
namjera — makroplaniranje (odluke o tome $to Zelimo prenijeti sluSatelju) i mikroplaniranja
(predmet razgovora, fokus razgovora, nacine na koje ¢e se privuci sugovornikova paznja,
dakle, izbor rije¢i i definiranje njihovih uloga). Govornik koristi dijelove konceptualne
strukture da bi zahvatio odgovarajucu rije¢, odnosno leksicku jedinicu u mentalnom leksikonu
koja ispravno izrazava zeljeno znacenje. Prema ovom modelu, mentalni je leksikon riznica
informacija o rije¢ima u nekom jeziku, a leksicka je jedinica kompleksan entitet koji govornik
priziva prije svega na temelju njezina znacenja, ali koja sadrzi i sintakticke, morfoloske 1

fonoloske informacije.
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Jedinica u mentalnom leksikonu sadrzi leksi¢ke informacije koje mogu biti
nefonoloske (leme) i fonoloSke. Zahvacanjem leme govornik pristupa onim aspektima
pohranjenih informacija o rije¢i koje su relevantne za konstruiranje njene sintakticke okoline.
Gramaticko kodiranje obuhvaca procese kojima govornik zahvaca odgovarajuc¢e leme za
koncepte koji trebaju biti izraZeni i postavlja leme u pravilan redoslijed.

Kao $to smo ve¢ prije spomenuli, Leveltovim se modelom objaSnjava jezi¢na
proizvodnja govornika prvog jezika. U Leveltovu modelu govornikove upotrebe jezika
osnovna je teza da mentalni leksikon pokrece proces formulacije. To znaci da leksicCke
natuknice, ili leksicki unosi, posreduju u gramatickom i fonoloskom kodiranju. Predverbalna
poruka potic¢e leksicku jedinicu na aktivnost. Sintakticka, morfoloska i fonoloska svojstva
aktivirane leksicke jedinice potiu zatim procese 1 procedure gramatickog, morfoloskog i
fonoloSkog kodiranja u pripremanju reCenice. Pozicija leksikona kao bitnog posrednika
izmedu konceptualizacije s jedne, 1 gramati¢kog i fonoloskog kodiranja s druge strane, naziva
se leksickom hipotezom. To znaci da niSta u poruci ne¢e samo od sebe pokrenuti odabir
nekog specificnog sintaktickog oblika, ve¢ uvijek mora postojati posredujuca leksicka
jedinica (C1ji odabir potice poruka) koja svojim gramatickim svojstvima i redoslijedom
aktivacije uzrokuje da mehanizam gramatickog kodiranja (tzv. Gramaticki enkoder) zapoc€inje
s generiranjem odredene sintakticke strukture.

Taj model pretpostavlja srediSnji mehanizam obrade za leksicke jedinice. lako je
stajaliSte da postoji samo jedan srediSnji leksicki mehanizam (za spajanje leksema i1 leme)
kontroverzno, neki istrazivaci (Jiang, 2000; Paradis, 1997; Singleton, 1999) smatraju da je
jedan leksicki mehanizam prihvatljiv za produktivnu i receptivnu obradu prvog i inog jezika.

Takvo se stajaliSte moze povezati s pretpostavkom da je sredi$nji mehanizam leksicke
obrade koji djeluje pri spajanju leksema i leme isti u svim jezicima, unato¢ tome Sto razliciti
jezici razliito segmentiraju svijet. Prisjetimo se, Saussure (1916) tvrdi da oznacenik
(signifiant) mora biti spojen s oznaciteljem (signifie) da bi jezi¢ni znak (sign) bio naucen. Na
temelju toga se izvodi zakljucak da dokazi o nainu obrade jezi¢nih jedinica prikupljeni za
jedan jezik vrijede 1 za drugi. Stoga bi se i Leveltov model trebao moc¢i primijeniti na
reprezentaciju kognitivnih procesa koji nisu specificni za jezik. Svi jezici moraju spojiti oblik
(Ieksem) sa znacenjem (lema), iako s drugacijim vrijednostima leksema i1 leme u razlicitim
jezicima. Iz toga proizlazi da se rezultati istrazivanja o djelovanju srediSnjeg mehanizma
obrade u njemackom jeziku mogu se primijeniti kao dokazi u engleskom (Inhof, Radach i

Heller, 2000).
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Cinjenica je da leme i leksemi postoje u njemackom kao i u engleskom, ali
reprezentacije se razlikuju u svojim pragmatickim, semantiCkim, sintaktickim,
morfofonoloskim i ortografskim vrijednostima. Dakle, ako 1 pretpostavimo da postoji jedan
sredi$nji mehanizam za obradu leksika u prvom i inom jeziku, ipak se ta obrada, a time i
usvajanje leksika u prvom i inom jeziku, razlikuje u vise aspekata. Prvo, ucenici inog jezika
ve¢ posjeduju jedan konceptualni sustav. Tako Jiang (2000) navodi da za ucenike drugog
jezika leme u prvom jeziku mogu biti izvor sintaktiCkog, semantickog i pragmatickog
preklapanja, te da leksemi prvog jezika mogu pridonijeti morfofonoloSkom mijesanju
(interferenciji). Znacajne razlike izmedu prvog i inog jezika mogu nastati i zbog nedostatnog
izlaganja jeziku koje iskuse govornici prvog jezika i, posljedicno, manje ucinkovite uporabe
istog srediSnjeg mehanizma obrade. Na primjer, ucenik inog jezika nema jednako veliku
pohranu odgovarajucih semantickih ili sintaktickih reprezentacija, tako da za odredene oblike
na inom jeziku ne moze dovoljno brzo pristupiti leksickim podacima - odgovarajuc¢im
znacenjima ili odgovaraju¢im gramatickim obiljezjima (Jiang, 2000). To dovodi do toga da
ucenik, primjenjuju¢i idiosinkratske medujezicne kriterije, moze povezati oblik s
neodgovaraju¢im znacenjem, ili mozZe spojiti oblik iz inog jezika s njegovim ekvivalentom u
prvom jeziku, a da pri tom ne shvaca da je semanticko preklapanje manje od 100% (Jiang,
2000). Na primjer, glagol make u engleskom jeziku moze biti upotrijebljen u drukcijem
znacenju od glagola machen, koji predstavlja njegov ekvivalent u njemackom jeziku. Dok
netko u engleskom jeziku ,,does homework®, u njemackom ,,makes homework*. Do problema
dolazi kada ucenik inog jezika ne shvaca da semanticki sadrzaj prvog jezika u potpunosti ne
odgovara (navodnom) ekvivalentnom obliku u drugom jeziku.

Problemi ne proizlaze samo iz srediSnje reprezentacije, ve¢ mogu takoder nastati na
periferiji kada dode do tzv. ,,fizickih* problema s pisanim i govorenim unosom (Meara, 1984,
str.101). Na primjer, ukoliko Citatelj teksta na inom jeziku ne poznaje ortografski sustav inog
jezika nastat ¢e problemi na razini ¢itanja unosa ili na razini vizualnog dekodiranja. Ili, na
primjer, sluSatelj drugog jezika, koji nailazi na probleme u govorenom unosu, moze poznavati
individualne rijeci 1 znacenja, ali nuzno ne prepoznaje njihov oblik kada su izgovorene u
kontinuitetu zbog njihovog spajanja u jedan zvuk u prirodnom govoru.

Vise rijeci o tim problemima bit ¢e nakon predstavljanja sljede¢eg modela.

De Botov model jezicne proizvodnje (de Bot, 1992)
Prema de Bot (1992) razvoj teorije usvajanja vokabulara u inom jeziku zahtijeva

postojanje odgovaraju¢eg modela organizacije i obrade leksika u inom jeziku. Budu¢i da ne
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postoji opce prihvacena teorija usvajanja vokabulara u inom jeziku, Leveltov model jezi¢ne
proizvodnje (1989) istrazivaci su primijenili i na dvojezi¢nu uporabu jezika (de Bot i
Schreuder, 1993; Green, 1993; Poulisse, 1993) te na aspekte u€enja gramatike inog jezika
(Towell, Hawkins 1 Bazergui, 1996). Stoga su de Bot et al. (1997) smatrali da Leveltov model
moze posluziti i kao polaziSte za rasvjetljavanje leksicke obrade tijekom ¢itanja.

Iako je ovaj model prisutan ve¢ neko vrijeme, tek mu je nedavno nanovo obracena
paznja (npr. Muranoi, 2007; Skehan, 2009; Tschirner, 2010; Bornkessel-Schlesewsky, 2010),
1 to zbog sljedec¢ih prednosti:

- Model uzima u obzir leksi¢ku osnovu ucfenja drugog 1 stranog jezika
(ukljucujuéi i gramatiku);

= Posjeduje odredeno neuroznanstveno priznanje, jer uzima u obzir eksplicitno-
implicitnu paradigmu;

. Jasno razlikuje svjesne i podsvjesne procese i dodaje koncept lokalizacije
identificiraju¢ih mozdanih funkcija, Sto takoder podupiru istrazivanja (fMRI) slike
funkcionalne magnetske rezonancije;

. Usmjeren je na ostvaraj, s obzirom da istiCe vaznost usmene kompetencije, Sto
je takoder sredi$nji cilj ucenja u svim suvremenim pristupima poucavanju jezika.

Dakle, de Bot et al (1997) prosiruju Leveltov model na podrucje ucenja inog jezika u
uvjerenju da se proizvodnja prvog i inog jezika odvija na slian nacin. Bez mijenjanja
Leveltovog sredisnjeg mehanizma obrade, de Bot i njegovi suradnici su u Leveltov model
unijeli dekodiranje govorenog i ¢itanog unosa te su u njega ukljucili pisanje kao ostvaraj. Na
taj je nacin model proSiren aspektima obrade na periferiji. Tako proSiren model primijenili su
na korisnike inoga jezika.

De Bot 1 suradnici smatraju da njihova adaptacija Leveltovog modela pruza osnovu za
razvoj opceg modela obrade jezika 1 da je tako prilagodeni model ,,primjenjiv preko
modaliteta i za dvojezi¢nu obradu* (de Bot et al, 1997, str. 311).

Oba se modela jezi¢ne proizvodnje, Leveltov i de Botov, sastoje od prethodno
navedenih triju podsustava jezic¢ne porizvodnje. Ukratko su to, konceptualizator (predjezicni
stupanj) koji sadrzi pojmove i ideje koje je moguce izraziti na bilo kojem jeziku koji govornik
poznaje, formulator i artikulator, te od ,,podsustava za razumijevanje te leksikona koji je
uklju¢en u proizvodnju i razumijevanje* (Medved Krajnovi¢, 2010, str. 55). Drugim rijeCima,
govornik planira prenijeti ideju sugovorniku (razina konceptualizatora), nakon toga rezultat
planiranja odlazi u formulator gdje poprima gramaticki i fonoloski oblik. Sve to odvija se u

skladu s informacijama pohranjenim u mentalnom leksikon. Na kraju artikulator aktivira
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zvucni oblik rijeci. Kako je prethodno re¢eno, De Bot u svom modelu jezi¢ne proizvodnje kod
bilingvalnog govornika pretpostavlja da se taj proces odvija sli¢no. ,,To znaci da su oba jezika
istovremeno aktivna na svim razinama osim na artikulacijskoj, gdje se konacno potiskuje
jezik na kojem ne zelimo izraziti poruku® (ibid., str. 56).

Slika 6 predstavlja shematski prikaz (multimodalnog) receptivnog modela, dijela de
Botovog modela jezi¢ne proizvodnje koji kasnije (1997. godine) dodatno objasnjava sa
svojim suradnicima. Prema slici 6, ulazni se signal ras¢lanjuje, bez obzira radi li se o pisanom
ili govorenom unosu. Takoder, bilo da se radi o fonetskom ili ortografskom unosu, oba se
pohranjuju u isti dekoder’®. Dekodirani podaci aktiviraju leksem koji zauzvrat pokreée lemu.

Lema se tada moze integrirati u ve¢u poruku zasnovanu na konceptualnom znacenju.

, ]

, ]

Kodiranje Dekodiranje
Govoreni Govoreni

Slika 6. Shematski prikaz multimodalnog modela prijema informacije (de Bot et al, 1997)

Iz modela se moZze vidjeti da proizvodnja jezika koju Levelt i de Bot et al. poimaju na
slican nain pocinje s aktiviranjem koncepta. Slijedi potraznja za lemom te spajanje
odgovarajuceg leksema prije proizvodnje govora. To je kognitivno zahtjevnije od receptivne
obrade jezika (koju de Bot takoder opisuje, dok Levelt ne), zato Sto receptivna obrada ne
zahtijeva potraznju leksema, budu¢i da je leksem ve¢ sadrzan u dolazecoj poruci. U sluc¢aju
Citanja, sve Sto je potrebno je aktivirati povezane leme. One se pohranjuju u konceptualnu
razinu gdje se nalazi znanje rije¢i i okruzenje u kojem se odvija komunikacija, kao i nedavno
pamcenje. Nije stoga ¢udno da je produktivno leksicko znanje opéenito manje razvijeno od
receptivnog znanja (Nattinger, 1988, str.80).

Ovim se modelom ukazuje na vaznost procesa vezanih za unos, tj. za usvajanje

vokabulara tijekom ¢itanja na inom jeziku. Ulazni oblici moraju biti spojeni s odgovarajuc¢im

* Postoji li uisitnu samo jedan ili vise dekodera za govoreni i &itani unos stvar je empirije. No, u svom modelu
de Bot et al. pretpostavljaju da postoji samo jedan dekoder.
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znacenjima. No, to ne znaci da ostvaraj nema svoju ulogu u ucvrs¢ivanju ili proSirivanju
znanja leksickih jedinica kada se one bolje znaju, tj. nauce (de Bot, 1995).

Pod obradom se u ovom modelu podrazumijeva pristupanje znacenju rijeci. Prema de
Bot et al. (1997), kada je poznata rije¢ obradena tijekom cCitanja, brojne se stvari moraju
dogoditi. Najprije, ortografski uzorak mora biti biti prepoznat kao takav i spojen s leksemom.
Kada je postignuta veza s leksemom, taj oblik mora aktivirati lemu, pri ¢emu se pristupa
odgovaraju¢im sintaktickim 1 semantickim reprezentacijama. Kada se postigne razumijevanje
na razini rijeci, semanticki sadrzaj leme odgovara konceptu, iako razumijevanje na razini
rije¢i nikako nije jedina razina razumijevanja koja se dogada.

Podaci su fizicki dekodirani na ortografskoj razini te se kre¢e prema reprezentaciji na
razini leksema. To dalje aktivira razinu leme i1 dolazi se do razine pojma na konceptualnoj
razini. Ukoliko postoji odredeni stupanj poznavanja pojma, moze se ocekivati da Ce se
konceptualni podaci popuniti i od visih razina kako bi zapoceli aktiviranje nizih razina na tzv.
,,0dozgo-prema-dolje* nacin (engl. top-down).

Medutim, kada citatelji inoga jezika obraduju nepoznatu rijec, postoji veca Sansa da ¢e
do¢i do problema na jednoj od razina prije njenog razumijevanja, posebno ako nemaju
vanjske izvore za pomo¢ poput rjeénika. Neuspjeh na bilo kojoj razini moze omesti
razumijevanje. Do neuspjeha moze do¢i bilo kad tijekom kombiniranja ortografskih podataka
s reprezentacijama leksema 1 leme, kao 11 pri razumijevanju Sire poruke.

Na primjer, do problema dolazi kada je pisani oblik nepoznat, tj. njegov ortografski
oblik nije predstavljen na razini leksema, iako je fonetski oblik mozda poznat. Poteskoce na
razini leme mogu biti sintaktickog ili semantickog porijekla. De Bot et al. (1997) citiraju
primjer iz njihova istrazivanja francuskih glagola mourir 1 tuer. Sudionici su bili svjesni
semantickog sadrzaja — smrt, ali u pocetku nisu bili svjesni razli¢itih struktura argumenata tih
dvaju glagola. Mourir, koji je neprijelazni, ima samo unutarnji argument, dok tuer koji je
prijelazni, ima i unutarnji i vanjski argument. Navedeni se problem moze pojasniti i glagolima
perish i kill u engleskom jeziku. Oba glagola, perish 1 kill, ukljuc¢uju pojam smrti, ali kada se
neprijelazni glagol koristi kao prijelazan, to je sintakticka pogreska do koje dolazi na razini
leme. Na primjer, *The tropical storm perished six hundred people.

Longitudinalno istrazivanje s japanskim studentima engleskog jezika (v. Parry, 1993)
prikazalo je probleme s lemom koji nastaju na semantickoj razini. lako su studenti znali
pogoditi tipi¢nu sintaktiCku kategoriju, Cesto su joj pridruzivali nadredena znacenja,
primjerice upotrebljavali su glagol forage (hrv. tragati za hranom) umjesto gather (hrv.

sakupiti) te hiponim poput javelin (hrv. koplje) umjesto harpoon (hrv. harpun). Jedna
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studentica je takoder Cesto oduzimala ili dodavala znacenje lemi vezanoj za odredeni leksem
(na primjer, raider za rije¢ predator). Raider (hrv. napadac) i predator (hrv. grabezljivac;
pljackas), prema Parry (1993, str.121) dijele semanticku komponentu — neprijateljstvo, ali
raider ukljucuje pojmove kao Sto su human agency (hrv. ljudsko djelovanje) i theft (hrv.
krada).

Kako se odvija proces ¢itanja, morfoloski podaci i sintakticki podaci koje proizvode
Citatelji na temelju teksta koji okruzuje odredenu rije¢, djeluju s Ccitateljevim Sirim
konceptualnim znanjem. Ono $to je lingvisticki obradeno prije susretanja s nepoznatom rijeci
1 $iri kontekst u kojem se jezik upotrebljava djeluje s podacima koji se oblikuju pri Citanju
odozdo prema gore (engl. bottom up) kako bi aktivirali, ili ne, odgovarajucu lemu. U tom
pogledu, razumijevanje se razlikuje od proizvodnje. Proizvodnja je uglavnom proces koji se
odvija odozgo prema dolje (engl. top down), dok razumijevanje ukljuCuje interakciju procesa
odozgo prema dolje i odozdo prema gore.

Ukoliko formulaicni izrazi nisu uoceni kao takvi, moze se ocekivati da ¢e to negativno
utjecati na njihovo usvajanje. Uocavanje nepoznate leksicke jedinice vodi prvo do
postavljanja prazne strukture u znanju za novu lemu (Wesche 1 Paribakht, 1995; Paribakht 1
Wesche, 1996). Podaci koji odgovaraju leksemima - ortografski oblici nepoznatih rijeci — veé
su dani jer to je ono S$to je uoCeno. Ortografski oblik pojedinacne rijeci relativno je lako uociti
jer je jedinica omedena prostorom 1 iako znacenje te leksicke jedinice nije dostupno, ucenik ju
moze lako uociti. Medutim, ortografski ,,rasprSene* formulai¢ne izraze teze je zamijetiti jer
nisu svi nizovi rije¢i i formulai¢ni izrazi. Ukoliko su poznate sve pojedinacne sastavnice
izraza, ne postoji nista Sto bi Citatelju reklo da je taj izraz nova jedinstvena cjelina. Nadalje,
postoji dokaz da se ortografski oblici pojedinacnih rije¢i obraduju brze od pristupanja
konceptualnom sadrzaju formulai¢nih izraza kojem oni pripadaju kao sastavni dio (Inhof et
al., 2000). Ako su pojedinacne rijeci obradene brze od nepoznatih forumilai¢nih izraza, 1 ako
su sve rije¢i u izrazu obradene brzo zato Sto su poznate, mogucée je da ¢e se zanemariti
konceptualna dimenzija vece cjeline, buduc¢i da nikakvo znafenje ne nedostaje. Nadalje,
neuocCavanje se moze pogorsati ako sudionici pokazuju tendenciju Cestog ignoriranja leksickih
jedinica koje oni zapravo uoc¢e kao nepoznate.

Proces nalazenja ili zaklju¢ivanja o nepoznatom obliku rijeci — leksemu - je ¢in
popunjavanja prazne leme. Kad je nepoznata rije¢ procitana, informacije o obliku rijeci su
dostupne, oblik rijeci je uocen u tekstu. Da bi doslo do usvajanja nepoznate rijeci, tj. leksema,
potrebno je povezivanje tog leksema s nekim izvedenim ili oznacenim (glosiranim)

semantickim/sintaktickim podacima vezanima za lemu. Nakon uocavanja ucenik se mora

97



potruditi da popuni praznu lemu. Uocavanje, tj. ne-ignoriranje, moze biti nuzno za
razumijevanje, ali ne mora biti dovoljno za usvajanje rije¢i. Cak i kada je znacenje rijeci
pronadeno, ne postoji garancija da ¢e rije¢ biti usvojena (Gass, 1988a; Huckin 1 Coady, 1999;
Paribakht i Wesche, 1996). Prema tome, oboje (a) uo¢avanje nepoznate leksicke jedinice i (b)
odluka da se obradi nepoznata leksicka jedinica nuzni su uvjeti za usvajanje. K tome,
razumijevanje koje je proizaslo iz potrazivanja ili zakljucivanja nije dovoljno da dode do
usvajanja. Stoga se Hulstijn (2001b) priklanja vodeéim znanstvenicima u podrucju
ovladavanja inim jezikom (npr. R. Ellis, 1994; N. Ellis, 1996, 1997; Harrington, 1997,
Robinson, 1997b, 2001; Dekeyser, 1997b, 2001; Schmidt, 1995, 2001) u misljenju da
detaljnija obrada leksickih podataka vodi ka boljem leksickom pamcéenju.

Uz gore navedeno potrebno je naglasiti da kada se postavi veza izmedu oblika i
znacenja, to nuzno ne znaci da je tocna. Zakljucivanje je sklono greSkama (Fraser, 1999). Da
bi se izgradile sve dimenzije sloZzenih podataka strukture neke leksicke jedinice, potrebno je
viSestruko izlaganje i sloZzena obrada kako bi doseglo razinu koja se priblizava znanju ciljnog
jezika.

Ucenje leksic¢ke jedinice ukljuuje upoznavanje sa sloZzenom konceptualnom slikom
(Nation, 1990; Richards, 1976). Drugim rije€ima, da bi doSlo do razumijevanja i
potencijalnog usvajanja leksicke jedinice, potrebna su brojna razmatranja iz razli¢itih kuteva

kako bi se dokucilo znacenje slozene jezi¢ne strukture.

4.2.3.3 Faza ostvaraja

Sljedeca faza obrade jezicnih informacija tijekom procesa ovladavanja inim jezikom, faza
ostvaraja, vazna je jer pridonosi razvoju fluentnosti - vjezbom se razvija automatizirana
uporaba odredene strukture. Pojam automatizacije naj¢esce se povezuje s brzinom izvedbe, a
u literaturi o ovladavanju inim jezikom s pojmom tec¢nosti, odnosno sposobnoscéu brze,
precizne i nesvjesne proizvodnje i razumijevanja iskaza™.

Formulai¢ni izrazi mogu biti loSe nauceni upravo zbog brzine kojom se rijeci

izgovaraju ili ¢itaju kao pojedinacne rijeci. Njih se obi¢no izgovara brzinom od 3-5 rijeci u

* Autori koji se primarno bave pitanjem automatizma u istrazivanju procesa ovladavanja inim jezikom (npr.
DeKeyser 2003; Hulstijn, 2003; Pienemann 1998a, 1998b; Skehan 1998) zaokupljeni su pitanjima Sto to postaje
automatizirano u procesu usvajanja inoga jezika, u kojim uvjetima dolazi do automatizacije i koju ulogu
automatizacija zapravo ima u cjelokupnoj slici usvajanja jezika. Naime, prema nekim teorijama, primjerice
teoriji adaptivne kontrole misli (engl. Adaptive control of thought theory, Anderson i Lebrier, 1998),
automatizacija predstavlja zavrsnu toc¢ku u usvajanju vjestina.
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sekundi (Levelt et al., 1999) ili 3-6 rije¢i u sekundi (Rayner i Pollatsek, 1989, str. 440). S
rastom kompetencije Citatelja inog jezika poboljSava se i leksi¢ka obrada, tj. postaje brza i
viSe automatizirana (Coady, Magoto, Hubbard, Graney i Mokhtari, 1993). Ta brza
automatizirana obrada rijeCi moze pridonijeti problemu prepoznavanja nepoznatih
formulai¢nih izraza i, posljedi¢no, otezati njihovu cjelokupnu obradu i usvajanje. Primjer
istrazivanja iz pedesetih godina proslog stolje¢a u kojem se bavilo upravo tom problematikom
je istrazivanje Michaela Westa (1953) koji je ustvrdio: ako su poznate pojedinacne rijeci
obradene brzo 1 nesvjesno, to bi moglo pridonijeti tome da se previdi niskofrekventna
kombinacija skupine rije¢i poput break out into.

Kako Citateljeva vjeStina prepoznavanja rije¢i postaje automatska, manje je
zamjenjiva, tj. popravljiva u svjesnoj kontroli. To je poznato pod nazivom Stroopov ucinak
(Stroop, 1935), a dokazan je na sljedec¢i nacin: Rije¢ green je predstavljena u dvije razlicite
boje — crvenoj i zelenoj. Sudionike se u eksperimentu nije pitalo da procitaju rijec, nego da
samo imenuju boju kojom je rije¢ napisana. Vrijeme koje je bilo potrebno za imenovanje boje
rije¢i Cija su slova bila crvena bilo je duze od vremena koje je bilo potrebno za imenovanje
boje rijeci Cija su slova bila zelena. Taj rezultat podupire tvrdnju da Ccitatelj automatski
obraduje znacenja rijeci bilo da je to njegova svjesna namjera ili ne.

Povecanje automaticnosti pri vjestoj izvedbi (Anderson, 1982) rezultira u brzoj obradi
pojedinacnih rijeci. Kada korisnik jezika automatski i brzo obradi sastavnice formulai¢nih
izraza, od kojih su mu sve pojedinac¢ne rijeci dobro poznate, Cini se moguc¢im da sama brzina
obrade pojedinacnih rije€i moze omesti spajanje cjelokupnih leksema od viSe rijeci s
pojedinacnim lemama, o ¢emu smo govorili u prethodnom potpoglavlju.

Fraser (1999, str.239) je takoder otkrio da se u slucaju kada dolazi do interferencije
tijekom citanja, nizu rijeci (identifikaciji njihova oblika) obi¢no pristupa brzo 1 automaticno te
ih se ne kontrolira potpuno svjesno. Tijekom poprili¢no brze obrade rijeci, uceniku je problem
prepoznati da neke rijeci moraju biti obradene odvojeno, dok druge rijeci, koje su sastavnice
ve¢ih leksickih jedinica, trebaju biti obradene kao skupina. Ako, medutim, ne postoji
vremensko ograni¢enje 1 uCeniku je dozvoljeno ponovno procitati tekst, problemi brze
automatske obrade mogu biti manji.

Mogu¢ je i drugi pogled na brzinu i automati¢nost. Inhof et al (2000) su pokazali kako
brza obrada pojedinacnih oblika rije¢i u formulai¢nim izrazima negativho utjee na
semanticku obradu formulai¢nog izraza kao cjeline. Umetanje praznih prostora u sloZenice
ubrzava imenovanje, tj. pristupanje leksemima slozenica, iako pisanje slozenica na taj nacin

nije ortografski prihvatljivo u njemackom jeziku. Na primjer, kada se slozene rije¢i poput
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njemacke rije¢i Datenschutzexperte (hrv. struénjak za za$titu podataka) razbiju na sastavne
dijelove na nacin da se umetne prazni prostor izmedu rije¢i koje ih €ine (npr. Daten schutz
experte), Sto je slicno obliku formulai¢nog izraza, imenovanje sastavnica slozenice vrsi se u
usporedbi s imenovanjem oblika sloZenice bez praznih prostora. U drugom eksperimentu, iste
su rijeci (slozenice Ciji su sastavni dijelovi odvojeni prazninama) umetnute u pisane recenice,
1 rezultat je bio isti: problemi s imenovanjem smanjeni su kada je ubacen prostor u
kompleksne slozenice.

U daljnjim eksperimentima istih znanstvenika (Inhof et al., 2000), uz pomo¢ tehnike
pracenja pokreta ociju (engl. eye movement tracking) tijekom c¢itanja recenica, mjerila se prva
fiksacija, tj. trajanje pogleda. Utvrdeno je da je cjelokupno trajanje gledanja bilo krace u
slucaju prostorom odvojenih, u ortografskom smislu neprihvaljivih slozenica nego je to bio
slucaj s pravilno napisanim sloZzenicama. U tim se ispitivanjima pokazalo da sudionici nisu
samo proveli manje vremena gledaju¢i formulaicne izraze, primjerice Kohlen dioxyd
messung, od slozenica poput Kohlendioxymessung, ve¢ su i brze imenovali razmakom
odvojene dijelove sloZenice od pravopisno to¢nih slozenica.

U navedenom istrazivanju (Inhof et al., 2000) pokazalo se da je i trajanje pocetne
fiksacije (gledanja) na te razmakom odvojene dijelove sloZenice bilo relativno kratko, dok je
trajanje zavrSnih fiksacija (gledanja) na iste sloZenice bilo dulje od trajanja pocetnih fiksacija
(gledanja). Razmaci izmedu dijelova sloZenice takoder povecavaju vrijeme fiksacije na ne-
ciljne rijeci koje slijede. Inhof et al. (Inhof et al, 2000, str.36) predlazu da je umetanje
razmaka pokazalo slijede¢i uc¢inak: ,,Utjecalo je na dvije razli¢ite operacije pri obradi — one
koja se izvodi ucinkovitije kada su umetnuti razmaci unutar rijeci i one Cije je odvijanje
sprijeCeno umetanjem razmaka. Te se dvije operacije nizu na nacin da dobit koja nastaje
umetanjem razmaka prethodi njezinim troSkovima.“ Misljenja su, dakle, da ortografska
neprekidnost u slozenicama u njemackom jeziku ukazuje na konceptualnu sjedinjenost
sloZenice. Umetanje prostora u pisani oblik sloZenice ubrzava obradu pojedinacnih oblika, tj.
imenovanje pojedinacnih leksema, Sto oznacava prvu od dvije operacije u nizu. Medutim,
razmaci takoder ometaju dokucivanje zdruZzenog slozenog znacenja, tj. pristupanje lemi, Sto je
druga operacija. Ubrzavanje pristupa leksemu — brze imenovanje — s meduprostorima je, ¢ini
se, na ustrb sporijeg pristupa lemi. Pretpostavimo li da Leveltova sredi$nja radnja — spajanje
leme i leksema, nije specificna za jezik, izmedu ostalog i zbog slicnosti njemackog i
engleskog jezika, moze se zakljuciti da ¢e ucenici engleskog jezika takoder sporije pristupiti
lemi leksema viseClane jedinice nego jednoclane. Ovo bi moglo biti znacajno ukoliko su

leksemi viSeclanih glagola sacinjeni od niskofrekventnih poznatih rije¢i. Ukoliko su poznate
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rije¢i bile brzo obradene kao pojedinacne jedinice, i nije nedostajalo potrebno znacenje,
Citatelj moze previdjeti nepoznati oblik formulai¢nog izraza. No, viSe o tome u sljede¢em

poglavlju.

4.2.3.4 Obrada formulaiénih izraza

Schmitt 1 Carter (2004) smatraju formulacne izraze (frazalne glagole, kolokacije i idiome)
potpuno identicnim drugim leksickim jedinicama poput pojedinac¢nih rije¢i. Oni, stoga,
smatraju da se formulaicni izrazi pohranjuju na isti nacin te im se pristupa kao jedinstvenim
cjelinama (Scmitt 1 Carter, 2004, str.4). Takvo razmiSljanje namece slijedece pitanje: Ukoliko
je znacenje leksicke jedinice A ekvivalent znacenju leksi¢ke jedinice B, mogu li biti
zamijenjene u odredenom kontekstu? Da bi dvije leksicke jedinice mogle biti zamijenjene,
moraju se podudarati njihova sintakticka i semanticka obiljezja. Sintakticke i semanticke
reprezentacije (mentalni prikazi) nalaze se u lemi. Ukoliko moZemo leksi¢ku jedinicu A
zamijeniti leksickom jedinicom B, lema vezana za leksic¢ku jedinicu A mora biti zamjenjiva s
lemom leksi¢ke jedinice B. Na primjer, prijelazni glagol kill ne moze se zamijeniti
neprijelaznim glagolom die, jer nije dovoljno da se podudaraju njihova semanticka obiljezja.
Moraju se podudarati i njihova sintakticka svojstva.

Bave¢i se ovom hipotezom, jezikoslovcima se nametnulo pitanje kako je moguce
obraditi viSeclane jedinice, tj. skupine od viSe rije¢i? To¢nije receno, kako se, polazeci od ove
hipoteze, nosimo s visSeclanim jedinicama koje imaju jedno konceptualno znacenje?

Na primjer, moguce je zamijeniti glagol stop s pull up (npr. He pulled up the car in
front of the hotel. - He stopped the car in front of the hotel.). Struktura argumenta glagola
stop, koja obuhvaca vanjske 1 unutarnje argumente, tj. subjekt i objekt, mora odgovarati
strukturi argumenta skupine rijeci (pull up), s obzirom da je ta skupina rijeci ekvivalentna s
rijeci (glagolom) stop.

Za skupinu break out into 1 njen sinonim na znacenjskoj razini leme start u reCenicama
He broke out into cold sweat te He started sweating situacija je nesto drukcija, s obzirom da
se njihove argumentne strukture ne podudaraju na razini leksema. Glagol start zahtijeva —ing
strukturu, tj. participijalni oblik, pa bi njihova zamjena mogla otezati obradu ciljne skupine
rijeci.

Vazno je razmotriti 1 slijede¢i primjer. Moguce je zamijeniti glagol propose s come up
with. Na primjer, She proposed a solution.- She came up with a solution. Struktura argumenta

glagola propose koja ukljuCuje vanjske i unutarnje argumente, tj. subjekt i objekt, mora
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odgovarati strukturi argumenta skupine rije¢i come up with, s obzirom da je ta skupina rijeci
ekvivalentna s rijeci propose. Ukoliko bi se rije¢i come, up, with obradile odvojeno, imali
bismo tri leksema koji bi zauzvrat aktivirali tri odgovaraju¢e leme 1 tri koncepta. Medutim,
prema Leveltovu modelu (1999) moguca je reprezentacija lema s vise leksema, pa bi se leme

vezane za formulai¢ne izraze mogle prikazati na sljedeci nacin (vidi sliku 7 1 8).

Koncept

Lema COME UP WITH

Leksem

Slika 7. Prikaz moguce strukture leme za formulai¢ni izraz come up with prema Levelt et al. (1999)

Leksem propose ima jednu lemu sa specificnim semantickim sadrzajem vezanim za
glagolsku strukturu s dva argumenta. Kada skupinu come up with zamijenimo s propose u
come up with a solution, njeno znacenje trebalo bi ukljucivati informaciju koja ukazuje na
glagolsku strukturu s dva argumenta. Na slici 8 vidljivo je da kada formulac¢ni izraz ukljucuje
tri pojedinacna (indvidualna) leksema, oni trebaju biti povezani s jedinstvenim, cjelovitim
semantickim i sintaktickim sadrzajem. Niti jedan pojedinacni konstituent nema odgovarajuca
sintakti¢ka i semanticka obiljezja kako bi zamijenio glagol propose.

Medutim, ukoliko come up with nije jedna leksicka jedinica ve¢ tri kao u Susan was
relaxing in the treehouse and her husband decided to come up with coffee, u tom slucaju bi

struktura leme trebala izgledati ovako:
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o . .

Lema come (glagol) up (prijedlog)

with (prijediog)

Slika 8. Strukturni prikaz leme prema Levelt et al. (1999)

Moguéa dvojna priroda formulai¢nih izraza, tj. navedenog frazalnog glagola, ukazuje
na jedan od problema na koje nailaze ucenici engleskog kao inog jezika. S obzirom na
sveprisutnost frazalnih glagola, kao i ostalih formulai¢nih izraza, i velik broj njihovih
gramatickih kombinacija (v. sliku 7. 1 8.), u€enicima engleskog kao inog jezika Cesto je tesko
razlikovati gramaticke kombinacije 1 formulai¢ne izraze, §to je ujedno i jedan od najvecih
problema s kojim se suoCavaju pri ucenju formulai¢nih izraza (Wray, 2002). Ponekad je
jednostavno teSko prepoznati formulai¢ne izraze kao takve.

Ukoliko je glavni problem, vezan za formulai¢ne izraze, to da nisu vidljivi kao
cjelovite jedinice, tesko ih je razluciti iz teksta. Zbog toga se smatra da bi njihovo isticanje

moglo pomo¢i da se uoce kao jedinstvene cjeline.
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5 PREGLED RELEVANTNIH ISTRAZIVANJA

Od kada su uvedene u znanstveni diskurs do danas, hipoteze koje smo raspravili u prethodnim
poglavljima ovoga rada ne prestaju biti poticaj za brojna eksperimentalna istrazivanja i nove
teorije za poucavanje inoga jezika, ali 1 za razne kontroverze.

S obzirom na stajaliste da jezicna jedinica kojoj je ucenik stranog jezika izlozen nece
nuzno postati dijelom jezicnog prihvata, ako na nju nije obra¢ena paznja (Schmidt, 2001,
2013), vizualno (tekstualno ili tipografsko) isticanje jezi¢nog unosa, zasnovano na hipotezi o
razumljivom jezicnom unosu Stephena Krashena, te ucenikov jezi¢ni ostvaraj, zasnovan na
hipotezi o razumljivom jezi¢nom ostvaraju Merrill Swain, zauzimaju i dalje znacajno mjesto
u istrazivanjima o ovladavanju inim jezikom u obliku pedagoskih pristupa tijekom Ccije
primjene dolazi do privlacenja ucenikove paznje na jezi¢ni oblik. Tako su pretpostavke o
ucinku paznje i uoCavanja na razvoj medujezika ugradene u mnoga utjecajna pedagoska
razmatranja kao Sto su podizanje svjesnosti (engl. consciousness-raising) 1 isticanje jezi¢nog
unosa (engl. input enhancement) (Rutherford i Sharwood-Smith, 1985; Sharwood-Smith,
1993) te fokus na jezi¢ni oblik (Long, 1991; Doughty i Williams, 1998; Long i Robinson,
1998; Doughty, 2001).

Prijasnja istrazivanja ucinka vizualno pojaCanog jezicnog unosa, tj. perceptivnog
isticanja ciljne jezicne forme razli¢itim tehnikama oblikovanja pisanog unosa poput
podebljavanja, pisanja velikim pisanim slovima ili podvlacenja, potvrdila su pozitivan u¢inak
istaknutog jezi¢nog unosa (Doughty, 1991; Doughty 1 Williams, 1998; Jourdenais et al., 1995;
Shook, 1994; Williams, 1999; Yamazaki, 1991; Tanaka, 1991; Date, 2003; Bishop, 2004),
dok su neka istrazivanja (Alanen, 1995; White, 1998; Ellis, 2002) pokazala ogranicene ili
nikakve ucinke (Leow, 1997b; Jourdenais, 1998; Park, 2004). Nazalost, mnogi istrazivaci nisu
ukljucivali i mjerenje uocavanja u svojim istrazivanjima. Za razliku od njih, istrazivanja u
kojima se koristio neki oblik mjerenja uocavanja pruzila su zanimljive spoznaje o stupnju i
prirodi uocavanja. Na primjer, istraZzivanje Alanena (1995) pruzilo je dokaz o tome da je
uocavanje vazan Cimbenik u ucenju, no usporedba rezultata uocavanja i ishoda ucenja
pokazala je da na uo€avanje utjecu brojni faktori, od kojih je jedan istaknuti jezicni unos.

Brojna istrazivanja (morfo-sintaktickih obiljezja) nisu potvrdila uc¢inak istaknutog
unosa na prihvat (Overstreet, 1998; Leow, 1997b, 2001; Leow, Egi, Nuevi 1 Tsai, 2003), na
usvajanje (Izumi, 2002; Winke, 2013; Wong, 2000, 2003), na uocavanje (Leow, 2001) ili
razumijevanje (Alanen, 1995; Jourdenais, 1998; Leow, 1997b, 2001; Leow et al, 2003;
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Winke, 2013; Wong, 2000, 2003). Na primjer, Leow (1997b) je istrazio ucinke istaknutog
unosa i duljine teksta na prihvat formalnog imperativa u Spanjolskom jeziku. Medutim,
rezultati dobiveni navedenim istrazivanjima su kontradiktorni. Nepodudarnost u rezultatima
navedenih istrazivanja moze biti posljedica razlika u metodoloSkom odabiru istrazivaca.
Varijacije u metodologiji, poput pruzanja eksplicitnih uputa, dovele su do pozitivnog ucinka
istaknutog unosa u nekim istrazivanjima, a djelomic¢nog ili nikakvog u drugim.

Iz navedenih istrazivanja rezultati znaCajno variraju, a obrazlozenje za odabir
odredene ciljne (morfosintakticke) jedinice temelji se na raznim kriterijima poput razine
tezine, ucestalost izlaganja, semanticka slozenost i sposobnost ucenja. Veli¢ine uzoraka
variraju od 14 sudionika (Jourdenais, Ota, Stauffer, Boyson i Doughty, 1995) do 259
sudionika (Lee, 2009). Takoder se razlikuju po vrstama tipoloskih znakova i vrsti zadataka
koje su koristili: prepoznavanje (Leow, 1997), razumijevanje (Leow, 2001), jezi¢ni unos
(White, 1998) i jezi¢na proizvodnja (Shook, 1994). Ostale varijable koje su istrazene u
razli¢itim istrazivanjima uklju¢uju 1 duljinu teksta (Leow, 1997), poznavanje teme
(Overstreet, 1998), broj i izbor tipografskih znakova (Simard, 2009) i1 predznanje (Shook,
1994).

Sva navedena istrazivanja ucinka istaknutog unosa koristila su razli¢ite metodologije,
koje su za svoj cilj imale postizanje maksimalne koristi od istaknutog unosa. Na primjer,
Leow (1997) je istrazivao ucinak istaknutog unosa u pisanom obliku i duljine teksta na
razumijevanje drugog jezika i unos ciljnih jezi¢nih oblika. Sudionici, 84 Spanjolskih studenata
na fakultetu, su bili izlozeni jednom od cetiri uvjeta: dugackom neistaknutom tekstu; duzi
tekst s istaknutim unosom; kratki tekst bez istaknutog unosa; i kratki tekst s istaknutim
unosom. Rezultati nisu pokazali znac¢ajni u¢inak istaknutog unosa na razumijevanje i prihvat.

Lee (2007) je prouCavao ucinak istaknutog unosa i poznavanja teme (engl. topic
familiarity) na ucenje jezi¢nih oblika korejskih ucenika engleskog kao stranog jezika.
Istrazivanje je ukljucilo 259 sudionika koji su bili rasporedeni u skupine s Cetiri razlicita
tretmana, ukljuCujuci tekst s istaknutim unosom 1 uvjet poznavanja teme. Rezultati
istrazivanja pokazali su da iako je istaknuti unos imao pozitivne u¢inke na ucenje ciljnih
oblika, imalo je negativne u¢inke na razumijevanje Citanog teksta.

Takoder, u istrazivanjima koja su proveli Yamazaki (1991) i Tanaka (1991) otkriveno
je da jezi¢ni unos potice usvajanje rijeci na ciljnom jeziku, ali ne pomaze usvajanju odredenih
sintaktiCkih struktura (Ellis, 1994).

Mnoga istrazivanja istaknutog unosa (npr. Han et al, 2008; Simard, 2009) pokazali su

metodoloske razlike. Jo§ neki od metodoloskih aspekata su razmatranje predznanja ucenika o
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ciljnom obliku, ucestalost istaknutog unosa, broj istaknutih jezi¢nih oblika, pruzanje ili
odsutnost eksplicitne upute, duljina tekstova, broj sesija (izlaganja istaknutom unosu).
Nedavni kriticki prikaz viSe od 18 istrazivanja istaknutog unosa (Leow 2009a) pokazao je da
su istrazivanja u kojima se istrazivao istaknuti unos dovela do razli¢itih rezultata. Na primjer,
rezultati istrazivanja istaknutog unosa koja su kombinirala viSe od jedne nezavisne varijable
(npr. istaknuti unos plus upute/instrukcija ili dodatni tip zadataka sa svrhom izlaganja ciljnim
oblicima) mogu se u svojim rezultatima razlikovati od onih istrazivanja koja istaknuti unos
predstavlja kao jedinu varijablu i1 gdje se skupina s istaknutim unosom usporeduje sa
skupinom koja ima neistaknuti unos. Prema Leow (2009b), neko istrazivanje moze svojim
rezultatima pokazati pozitivan u¢inak istaknutog unosa ali ne moze s to¢nosc¢u tvrditi koja je
nezavisna varijabla pridonijela tim uc¢incima. Upravo zbog niza razlika u metodologijama
istrazivanja istaknutog unosa ili/i ostvaraja, navedena istrazivanja nisu usporediva i rezultati
se ne mogu generalizirati.

Medutim, s obzirom na vaznost paznje za uspjesnost u ucenju te zbog nejasne veze
izmedu pojacanog jezicnog unosa, uocavanja i ucenja, u prijedlozima za buduca istrazivanja
istrazivaci su naveli uporabu viSe instrumenata za mjerenje uocavanja radi dobivanja Sto
jasnije predodzbe o vezi izmedu spomenutih varijabli (npr. Izumi, 2002).

Svojim rezultatima istakla su se i neka istrazivanja funkcije uocCavanja jezicnog
ostvaraja u procesu ovladavanja jezikom (npr. Swain, 1995; Swain 1 Lapkin, 1995; Izumi,
Bigelow, Fujiwara i Fearnow, 1999; Izumi 1 Bigelow, 2000; Izumi, 2002; Toth, 2006;
Yoshimura, 2006; Hanaoka, 2007; Song i Suh, 2008; Reinders, 2009; Kang, 2010; Uggen,
2012), neka od kojih smo ve¢ spomenuli u prethodnim dijelovima ovoga rada.
Najrelevantnijim za naSe istrazivanje smatramo istrazivanje Izumija (2002) koji se bavio
ucincima unutarnjih i vanjskih mehanizama kojima se privlaci paznja — jezi¢ni ostvaraj i
vizualno pojacani jezi¢ni unos — na usvajanje odnosnih reCenica kod odraslih ucenika
engleskog kao inog jezika. Njegov je glavni cilj bio istraziti potice li ostvaraj uoCavanje i
usvajanje odnosnih reCenica. Dakle, bavio se je gramatickom svjesnoscu. Izumi (2002) je
istrazivao ucinke ostvaraja i istaknutog unosa na ucenje relativizacije u engleskom jeziku sa
61 sudionika, ucenika engleskog kao stranog jezika. Ciljni jezicni oblik predstavljen je kroz
Citanje tekstova, a sudionici su bili izloZeni tekstovima s istaknutim i neistaknutim jezi¢nim
unosom (ovisno o skupini). Istrazivanje je ukljucilo cetiri skupine: +O+IU, +O-IU, -O+IU, -
O-IU. Oni koji su dobili istaknuti unos nisu pokazali znaCajne rezultate u usporedbi s ostalim
skupinama. Na temelju dobivenih rezultata Izumi je zaklju€io da jezi¢ni ostvaraj ima

pozitivan ucinak, ali da jezi¢ni unos ima ograni¢eni u¢inak. Njegovo istrazivanje, naime, nije
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potvrdilo postavljenu hipotezu da je u¢inak vizualno pojacanog jezicnog unosa na uocavanje
jednak ucinku jezi¢nog ostvaraja.

Jo§ jedno relevantno istrazivanje (Uggen, 2012) u kojem se preispituje hipoteza o
jezicnom ostvaraju i koje predstavlja replikaciju istrazivanja Izumija 1 Bigelow (2000),
oblikovano je tako da su se u njemu provodila viSestruka mjerenja u sekvenci jezicni ostvaraj-
istaknuti unos-ostvaraj, a u svrhu istrazivanja procesa ovladavanja inim jezikom. Uggen je
ispitivao utjece li jezicni izricaj na ciljnom jeziku, tj. jezicni ostvaraj, na paznju koji sudionici
usmjeravaju na strukture u jezicnom unosu koji slijedi jezi¢ni ostvaraj. Dok kvantitativni
podaci (podvlacenje i1 podaci iz testa) nisu poduprijeli hipotezu o ucinku jezi¢nog ostvaraja na
usmjeravanje paznje na gramatiku u danom tekstu, kvalitativni podaci prikupljeni zadatkom
potaknutog dosjecanja (engl. stimulated-recall data) otkrili su kako jezi¢ni ostvaraj utjeCe na
uocavanje vokabulara 1/ili svjesnost sudionika o njihovim jezi¢nim ograni¢enjima vezanim za
gramaticke strukture. Zabiljezeno je pojacano ucenje kompleksnih struktura, $to Uggen
dovodi u vezi s hipotezom o uoCavanju i teorijom obrade podataka (engl. information-
processing theory).

Kako smo prikazali u dijelu 2.2 1 3.4, do danas je proveden velik broj empirijskih
istraZzivanja na temu uocavanja. U njima se uglavnom istrazivalo uocavanje predodredenih
jezi¢nih karakteristika.*” Veéina tih istraZivanja imala su cilj istraziti uo¢avanje odredenih
sintaktiCkih 1 morfoloSkih obiljezja. Istovremeno, neka su se istrazivanja bavila pitanjem koje
jezicne jedinice ucenici uocavaju sami. Ispostavilo se da se ucenici najvise fokusiraju na rijeci
(Williams, 2001; Hanaoka, 2007). Prema tome, u incidentalnom kontekstu, ucenici c¢e
vjerojatno prije usmjeriti dio svoje paznje na (nove) rijeci koje vide kao nositelje znacenja
nego na ,,formalna* obiljezja koja im se Cine manje bitnim za razumijevanje i1 koji su manje
perceptualno upadljivi. Te spoznaje ¢ine vokabular privlacnom temom istrazivanja kao §to je
nase u kojem se namjerava istraziti veza izmedu uocavanja i usvajanja te, polaze¢i od
hipoteze o uocavanju Richarda Schmidta, veza izmedu svjesnosti i usvajanja.

Vrlo je mali broj istrazivanja imao cilj istraziti u€inke jezicnog unosa i ostvaraja na
uocavanje 1 usvajanje leksickih jedinica. U nastavku ¢emo ukratko predstaviti nekoliko
zanimljivih istrazivanja u kojima se proucavao ucinak istaknutog jezi¢nog unosa i ostvaraja

na usvajanje leksickih jedinica.

* Navedena istrazivanja treba razlikovati od onih komplementarnih u kojima se na uocavanje gleda u opéem
smislu. Primjerice, istrazuje se uocavanje jezi¢nih jedinica ili povratne informacije kada spontano dode do nje
tijekom izvrSenja zadatka ili interakcije usmjerene na znacenje (npr. Williams, 2001; Loewen, 2004, 2005;
Hanaoka, 2007). U takvim istrazivanjima istraziva¢ ne zna unaprijed koje ¢e jezicne jedinice sudionici uociti.
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Masaki Date (2003) se u svojoj studiji fokusirao na usvajanje vokabulara (9
niskofrekventnih jednoclanih jedinica, imenica), s posebnim naglaskom na ucinak istaknutog
jezicnog unosa 1 ostvaraja (kao strategije uc¢enja) na pojavnost koju naziva prva svjesnost, t.
uocavanje. Istrazivanje je proveo na uzorku od 178 dodiplomskih japanskih studenata sa
Sveucilista Fukui, kojima engleski nije bio glavni predmet na studiju, nego su ga ucili kao
op¢i predmet jednom tjedno po 90 minuta. Date je svrstao sudionike u tri skupine
(N=52,60,66). Jedna skupina je bila kontrolna skupina, koja nije primila nikakv oblik
intervencije, druga skupina je primila istaknuti unos, a tre¢a ostvaraj. Postupak je opisan
prema slijede¢em: predtest + intervencija + neposredni posttest (1 tjedan razmaka) -> posttest
1 (7 tjedana razmaka) -> posttest 2. Rezultati Mann-Whitney testa izmedu prve i druge
skupine, te Kruskal Wallis testa medu sve tri skupine nije pokazao znacajne razlike na
predtestu, Sto je znacilo da su sudionici bili na istoj razini poznavanja ciljnih rije¢i. Predtest,
koji je trajao 3 minute, sastojao se od 12 rijeci za koje su sudionici trebali napisati njihovo
znacenje. Intervencija se za kontrolnu skupinu sastojala od lista papira s 9 recenica gdje su
sudionici trebali napisati definicije ciljnih rijeci, a u pisanom obliku im je na japanskom
ponuden izgovor za svaku ciljnu leksicku jedinicu, koji je sluzio kao pomoc¢ (nagovjestaj).
Sudionici su imali 15 minuta da napiSu znacenje zadanih rijeci bez i¢ije pomo¢i. Skupine s
istaknutim unosom su uz ovaj zadatak dobile i dodatni papir na kojem su im bile oznacene
ciljne leksicke jedinice podebljanim i kosim kurzivom. Tre¢a skupina je uz navede zadatke
dobila i zadatak s ostvarajem — zadatak u kojem su trebali po vlastitom izboru napisati jednu
reCenicu s ciljnom leksi¢kom jedinicom. Taj zadatak je trajao 25 minuta. Slijedio je
neposredni posttest, nakon $to su skupljeni svi papiri iz prethodnog zadatka. Odgovori im nisu
ponudeni niti nakon jednog dijela. Sudionici su dobili takoder 1 posttest 1 1 2 bez prethodne
najave. Svaki posttest, u kojem je uz ciljne leksicke jedinice bio i1 njihov izgovor na
japanskom, zahtijevao je od sudionika da napiSu znacenje. Ukoliko je isti odgovor (znacenje)
pridodan vise rijeci, to nije prihvaceno kako bi se sprijecilo pogadanje ili krivo ucenje ciljne
leksicke jedinice. Rezultati su pokazali da su sudionici svih skupina jednako uocili ciljne
leksicke jedinice, no sudionici druge skupine s istaknutim unosom i sudionici skupine s
ostvarajem bolje su zapamtili ciljne leksi¢ke jedinice od kontrolne skupine koja nije primila ni
istaknuti unos ni ostvaraj. Medutim, skupina s ostvarajem pokazala je dulje pamcenje ciljnih
leksickih jedinica od skupine s istaknutim unosom. Skupina s istaknutim unosom u
rezultatima je pokazala slabije rezultate u pamcenju ciljnih leksic¢kih jedinica ve¢ u sedam
dana odgodenom posttestu, dok je skupina s ostvarajem pokazala bolje rezultate u pamcéenju

ciljnjih leksickih jedinica 1 u prvom i u drugom posttestu. Time je potvrden veéi ucinak
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ostvaraja na  pamcenje  leksickih  jedinica od samog istaknutog  unosa.
Medutim, u radu Date (2003), opisu istrazivanja nisu pridodani prilozi, stoga je bilo tesko
izdvojiti neke bitne detalje postupka koji su se mozda mogli dijelom replicirati u naSem
predlozenom istrazivanju. Stoga je ovo istrazivanje znacajno samo kao pokusaj doprinosa
istrazivanju leksicke svjesnosti, tj. uocavanja i ucenja leksickih jedinica.

Jo§ je nekoliko manjih istrazivanja novijeg datuma (npr. Bogaards, 2001; Bishop,
2004; Park, 2004; Godfroid et al, 2010; Boers et al, 2008, 2017, 2018) iznijelo znacajne
rezultate u vezi s uocavanjem leksickih jedinica u jezi¢nom unosu.

Za naSe istrazivanje koje ukljucuje (samo) vizualno istaknuti jezicni unos znacajni su
rezultati istrazivanja Hugha Bishopa (2004). Tema njegova istrazivanja bio je problem
(ne)uoCavanja formulai¢nih izraza i utjecaj (ne) uoCavanja na razumijevanje Citanog teksta.
IstraZivanje je provedeno sa 44 studenta®' sa sveucilista Wisconsin-Madison, u rasponu od 18
do 29 godina (i 3 starije dobne skupine), koji su bili na viSoj (engl. upper intermediate) razini
jezicnog umijeca engleskog kao stranog jezika. Sudionici su nasumi¢no svrstani u dvije
skupine (kontrolna i istaknuti jezi¢ni unos), a ciljne leksic¢ke jedinice Cinilo je 20 formulai¢nih
izraza i1 20 pojedinacnih rijeci. Bishop je svojim istrazivanjem zelio utvrditi je li uoCavanje
formulai¢nih izraza uistinu teze od pojedina¢nih rijeci. Sudionici skupine s istaknutim
unosom uocili su veci broj pojedincanih rijeci od formulai¢nih izraza, no isticanje leksic¢kih
jedinica u jezi¢nom unosu pridonijelo je ve¢em uocCavanju nekih formulai¢nih izraza od
skupine bez istaknutog unosa, Sto je povecalo razumijevanje Citanog teksta. Problem
neuocavanja formulai¢nih izraza cije postojanje potvrduju rezultati njegova istrazivanja,
Bishop objasnjava konceptom leksema i leme, odnosno nesposobnos¢u sudionika povezati
viseclane lekseme (jezicne oblike) s pojedinaCnom lemom (znacenjem). Na temelju rezultata
ovog istrazivanja moze se zakljuciti da neuoCavanje formulaicnih izraza vodi do ne-usvajanja
ciljnih jezi¢nih oblika te da rjeSavanje ovog problema nije tako jednostavno kao njegova
detekcija.

Iduce vazno istrazivanje proveo je Bogaards (2001). Navedeno istrazivanje usporeduje
uspjesnost ucenja nepoznatih formulai¢nih izraza s uspjeSnoscu uc€enja nepoznatih rijeci u
francuskom kao inom jeziku. Sudionici su bili nizozemski srednjoskolaci (N=44) koji su
pohadali predsveuciliSnu nastavu. Francuski su ucili Cetiri godine. Od ucenika se trazilo da

nauce 14 ekvivalentnih parova rije¢i na francuskom jeziku. Za svaku pojedinacnu rije¢

41 . . . .. .. . . . ... .. . . ..

Pocetni broj sudionika bio je 89, no uzeti su u obzir samo oni sudionici koji su prisustvovali svakom dijelu
istrazivanja. Studenti su bili razli¢itog porijekla: kinezi, korejci, Spanjolci, indonezani, malezijci, arapi, hebreji,
rusi, nizozemeci, tajlandani.
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(jednoClanu jezicnu jedinicu) postojao je i odgovaraju¢i formulaicni izraz. Na primjer,
infailliblement je bio usporeden s d coup sir (engl. inevitably), 1 tabasser koji je usporeden s
casser la figure (engl. beat up). Dva su zadatka koriStena za testiranje ucenja vokabulara:
jedan je bio test viSestrukog izbora pri ¢emu su sudionici imali izbor izabrati tocan francuski
prijevod za rije¢ na nizozemskom; dok je drugi zadatak bio otvorenog tipa gdje su sudionici
trebali ponuditi nizozemske prijevode za izolirane francuske ciljne rijeci i1 izraze. Bogaards je
na temelju dobivenih rezultata zakljuc¢io da su ucenici naucili manje pojedinacnih rijeci od
njihovih ekvivalenata, formulai¢nih izraza, §to se pokazalo 1 na posttestu te na odgodenom
posttestu. Srednja vrijednost za pojedinacne rijei u posttestu bila je 10,3 a u odgodenom
posttestu 2,6 od ukupno 14 rijeci, te za formulai¢ne izraze na posttestu 11,7, a na odgodenom
4,3 od ukupno 14 formulai¢nih izraza. Ti se rezultati ¢ine nedosljednim u odnosu na studije u
kojima se isti¢e problemati¢na priroda formulai¢nih izraza za ucenike engleskog kao inog
jezika. Nametnulo se pitanje postoji li neSto u francuskim formulai¢nim izrazima S§to
nizozemskim ucenicima olakSava njihovo usvajanje ili postoji li neSto u metodi koju je
primijenio Bogaard, a Sto bi moglo objasniti dobivene kontroverzne rezultate? Ispostavilo se
da je potonje moguci razlog ovakvih rezultata. Naime, iako je Bogaards ucenicima dao
vokabular u kontekstu, on je tijekom procesa ucenja i izolirao leksicke jedinice, ukljucujuéi
formulai¢ne izraze, na nacin da ih je dao ucenicima u obliku popisa. U€enici su stoga mogli
lako vidjeti oblike, lekseme, u izolaciji, 1 bila su im ponudena znacenja leksickih jedinica na
nizozemskom, tj. leme nisu bile prazne (neispunjene). Ucenici nisu imali problem shvatiti
koje kombinacije rijeci su bile leksi¢ke — ponuden im je ortografski oblik leksickih jedinica i
njihova znacenja. Za razliku od situacije incidentalnog uc¢enja vokabulara kroz modus ¢itanja,
nepoznati formulai¢ni izrazi su u ovom istrazivanju ucenicima bili neposredno vidljivi. Dakle,
u istrazivanju Bogaardsa primijenjeno je namjerno (intencionalno) ucenje vokabulara. Ono
podupire stajaliSte da problemi vezani za formulai¢ne izraze ne potjecu iz njihove intrinzic¢ne
tezine. Budu¢i da namjerno ucenje vokabulara ne vodi problemima u¢enja formulai¢nih izraza
kod ucenika inog jezika, razumljivo je traZiti izvor potesko¢a u modusu incidentalnog ucenja.

Zaklju¢no, ¢ini se da nastavnici u formalnom (razrednom) kontekstu ne bi trebali
pustiti svoje uCenike da se sami nose s uenjem stranog jezika. Postoje nacini koji u¢enicima
mogu pomo¢i da premoste poteskoce na koje naidu tijekom ucenja i izgrade svoj put prema
tocnosti 1 tecnosti, u postizanju kojih leksicke jedinice poput formulai¢nih izraza imaju veliku
ulogu.

Ukoliko formulai¢ne izraze ucenici teSko uocavaju, namece se pitanje bi li njihovo

isticanje unutar teksta uistinu smanjilo taj problem? Iz dosadasnjih je rezultata istraZivanja
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razvidno da je to vodilo u€inkovitijem ucenju. Primjerice, kada je Bogaards (2001) istaknuo
formulai¢ne izraze na nacin da je svakog pojedinacno izolirao u popisu, to je dovelo do
uspjesnijeg ucenja istaknutih formulai¢nih izraza od ekvivalentnih rijeci. Smatramo stoga da
bi se tekstualno isticanje, koje je do sada uglavnom primijenjivano na leksickim jednoc¢lanim
jedinicima, moglo primijeniti i na viseClane leksi¢ke jedinice (frazalne glagole kao tip
formulai¢nih izraza) koje su dio ciljne skupine leksickih jedinca u nasem istrazivanju. U

sljede¢em dijelu rada predstavit ¢emo nase istrazivanje i njegove rezultate.
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6 ISTRAZIVANJE UCINAKA ISTAKNUTOG JEZICNOG UNOSA 1
OSTVARAJA NA UOCAVANJE 1 USVAJANJE LEKSICKIH
JEDINICA U ENGLESKOM KAO STRANOM JEZIKU

6.1 Uvod

Zadnja dva desetljeca teorija ovladavanja inoga jezika biljezi rastui interes za istraZivanje
jezi¢ne svjesnosti, odnosno ulogu svjesnih kognitivnih procesa prilikom ucenja i usvajanja
jezika. Spomenuti interes uglavnom je centriran oko hipoteze uocavanja (Schmidt, 1990,
1993, 2001) kojom se istic¢e da je preduvjet ovladavanja jezi¢nim oblicima (i znacenja koje se
tim oblicima realizira) njihovo svjesno uo¢avanje u jezicnom unosu.

Sadrzaj hipoteze upucuje na mogucénost da sama priroda jezicnoga unosa utjece na
uocavanje jezicnih oblika. S obzirom na tu pretpostavku, pristup usmjeravanja ucenikove
paznje na jezicni oblik — istaknuti jezi¢ni unos kao vanjski mehanizam privlacenja paznje,
zasnovan na hipotezi o razumljivom jezi¢nom unosu (Krashen, 1985), pobudio je posljednjih
desetljeca znacajnu paznju u istrazivanjima ovladavanja inoga jezika.

U najnovije se vrijeme u vezu s potencijalnim utjecajem na uocavanje dovode i
implicitni oblici privlaenja paznje tijekom jezicne proizvodnje, temeljeni na hipotezi o
razumljivom jezi¢nom ostvaraju (Swain, 1985).

Vrlo je popularno stajaliSte da jezi¢ni ostvaraj predstavlja ne samo proizvod/rezultat
ucenja ili nacin unaprjedivanja jezi¢ne uporabe radi postizanja vece te¢nosti ve¢ se smatra
vaznim uzro¢nim ¢imbenikom u procesu ucenja (Izumi, 2002).

Za oba spomenuta pristupa karakteristicno je usmjeravanje ucenikove paznje na
odredene elemente unosa kako bi se omogucilo njihovo usvajanje (Izumi 2002.). To su nacelo
ispitivali mnogi istrazivaci (npr. Fotos, 1993,1994; Harley, 1993; Larsen-Freeman i Long,
1991; Leow, 1997, 2001, 2015, 2017; Robinson, 1995, 1996; Zalewski, 1993; Izumi, 2002;
Kang, 2010; Boers, 2000, 2003, 2013, 2018) koji na uocavanje gledaju kao na ,,jedan od
op¢ih procesa koji poti¢u ucenje i vode pamcenju rije¢i* (Nation, 2001).

Dosadasnja istrazivanja, koja su se viSe bavila istrazivanjem prirode uocavanja i
doprinosa uocavanja ovladavanju morfoloskim i sintaktickim jezi¢nim jedinicama, znacajno
su pridonijela razvoju pedagoske i istrazivacke misli u podru¢ju ovladavanja inim jezikom.
No nedovoljna istrazenost uloge uocavanja leksickih jedinica posredovanjem jezicnoga unosa

1 ostvaraja odredila je taj aspekt primarnim ciljem istrazivanja koje se prikazuje u ovom radu.
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U ovom dijelu rada predstavit ¢emo rezultate istrazivanja o ucincima istaknutog
jezinog unosa i jezi€nog ostvaraja na uocavanje 1 usvajanje leksickih jedinica — ciljnih
niskofrekventnih jednoclanih glagola i formulai¢nih izraza (dvoclanih i troclanih leksickih
jedinica 1 idiom zajedno) - u engleskom kao inom jeziku. Provedenim istrazivanjem nastojat
¢emo utvrditi jesu li primjenjene tehnike potaknule uocavanje i u kakvoj je vezi uocavanje
ciljnih leksickih jedinica s njihovim usvajanjem. Dodatnim postupkom nastojat ¢e se utvrditi i
razlozi neuocavanja ciljnih leksickih jedinica. U diskusiji ¢e se interpretirati dobiveni rezultati
1 razmotriti Sire implikacije rezultata ovog eksperimentalnog istrazivanja za koje se nadamo
da ¢e pridonijeti novim ili barem potvrditi neke od postojecih spoznaja o ucinkovitosti
istaknutog jezi¢nog unosa i ostvaraja na uocavanje a time i ucenje leksickih jedinica u nastavi

engleskog kao inog jezika.

6.2 Ciljevi, istrazivacka pitanja i hipoteze

Cilj predloZenog istrazivanja je ispitati ucinke istaknutog jezi¢noga unosa i ostvaraja na
uocavanje 1 usvajanje slozenih leksickih jedinica — jednoclanih leksickih jedinica i
formulai¢nih izraza, u engleskom kao inom jeziku. Istrazivanjem ¢emo nastojati utvrditi jesu
li primijenjene tehnike potaknule uocavanje te dovesti u vezu uocavanje ciljnih leksickih
jedinica s njihovim usvajanjem. Dodatnom analizom nastojat ¢e se utvrditi razlozi
neuocavanja ciljnih leksickih jedinica.

Prvi korak u istrazivanju (inicijano testiranje) pretpostavljao je provjeru ujednacenosti
rezultata razine ¢itanja s razumijevanjem (GSRT), odnosno odgovor na slijedece istrazivacko
pitanje:

P1: Postoji li razlika u rezultatima testa Citanja s razumijevanjem (Gray Silent Reading Test -
GSRT) izmedu Cetiriju skupina sudionika?

HI1: Ocekuje se da ne postoji razlika u rezultatima testa Citanja s razumijevanjem (Gray Silent
Reading Test - GSRT) izmedu Cetiriju skupina sudionika.

Kljuna pitanja u istrazivanju odnose se na problematiku uocavanja (P2) i na
problematiku usvajanja ciljnih leksi¢kih jedinica (P3). U nastavku iznosimo navedena
istrazivacka pitanja razlozena u vise potpitanja:

P2: Potic¢u 1i aktivnosti s istaknutim jezi¢nim unosom (+IU) i jezi¢nim ostvarajem (+O) u
razli¢itim kombinacijama (+IU+0O, -IU+O, -IU+O, -IU-O) uocavanje ciljnih leksickih jedinica

— niskofrekventnih jednoclanih jedinica i formulai¢nih izraza u jezicnom unosu?
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H2: Pretpostavka je da aktivnosti s istaknutim jezi¢nim unosom (+IU) i jezi¢nim ostvarajem
(+O) poti¢u uocavanje ciljnih leksickih jedimica — niskofrekventnih jednoclanih jedinica i

formulai¢nih izraza u jezi¢nom unosu.

P2;: Postoji li razlika u potrazivanju ciljnih leksickih jedinica izmedu cetiriju skupina
sudionika ovisno o istaknutom unosu i ostvaraju: -IU+O, +IU+O, +IU-0O, -IU-O?

H2,: Pretpostavka je da ¢e skupine s istaknutim jezi¢nim unosom (+IU+O, +IU-O) imati bol;ji
ishod u pogledu uocavanja ciljnih leksickih jedinica od skupina bez istaknutog jezi¢nog unosa

(-IU+O, -IU-0) u zadatku potrazivanja ciljnih leksickih jedinica.

P2,: Postoji li razlika u zabiljezenim ciljnim leksi¢kim jedinicama u zadatku vodenja biljeski
izmedu Cetiriju skupina sudionika ovisno o istaknutom unosu i ostvaraju: -IU+O, +IU+O,
+1U-0, -1U-O?

H2,: Pretpostavka je da ¢e skupine s istaknutim jezi¢nim unosom (+IU+O, +IU-O) imati bolji
ishod u pogledu uocavanja ciljnih leksickih jedinica od skupina bez istaknutog jezi¢nog unosa

(-IU+O, -1U-0O) u zadatku vodenja biljeski.

P23: Postoji li razlika u rezultatima u zadatku rekonstruiranja izmedu dviju skupina sudionika
(-IU+O, +IU+O) ovisno o prisustvu i odsustvu istaknutog jezi¢nog unosa?
H2;5: Pretpostavlja se da ¢e skupina s istaknutim unosom i ostvarajem (+IU+QO) imati najbolji

ishod u pogledu uocavanja ciljnih leksickih jedinica u zadatku rekonstruiranja.

P24: Postoji li razlika u rezultatima u slikovnom zadatku izmedu dviju skupina sudionika (-
[U+0O, +IU+0O) ovisno o prisustvu i odsustvu istaknutog jezicnog unosa?

H24: Pretpostavlja se da ¢e skupina s istaknutim unosom i ostvarajem (+IU+QO) imati najbolji
ishod u pogledu uocavanja ciljnih leksickih jedinica u slikovnom zadatku (kod skupina s

ostvarajem).

P3: Rezultiraju li navedene kombinacije jezi¢nog ostvaraja i istaknutog jeziCog unosa
usvajanjem ciljnih leksic¢kih jedinica— niskofrekventnih jedno€lanih jedinica i formulai¢nih
izraza?

H3: Ocekuje se da, temeljem svojih u¢inaka privlacenja paznje, dva uvjeta, —-IU +O te +IU-O

nece imati isti ishod u pogledu usvajanja — niskofrekventnih jednoclanih jedinica i
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formulai¢nih izraza. Najbolji ishod pokazat ¢e se u kombinaciji +IU+O. Bolji ishod pokazat

¢e se u kombinaciji +IU-O nego u —IU+O, a najlosiji u kombinaciji —-IU-O.

P3;: Postoji li razlika u usvajanju ciljnih leksi¢kih jedinica mjerenom neposrednim testom
vokabulara (TVoky) izmedu Cetiriju skupina sudionika ovisno o istaknutom unosu i ostvaraju:
-IU+0O, +IU+0, +IU-0, -IU-0?

P3,: Postoji li razlika u usvajanju ciljnih leksickih jedinica mjerenom tjedan dana odgodenom
testu vokabulara (TVoky;) izmedu cetiriju skupina sudionika ovisno o istaknutom unosu i
ostvaraju: -1U+O, +IU+0O, +IU-0, -IU-O?

P35: Postoji li razlika u usvajanju ciljnih leksickih jedinica mjerenom mjesec dana odgodenom
testu vokabulara (TVokg;) izmedu cetiriju skupina sudionika ovisno o istaknutom unosu i
ostvaraju: -1IlU+O, +IU+O, +1U-0O, -IU-O?

H3,.;3: Pretpostavlja se da ¢e skupina s istaknutim unosom i ostvarajem (+IU+QO) imat najbolji
ishod u pogledu usvajanja ciljnih leksickih jedinica u: neposrednom testu vokabulara
(TVoky), tjedan dana odgodenom testu vokabulara (TVoky,) 1 mjesec dana odgodenom testu
vokabulara (TVokp;). Prema rezultatima, iza navedene skupine slijedit ¢e skupina s
istaknutim unosom a bez ostvaraja (+1U-O), zatim skupina bez istaknutog unosa s ostvarajem
"(-IU+0) a najlosiji rezultat pokazat ¢e se u skupini bez istaknutog unosa i bez ostvaraja (-IU-

0).

Pored dva klju¢na istrazivatka pitanja s nizom potpitanja predlozenim ¢e se
istraZzivanjem nastojati utvrditi i sljedece:
P4: Postoji li povezanost izmedju frekvencije potrazivanja ciljnih leksi¢kih jedinica i
pamcenja istih?
H4: Pretpostavlja se da ¢e visa frekvencija potrazivanja ciljnih leksickih jedinica potaknuti i
olaksati prihvat istih te da ¢e sudionici s ve¢im brojem potrazivanja pokazati bolji uspjeh na
neposrednom testiranju.42 Odnosno, postoji statisticki znacajna pozitivna korelacija izmedu

frekvencije potrazivanja i usvajanja ciljnih leksickih jedinica.

* U ovom aspektu nam je vazno neposredno testiranje kao pokazatelj ucinkovitosti provedenog postupka.
Odgodeno testiranje usvojenosti ciljnih struktura podlozno je zaboravljanju koje je rezultat nedostatka dodatnih
aktivnosti koje promicu pamcenje istih. Potporu ovoj nasoj odluci nalazimo u stajali§tu o vaznosti odgovarajuceg
transfera ciljnih struktura u dugoro¢no pamcenje te promicanja njihove obrade (engl. the notion of transfer-
appropriate processing, Morris, Bransford i Franks, 1977.)
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PS5: Postoji li razlika u odabiru pojedinih ¢imbenika kao pomo¢i u uo€avanju ciljnih leksickih
jedinica izmedu Cetiriju skupina sudionika?
HS: Pretpostavka je da ¢e faktori poput istaknutog kurziva i dostupnost animacije biti

prisutniji u skupinama s istaknutim jezi¢nim unosom.*’

6.3 Metodologija istrazivanja

U ovom ¢emo dijelu rada detaljnije prikazati uzorak, instrumente i postupak provedbe
istrazivanja.

Vazno je napomenuti da je ovom glavnom istrazivanju prethodilo preliminarno
istrazivanje u kojem je ispitana valjanost instrumenata, tezina teksta, jasnoca i tezina zadataka
te vrijeme potrebno za provedbu cjelokupnog postupka. U preliminarnom je istrazivanju
sudjelovalo 30 ucenika prvog razreda opée gimnazije jedne srednje Skole u Hrvatskoj. Svi su
sudionici bili iste dobne skupine.

Nakon analize podataka dobivenih preliminarnim istrazivanjem krenulo se u planiranje
izvedbe glavnog kontroliranog eksperimentalnog istrazivanja, oblika s predtestom i
posttestom, kojim su bile obuhvacene cetiri skupine sudionika s razli¢itim uvjetovanjem.

U istrazivanju, kako preliminarnom, tako i glavnom, vodilo se racuna o etickom
aspektu, te je dobivena privola ucenikovih roditelja 1 ravnateljice Skole u kojoj je provedeno

ispitivanje.

6.3.1 Uzorak

Sudionici u istrazivanju pripadaju srednjoskolskoj populaciji. Uzorak je obuhvatio ucenike
prvih razreda opce, matematicke i jeziCne gimnazije jedne srednje Skole u zapadnoj
Hrvatskoj, neizvorne govornike engleskog jezika koji uce engleski kao prvi strani jezik.

U inicijalnom testiranju sudionika kojim je dobiven uvid u njihovo poznavanje ciljnih
rijeci 1 fraza sudjelovalo je 97 sudionika. Na temelju rezultata inicijalnog ispitivanja izvrSena
je selekcija ciljnih rijeci 1 formulai¢nih izraza koje ¢e se pojaviti u radnom tekstu, izostavljene
su sve poznate rijeci i formulai¢ni izrazi, dobiven je uvid u potrebno vrijeme za rjeSavanje

zadataka, a odabrani su sudionici formirani u skupine.

# Ostali faktori koji utjeu na uo¢avanje, poput motivacije, razvojne spremnosti i drugi, iako su ispitani
dodatnim mjerilima, nisu tema ovog rada zbog njegova ograni¢enog opsega.
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Na veli¢inu uzorka u glavnom istrazivanju utjecalo je nekoliko faktora: poznavanje
kljuénih rijeci u inicijalnom testiranju, nepotpuno rjeseni testovi koji su eliminirani iz daljnje
obrade podataka, te odsutnost sudionika, tj. nemoguc¢nost sudjelovanja sudionika u svim
dijelovima ispitivanja. Sudionici koji su bili onemoguceni do¢i na zakazano testiranje, a
naknadno sudjelovanje nije ugrozavalo pouzdanost podataka, testirani su isti dan u neko
drugo vrijeme. Konac¢ni broj sudionika (N¢) je 46, od ¢ega 10 pripada skupini +IU-O, 10
skupini +IU+O, 12 skupini —IU+O, te 14 skupini —[U-O. Dok je IU istaknuti jezi¢ni unos
(engl. input enhancement), O predstavlja jezi¢ni ostvaraj (engl. output). Uvjet (-O) znaci
odsustvo jezi¢nog ostvaraja, a (+O) prisustvo istog. Uvjeti (+IU) i (-IU) znace prisustvo i
odsustvo istaknutog jezicnog unosa. Prve tri skupine (+IU+O, +IU-O, -IU+O) su
eksperimentalne, a —IU-O je kontrolna skupina.

Tablica 1 prikazuje Cetiri vrste skupina ukljuc¢enih u predlozeno istrazivanje, a tablica

2 broj sudionika po skupinama.

Tablica 1. Vrste skupina

Ostvaraj (O)

Istaknuti unos (IU) +0O -0
+1U +1U+O +1U-O
-IU -IU+O -IU-O

Tablica 2. Broj sudionika po skupinama
Skupina F %
+1U-O 10 21,7
+1U+O 12 26,1
-IU+O 10 21,7
-IU-O 14 30,4
Ukupno 46 100,0

U konacnici je broj zenskih sudionika bio vec¢i od broja muskih sudionika, no s
obzirom na ciljeve istrazivanja (vidi poglavlje 6.2), njihova razli¢ita zastupljenost nije
utjecala na ishod istraZivanja, niti predstavljala ometajuéi faktor.

Tablica 3. Broj sudionika s obzirom na spol

Spol f %
zensko 33 71,7
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musko 13 28,3
Ukupno 46 100,0

Sudionicima je posebno bilo naglaSeno da je njihova anonimnost osigurana, a
sudjelovanje dobrovoljno. Bili su upoznati s time da ¢e se rezultati upotrijebiti samo za
potrebe navedenoga istrazivanja te da isti nece utjecati na njihovu kona¢nu ocjenu u predmetu

Engleski jezik.

6.3.2 Instrumenti
6.3.2.1 Gray Silent Reading Test (GSRT)

Standardiziranim testom za ispitivanje razine razumijevanja teksta Citanjem Gray Silent
Reading Test (trece izdanje, GSRT-3, u daljnjem tekstu GSRT) inicijalno se testirala razina
sposobnosti sudionika da razumiju procitani tekst na engleskom jeziku na razini B1 (ZEROJ,
2010).

GSRT (prilog 1) se sastoji od dva paralelna obrasca po 13 razvojno sekvenciranih
odlomaka (prica) za Citanje, svaki s pet zadataka viSestrukog izbora. Test je namijenjen
osobama od 7 do 25 godina starosti; moze se provesti pojedinacno ili u skupinama. Svaki
oblik testa daje neobradene rezultate, ekvivalente ocjeni 1 dobi, postotak, 1 kvocijent neCujnog
Citanja, tzv. Citanja u sebi. Tehnicki priruénik navodi da su alfa koeficijenti pouzdanosti u oba
obrasca iznad 0,97 u uzorku u dobi od 14-18. Vrijeme provedbe je oko 30 minuta.

S obzirom na dob, koncentraciju i1 faktor vremena u glavnom istrazivanju, odabrali
smo tri razvojno sekvencirana odlomka (prica) za Citanje, svaki s pet zadatka viSestrukog
izbora. Vrijeme izvedbe tih zadatka je 15 minuta.

Unato¢ nekim primjedbama na nadela izrade zadataka u GSRT testovima*!, GSRT
smo smatrali prikladnijm testom od, primjerice, TOEFL Reading Test, i to zbog dobi
sudionika u nasem istrazivanju. S obzirom da kvaliteta testa nije fokus ovog istrazivanja,
smatrali smo da je GSRT na temelju dostupnih psihometrijskih podataka dovoljno kvalitetan

standardizirani test.

* GSRT Examiner's Manual, J.Lee Wiederholt i Ginger Blalock, Proed, Austin Texas, 2000
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6.3.2.2 Test vokabulara (TVok)

Testovi vokabulara ¢esto ovise o definiciji leksiCkog znanja autora testa. Razliciti istrazivaci
izraduju ili predlazu uporabu razliitih testova vokabulara, ovisno o njihovom pogledu na
znanje vokabulara — ¢injeni¢no (engl. trait) ili uporabno (engl. interaktionalist), te o njihovoj
sklonosti odredenoj dimenziji znanja i njihovom interesu za veli€inu, tj. Sirinu vokabulara ili
kakvocu, tj. dubinu vokabulara.

Svi se istrazivaci slazu u tome da znanje rijeci ukljucuje vise od veze izmedu znacenja
1 oblika. Unato¢ tomu, vecina se testova vokabulara fokusira direktno ili indirektno na tu
vezu. U testovima koji mjere direktnu vezu izmedu oblika i znacenja sudionici demonstriraju
svoje razumijevanje ciljnih rije¢i ili proizvode ciljni oblik za ponudena znagenja*’. U takvom
se testu na materinskom jeziku sudionika rije¢ spaja sa svojim parafraziranim oblikom, a
sudionik pokazuje svoje (ne)razumijevanje veze oznacavanjem s DA ili NE, ili se, pak, u
recenici navodi prvih par slova rije¢i koju sudionik nadopunjava.

Test vokabulara (engl. Vocabulary Test, Paribakht 1 Wesche, 1993; Wesche 1
Paribakht, 1996 ) (u daljnjem tekstu TVok) pruza informaciju o pasivhom i aktivnhom
poznavanju leksickih jedinica. U TVok-u sudionici samostalno procjenjuju svoje poznavanje
ciljnih leksickih jedinica (ponudenih rijeci i fraza) te pokazuju znanje o uporabi rije¢i u
reCenici. U tom se testu od sudionika ne trazi da na binaran nacin izvr§e samoprocjenu svojeg
poznavanja rije¢i (Ne znam/Znam S§to ta rije¢ znaci) ve¢ da na skali s pet kategorija - ,,Ne
sje¢am se da sam vidio tu rijec, ,,Vidio/la sam tu rije¢ ali ne sjeCam se §to znaci*, ,,Mislim da
znam §to znaci®, ,,Siguran/a sam da znam §to znaci* i ,,Mogu tu rije¢ upotrijebiti u recenici® -
procjene svoje poznavanje rijeci. Najnapredniji stupanj na skali ujedno zahtijeva od sudionika
da napiSe recenicu koriste¢i ciljnu rije¢. Laufer i Goldstein (2004) smatraju da pisanje
reCenice demonstrira nekoliko podrucja znanja rijeci, ukljucujuéi i znacenje rijeci.

Wesche 1 Paribakht (1996) navode visoke korelacije izmedu sposobnosti
samoprocjenjivanja i pokazanog znanja (r=0,95), te navode pouzdanost ponovnog testiranja,
tj. visoku konzistentnost inicijalnog s ponovljenim testovima (r=0,89).

Prema Wesche i Paribakht (1996), TVok se smatra testom dubine znacenja rijeci, dok

ga Laufer i Goldstein (2004) smatraju indirektnim testom znacenja rijeci (engl. indirect test of

* vidi primjere takvih testova u: Laufer i Nation, 1999; Meara i Buxton, 1987; Nation, 1983; Schmitt i Schmitt i
Clapham, 2001
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word meaning)*. S obzirom da namjera naSeg istraZivanja nije testirati razumijevanje svih
nijansi znac¢enja rije¢i, smatramo TVok primjerenim instrumentom u ovom istrazivanju.

Test vokabulara (TVok) (Paribakht 1 Wesche, 1993; Wesche 1 Paribakht, 1996), koji je
prilagoden za potrebe ovoga istrazivanja (v. prilog 2), sadrzava 35 leksic¢kih jedinica,
ukljucujuéi dva ciljna niskofrekventna jednoclana glagola i devet ciljnih formulai¢nih izraza.
Preostalih 15 (ne-ciljnih) rije¢i koristilo se u svrhu ,,ometanja“ pamcenja ciljnih leksickih
jedinica, drugim rije¢ima u svrhu umanjenja u¢inka pamc¢enja nedavno uocenog sadrzaja.

Za svaku leksi¢ku jedinicu izvan konteksta, sudionici su trebali odabrati jedan od pet

kategorija samoprocjene:

1 Ne sje¢am se da sam prije vidio/vidjela tu rije¢/izraz
2 Vidio/vidjela sam prije tu rije¢/izraz ali ne znam §to znaci
3 Vidio/vidjela sam tu rije¢/izraz prije 1 mislim da znaci ..... (napisi prijevodni

ekvivalent tj. znacenje)

4 Znam tu rijec¢/izraz. Znaci .... (napisi prijevodni ekvivalent tj. znacenje)

5 Znam upotrijebiti tu rije¢/izraz u recenici ................. (napisi reCenicu)

Kategorije 2 1 3 mjere receptivno (pasivno), dok kategorije 4 1 5 mjere produktivno
(aktivno) znanje'tj. prepoznavanje rije¢i i uporabu rije¢i. Od navedenih pet kategorija,
najnapredniji stupanj na skali zahtijeva od sudionika da napiSe recenicu koriste¢i ciljnu rijec.
Laufer 1 Goldstein (2004) smatraju da pisanje re¢enice demonstrira nekoliko podrucja znanja
rijeci, ukljucujuéi znacenje rijeci.

TVok uporabljen je kao predtest (TVok; — inicijalni test vokabulara) i posttest (TVoky
— neposredni test vokabulara,TVokyp; — test vokabulara odgoden jedan tjedan TVokg; - test
vokabulara odgoden jedan mjesec), a njime se je mjerila razina ovladavanja ciljnim leksickim
jedinicima, odnosno jednoclanim glagolima 1 formulai¢nim izrazima. Kako bi se umanjio
ucinak pamcenja nedavno primijecenog (uocenog) sadrzaja, ciljni jednoclani glagoli i
formulai¢ni izrazi bili su nasumi¢no raspodijeljeni u predtestu (TVok; ) i posttestovima za

svakog sudionika (prema Bishop 2004). A kako bi se dalo dovoljno vremena procesu

* Ovaj test pretpostavlja pristup implicitnom paméenju (v. Kelley i Lindsay, 1997; Merickle i Reingorl, 1991;
Robinson, 1993, 1995b). Nasuprot tomu, direktni test pamcenja, u kojem su sudionici upuéeni da obrate paznju
na ciljne jedinice radi kasnijeg testa dosjecanja, pretpostavlja se, pristupa eksplicitnom pam¢enju.

" Veéina istraZivata razlikuje pasivno (receptivno) i aktivno (produktivno) znanje rijeéi (npr. Meara, 1990;
Nation, 2001). Na povrsSini razlika izgleda jednostavna: Pasivno znanje je povezano sa sluSanjem i Citanjem i
podrazumijeva da smo sposobni razumjeti jezi¢ni unos. U okviru vokabulara to zna¢i da smo sposobni
percipirati jezi¢ni oblik i prizvati odgovarajucu izgovorenu ili napisanu rije¢ — oblik- koji predstavlja znacenja
koja zelimo izraziti.

Razlikovanje izmedu pasivnog i aktivnog znanja nije jednostavno kako se ¢ini. Read (2000) isti¢e da se njihova
razlika predstavlja na razliCit nacin, §to je stvorilo problem pri usporedbi pasivnog i aktivnog znanja u
istrazivanjima.
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zaboravljanja (usp.Hustijin, 2003), inicijalni test (TVok;) je proveden tjedan dana prije
provedbe tretmana (engl. treatment) istaknutog jezicnog unosa i ostvaraja. Takoder, u svrhu
umanjivanja u¢inka pamcenja nedavno uocenog sadrzaja, primjerice pamcenja rije¢i prema
njithovom mjestu u testu ili redosljedu (engl. primacy or receny effects), rijeci 1 fraze su u
inicijanom (TVok;), neposrednom (TVoky) i odgodenom (TVoke;; TVoke,) testiranju
vokabulara bile nasumicno raspodijeljene za svakog sudionika.

Svaki TVok proveden je u trajanju od 10-12 minuta, ovisno o sudioniku.

6.3.2.3 Mjerila uocavanja

U ovom se poglavlju osvréemo na trnovit problem u vezi s tim kako se sam ¢in uocavanja
moze posvjedociti ili mjeriti. Do sada su se istrazivaci koristili razli¢itim tehnikama za
mjerenje uocavanja. Neke od njih su bezmrezne (engl. offline), odnosno podaci o uocavanju
prikupljeni su raznim instrumentima nakon rjeSavanja zadatka. Primjeri tih instrumenata
ukljucuju upitnike (npr. Robinson, 1997a,b), protokole potaknutog dosjeéanje (npr. Mackey,
Philp, Egi, Fujii i Tatsumi, 2002; Mackey, 2006; Godfroid, Housen i Boers, 2010), intervjue
(npr. Williams, 2005) i dnevnike (engl. diary entries) (npr. Schmidt i Frota, 1986). Suprotno
tome, mrezne (engl. online) tehnike prikupljaju podatke o uocavanju dok se sudionici bave
zadatkom citanja. Protokoli glasnog razmisljanja (engl. think-aloud) su prilicno uobicajen
primjer mreznih tehnika (npr. Alanen, 1995; Jourdenais et al, 1995; Leow, 1997, 2000; Rosa i
O'Neill, 1999; Rosa 1 Leow, 2004), dok su drugi primjer samoizvjestaji u obliku vodenja
biljeski (Hanaoka, 2007; Izumi, 2002). Kao tre¢u mreznu tehniku mozemo istaknuti prac¢enje
pokreta ociju (engl. eye tracking), pri cemu se pomocu posebne tehnologije mjeri fokalna
usmjerenost (tj. paznja i vremensko zadrzavanje paznje) na ciljne jedinice (npr. Godfroid,
Hausen i1 Boers, 2010).

S obzirom na prolaznost uocavanja, mnogi se znanstvenici slazu da su online mjerila
pouzdaniji izbor; jer je vremenska razlucivost mreznih mjerila mnogo bolja (Steinmertz i
Kensinger, 2013). S druge strane, kombinacija mreznog i bezmreznog mjerila moze dati jo$
bolji uvid (Godfroid, Housen i Boers, 2010). To stajaliste odabrali su Leow 1 suradnici, pri

¢emu su odabrali protokole glasnog razmisljanja i bezmrezne upitnike; dok su Godfroid,
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Hausen i Boers (2010) odabrali alternativnu eye-tracking tehniku®® zbog izbjegavanja
bezmreznih tehnika i rizika svojstvenog protokolima glasnog razmisljanja*’

K tome, kompleksnost fenomena paznje 1 uocavanja, zahtijeva koristenje viSestrukih
mjerila (Izumi, 2002; Izumi i Bigelow, 2000). Stoga je i u ovom istrazivanju koristena
triangulacija podataka, tj. podaci su prikupljeni iz razli€itih izvora. Za mjerenje uocavanja
odabrali smo mreznu aplikaciju, ali smo se zbog ograni¢enja protokola glasnog razmisljanja,
odlucili upotrijebiti alternativhu mreznu tehniku - potrazivanje audiovizualnog sadrzaja
(reprezentacije ciljnih leksic¢kih jedinica) klikom na oznacenu ciljnu leksi¢ku jedinicu. Kao
oblik uvjetovanja pridodan joj je bezmrezni (papirnati) oblik za mjerenje uocavanja - zadatak
vodenja biljeski (pisana proizvodnja biljeski), zadatak rekonstruiranja price na temelju
zabiljezenih natuknica i zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja (pisana proizvodnja
crtanih pric¢a). Potonji su zadaci izvori podataka o uocavanju tijekom jezi¢nog ostvaraja, a

prethodni (mrezna aplikacija) izvori podataka o uoc¢avanju istaknutog jezi¢nog unosa.
6.3.2.3.1 Interaktivni multimedijalni program

Tijekom zadnja dva desetlje¢a provedena su brojna manja kvalitativna istrazivanja uc¢inka
gloseva 1 anotacija (engl. glosses) s razliitim pretpostavkama (Bowles, 2004; Chun i Plass,
1996; Hulstijin, Hollander i Greidanus, 1996; Jones, 2004; Jones i Plass, 2002; Lomicka,
1998; Nagata, 1999). Glosevi i anotacije, inace smjeStene na margine tekstova, mogu biti
tekstualnog, vizualnog, tekstualno-vizualnog ili zvucnog karaktera. U dosadasnjim
istrazivanjima istraziva¢i su se uglavnom usmjeravali na dva pitanja: u jednu ruku,
potpomazu li u¢enikovo razumijevanje teksta, i koji tip obiljezavanja rijeci je ucinkovitiji; u
drugu ruku, istrazivanja su pokuSala utvrditi u kojoj mjeri navedeni tipovi anotacija
unaprijeduju incidentalno ucenje vokabulara. Uz empirijsko ispitivanje ucinka
gloseva/anotacija/oznacavanja rije¢i 1 razni teorijski okviri podupiru njihovu svrhovitost za
ovladavanje drugim jezikom (Hulstijin i Laufer, 2001; Mayer, 2001, 2002, 2005b; Schmidt,
1990 i drugdje).

* Online registracija pokreta ociju sudionika, koja ne ukljucuje drugi zadatak, nije osjetljiva na reaktivnost
(Godfroid, Housen i Boers, 2010). 1z perspektive metodologije, i za ovu se mjeru uocavanja javlja pitanje
pouzdanosti (vidi Godfroid et al, 2010)

* Ometajuci faktor koji razmisljanje naglas moZe imati je utjecaj govora na ,jasnije* razmiljanje nego je to
sluéaj u odsustvu tog protokola (vidi Godfroid, Housen i Boers, 2010)
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Izrada interaktivnog multimedijalnog programa koji se upotrijebio u ovom istrazivanju
inspirirana je istrazivanjima provedenim na manjem broju sudionika na inozemnim
sveucilistima (usp. Al-Seghayer, 2001; Yanguas, 2009).

Izradeni program sadrzava mjeSoviti tip anotacija (animaciju) kako bi se pomoglo
uocavanje i usvajanje nepoznatih leksickih jedinica, §to je, prema Schmidtu (2001), jedan od
vaznih preduvjeta za uc¢enje nepoznatih rijeci.

Sve skupine dobile su identican tekst (v. poglavlje 5.2.2.4). Skupine s istaknutim
jezicnim unosom (+IU) imale su oznacene niskofrekventne jednoclane glagole 1 formulai¢ne
izraze. Svaki pritisak na obiljezenu rije¢ programski je bio obiljezen te se ocekivalo da ¢ce
varijabla rasti shodno njihovom potrazivanju.

Tijekom zadatka cCitanja zadanog teksta, ovom mreznom aplikacijom mjerilo se
uocavanje ciljnih leksic¢nih jedinica te koliko je, u skupinama s istaknutim jezi¢nim unosom,
(+IU+O 1 +1U-0) istaknuti jezi¢ni unos utjecao na uocavanje ciljnih leksickih jedinica te jesu
li ciljne leksicke jedinice bile uocene i u skupinama bez istaknutog jezi¢nog unosa (-IU+O i —
IU-0).

Vise je opisano u poglavlju 6.3.3. naslovljenom Postupak provedbe istrazivanja.
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Unusual life story of Frederick the banker

It's three o'clock. And Lady Prescott has been rabbiting on about her problems for over an
hour nowr %

Then she added: “Fredenck, I want to ask you a question. When I stopped at the motorway this
morming you locked troubled. Why were you drifting around near the motorway with no money
it your pocket and those very strange clothes?

There must be something wrong. How did you end up like that?™ If you're i trouble then you
need help. And if there's something on your mind you shouldn't just bottle it up inside you Yeu
should tell me about it and then you'll feel a lot better. And T give you a word that T won't get
angry whatever you say.

Frederick said: “Perhaps you're right...™
el I tell you what happened

One day. . two years ago, | was about to comtt my first cnme. [ looked at the chegue. My
head was spinning. This was robbery. Was I doing the right thing? Should T just throw the check
away? [ broke out into a cold sweat. Perhaps [ should forget about the whole thing

But then I thought about the children in the hospital. They needed the money more than
the bank. I was stealing it for them

S0, [took a deep breath and put it into my pocket. Ileft the office and took a tax Tt
pulled up m front of the huge buldmng. It was another branch of the bank. I knew one of the
cashiers there. "We chatted for a while, A thousand thoughts were dashing through my mind.
And then, with my heart pounding I paid the cheque into my current account. Three days later,
the payment cleared. T had stolen my first £100.

“Week after week, I stole money from the bank and each cheque was a little bigger
than the last.

You've no 1dea how [ felt. [ was nslang everything L had — my career, my family Ife,
my reputation. But nothing was going to stop me now. The image of the little boy crying on his
pillowr at the hospital haunted me. T couldn't get it out of my mind. The hospital was so hard up
that they could not afford to buy those kidney machines. And Thad to do something to help.

But then - my luck faled

Someone at Head Office became suspicious. How could a branch manager afford to
donate £250,000 to a hospital?

The Head of Finatce smelt a rat. She tipped off the police and, when I came to worle
the next morning, there were three detectives wathing i my office. They took me down to the
police station and that was it.

At one moment, Frederick looked at Lady Prescott and suddenly stopped talking, Lady Prescott
stared at bum, then shool her head and sad I can't decide of vou were very brave or very stupid.
But I admire what vou did. And vou nearly got away with what you did.”

Lady Prescott added —

WTow I don't condone stealing, Theft iz theft and vou deserved to be punished. ...

Te be continued. ..

Copyright © LaBor25
Prezime Ine:

Spremi

Slika 9. Prikaz mrezne aplikacije izradene u svrhu provedbe istrazivanja

Iako je uocavanje tekstualno ili tipografski obiljeZenih rijeci prili€no subjektivno, i

stoga predstavlja problem u mjerenju, moze se provesti kao relativno nedvosmisleno
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mjerenje, ako ga se operacionalizira u obliku svjesne potraznje ili zahtjeva za dodatnim
informacijama — objasnjenjem (primjerice, tako da se klikne na ciljnu rijec ili frazu). Kada je
nepoznata rije¢ glosirana, tj. oznaCena i objasnjena (anotirana), opravdano se moze zakljuciti
da je ispitanik uocio ciljnu leksi¢ku jedinicu i nastoji pronaci njezino znacenje. To je u skladu
s pogledom M. Swain (1998, str.80): “U istrazivanju se ¢ini bitnim testirati ono Sto ucenici
zapravo Cine, a ne ono na §to se u istraZivanju pretpostavlja a to je da ¢e upute i zahtjevi
zadataka navesti ucenike da usmjere svoju paznju®.

Potencijalno neuocavanje 1 ignoriranje nije predstavljalo problem u provedbi naseg
istrazivanja jer u€inak neuocavanja i ignoriranja nepoznatih rije¢i moze dovesti do sli¢nih
rezultata. Oboje, ignoriranje i neuocavanje, za svoj rezultat imaju neispunjenu lemu koja je
nuzni uvjet za razumijevanje i ucenje leksicke jedinice. S druge strane, ako je sudionik
kliknuo na rije¢, moze se rec¢i da je uocio tu rijec.

Ucinke ovog programa kao instrumeta u istrazivanju te faktore koji su utjecali na
uocavanje i neuocavanje ciljnih leksickih jedinica nastojalo se utvrditi mjernim instrumentom
potaknuto dosjecanje rijeci (engl. stimulated recall), provedenim nakon neposrednog testa

vokabulara (TVoky).

6.3.2.3.2 Zadatak vodenja biljeSki

U istrazivanju su se, osim istaknutog unosa, u svrhu pracenja uocavanja ciljnih leksickih
jedinica koristila i mjerila jezi¢nog ostvaraja. S obzirom da istaknuta jezi¢na svjesnost’’,
odnosno istaknuti jezi¢ni unos pracen ostvarajem, moze dovesti do pamcenja veceg broja
leksickih jedinica5 ! nego sam istaknuti unos (vidi npr. Date, 2003; Izumi, 2004; Hanaoka,
2007), kao jedno od mjerila ostvaraja u raznim se istraZzivanjima, tako i u naSem, upotrijebio
zadatak vodenja biljeski (engl. note-taking). Ovim zadatkom takoder se nastojao utvrditi
fokus paznje sudionika tijekom izvodenja zadatka vodenja biljeski, kao i njihova uspjesnost u
usmjeravanju paznje i prinos usvajanju ciljnih rijeci.

Rezultati zadatka vodenja biljeski dobiveni su iz sudionikovih biljeski tijekom faze
izlaganja istaknutom jezicnom unosu. Naime, sve su skupine u zadatku vodenja biljeski
trebale podvu¢i leksicke jedinice koje su smatrali posebno vaznim ili korisnim za prepricati

procitanu pricu, dok su samo skupine s pisanim ostvarajem na drugom papiru trebale dodatno

%0 Razinu svjesnosti, koju Schmidt (1995) definira kao uoGavanje, Date (2003) u svom radu pojednostavljuje i
naziva istaknuta svjesnost, §to podrazumijeva istaknuti unos (IU) u nasem istrazivanju.

°! Prema Date (2003), devet jezi¢nih oblika smatra se kvantitativnim maksimumom za kratkorotno pamcéenje.
Manji broj rije¢i moze se usvojiti bez obzira na intervencijski tip (+/- IU, +/-O).
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1 zabiljeziti podvucene leksi¢ke jedinice. Te biljeske kasnije su im posluzile u zadatku
rekonstruiranja price.

Sudionici su prije izvrSenja ovoga zadatka dobili sljedecu uputu:

Podvuci (za skupine bez ostvaraja)/Podvuci i zabiljezi (za skupine s ostvarajem) rijeci
i fraze koje smatras posebno vaznim ili korisnim pri prepricavanju price o Fredericku tako da
sadrzajno i jezicno bude sto vjernija prici koju si procitao/procitala.

S obzirom da niti jedan instrument za mjerenje uocavanja nije savrSen prema svim
bitnim kriterijima, Izumi (2002) smatra ovaj nenametljivi, lako provediv zadatak vodenja
biljeski valjanim instrumentom za pracenje fenomena uocavanja. Naime, relativna prednost
zadatka vodenja biljeski leZi u njegovoj kompatibilnosti s drugim zadacima. Drugim rije¢ima,
ovaj zadatak ne ometa zadatak Citanja teksta s razumijevanjem. Zadatak vodenja biljeski je
primjeren 1 u smislu njegove preciznosti, tj. stupanja do kojeg se njime iskljucuju jezicne
jedinice koje nisu uocene. Kao nedostatak ovoga zadatka navodi se opseg do kojeg se njime
ukljucuju sve jedinice na koje je obra¢ena paznja. Navedeni se nedostatak umanjuje

uporabom zadatka rekonstruiranja price.z

6.3.2.3.3 Zadatak rekonstruiranja price

Zadatak rekonstruiranja price (engl. reconstruction task) koriSten je kao jedno od mjerila
uoCavanja pri jezinom ostvaraju kako bi se djelomic¢no nadoknadili nedostaci zadatka
vodenja biljeski. Zadatak rekonstruiranja pri¢e koriSten kao dio tretmana u skupinama s
jezicnim ostvarajem (-IU+O i +IU+O). Njime se nastojao utvrditi fokus paznje tijekom
tretmana.

Zadatak rekonstruiranja price koji je koriSten u nasem istrazivanju modificirana je
varijanta zadatka rekonstruiranja price iz istrazivanja Izumi i Bigelow (2000) 1 Izumi et al
(1999).

U zadataku se od sudionika trazilo da tekst procitaju dva puta. Prvi put radi uvida u
pricu (temu i sadrzaj price), dok su za vrijeme drugog Citanja vodili biljeske (viSe o zadatku
vodenja biljeski vidi u poglavlju 6.3.2.3.2), tj. podvukli su i biljezili rijeci ili fraze koje bi im
kasnije pomogle rekonstruirati pricu. S obzirom da je cilj naSeg istrazivanja leksicka
svjesnost, gramaticka obiljezja unosa bila su na pre-intermediate razini (npr. uporaba
glagolskog vremena Past Simple) kako ne bi ometala rezultate, tj potakla ignoriranje ili

izbjegavanje istaknutog unosa.
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Nekoliko je razloga za izbor zadatka rekonstruiranja pri¢e kao mjerila uocavanja.
Prvo, zadatak rekonstruiranja price ima potencijal promoviranja usporedbi izmedu
medujezicnog ostvaraja i unosa ciljnog jezika. Ovaj je zadatak, u sustini, pedagoska aktivnost
zasnovana na znacenju koja omogucava sudionicima usmjeriti paznju na oblik i koja pruza i
podatke i poticaj sudionicima na usporedbu medujezika i ciljnog jezika (Thornbury, 2007).
Zadatak rekonstruiranja price je, u neku ruku, jedinstven ,,jezi¢ni problemski zadatak* (Brett,
1994, str.332). Navedene su osobine zadatka znaCajne za usmjeravanje paznje na oblik
tijekom koje je naglaSena integracija oblika i znaCenja. Tocnije, prednost zadatka
rekonstruiranja lezi u njegovoj kontroli nad sadrzajem i oblikom koji sudionici proizvedu.
Povecanjem ekvivalentnosti izmedu sudionikova ostvaraja i ciljnog unosa trebao bi potaknuti
direktnu usporedbu izmedu medujezicnog ostvaraja i unosa jezi¢nih oblika na ciljnom jeziku.
Nadalje, zadatak rekonstruiranja price pruza drugu priliku izlaganja originalnom jezi¢nom
unosu, a rekonstruiranje dozvoljava istrazivanje pomaka sudionikove paznje s prvog na drugo
izlaganje unosu i uspjesno usvajanje (engl. uptake) jezicnog oblika s prvog (zadatak vodenja
biljeski) na drugi ostvaraj (zadatak rekonstruiranja pric¢e). Naime, tekst koji je koriSten u
istrazivanju imao je dovoljno kratke dijelove da bi se zapamtio sadrzaj, ali je bio i dovoljno

dug kako bi se otezalo doslovno pamcenje.

6.3.2.3.4 Zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja

Zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja ili slikovni zadatak (eng. picture-cued task),
kao drugi oblik pisanog zadatka za ostvaraj, pruza sudionicima uvid u slike koje predstavljaju
prethodno pretraZzene anotacije iz €itanog teksta, na temelju ¢ega oni mogu proizvesti ostvaraj.
U naSem je istrazivanju zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja imao sljedecu
uputu za sudionike iz +IU+O 1 —[U+O skupina:
Uz pomo¢ slicica prepricaj pricu o Fredericku tako da je sadrzajno i jezicno sto

vjernija procitanoj prici.
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Slika 10. Preslik slika iz zadatka pisanja na temelju slikovnog poticaja

Za razliku od zadatka rekonstruiranja pri¢e bez vizualne pomoci (poglavlje 6.3.2.3.3),
zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja pruza vizualni i verbalni naputak, prema
kojemu sudionici mogu sastaviti svoje verzije price. K tome, zadatak pisanja na temelju
slikovnog poticaja, za razliku od ¢isto verbalnog zadataka rekonstruiranja price, potice slabiju
paznju na gramati¢ka svojstva unosa. Iz navedenoga proizlazi da uspjeSnost uocavanja ovisi i

o prirodi zadatka i njegovoj sposobnosti promicanja uocavanja.

6.3.2.4 Tekst

Tekst za Citanje odabran je primjenom sljedecih kriterija: duljina teksta, sintakticka
sloZzenost i sadrzaj. Navedene su kriterije primijenili deset iskusnih nastavnika engleskog
jezika koji su bili zamoljeni da procjene prikladnost i razumljivost teksta za odabranu skupinu
sudionika - B1 razina ucenja engleskog kao stranog jezika prema ZEROJ-u).

Sve su skupine ucenika, sudionika u istrazivanju, imale identi¢an tekst, ali s razli¢ito

postavljenim uvjetovanjem - s istaknutim ili neistaknutim jezi¢nim unosom (v. tablicu 4).

Tablica 4. Prikaz teksta,, Unusual Life Story of Fredy the Banker* za Cetiri skupine sudionika

+IU-O +IU+O -IU+O -IU-O
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It's three o'clock. And Lady Prescott

has been rabbiting on_about her problems

for over an hour now.

Then she added: “Frederick, I want to
ask you a question. When I stopped at the
motorway this morning you looked troubled.

Why were you drifting around near the

motorway with no money in your pocket and
those very strange clothes?*

There must be something wrong. How
did you end up like that?** If you're in trouble
then you need help. And if there's something
on your mind you shouldn't just bottle it up
inside you. You should tell me about it and
then you'll feel a lot better. And I give you a
word that [ won't get angry whatever you say.

Frederick said: “Perhaps you're
right...*
Well....I'll tell you what
happened...

One day...two years ago, | was about
to commit my first crime. I looked at the
cheque. My head was spinning. This was
robbery. Was I doing the right thing? Should

I just throw the check away? I broke out into

a cold sweat. Perhaps I should forget about
the whole thing.

But then I thought about the
children in the hospital. They needed the
money more than the bank. I was stealing it
for them.

So, I took a deep breath and
put it into my pocket. I left the office and

It's three o'clock. And Lady Prescott
has been rabbiting on about her problems for
over an hour now.

Then she added: “Frederick, I want to
ask you a question. When I stopped at the
motorway this morning you looked troubled.
Why were you drifting around near the
motorway with no money in your pocket and
those very strange clothes?*

There must be something wrong. How
did you end up like that?** If you're in trouble
then you need help. And if there's something
on your mind you shouldn't just bottle it up
inside you. You should tell me about it and
then you'll feel a lot better. And I give you a
word that [ won't get angry whatever you say.

Frederick said: “Perhaps you're
right...*

Well....I'll tell you what
happened...

One day...two years ago, | was about
to commit my first crime. I looked at the
cheque. My head was spinning. This was
robbery. Was I doing the right thing? Should
I just throw the check away? I broke out into
a cold sweat. Perhaps I should forget about
the whole thing.

But then I thought about the
children in the hospital. They needed the
money more than the bank. I was stealing it
for them.

So, I took a deep breath and
put it into my pocket. I left the office and
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took a taxi. It pulled up in front of the huge
building. It was another branch of the bank. I
knew one of the cashiers there. We chatted
for a while. A thousand thoughts were

dashing through my mind. And then, with

my heart pounding I paid the cheque into my

current account. Three days Ilater, the
payment cleared. I had stolen my first £100.
Week after week, 1 stole

money from the bank and each cheque was a
little bigger than the last.

You've no idea how I felt. I
was risking everything I had — my career, my
family life, my reputation. But nothing was
going to stop me now. The image of the little
boy crying on his pillow at the hospital
haunted me. I couldn't get it out of my mind.

The hospital was so hard up that they could

not afford to buy those kidney machines.

And I had to do something to help.

But then - my luck failed.
Someone at Head Office
became suspicious. How could a branch
manager afford to donate £250,000 to a
hospital?

The Head of Finance smelt a
rat. She tipped off the police and, when I
came to work the next morning, there were
three detectives waiting in my office. They

took me down to the police station and that

was it.
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At one moment, Frederick looked at
Lady Prescott and suddenly stopped talking.
Lady Prescott stared at him, then shook her
head and said ,,I can't decide if you were very
brave or very stupid. But I admire what you
did. And you nearly got away with what you
did.*

Lady Prescott added —

,Now I don't condone stealing. Theft

is theft and you deserved to be punished....

To be continued....

At one moment, Frederick looked at
Lady Prescott and suddenly stopped talking.
Lady Prescott stared at him, then shook her
head and said ,,I can't decide if you were very
brave or very stupid. But I admire what you
did. And you nearly got away with what you
did.”

Lady Prescott added —

,Now I don't condone stealing. Theft

is theft and you deserved to be punished....

To be continued....

Zadatak Ccitanja teksta trajao je 5-10 minuta, ovisno o uvjetovanju. Zadatak citanja
skupine s istaknutim jezi¢nim unosom, zbog potrazivanja istaknutog jezi¢nog sadrzaja, trajao
je dulje od skupine s neistaknutim jezicnim unosom.

6.3.2.4.1 Ciljne rijedi i fraze
Ciljne leksicke jedinice u tekstu su formulaicni izrazi (doslovni i figurativni odnosno
idiomatski, s razli¢itim stupnjem transparentnosti). Ciljnih leksickih jedinica u tekstu je nakon
selekcije u konacnici bilo ukupno 11 (v. tablicu 5) - dva jednoc¢lana niskofrekventna glagola
(condone, pound), pet dvoclana frazna glagola (drift around, bottle up, pull up, tip off, dash
through), tri tro€lana frazna glagola (rabbit on about, break out into, be hard up) te jedan
idiomatski izraz (smell a rat). Tekst je sadrzavao i1 niskofrekventne jednoclane glagole kako bi
se temeljitije istrazilo uocavanje formulai¢nih izraza, odnosno razlozi njihova neuocavanja i
neusvajanja. Naime, u prijas$njim sli¢nim istrazivanjima (npr. Bishop, 2001) uocen je problem
sloZenosti odnosa jezi¢nog oblika i njegovog znacenja tj. odnosa leksem-lema. Jasnije receno,

prema glavi fraze ne moze se zakljuciti znacenje cijele fraze, stoga je otezano pokretanje
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implicitnih mehanizma za uocavanje tj. razumijevanje a time i usvajanje. Iz tog razloga, da bi

se to ispitalo, u ciljne leksi¢ne jedinice ukljuceni su i formulai¢ni izrazi.

Tablica 5. Ciljne leksicke jedinice

Broj (N) Ciljna leksicka jedinica Znatenje ciljne leksicke
jedinice

1. drift around lutati okolo

2. bottle up zatomiti (osjecaje)

3. pull up stati, zaustaviti

4. condone odobravati,podrzavati

5. rabbit on about brbljati

6. tip off dojaviti, otkucati

7. break out into (a cold sweat) briznuti u (znoj), poceti se
(znojiti)

8. be hard up biti Svorc, bez novaca

0. pound kucati, lupati (srce)

10. dash through prohujati, pro¢i kroz

11. smell a rat biti nepovjerljiv, Naslutiti
nevolju ili problem

6.3.2.5 Potaknuto dosjecanje

Kod mjerenja uoCavanja, neuocavanje i ignoriranje nepoznatih rije¢i cesto predstavlja
metodoloski problem. Moze se re¢i da postoje dva objasnjenja za sudionikovo ne pokusavanje
da ispuni praznu lemu. Jedan od razloga moze biti da rije¢ jednostavno nije uocio, dok je
drugi da je rije¢ uocio, ali je samovoljno odabrao ignorirati odredenu leksicku jedinicu.
Poznato je da sudionici najceS¢e ignoriraju nepoznate rijeci (de Bot et al, 1997, Fraser, 1999).

U vezi s tim, u pripremi istraZivanja suocili smo se s problemom kako rijesiti dvojbu -
da se navedeni problem moze rijeSiti primjenom protokola potaknutog dosjecanja, kao
mjerilom za utvrdivanje mogucih propusta u mjerenju s prethodnim instrumentima koje smo
upotrijebili u naSem istrazivanju.

Cilj provedbe potaknutog dosjecanja (engl. stimulated recall) (usp. Mackey 1 Gass,
2003; Lindgren 1 Sullivan, 2003) bio je zabiljeziti moguce utjecaje na ucenikovo uocavanje ili
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neuocavanje ciljnih leksickih jedinica. Protokol potaknutog dosje¢anja je ukljucivao razgovor
sa sudionikom tijekom kojeg su se sudioniku postavila 4-5 pitanja otvorenog tipa.

Za skupine s istaknutim jezi¢nim unosom pitanja su glasila:

- Jesu li ti neke rijeci ili fraze posebno privukle paznju? Ako da, koje?

- Jesu li ti istaknute rije¢i ili fraze pomogle u prepricavanju price (zadatak
pisanja na temelju slikovnog poticaja)?

- Sto si u jezi¢nom pogledu nau¢io na temelju ¢itanja teksta (misli§ li da si
naucio koju rije€ ili izraz)?

- Zelis li nesto dodati u vezi ovog nadina ¢itanja i prepri¢avanja teksta?

- Misli$ li da ti je Citanje price s istaknutim rijeim 1 anotacijama pomoglo u
pisanju price?

Razgovor sa skupinama s neistaknutim jezi¢nim unosom nije ukljucivao poslijednje
pitanje. Protokol potaknutog dosje¢anja izveden je sa svakim sudionikom pojedina¢no, nakon
izloZenosti istaknutom jezi¢nom unosu te nakon zadataka osmisljenih za mjerenje ostvaraja
(zadatak vodenja biljeski, zadatak rekonstruiranja price i zadatak pisanja na temelju slikovnog

poticaja). Razgovor je trajao izmedu 1-2 minute sa svakim sudionikom.

6.3.3 Postupak provedbe istrazivanja

U ovom poglavlju opisat ¢emo postupak provedbe istrazivanja koje se, ovisno o tipu
uvjetovanja (1. +IU-0O, 2. +IU+O, 3. -IU+0O, 4. -1U-0) sastojalo od slijedecih koraka:

(1) mjerenje sposobnosti Citanja s razumijevanjem (Gray Silent Reading Test - GSRT)
1 inicijalno mjerenje poznavanja vokabulara (Test Vokabulara -TVok;);

(2) pracenje uocCavanja prema rezultatima potrazivanja audiovidualnog sadrzaja
(znacenja) istaknutih leksickih jedinica, odnosno klikanje kao sredstvo za mjerenje uocavanja
novih rijeci;

(3) vodenje biljeski

(4) pisani ostvaraj 1- zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja, pisani ostvaraj 2 -
zadatak rekonstruiranja price (za skupine s ostvarajem, +O)

(5) post-testovi (TVoky, TVokoi, TVokgy) za mjerenje tragova paméenja

(6) protokoli potaknutog dosjecanja, kako bi dobili uvid u faktore koji su utjecali na

ne/uocavanje ciljnih leksickih jedinica.

133



Standardiziranim testom za ispitivanje razine razumijevanja teksta Citanjem Gray
Silent Reading Test (GSRT) inicijalno je testirana razina sposobnosti sudionika da razumiju
procitani tekst na engleskom jeziku na razini B1 (prema ZEROJ-u). Osim utvrdivanja stupnja
sposobnosti Citanja s razumijevanjem, svrha je bila i1 prilagodba ciljnog teksta jezicnom
stupnju sudionika. Vremenski tijek zadatka bio je 10-15 minuta, ovisno o sudioniku. Po
zavrSetku GSRT testa, svaki sudionik dobio je inicijalni Test vokabulara (TVok;) kojim se
myjerilo poznavanje ciljnih leksickih jedinica i njihov odabir za daljnji tijek istraZivanja.

Nakon §to je na temelju rezultata iz TVok; izvrSena selekcija ciljnih rijeci i fraza koje
¢e se pojaviti u radnom tekstu i iz radnog teksta su izostavljene sve poznate rijeci i fraze,
dobiven je uvid u potrebno vrijeme za rjeSavanje zadataka, a odabrani su sudionici na temelju
njihovog poznavanja ciljnih rijeci i fraza svrstani u Cetiri skupine (v. poglavlje 6.3.1):

Skupina 1. +IU-O

Skupina 2. +IU+O

Skupina 3. -IU+O

Skupina 4. -IU-O%.

Skupinama su dodijeljeni razli€iti vremenski termini (u istom danu) za svaki slijedeci
dio postupka.

Prije izloZenosti istaknutom jezicnom unosu (prije samog postupka ne/istaknutog
unosa i ostvaraja), skupine (+IU-O 1 +IU+O) su upoznate s interaktivnim multimedijalnim
programom, izradenim u svrhu mjerenja uoCavanja u ovom istrazivanju. ObjaSnjen im je
princip pristupanja anotaciji (audiovizualnom prikazu/objasnjenju/ rije¢i 1 fraze) na
neutralnom tekstu s prikazanom anotacijom. Sudionicima je pojasnjeno da ¢e pritiskom misa,
tj. klikom na neke rijeci i fraze prizvati audiovizualno objasnjenje te rijeci.

Svim je skupinama rec¢eno da se istrazuju ucinci ¢itanja na jezi¢nu sposobnost. Nije im
reCeno da je leksik fokus ovog istrazivanja radi izbjegavanja moguceg utjecaja na rezultate.
Svim skupinama procitani su ciljevi zadataka (procitati i razumjeti tekst, rekonstruirati tekst
Sto je preciznije mogucée (za skupine s jezicnim ostvarajem), demonstrirati razumijevanje
upute za rjeSavanje zadataka (po uzoru na Izumi, 2002).

Postupak provedbe istrazivanja, nakon pocetnog davanja uputa, izgledao je ovako:

> U ovom istrazivanju polaziste je istaknuti unos, koji prethodi ostvaraju. Iz tog razloga je poredak npr. +IU-O,
a ne —O+IU kao $to je to slucaj u istrazivanju Izumi (2002), u kojem je naglasak na ostvaraj i koje je sluzilo kao
poticaj ovom istrazivanju.
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Skupine +U-0 +HU+0 -U+0 -IU-0

| l | |

Efapa 1 éitanje teksta s istaknutim jeziénim unosom {'Iitanje teksta bez istaknutog jeziénog unosa

Efapa 2 zadatak vodenja biljeski

! ! !

Zadatak s pitanjima Zadatak s pitanjima
nakon citanja -bez nakon citanja -bez

Eltpad cilinih leksickin Sl U Dt cilinih leksickin

jedinica jedinica
zadatak pisanja na slikovni poticaj

Etapa 4

Etapa b Postupak potaknutog dosjecanja na hrvatskom jeziku

Etapa 6 TVokN

Etapa 7 TVokO1

Etapa 8 TVok02

Slika 11. Postupak uvjetovanja prema skupinama

Sudionici su rasporedeni prema skupinama prije ¢itanja uputa za rjeSavanje zadataka, s
razli¢itim vremenskim terminima za postupak (ovisno o skupini).

Sudionicima je pruzen isti tekst, od nepune jedne stranice, ovisno o uvjetovanju — s
istaknutim jezicnim unosom (+IU-O 1 +IU+O) ili neistaknutim jezicnim unosom (-IU+O 1 —
IU-0). Svi su sudionici tekst ¢itali dva puta. Svi su sudionici mogli Citati tekst dva puta; prvi
put radi uvida u temu, a drugi puta radi detaljnijeg razumijevanja teksta i izrade zadatka.

Zadatak citanja trajao je 5-10 minuta ovisno o sudioniku.
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Tijekom citanja teksta, sudionici u skupinama s istaknutim jezi¢nim ostvarajem (+IU-
O, +IU+O) su, prema potrebi, klikali na anotacije u svrhu razumijevanja teksta. Svaki je klik
bio zabiljezen u svrhu mjerenja potrazivanih rijeci i fraza te dovodenja u vezu uocavanja s
usvajanjem istih. Potrazivanje leksickih jedinica sluzilo je kao jedna od mjera za uoCavanje,
Sto je detaljnije objasnjeno u poglavlju o mjernim instrumentima. Takoder je zabiljezena i
frekvencija potrazivanja oznaCenih leksickih jedinica u svrhu dovodenja u vezu s
frekventnosti potrazivanja, odnosno uocavanja s uspjesSnosti u usvajanju obiljezenih leksickih
jedinica. No, zbog opseznosti ovog istrazivanja, taj dio nije ukljuen u ciljeve naSeg
istrazivanja. U skupinama s neistaknutim jezi¢nim unosom (-IU+O i —IU-O) takoder je
mjereno potrazivanje ciljnih leksi¢kih jedinica, no umjesto audiovizualne anotacije
(animacije) pojavio se prazni prozor, bez objasnjenja. Ako bi sudionik kliknuo na neoznacenu
(ne-ciljnu) rije¢ pojavio bi se prazan prozor. Uocavanje je u ovom zadatku citanja teksta
operacionalizirano u smislu svjesnog potrazivanja dodatnog znacenja ciljnih leksickih
jedinica (pritiskom na mi$), stoga se smatra relativno nedvosmislenom mjerom za uocavanje.

Nakon ¢itanja teksta sudionici svih skupina u aplikaciju su unijeli svoje ime, kako bi
se zabiljezilo njihovo prisustvo. Nakon toga su dobili zadatak vodenja biljeski. Zadatak
vodenja biljeski u +O skupinama podrazumijevalo je podvlacenje i zapisivanje relevantnih
rijeci, kratkih natuknica, dok su sudionici —O skupina samo podvlacili relevantne leksicke
jedinice kao mjeru uoc€avanja, ali bez zapisivanja biljeski jer se ta aktivnost smatra pisanim
ostvarajem.

U istrazivanju se je u svrhu pracenja uo€avanja ciljnih leksickih jedinica upotrijebio i
zadatak rekonstruiranja price te zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja> radi anuliranja
nedostataka zadatka vodenja biljeski. Kontrolna skupina (-IU-O) dobila je zadatak nakon
¢itanja (s razumijevanjem).

Nakon neposrednog testa vokabulara TVoky, proveden je kratki razgovor - potaknuto
dosje¢anje - sa svakim sudionikom pojedinacno (usp. Mackey i Gass 2003, Lindgren i
Sullivan 2003) kako bi se utvrdili i ¢imbenici koji su utjecali na uocavanje ciljnih leksickih
jedinica.

Nakon tjedan dana proveden je odgodeni test vokabulara TVokyp; te TVokp, nakon

mjesec dana.

> Zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja prati tip anotacija te za cilj ima olakSati dosjecanje ciljnih
oblika.
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6.3.3.1 Etic¢ki aspekt u provedenom istraZivanju

Izvodenje dobrog kvalitativnog ili kvanitativnog istrazivanja, pogotovo u njegovoj pripremnoj
fazi, vrlo je zahtjevan posao. Kao sastavni dio toga u planiranom istrazivanju namece se i
pitanje etinosti, jer ukljucuje ljudske subjekte koji moraju biti upoznati sa svrhom i tijekom
istraZzivanja te moraju dati pisani pristanak na sudjelovanje. Vje€no pitanje, nit vodilja u
svakom pa tako i1 naSem istraZivanju, je pomirba znanstvenih 1 etickih zahtjeva, posebno u
situacijama kada bi otkrivanje svrhe 1 tijeka istrazivanja moglo narusiti valjanost dobivenih
podataka. U naSem smo se istrazivanju tijekom cijelog postupka drzali zacrtanih etickih
pravila. Sudionici su u svakoj etapi istrazivanja bili svjesni ¢injenice da njihov identitet nece
biti otkriven 1 da ¢e se podaci iz istrazivanja koristiti isklju¢ivo u skladu s ciljevima
istrazivanja.

U naSem istraZzivanju smo se u pripremi istrazivanja konzultirali s Eti¢kim kodeksom
istrazivanja s djecom izdanim od strane Vijeca za djecu Vlade Republike Hrvatske, Drzavnim
zavodom za =zaStitu obitelji, materinstva 1 mladezi, prema kojem roditelji trebaju biti
obavijeSteni o svemu vaznome u slucaju istrazivanja s djecom do 14 godina starosti i
potpisati pristanak, dok dijete starije od 14 godina samo daje pisani ili usmeni pristanak. U

nasem smo istrazivanju dodatno traZzili i pristanak ravnateljice gimnazije.

6.3.4 Postupak obrade i analize prikupljenih podataka

Podaci dobiveni istrazivanjem obradeni su kvalitativno i kvantitativno.

Kvalitativnim metodama obradili su se podaci prikupljeni inicijalnim testom
vokabulara (TVok;) 1 tehnikom potaknutog dosjecanja.

Tijekom obrade podataka prikupljenih inicijalnim testom vokabulara (TVok;),
istrazivacu je u vecini slucajeva bilo jasno je li odgovor tocan. U slucaju pravopisnih gresaka,
postupalo se na sljede¢i nacin: Ako je za zadanu rije¢ na engleskom jeziku napisana rije¢ na
hrvatskom koja predstavlja njezino precizno znacenje, greske u pisanju rijeci (engl. spelling)
nisu utjecale na odluku o tome je li pruZeni odgovor to¢an zato Sto greske u pisanju nisu bile
relevantne za ovo istrazivanje. Na primjer, kada je za rije¢ pull up napisano znacenje stati
prihvaceno je, dok povuci gore nije. Morfoloske pogreske u pisanim odgovorima sudionika,
takoder nisu odbacivane (npr. nedostatak nastavka za proslo vrijeme Past Simple kao u
primjeru He pull up the car). Alternativna znacenja viseznacnih (polisemi¢nih) rijeci i fraza u

analizi odgovora sudionika oznacena su kao znacenja nepoznata odredenom sudioniku.
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Naime, u istrazivanju se nije polazilo od pretpostavke da poznavanje jednog znacenja rijeci ili
fraze podrazumijeva poznavanje i drugih znacenja te rije¢i (Bogaards, 2001). Budu¢i da su
samo nepoznate rijeCi 1 fraze iz inicijalnog testa vokabulara (TVok;) bile od znacenja i
interesa za ovo istrazivanje uocavanja i usvajanja, svi leksi¢ki oblici, rije¢i 1 fraze na
engleskom jeziku koji su sudionicima bili poznati, oznaceni su i iskljuceni iz daljnje analize
podataka.

Nadalje, kvalitativna metoda analize primijenjena je 1 u analizi podataka prikupljenih
postupkom potaknutog dosjecanja, koji je za svoj cilj imao utvrditi faktore koji su potakli ili
utjecali na ucenikovo uocavanje ciljnih leksickih jedinica. Razgovor sa sudionicima tijekom
postupka potaknutog dosjecanje transkribiran je. Transkripti su u prvom koraku pregledani
kako bi se u njima identificirale kategorije koje su odrazavale faktore koji su utjecali na
(potakli) ucenikovo uocavanje ciljnih leksickih jedinica (istaknuti kurziv, poznati dio fraze
(lema), animacija, polozaj u tekstu, nepoznatost rijeci ili fraze, ucestalost ponavljanja). U
drugom su koraku analize transkripata razgovora odgovori sudionika analizirani s obzirom na
identificirane kategorije. Ukoliko bi se u odgovorima sudionika prepoznao element koji
pripada odredenoj kategoriji, tom se sudioniku dao jedan bod za navedenu kategoriju.
Rezultati su potom viSestruko pregledani radi pouzdanosti.

U obradi kvantitativnih podataka koristili smo se programskim paketom SPSS for
Windows 13.0. U statistickoj analizi kvantitativnih podataka primijenili smo postupke
deskriptivne i inferencijalne statistike.

Kako bi se pruzili odgovori na postavljena istrazivacka pitanja te ispitale postavljene
pretpostavke, u istrazivanju su promatrane sljedece zavisne varijable:

1) Citanje s razumijevanjem (GSRT)

2) broj uocenih rijec¢i 1 formulai¢nih izraza — mjeren s Cetiri zasebne varijable:
potrazivanje ciljnih leksickih jedinica (klikom), zadatak vodenja biljeski, zadatak pisanja na
temelju slikovnog poticaja, zadatak rekonstruiranja price;

3) broj usvojenih rije¢i i formulai¢nih izraza — mjereno u cetirima vremenskim
periodima: inicijalni test vokabulara (TVok), neposredni test vokabulara, test vokabulara
odgoden tjedan dana i test vokabulara odgoden mjesec dana.

Od nezavisnih varijabli koristili smo istaknuti jezicni unos na dvije razine — prisutan i
odsutan te ostvaraj, takoder na dvije razine — prisutan ili odsutan. Temeljen dvije nezavisne
varijable formirane su Cetiri skupine sudionika, koje su detaljnije objaSnjene u opisu uzoraka

(v. poglavlje 6.3.1).
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Prije pocetka obrade kvantitativnih podataka, Kolmogorov Smirnov testom provjerili
smo normalitete distribucija zavisnih varijabli kako bismo se odlucili za daljnji tijek obrade
podataka. Sukladno dobivenim rezultatima, u daljnjim smo statistickim postupcima
upotrijebili aritmeticke sredine kod normalnih (Gausssovih) raspodjela rezultata te centralnu
vrijednost za distribucije koje ne slijede normalnu raspodjelu.

S ciljem odgovora na pitanje postoji li razlika u rezultatu na pojedinom faktoru ovisno
o skupini sudionika izracunali smo ukupnu frekvenciju za svaki rezultat pojedinog faktora po
grupama te hi kvadrat test u svrhu provjere postojanja razlike medu njima.

U ispitivanju postojanja razlike izmedu Ccetiriju formiranih skupina sudionika
upotrijebili smo, ovisno o normalitetu distribucije zavisne varijable, Kruskal Wallisov
neparametrijski test ili jednostavnu analize varijance (ANOVA) kao parametrijski test za
testiranje postojanja razlika izmedu viSe zavisnih skupina sudionika te smo tako provjerili
razlikuju 1i se nasi sudionici u inicijalnom mjerenju znanja vokabulara, u rezultatima GSRT
testa, u uocavanju ciljnih leksickih jedinica (posebno za potrazivanje i zadatak vodenja
biljeski), u rezultatima testa vokabulara pri neposrednom, tjedan dana odgodenom 1 mjesec
dana odgodenom mjerenju usvojenosti ciljnih leksickih jedinica. U slucaju postojanja
statistiCki znacajne razlike izmedu cetiriju skupina, provedeni su pojedina¢ni Mann Whitney
ili Scheffeovi post hoc testovi (ovisno o normalitetu distribucije zavisne varijable) kako bi se
to¢no utvrdilo izmedu kojih skupina postoje razlike. Osim Scheffeovog post hoc testa, u
parametrijskoj je obradi podataka radi neznacajnosti strogog Scheffeovog testa ponekad
provjereno postojanje razlike koriStenjem Sidakovog, Bonnferoni ili Tukeyevog post hoc
testa.

U utvrdivanju postojanja razlike izmedu dviju formiranih skupina sudionika
upotrijebili smo Mann Whitney U test ili t-test (ovisno o normalitetu distribucije zavisne
varijable) te smo tako provjerili postojanje razlike u rezultatima zadatka pisanja na temelju
slikovnog poticaja i zadatka rekonstruiranja.

Za provjeru razlike izmedu dva zavisna mjerenja koristen je Wilcoxonov test, i to kod
ispitivanja postojanja razlike u uocavanju leksickih jedinica nakon viSestrukog izlaganja
pisanom ostvaraju, a kod provjere postojanja razlike izmedu viSe zavisnih mjerenja
upotrijebljen je Freedmanov test, i to pri ispitivanju postojanja razlike u rezultatu u testu
vokabulara u Cetiri faze mjerenja. U sluaju statisticki znacajnog Freedmanovog testa
pojedinacne razlike provjerene su Wilcoxonovim testom za usporedbu rezultata u dva

mjerenja.

139



I naposlijetku, povezanost smo racunali koriStenjem Spearmanovog ili Pearsonovog
koeficijenta korelacije (ovisno o normalitetu distribucije zavisne varijable) i to za testove
vokabulara u tri mjerenja i frekvencije potrazivanja (broja klikova) za svaku skupinu rijeci.

Dobivene kvantitativne podatke analizom transkripata razgovora sa sudionicima u
postupku potaknutog dosjecanje, analizirali smo, primjenom hi kvadrat testa, radi ispitivanja

postojanja razlika u frekvencijama faktora medu skupinama.

6.4 Rezultati istraZivanja

6.4.1 Testiranje normaliteta distribucija rezultata

Kako bismo odlucili kojim ¢emo se statistickim postupkom koristiti u daljnjoj obradi
podataka u svrhu odgovaranja na istrazivacka pitanja, provjerili smo normalitete distribucija
rezultata mjerenih varijabli.

Testiranje normaliteta distribucija provedeno je na svim kontinuiranim varijablama
mjerenja koriStenjem Kolmogorov-Smirnov testa. Ovim se testom provjerava slijede li
rezultati varijabli normalnu (Gaussovu) raspodjelu. Rezultati koji slijede Gaussovu raspodjelu
dozvoljavaju upotrebu parametrijske statistike, dok smo u suprotnom obvezni primijenti
neparametrijske statisticke ekvivalente parametrijskih testova.

Dobiveni rezultati (tablica 6) pokazuju da se distribucije rezultata gotovo svih

mjerenih varijabli statisticki znacajno razlikuju od normalne odnosno Gaussove raspodjele.

Tablica 6. Testiranje normaliteta distribucije mjerenih varijabli

Someere | o
GSRT-zadatak 1 3,60%* 46
GSRT- zadatak 2 3,58%* 46
GSRT- zadatak 3 3,38%* 46
TVok; jedno¢lane leksi¢ke jedinice - prosjek 2,97%* 46
TVok; dvoélane leksicke jedinice - prosjek 2,16%* 46
TVok; troélane leksicke jedinice - prosjek 2,58%* 46
TVok; idiom - prosjek 3,40%** 46
TVok; formulaiéni izrazi - prosjek 1,51% 46
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zadatak vodenja biljeski — prosjecni broj uocenih jednoclanih leksickih

e 2,86%* 46
jedinica
zadatak vodenja biljeski — prosjecni broj uocenih dvoclanih leksickih 199 46
jedinica ’
zadatak vodenja biljeski — prosjecni broj uocenih tro¢lanih leksickih 1795 46
jedinica ’
zadatak vodenja biljeski — prosjecni broj uocenih idioma 3,27%* 46
zadatak vodenja biljeski — prosje¢ni broj uocenih formulai¢nih izraza 1,41% 46
zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja — prosjecni broj
. o et s ges 1,61%* 22
jednoclanih leskickih jedinica
zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja — prosjecni broj uocenih
o r 1 e s 0,91 22
dvoclanih leksickih jedinica
zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja — prosjecni broj uocenih
o et s e 1,81%* 22
tro€lanih leksickih jedinica
zac}atak pignja na temelju slikovnog poticaja — prosjecni broj 2.10%% 2
uocenosti idioma
zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja — prosjecni broj uocenih
e s 0,70 22
formulaic¢nih izraza
zadatak rekonstruiranja — prosjec¢ni broj uocenih jednoclanih leksickih | 6g** 2
jedinica ’
zadatak rekonstruiranja — prosjec¢ni broj uoc¢enih dvoclanih leksickih 0.92 2
jedinica ’
zadatak rekonstruiranja — prosjec¢ni broj uocenih tro¢lanih leksickih 130 2
jedinica ’
zadatak rekonstruiranja — prosje¢ni broj idioma 2,01%* 22
zadatak rekonstruiranja — prosjec¢ni broj uoc¢enih formulaic¢nih izraza 1,01 22
TVoky jednoélane leksicke jedinice - prosjek 1,63%* 46
TVoky dvoclane leksicke jedinice - prosjek 0,94 46
TVoky tro¢lane leksicke jedinice - prosjek 1,35% 46
TVoky idiom - prosjek 2,05%* 46
TVoky formulaiéni izrazi - prosjek 0,87 46
TVoko, jednoclane leksicke jedinice - prosjek 1,44% 46
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TVoko; dvoélane leksicke jedinice - prosjek 0,84 46
TVoko tro¢lane leksicke jedinice - prosjek 1,26 46
TVoko, idiom - prosjek 2,05%* 46
TVoko, formulai¢ni izrazi - prosjek 0,85 46
TVoko; jednoclane leksicke jedinice - prosjek 1,47% 46
TVoko, dvoclane leksicke jedinice - prosjek 1,10 46
TVoko; tro¢lane leksicke jedinice - prosjek 1,25 46
TVoko, idiom - prosjek 2,49%%* 46
TVoko, formulaiéni izrazi - prosjek 1,27 46
potraZivanje - jednoclane leksicke jedinice - prosjek 1,97%* 46
potrazivanje - dvoclane leksicke jedinice - prosjek 1,20 46
potrazivanje - tro¢lane leksicke jedinice — prosjek 1,14 46
potraZivanje — idiom - prosjek 2,37%%* 46
potrazivanje — formulai¢ni izrazi - prosjek 1,29 46
istaknuti kurziv 2,53%* 46
poznati dio fraze (lema) 3,57** 46
animacija 2,60%* 46
polozaj u tekstu 3,33%* 46
nepoznatost rijeci ili fraze 2,30%* 46
ucestalost ponavljanja 3,64%* 46

** p<0.0
* p<0.05

Kao §to je vidljivo iz tablice 6, distribucije rezultata su takve da ve¢inom ne

srednjih vrijednosti ¢esto smo upotrebljavali centralne vrijednosti, a ne aritmeticke sredine jer
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dozvoljavaju uporabu postupaka parametrijske statistike u daljnjoj obradi podataka pa su se
radi toga prilikom odgovaranja na veéinu istrazivackih pitanja koristili ekvivalenti

parametrijskim postupcima unutar neparametrijske statistike. Osim toga, kao pokazatelje

je centralna vrijednost bolji pokazatelj grupiranja rezultata od aritmeticke sredine u slucaju




distribucija rezultata koje ne slijede Gaussovu raspodjelu. Centralna vrijednost je takoder dio
neparametrijske statistike za razliku od aritmeticke sredine.

Varijable kod kojih nam je bilo dozvoljeno koristiti se postupcima parametrijske
statistike su: zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja (prosjecni broj dvoclanih rijeci),
zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja (prosjecni broj dvoclanih, dvoclanih i idioma),
zadatak rekonstruiranja (prosjecni broj dvoclanih rijeci), zadatak rekonstuiranja (prosjecni
broj troc¢lanih rije¢i), zadatak rekonstruiranja (prosjecni broj dvoclanih, tro¢lanih i idioma),
TVoky (dvoclane rijeci - prosjek), TVoky (dvoclane, tro€lane i idiom - prosjek), TVoko;
(dvoclane rijeci - prosjek), TVoko, (troclane rijeci - prosjek), TVoko; (dvoclane, troclane i
idiom - prosjek), TVoko, (dvoclane rijeci - prosjek), TVoko, (tro€lane rijeci - prosjek),
TVoko, (dvocClane, troClane i idiom - prosjek), potrazivanje ciljnih leksi¢kih jedinica
(dvoclane rijeci - prosjek), potrazivanje ciljnih leksic¢kih jedinica (troClane rijeci - prosjek) i
potrazivanje ciljnih leksic¢kih jedinica (dvoclane, tro¢lane - prosjek). Za ovih su 16 varijabli

koriSteni postupci parametrijske statistike.

6.4.2 Inicijalno mjerenje poznavanja leksickih jedinica

Prije odgovaranja na pitanja vezana uz nas cilj istrazivanja provjerili smo postoji li razlika u
poznavanju vokabulara izmedu nasih skupina sudionika. U tu su svrhu sudionici rjesavali test
vokabulara (TVok;) (v. poglavlje 6.3.2.2.) s klju¢nim niskofrekventinim jednoclanim
leksickim jedinicama (condone, pound) i formulaicnim izrazima (svim ciljnim dvoclanim
leksickim jedinicama: drift around, bottle up, tip off, dash through i troClanim leksickim
jedinicama: rabbit on about, break out into, be hard up te idiom smell a rat zajedno) Cije se
usvajanje kasnije mjerilo u razli¢itim vremenskim razmacima.

Prethodno smo poznavanje vokabulara provijerili jer se samo u slucaju podjednakog
znanja na pocetku mjerenja moze s opravdanjem zakljuciti da su eventualne kasnije razlike
medu skupinama sudionika rezultat nezavisnih varijabli.

Kako bismo provjerili razlikuju 1i se sudionici Cetiriju skupina (skupina s istaknutim
jezi¢nim unosom i bez jezi¢nog ostvaraja (+IU-O), skupina s istaknutim jezi¢nim unosom i
jezi¢nim ostvarajem (+IU+O), skupina bez istaknutog jezi¢nog unosa s jezicnim ostvarajem (-
IU+0O) 1 skupina bez istaknutog jezicnog unosa i bez jezi¢nog ostvaraja (-IU-O)), u obradi
podataka dobivenih inicijalnim testom vokabulara (TVok;) kao zamjenu za parametrijsku
jednostruku analizu varijance koristili smo Kruskal Wallisov test za testiranje razlike izmedu

viSe zavisnih skupina sudionika. Dobiveni rezultati nalaze se u tablici 7.

143



Tablica 7. Rezultati Kruskal Wallisovog testa za inicijalno mjerenje (TVok;)

Varijable e df
TVok; — prosje¢ni broj jedno¢lanih leksickih jedinica 6,71 3
TVok; - prosje¢ni broj dvo¢lanih leksickih jedinica 5,16 3
TVok; - prosje¢ni broj tro¢lanih leksickih jedinica 8,05 3
TVok; — prosje¢ni broj idioma 0,98 3
TVok; - prosjecni broj formulai¢nih izraza 6,87 3
** p<0.01

Dobiveni rezultati pokazuju da nema razlike u inicijalnom poznavanju niti jedne skupine

rije¢i izmedu Cetiriju skupina sudionika.

6.4.3 Provjera razlika u rezultatima testa ¢itanja s razumijevanjem (GSRT) izmedu
Cetiri skupine ispitanika

Kako bismo provjerili postoje li razlike izmedu Ccetiriju skupina sudionika (skupina s
istaknutim jezi¢nim unosom i bez jezi¢nog ostvaraja (+IU-O), skupina s istaknutim jezi¢nim
unosom 1 jezicnim ostvarajem (+IU+QO), skupina bez istaknutog jezicnog unosa s jezicnim
ostvarajem (-IU+O) i skupina bez istaknutog jezicnog unosa i bez jezicnog ostvaraja (-1U-O))
u rezultatima GSRT testa, Sto je bilo jedno od nasih istrazivackih pitanja, kao zamjenu za
parametrijsku jednostruku analizu varijance upotrijebili smo Kruskal Wallisov test za
testiranje razlike izmedu viSe nezavisnih skupina sudionika. Rezultati Kruskal Wallisovog

testa nalaze se u tablici 8.

Tablica 8. Razlike izmedu Cetiriju skupina sudionika u rezultatima GSRT testa (Kruskal Wallisov test)

Varijable e Df
GSRT - zadatak 1 2,21 3
GSRT - zadatak 2 1,96 3
GSRT - zadatak 3 5,05 3

** p<0.01
Dobiveni nam rezultati pokazuju da nema razlike izmedu Cetiriju skupina sudinika u rezultatima testa

¢itanja s razumijevanjem (GSRT) — tri razvojno sekvencirana odlomka (price) za Citanje, svaki s pet

zadatka visestrukog izbora (v. prilog 1).
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Drugim rije¢ima, sudionici imaju podjednaku sposobnost razumijevanja Citanog teksta na Bl razini
prema ZEROJ-u, ¢ime smo potvrdili nasu pretpostavku H1 (v. poglavlje 5.2) i $to nam je bitno za

daljnji tijek istraZivanja i zakljucke vezane uz kasnije razlike izmedu skupina.

6.4.4 Uocavanje ciljnih leksickih jedinica

Kako bismo odgovorili na istrazivacko pitanje postoji li razlika u uocavanju ciljnih leksickih jedinica
izmedu cetiriju skupina sudionika (-IU+O, +IU+O, +IU-O, -IU-O) proveli smo analize na Cetirima
razinama sukladno istrazivaCkim pitanjima pod P2;-P24: potrazivanje ciljnih leksickih jedinica
tijekom zadatka Citanja, zadatak vodenja biljeski, zadatak rekonstruiranja i zadatak pisanja na temelju

slikovnog poticaja.

6.4.4.1 Razlike u srednjim vrijednostima potraZivanja ciljnih leksi¢kih jedinica ovisno o
skupini

Da bismo provjerili postoji li statisticki znacajna razlika u frekvenciji potrazivanja (srednjoj
vrijednosti) ciljnih leksickih jedinica izmedu Cetiriju skupina sudionika, i time odgovorili na skupinu
istrazivackih problema od P2; do P24, izraCunali smo prosjeénu frekvenciju potrazivanja po
skupinama za jedno€lane (condone, pound), dvo€lane (drift around, bottle up, tip off, dash through),
tro¢lane leksicke jedinice (rabbit on about, break out into (a cold sweat), be hard up) i idiom (smell a
rat) te za sve navedene formulai¢ne izraze zajedno (dvoclane i tro¢lane leksic¢ke jedinice i idiom). Pri
izraCunu razlike izmedu skupina za jednoclane leksicke jedinice i idiom koristili smo naparametrijski
Kruskal Wallisov test, a pri izraCunu za dvo€lane i troflane rije¢i te formulai¢ne izraze zajedno

jednastavnu analizu varijance. Dobiveni rezultati nalaze se u tablici 9.

Tablica 9. Rezultati testiranja razlike za prosje¢nu frekvenciju potrazivanja vrsta rijeci izmedu Cetiri skupine

sudionika
Varijable Rezultati
jednoclane rijeci y=4,22; df=3
dvoclane rijeci F=2,37; df=3
tro¢lane rijeci F=3,63*; df=3
idiom ¥?=9,12%; df=3
formulai¢ni izrazi F=0,80; df=3

x*= rezultat Kruskal Wallisovog testa za testiranje razlike izmedu vise od dvije nezavisne skupine
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F= rezultat jednostavne analize varijance pri testiranju razlike izmedu vise od dvije nezavisne skupine
**p<0.01

p<0.
** p<0.05

Dobiveni nam rezultati pokazuju da nema statisticki znacajne razlike u prosjecnoj frekvenciji
potrazivanja za jednoclane i dvoclane leskicke jedinice te formulai¢ne izraze. Jednostavna analiza
varijance pokazuje da postoji statisticki znacajna razlika u frekvenciji potrazivanja za troclane leksicke
jedinice izmedu Cetiriju skupina sudionika uz rizik manji od 5%, a Kruskal Wallisov test da postoji
razlika u potrazivanju za idiom takoder uz rizik manji od 5%.

Pojedinacni Scheffeovi post hoc testovi za troclane leksicke jedinice (rabbit on about, break
out into (a cold sweat), be hard up) pokazuju da postoje dvije statisticki znacajne razlike izmedu
skupina, i to izmedu +IU+O skupine i +IU-O skupine te -IU-O uz rizik manji od 5%. Aritmeticka
sredina pokazuje da +IU+O skupina ima veci broj potrazivanja (M=1,70; SD=0,58) u odnosu na +IU-
O (M=1,10; SD=0,63) te -IU-O (M=1,14; SD=0,36) skupinu. Srednje vrijednosti (aritmeticke sredine)

za znacajne razlike analize varijance su prikazani na sljedecoj slici.
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Slika 12. Graficki prikaz srednjih vrijednosti (aritmetickih sredina) potrazivanja (klikova) troclanih rijeci (rabbit
on about, break out into, be hard up) — samo onih skupina kod kojih je utvrdena statisticki znacajna razlika
izmedu skupina sudionika

1z slike 12. je vidljivo da sudionici iz skupine s istaknutim jezi¢nim unosom i s jezi¢nim ostvarajem
(+IU+O) potrazuju vise tro€lane rijeci (rabbit on about, break out into, be hard up) u odnosu na
ucenike iz skupine s istaknutim jezicnim unosom i bez jezi¢nog ostvaraja (+IU-O) te skupine bez
istaknutog jezi¢nog unosa i bez ostvaraja (-[U-O). Drugim rijeima jedna skupina s ostvarajem
postize bolji rezultat od obje skupine bez ostvaraja (djelomicno sukladno hipotezi H2ay).
Pojedinacne razlike za idiom smell a rat napravljene Mann Whitney U testom pokazuju da
postoji statisti¢ki znacajna razlika izmedu +IU-O (rang=14,40) i —IU+O (rang=9,08) skupine (Z=2,24,
p<0,05) te +IU-O (rang=15,60) i —IU-O (rang=10,29) skupine (Z=2,05, p<0,05), kao i izmedu +IU+O
(rang=14,40) i —-IU+O (rang=9,42) skupine (Z=2,25, p<0,05) te +IU+O (rang=15,15) i —IU-O
(rang=10,61) skupine (Z=1,94, p<0,05). Iz navedenog proizlazi da +IU skupine pokazuju statistic¢ki
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znacajno veéi broj potrazivanja nego —IU skupine (sukladno hipotezi H2;). Utvrdene razlike

prikazane su i graficki (radi istih centralnih vrijednosti neke razlike nisu graficki uocljive).
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Slika 13. Graficki prikaz srednjih vrijednosti (centralnih vrijednosti) potrazivanja (klikova) idioma smell a rat

6.4.4.2 Razlike izmedu skupina sudionika u uo¢avanju ciljnih leksickih jedinica —
zadatak vodenja biljeski

U svrhu daljnjeg istrazivanja uocavanja ciljnih leksickih jedinica u jezicnom unosu te
utvrdivanja ucinaka razli¢itog uvjetovanja, s istaknutim jezi¢nim unosom i bez, pokusali smo
utvrditi razlike izmedu svih Cetiriju skupina sudionika u rezultatima zadatka vodenja biljeski.
Kao zamjenu za parametrijsku jednostruku analizu varijance koristili smo Kruskal Wallisov
test za testiranje razlike izmedu vise od dvije nezavisne skupine sudionika. Dobiveni rezultati
nalaze se u tablici 10.

Tablica 10. Razlike izmedu Cetiriju skupina sudionika u uocavanju ciljnih leksickih jedinica pri izvrSavanju
zadatka vodenja biljeski - rezultati Kruskal Wallisovog testa

Varijable Ve
zadatak vodenja biljeski - prosjecni broj uocenih jednoclanih leksickih 1,97
jedinica
zadatak vodenja biljeski - prosjecni broj uocenih dvoclanih leksickih 3,04
jedinica
zadatak vodenja biljeski - prosjecni broj uocenih tro¢lanih leksi¢kih 0,91
jedinica
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zadatak vodenja biljeski - prosjecni broj uoc¢enosti idioma 9,02%*

zadatak vodenja biljeski - prosjecni broj uocenih formulai¢nih izraza 2,76

¥? = vrijednost Kruskal Wallisovog testa
*p<0.05

Rezultati iz tablice 10 pokazuju da postoji statisticki znacajna razlika jedino u uocavanju
idioma smell a rat (y*=9.02 , p<0.05).

Kako bismo provjerili izmedu kojih parova skupina postoje statisticki znacajne razlike
u uocavanju idioma (smell a rat) proveli smo pojedinaéne Mann Whitney U testove za sve
cetri skupine (tablica 11).

Tablica 11. Znacajnost razlike u broju uoc¢avanja idioma smell a rat izmedu parova skupina - rezultati Mann
Whitney U testa

Prosjecni
Skupina N Z

rang
+1U-0 10 8,5
U+0 12 14,0 2,56%*
+IU-O 10 10,0
+TU+0O 10 11,0 1,00
+IU-O 10 11,0
TU-O 14 13,6 1,53
+IU+O 10 9,1
-TU+O 12 13,5 1,96
-TU+O 12 15,5
TU-O 14 11,8 1,50
+IU+O 10 11,7
-1U-0O 14 13,1 0,73

Z = standardizirani rezultat Mann Whitney U testa
*p<0,05

Mann Whitney U test pokazuje da postoje dvije statisticki znacajne razlike u uocavanju
idioma (smell a rat) i to izmedu skupina s istaknutim jezi¢nim unosom (+IU-O) 1 bez
istaknutog jezicnog unosa s ostvarajem (—IU+O) te skupina s istaknutim unosom i ostvarajem
(+IU+0O) 1 bez istaknutog unosa a s ostvarajem (—IU+O). U oba slucaja skupina bez
istaknutog unosa a s ostvarajem (—[U+O) ima visi rezultat (rangovi: -IU+O =14,0, -IU+O

=13,5) naspram druge dvije skupine (rangovi: +IU-O =8,5,+1U+O =9,1).
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Dakle, mozemo zakljuciti da su skupine s istaknutim jezi¢nim unosom (+IU+O i +IU-
O) statisticki znacajno manje uocile idiom smell a rat u zadatku vodenja biljeski nego skupina
bez istaknutog jezicnog unosa (-IU+0O). Ovime nije potvrden ucinak istaknutog jezi¢nog
unosa pri zadatku vodenja biljeski (obrnuto u odnosu na ocekivanja prema hipotezi H2,).

Iako su razlike vrlo grani¢ne, i jedva znaCajne, rezultati ne ukazuju na ucinak
istaknutog jezi¢nog unosa u slucaju uocavanja ovog kompleksnog tipa formulai¢nog izraza -
idioma smell a rat. Skupina (-IU) bez istaknutog jezi¢nog unosa (a s ostvarajem) zabiljezila je
znatno veci broj biljeski s ovim idiomom (kada su se ukljucile u aktivnost) tijekom citanja i
zadatka vodenja biljeski. S obzirom da je zadatak vodenja biljeski sluzio kao mjerilo
uocavanja, dobiveni rezultati ne ukazuju na pozitivan ucinak istaknutog unosa.

Slijedece poglavlje fokusira se na rezultate zadatka rekonstruiranja (pric¢e) dvaju

ostvarajnih (+O) skupina.

6.4.4.3 Razlike izmedu skupina sudionika u uocavanju ciljnih leksickih jedinica —
zadatak rekonstruiranja

Kako bismo odgovorili na pitanje postoji li razlika izmedu dviju skupina sudionika (skupine s
istaknutim jezi¢nim unosom i jezi¢nim ostvarajem (+IU+O) 1 skupine bez istaknutog jezicnog
unosa s jezicnim ostvarajem (-IU+QO)) u broju i tipu uocenih leksickih jedinica pri izvrSavanju
zadatka rekonstruiranja, ponovo smo kao zamjenu za parametrijski t-test za nezavisne skupine
upotrijebili Mann Whitney U test za testiranje razlike izmedu dviju nezavisnih skupina
sudionika u uo¢avanju jednoclanih rijeci (condone, pound) i idioma (smell a rat), dok smo za
testiranje razlike u uocavanju dvoclanih (drift around, bottle up, tip off, dash through) i
tro¢lanih rijeci (rabbit on about, break out into, be hard up) te formulai¢nih izraza (svih
navedenih ciljnih dvoclanih i tro¢lanih leksickih jedinica i idiom zajedno) uporabili t-test.

Rezultati analize prikazuju se u tablici 12.

Tablica 12. Razlike izmedu skupina sudionika (+IU+O i -IU+O) u uocavanju ciljnih leksi¢kih jedinica pri
izvrSavanju zadataka rekonstruiranja — rezultati Mann Whitney U testa i t-testa

Varijable Rezultati
zadatak rekonstruiranja - prosjecni broj uocenih jednoclanih leksic¢kih 7=-0,38
jedinica
zadatak rekonstruiranja -prosjecni broj uo€enih dvoclanih leksickih t=0,75
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jedinica

zadatak rekonstruiranja -prosjecni broj uocenih troclanih rijeci

t=1,94
zadatak rekonstruiranja -prosjecni broj uocenosti idioma 70,16
zadatak rekonstruiranja -prosjecni broj uoc¢enih formulai¢nih izraza 116

=1,

Z = standardizirani rezultat Mann Whitney U testa
*p<0.05

Rezultati iz tablice 12 pokazuju da nema statisticki znacajnih razlika u uo€avanju leksickih
jedinica pri rjeSavanju zadatka rekonstruiranja izmedu skupine +IU+O i skupine —[U+O. Iz
rezultata pisanog ostvaraja operacionaliziranog u obliku zadatka rekonstruiranja proizlazi da
nije potvrden ucinak istaknutog jezi¢nog unosa (prema hipotezi H23). Dakle, skupina s
istaknutim jezi¢nim unosom i skupina bez istaknutog unosa imale su gotovo podjednak broj
uocenih ciljnih leksickih jedinica kada su izvrSavale zadatak rekonstruiranja na temelju svojih
biljeski.

Slijedece poglavlje fokusira se na rezultate zadatka pisanja na temelju slikovnog

poticaja dvaju ostvarajnih (+O) skupina.

6.4.4.4 Razlike izmedu skupina sudionika u uocavanju ciljnih leksickih jedinica —
zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja

Kako bismo odgovorili na istraziva¢ko pitanje poti¢e li pisani ostvaraj operacionaliziran u obliku
zadatka pisanja na temelju slikovnog poticaja uoCavanje istaknutih leksi¢kih jedinica u unosu,
odnosno kako bismo utvrdili postoji li razlika u uocavanju ciljnih leksickih jedinica pri izvrSenju
zadatka pisanja na temelju slikovnog poticaja izmedu skupine s istaknutim jezi¢nim unosom i jezi¢nim
ostvarajem (+IU+O) i skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa s jezi¢nim ostvarajem (-IU+O)) ponovo
smo kao zamjenu za parametrijski t-test za nezavisne skupine koristili Mann Whitney U test za
testiranje razlike izmedu dvije nezavisne skupine sudionika za jednocClane (condone, pound) i tro¢lane
(rabbit on about, break out into, be hard up) ciljne leksic¢ke jedinice te idiom (smell a rat) kao tip
formulacinog izraza, dok smo kod dvoclanih leksickih jedinica (drift around, bottle up, tip off, dash
through) 1 formulai¢nih izraza (svih navedenih ciljnih dvoclanih i troclanih leksickih jedinica i idiom

zajedno) koristili t-test. Dobiveni rezultati prikazani su u tablici 13.
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Tablica 13. Razlike izmedu ostvarajnih skupina sudionika u uocavanju ciljnih leksickih jedinica pri izvrSavanju
zadatka pisanja na temelju slikovnog poticaja (pisani ostvaraj) — rezultati Mann Whitney U testa i t-testa

Varijable Rezultati
zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja -prosjecni broj .
uocenih jednoclanih leksickih jedinica ’
zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja -prosjecni broj

uo&enih dvoclanih leksickih jedinica =2,03
zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja -prosjecni broj 5 7%
uocenih tro¢lanih leksickih jedinica ’
zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja -prosjecni broj 0.26
uocenosti idioma ’
zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja -prosjecni broj

uocenih formulai¢nih izraza t=2,39*

Z = standardizirani rezultat Mann Whitney U testa
*p<0.05

Rezultati iz tablice 13 pokazuju da izmedu skupina +IU+O i —IU+O postoji statisticki
znaCajna razlika u uocavanju jednoclanih leksic¢kih jedinica (Z= 3,72; p<0,01), troc¢lanih
leksickih jedinica (Z= 2,17; p<0,05) i formulai¢nih izraza (t= 2,39; p<0,05) pri izvrSavanju
zadatka pisanja na temelju slikovnog poticaja. Detaljnija analiza pokazuje da razlika kod
jednoclanih i tro¢lanih leksickih jedinica kao i1 formulai¢nih izraza ide u smjeru viSeg rezultata
kod skupine +IU+O. Rang=16,5 je za jednoclane leksicke jedinice, 14,3 za tro¢lane leksicke
jedinice te M=0,31 za formulai¢ne izraze) u odnosu na skupinu -IU+O gdje je rang=7,5 za
jednoclane leksicke jedinice, 9,2 je za troclane leksicke jedinice, te M=0,14 za formulai¢ne
izraze.

U tre¢em pisanom ostvaraju, zadatku pisanja na temelju slikovnog poticaja, skupina s
istaknutim jezi¢nim unosom (+IU) upotrijebila je vise ciljnih jednoclanih leksic¢kih jedinica
(condone, pound) 1 formulai¢nih izraza (svih ciljnih dvoclanih i tro¢lanih leksickih jedinica te
idiom zajedno) od skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa (—IU), kako je pretpostavljeno u
hipotezi H24, Sto pripisujemo tehnici isticanja jedinica u unosu (uvjetovanje +IU).

U slijede¢em poglavlju vidjet ¢emo pokazuju li skupine +IU i —[U promjene nakon
vecéeg broja izlaganja jezicnom unosu. Drugim rje¢ima, vidjet ¢emo je li viSe prilika za jezi¢ni

ostvaraj potaklo uo€avanje (prethodno neuocenih) istaknutih leksickih jedinica u jezicnom
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unosu 1 postoji i porast u koriStenju istaknutih leksickih jedinica, od prvog do drugog pisanog

ostvaraja.

6.4.4.5 Promjene u uocavanju ciljnih leksickih jedinica od prvog do drugog pisanog

ostvaraja

U sljede¢om smo koraku analize prikupljenih podataka htjeli provjeriti postoje li razlike u
uocavanju leksickih jedinica izmedu skupina s ostvarajem (s ili bez istaknutog jezi¢nog
unosa) nakon visestrukog izlaganja pisanom ostvaraju. Ukratko, vidjet ¢emo jesu li viSestruke
prilike s ostvarajem potakle uocavanje istaknutih leksickih jedinica u unosu i postoji li porast
u koristenju istaknutih leksickih jedinica od prvog do drugog (pisanog) ostvaraja.

Ponovo nismo mogli primijeniti postupke parametrijske statistike nego smo umjesto
sloZene analize varijance primijenili Wilcoxonov test za raCunanje znacajnosti razlike izmedu
dva zavisna mjerenja. Rezultati za +IU+O skupinu pokazuju da nema statisticki znacajne
razlike u dva uocavanja jednoclanih leksi¢kih jedinica (Z=-1,73; p>0,01), a isto pronalazimo i
kod —IU+O skupine (Z=-1,41; p>0,01).

U vezi s formulaicnim izrazima pokazala se je razlika izmedu dva mjerenja kod
skupine s istaknutim jezi¢nim unosom i ostvarajem (+IU+O), gdje dolazi do porasta
uoCavanja u zadatku rekonstruiranja price u odnosu na zadatak vodenja biljeski (Z=-2,54;
p<0,05), ali ne i kod skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa (—-IU+O) (Z=-1,19; p>0,01).

Informativno se prikazuju vrijednosti aritmeticke sredine na donja dva graficka prikaza.
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Slika 14. Aritmeticke sredine u dva uoéavanja kod jednoc¢lanih leksickih jedinica
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Slika 15. Aritmeticke sredine u dva uocavanja kod formulai¢nih izraza

Iako su sudionici skupine s istaknutim jezi¢nim unosom pokazali porast u koriStenju ciljnih
jednoclanih leksickih jedinica, naspram skupine bez istaknutog unosa, taj porast, tj. razlika
nije statisticki znac¢ajna. Medutim, u slu¢aju formulai¢nih izraza, skupina s istanutim jezi¢nim
unosom i ostvarajem (+IU+QO) pokazala je statisticki znacajnu razliku od prvog do drugog
izlaganja ostvaraju, tj. zabiljeZen je porast u uporabi ciljnih formulai¢nih izraza. Ovdje
uocavanje ciljnih formulai¢nih izraza nakon visestrukog izlaganja pisanom ostvaraju mozemo
prispisati istaknutom jezicnom unosu u skladu s hipotezom H2s.
Slijedeée poglavlje fokusira se na usvajanje ciljnih leksickih jedinica, tj. na mjerenje

njihovog poznavanja neposredno nakon tretmana (TVoky), nakon tjedan dana (TVoko,) i

nakon mjesec dana (TVokq,).

6.4.5 Usvajanje ciljnih leksickih jedinica

Kako bismo provjerili postoji li razlika u usvajanju ciljnih leksickih jedinica izmedu cetiriju
skupina sudionika ovisno o istaknutom unosu i ostvaraju: -IU+O, +IU+O, +IU-0O, -IU-O
proveli smo analize na tri razine sukladno istrazivackim pitanjima P3;-P353: neposredni test
vokabulara (TVoky), tjedan dana odgodeni test vokabulara (TVoky;) i mjesec dana odgodeni

test vokabulara (TVoko;).

6.4.5.1 Neposredno mjerenje usvojenosti ciljnih leksickih jedinica

Kako bismo odgovorili na istrazivacko pitanje vezano uz neposredno mjerenje i utvrdili

postoji li razlika u rezultatima neposrednog mjerenja kod Cetiriju skupina sudionika (skupina s

153



istaknutim jezi¢nim unosom i bez jezi¢nog ostvaraja (+IU-O), skupina s istaknutim jezi¢nim
unosom i jezi¢nim ostvarajem (+IU+O), skupina bez istaknutog jezicnog unosa s jezicnim
ostvarajem (-IU+O) i skupina bez istaknutog jezicnog unosa i bez jezicnog ostvaraja (-1U-O))
koristili smo analizu varijance kod dvoclanih rijeci 1 formulai¢nih izraza te Kruskal Wallisov
test za testiranje razlike izmedu viSe zavisnih skupina sudionika kao zamjenu za parametrijsku
jednostruku analizu varijance kod ostalih varijabli jer se ne distribuiraju po normalnoj
raspodjeli.

Tablica 14. Rezultati testiranja razlika izmedu skupina sudionika u prosje¢nom broju usvojenih ciljnih leksi¢nih
jedinica mjereno neposrednim testom vokabulara (TVoky)

Varijable Testiranje
C e o et s qe *=11,22%*
TVoky— prosjecni broj jednoclanih leksickih jedinica
TVoky - prosjeéni broj dvo¢lanih leksickih jedinica F=4,29%*
TVoky - prosjeéni broj tro¢lanih leksickih jedinica x=8,17*
TVoky — prosje¢ni broj idioma x=0,15
TVoky - prosjecni broj formulai¢nih izraza F=2,83*

%°= rezultat Kruskal Wallisovog testa za testiranje razlike izmedu vise od dvije nezavisne skupine

F= rezultat jednostavne analize varijance pri testiranju razlike izmedu vise od dvije nezavisne skupine

s
Rezultati iz tablice 14 pokazuju nam da postoji statisticki znacajna razlika u rezultatima na
testu vokabulara pri neposrednom mjerenju kod: jednoclanih (y*= 11,22, df=3; p<0,01),
dvoc€lanih (F=4.29, df=3; p<0,05) i troclanih rijec¢i (y*= 8,17, df=3; p<0,01) te formulai¢nih
izraza (F=2,83, df=3; p<0,05).

Dakle, mozemo zakljuciti da se skupine +IU-O, +IU+O, -IU+O i —IU-O statisticki
znacajno razlikuju u rezultatu na testu vokabulara pri neposrednom mjerenju kod jednoclanih
(condone, pound), dvocClanih (drift around, bottle up, tip off, dash through) i1 troClanih
leksickih jedinica (rabbit on about, break out into (a cold sweat), be hard up) te formulai¢nih
izraza (svih ciljnih dvoc€lanih i tro¢lanih leksickih jedinica zajedno te idiom smell a rat).

Kako bismo saznali izmedu kojih skupina sudionika postoje statisticki znacajne razlike
proveli smo parove testova razlika izmedu dviju skupina u svim kombinacijama sa Cetiri

skupine sudionika za 4 skupine rijeCi. Rezultati Kruskal Wallisova testa ili jednostruke

analize varijance pokazali su da postoji razlika izmedu skupina. U analizi smo primijenili
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Scheffeov test i neparametrijski Mann Whitney U test za testiranje znacajnosti razlike izmedu
dviju nezavisnih skupina kao zamjenu za paramerijski test.
Rezultati Scheffeovog 1 Mann Whitney U testa prikazani su u tablicama 151 16 U

tablici 15 nalaze se rezultati vezani uz jednoclane leksicke jedinice (condone, pound).

Tablica 15. Rezultati Mann Whitney U Testa - znacajnost razlike izmedu skupina sudionika u usvojenosti
ciljnih jednoclanih leksickih jedinica mjereno neposrednim testom vokabulara (TVoky)

Prosjecni
Skupina N Z
rang
+1U-0O 10 14,9
-IU+O 12 8,7 -2,30%*
+1U-0O 10 12,3
1,37
+IU+0O 10 8,8
+1U-0O 10 17,4
2,91%*
Jednoclane leksicke -IU-O 14 9,0
jedinice +IU+O 10 13,1
1,09
-IU+O 12 10,2
-IU+O 12 15,3
1,19
-1IU-O 14 11,9
+1U+O 10 15,8
-1,96*
-1IU-O 14 10,2

Z;jglgjdardizirani rezultat Mann Whitney U testa
Rezultati Mann Whitney U testa (tablica 15) donose informaciju da postoji statisticki znacajna
razlika u testu vokabulara pri neposrednom mjerenju kod jednoclanih leksickih jedinica
(condone,pound) izmedu +1U-O 1 -IU+O (Z=2,30; p<0,05) skupine sudionika, +IU-O i —-IU-O
(Z=2,91; p<0,01) te +IU+O 1 —IU-O (Z=1,96; p<0,05) skupine sudionika. Drugim rijecima,
sudionici iz skupine s istaknutim jezi¢nim unosom i bez jeziCnog ostvaraja statisticki se
znacajno razlikuju u neposrednom testu vokabulara kod jednoclanih leksickih jedinica u
odnosu na ucenike iz skupine bez istaknutog jezicnog unosa i s ostvarajem (-IU+O) uz rizik
manji od 5% te ucenike iz skupine bez istaknutog jezi€nog unosa i bez jezinog ostvaraja (-

IU-O) uz rizik manji od 1% te se dodatno uz rizik manji od 5% sudionici s istaknutim
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jeziénim unosom i ostvarajem (+IU+O) razlikuju se od onih bez istaknutog jezi¢nog unosa i
bez ostvaraja (-IU-O).

Rezultati u tablici 15 (prosjecni rangovi) pokazuju da razlike idu u smjeru prednosti za
ucenike iz skupine s istaknutim jezicnim unosom i bez jezi¢nog ostvaraja (+IU-O) u odnosu
na ucenike iz skupine bez istaknutog jezi€nog unosa i bez jezicnog ostvaraja (-IU-O) te
ucenike iz skupine bez istaknutog jezicnog unosa i s jezi¢nim ostvarajem (-IU+O) te takoder u
smjeru prednosti za ucenike s istaknutim jezi¢nim unosom i ostvarajem (+IU+O) u odnosu na
ucenike iz skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa i bez jezi¢nog ostvaraja (-IU-O).

Dakle, sudionici iz skupine s istaknutim jezi¢nim unosom i bez jezi¢nog ostvaraja
(+1U-O) postizu bolji rezultat u testu vokabulara pri neposrednom mjerenju kod jednoclanih
leksickih jedinica (condone, pound) v odnosu na ucenike iz druge dvije skupine te sudionici iz
skupine s istaknutim jezi¢nim unosom i jezicnim ostvarajem (+IU+O) postizu bolji rezultat od
onih iz skupine bez istakutog jezi€nog unosa i bez ostvaraja (-IU-O). Ovime je potvrden
ucinak istaknutog jezicnog unosa na neposredno pamcenje ciljnih jednoclanih leksickih
jedinica (hipoteza H3)).

Kod dvoclanih leksickih jedinica (drift around, bottle up, tip off, dash through)
upotrijebili smo jednostruku analizu varijance, a rezultati pojedinac¢nih Scheffeovih testova

prikazani su u donjoj tablici.

Tablica 16. Rezultati pojedinacnih Scheffeovih testova - znacajnost razlike izmedu skupina sudionika u
usvojenosti ciljnih dvoclanih leksickih jedinica mjereno neposrednim testom vokabulara (TVoky)

Skupina N M P

+1U-O 10 3,55
-IU+O 12 2,58 >0,05

+1U-O 10 3,55
>0,05

+IU+O 10 2,95

+1U-O 10 3,55
<0,05

Dvoclane leksicke jedinice -1U-O 14 2,18

+IU+O 10 2,95
>0,05

-IU+O 12 2,58

-IU+O 12 2,58
>0,05

-IU-O 14 2,18
+IU+O 10 2,95 >0,05
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-IU-O 14 2,18

Rezultati Scheffeovog testa za dvoclane leksicke jedinice pokazuju da postoji samo jedna
statisticki znacCajna razlika, i to izmedu skupine s istaknutim unosom bez ostvaraja (+IU-O) i
skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa i bez ostvaraja (-IU-O) i to uz rizik manji od 5%.
Pregledom srednjih vrijednosti zaklju¢ujemo da sudionici iz skupine s istaknutim jezi¢nim
unosom bez ostvaraja (+IU-O) imaju statisticki znacajno visi rezultat (M=3,55) na testu
vokabulara pri neposrednom mjerenju dvoclanih leksickih jedinica (drift around, bottle up, tip
off, dash through) nego sudionici iz skupine bez istaknutog unosa i bez ostvaraja (—[U-O)
(M=2,18). Ovime je opet potvrden uc¢inak istaknutog jezicnog unosa na neposredno pamcenje
ciljnih dvoclanih leksickih jedinica (hipoteza H3,).

Slijede rezultati za troclane leksicke jedinice (rabbit on about, break out into (a cold

sweat), be hard up) (tablica 17).

Tablica 17. Rezultati Mann Whitney U Testa - znacajnost razlike izmedu skupina sudionika u usvojenosti ciljnih
tro¢lanih leksickih jedinica mjereno neposrednim testom vokabulara (TVoky)

Prosjecni
Skupina N Z
rang
+1U-0O 10 13,6
-IU+O 12 9,8 1,44
+1U-O 10 11,2
-0,50
+1U+O 10 9,9
+1U-O 10 16,3
2,24%
-IU-O 14 9,8
Troclane leksicke jedinice
+IU+O 10 13,9
-1,65
-IU+O 12 9,5
-IU+O 12 14,8
-0,81
-IU-O 14 12,4
+1U+O 10 16,4
2,20%
-IU-O 14 9.8

Z = standardizirani rezultat Mann Whitney U testa
*p<0,05
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Rezultati Mann Whitney U testa (tablica 17) ukazuju da postoji statisticki znacajna razlika u
testu vokabulara pri neposrednom mjerenju kod troclanih leksickih jedinica samo izmedu
skupina s istaknutim jezicnim unosom bez ostvaraja (+IU-O) i skupine bez istaknutog
jezicnog unosa bez ostvaraja (-IU-O) (Z=2,24; p<0,05) te skupine s istaknutim jezi¢nim
unosom s ostvarajem (+IU+O) i skupine bez istaknutog jezicnog unosa i bez ostvaraja (—IU-
0) (Z=2,29; p<0,05). Ostale razlike nisu se pokazale statisticki znaajnima. Drugim rijecima,
sudionici iz skupine s istaknutim jezi¢nim unosom i bez jezicnog ostvaraja (+1U-O) i oni iz
skupine s istaknutim jezi¢nim unosom 1 jezi¢nim ostvarajem (+IU+O) statisticki se znacajno
razlikuju u testu vokabulara kod troclanih leksickih jedinica u odnosu na ucenike iz skupine
bez istaknutog jezi¢nog unosa i bez jezicnog ostvaraja (-IU-O). Razlike su znacajne uz rizik
manji od 5%.

Rezultati u tablici 17 (prosjecni rangovi) pokazuju da razlike idu u smjeru prednosti za
ucenike iz skupine s istaknutim jezi¢nim unosom i bez jezi¢nog ostvaraja (+IU-O) te skupine
s istaknutim jezi¢nim unosom i jezi¢nim ostvarajem (+IU+O) u odnosu na ucenike iz skupine
bez istaknutog jezi¢nog unosa i bez jezi¢nog ostvaraja (-IU-O). Dakle, sudionici iz skupine s
istaknutim jezi¢nim unosom i bez jezicnog ostvaraja (+IU-O) te sudionici iz skupine s
istaknutim jezi¢nim unosom i jezi¢nim ostvarajem (+IU+O) postizu bolji rezultat u testu
vokabulara pri neposrednom mjerenju kod tro¢lanih leksickih jedinica u odnosu na ucenike iz
skupine bez istaknutog jezicnog unosa i bez jezicnog ostvaraja (-IU-O). Potvrden je ucinak
istaknutog jezicnog unosa 1 u slucaju neposrednog pamcenja ciljnih troc¢lanih leksic¢kih
jedinica (hipoteza H3)).

I na kraju, kod formulai¢nih izraza ponovo je primijenjena jednostruka analiza

varijance te se rezultati Scheffeovih testova nalaze u tablici 18.

Tablica 18. Rezultati pojedinacnih Scheffeovih testova - znacajnost razlike izmedu skupina sudionika u
usvojenosti ciljnih formulai¢nih izraza mjereno neposrednim testom vokabulara (TVoky)

Skupina N M p

+IU-O 10 3,33

-IU+O 12 2,74 >0,05
+IU-O 10 3,33

Formulai¢ni izrazi >0,05
+IU+O 10 3,23
+IU-O 10 3,33

>0,05
-IU-O 14 2,51
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+1U+O 10 3,23

>0,05
-IU+O 12 2,74
-IU+0O 12 2,74

>0,05
-IU-O 14 2,51
+IU+O 10 3,23

>0,05
-IU-O 14 2,51

Rezultati Scheffeovog testa za formulai¢ne izraze pokazuju da nema statistiCki znacajnih
razlika izmedu podskupina. Kako je situacija kod koje je jednostruka analiza varijance
grani¢no statisticki znaCajna, radi strogo¢e Scheffeovog testa dodatno su primijenjeni
Bonferonni, Tukeyev te Sidakov test. Niti jedan od testova ne uspjeva detektirati razliku
izmedu pojedinih parova.

Rezultati neposrednog testiranja zapamcenosti ciljnih leksickih jedinica upuéuju na
bolji ishod u pogledu (neposrednog) pamcenja ciljnih leksic¢kih jedinica u skupinama s
istaknutim jezi¢nim unosom, naspram skupina bez istaknutog unosa. U slucaju vecine ciljnih
leksickih jedinica (jednoclanih, dvoclanih, tro¢lanih) primjecen je ucinak istaknutog unosa na

neposredno pamcéenje.

6.4.5.2 Usvajanje ciljnih leksickih jedinica - Tjedan dana odgodeno mjerenje (TVoky;)

Da bismo utvrdili postoji li razlika u rezultatima odgodenog mjerenja nakon tjedan dana kod
Cetiri skupine sudionika - skupine s istaknutim jezicnim unosom i bez jezi¢nog ostvaraja
(+IU-0), skupine s istaknutim jezi¢nim unosom 1 jezi¢nim ostvarajem (+IU+QO), skupine bez
istaknutog jezi¢nog unosa s jezicnim ostvarajem (-IU+O) i skupine bez istaknutog jezicnog
unosa 1 bez jezi¢nog ostvaraja (-IU-O), ponovno smo kao zamjenu za parametrijsku
jednostruku analizu varijance primijenili Kruskal Wallisov test za testiranje razlike izmedu
vise zavisnih skupina sudionika i to kod jednoclanih leksic¢kih jedinica i idioma. Kod
dvoclanh i troclanih leksickih jedinica te formulai¢nih izraza koji se distribuiraju po
normalnoj raspodjeli, koriStena je jednostruka analiza varijance.

Dobiveni su rezultati prikazani u tablici 19.
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Tablica 19. Rezultati testiranja razlika izmedu skupina sudionika u prosje¢nom broju usvojenih ciljnih leksic¢kih
jedinica mjereno tjedan dana odgodenim testom vokabulara (TVoky;,)

Varijable Testiranje
e ot e e 1*=9,86*
TVoko; — prosjecni broj jednoclanih leksickih jedinica
TVokop, - prosjecni broj dvoclanih leksickih jedinica F=4,87**
TVokop, - prosjecni broj tro¢lanih leksickih jedinica F=4,53**
TVokg; — prosjecni broj idioma v=1,79
TVoko; - prosjecni broj formulai¢nih izraza F=4, 53%%

x*= rezultat Kruskal Wallisovog testa za testiranje razlike izmedu vise od dvije nezavisne skupine

F= rezultat jednostavne analize varijance pri testiranju razlike izmedu vise od dvije nezavisne skupine

s
Podaci iz tablice 19 pokazuju da postoji statisticki znaCajna razlika u rezultatima na testu
vokabulara pri mjerenju odgodenom tjedan dana kod jednoclanih (y*= 9,86, df=3; p<0,05),
dvoclanih (F= 4,87, df=3; p<0,01) i tro¢lanih leksickih jedinica (F= 4,53, df=3; p<0,01) te
formulai¢nih izraza (F= 4,53, df=3; p<0,01). Dakle, mozemo zakljuciti da se skupine +IU-O,
+IU+0O, -IU+O 1 —IU-O statisticki znacajno razlikuju u rezultatu na testu vokabulara pri
mjerenju odgodenom tjedna dana, i to u vezi s uporabom jednoclanih, dvoclanih i tro¢lanih
leksickih jedinica te formulaicnih izraza.

Kako bismo saznali izmedu kojih skupina sudionika postoje statisticki znacajne razlike
proveli smo parove testova razlika izmedu dviju skupina u svim kombinacijama za
jednoclane, dvoclane i tro¢lane leksicke jedinice te formulai¢ne izraze kod kojih se pokazalo
postojanje statisticki znacajne razlike primjenom Kruskall Walisovog testa ili jednostruke
analize varijance. U tu smo svrhu primijenili parametrijski Scheffeov i neparametrijski Mann
Whitney U test za testiranje znacajnosti razlike izmedu dviju nezavisnih skupina. Rezultati
Scheffeovog i Mann Whitney U testa prikazani su u tablicama 201 21.

U tablici 20 nalaze se rezultati vezani uz usvajanje ciljnih jednoc¢lanih leksickih

jedinica (condone, pound) mjereno tjedan dana odgodenim testom vokabulara (TVoky;).

Tabela 20. Rezultati Mann Whitney U Testa - znacajnost razlike izmedu skupina sudionika u usvojenosti ciljnih
jednoclanih leksickih jedinica u tjedan dana odgodenom testu vokabulara (TVoky;)

Prosjec¢ni
Skupina N Z
rang
Jednoclane leksicke jedinice +IU-O 10 15,4
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JU+0O 12 8,3 2,62%%*
+1U-0 10 12,1

auro |10 9.0 2
+1U-0 10 16,4

-IU-0 14 9,8 2,33%
+IU+O 10 14,4

JU+0O 12 9,1 1.94*
-IU+O 12 14,3

-IU-O 14 12,9 0,50
+IU+O 10 15,0 -1,54

Z = standardizirani rezultat Mann Whitney U testa
*p<0,05

Rezultati Mann Whitney U testa (tablica 20) pokazuju da postoje statisti¢ki znacajne razlike u
testu vokabulara pri tjedan dana odgodenom mjerenju kod jednocClanih leksic¢kih jedinica
(condone, pound) izmedu skupine sudionika s istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja
(+IU-0) 1 skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa s ostvarajem (—IU+O) (Z=2,62; p<0,01),
zatim izmedu skupine s istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja (+IU-O) i skupine bez
istaknutog jezicnog unosa bez ostvaraja (—IU-O) (Z=2,33; p<0,01) te izmedu skupine s
istaknutim jezi¢nim unosom 1 ostvarajem (+IU+O) i skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa s
ostvarajem (—IU+O) (Z=1,94; p<0,05). Drugim rije¢ima, sudionici iz skupine s istaknutim
jezi¢nim unosom i bez jezicnog ostvaraja (+IU-O) se statisticki znacajno razlikuju u testu
vokabulara kod jednoclanih leksi¢kih jedinica u odnosu na sudionike iz skupine bez
istaknutog jezi¢nog unosa i s ostvarajem (-IU+O) te skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa i
bez ostvaraja (-IU-O) i to uz rizik manji od 1%, te dodatno sudionici iz skupine s istaknutim
jeziénim unosom i s ostvarajem (+IU+O) se statisticki znacajno razlikuju od onih bez
istaknutog jezi¢nog unosa i s ostvarajem (-IU+O) uz rizik manji od 5%.

Rezultati u tablici 20 (prosjec¢ni rangovi) pokazuju da razlike uvijek idu u smjeru
boljeg uratka sudionika iz skupina s istaknutim jezicnim unosom (+IU) u odnosu na one iz
skupina bez istaknutog jezi¢nog unosa (-IU). Dakle, sudionici iz skupina s istaknutim
jezicnim unosom postizu bolje rezultate u testu vokabulara pri tjedan dana odgodenom
mjerenju kod jednoclanih leksickih jedinica (condone, pound) u odnosu na u¢enike iz skupina
bez istaknutog jezicnog unosa. Dobiveni rezultati su u skladu s naSim ocekivanjima te
potvrduju znacajan ucinak istaknutog jezi¢nog unosa, tj. boljeg ishoda u pogledu duljeg

pamcenja ciljnih leksickih jedinica za skupine s istaknutim jezi¢nim unosom (hipoteza H3,).
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Kod dvoclanih i tro¢lanih leksickih jedinica te formulai¢nih izraza upotrijebili smo
jednostruku analizu varijance, a rezultati pojedinacnih Scheffeovih testova prikazani su u

sljede¢im trima tablicama.

Tabela 21. Rezultati pojedinac¢nih Scheffeovih testova - znacajnost razlike izmedu skupina sudionika u
usvojenosti ciljnih dvoclanih leksickih jedinica u tjedan dana odgodenom testu vokabulara (TVoky;,)

Skupina N M p

+IU-0 10 3,88
U+0 12 2,90 >0,05
+IU-O 10 3,88
U+0 10 364 | 0%
+IU-O 10 3,88

N -1U-0 14 2,60 00

Dvoclane leksicke jedinice

+IU+O 10 3,64
JU+O 12 2,90 ~0,05
JU+0 12 2,90
-1U-0 14 2,60 ~0,05
+IU+O 10 3,64
1U-0 14 2,60 ~0,05

Rezultati Scheffeovog testa za dvoclane leksicke jedinice (drift around, bottle up, tip off, dash
through) pokazuju da postoji samo jedna statisticki znacajna razlika i to izmedu skupine s
istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja (+IU-O) i skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa
bez ostvaraja (—[U-O) uz rizik manji od 5%. Pregledom srednjih vrijednosti zaklju¢ujemo da
sudionici iz skupine s istaknutim jezicnim unosom bez ostvaraja (+IU-O) imaju statisticki
znacajno visi rezultat (M=3,88) na testu vokabulara odgodenom tjedan dana pri mjerenju
dvoc€lanih leksickih jedinica od sudionika iz skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa bez
ostvaraja (—IU-O) (M=2,60).

Tablica 22. Rezultati pojedinac¢nih Scheffeovih testova - znacajnost razlike izmedu skupina sudionika u
usvojenosti ciljnih tro¢lanih leksickih jedinica u tjedan dana odgodenom testu vokabulara (TVoky;)

Skupina N M p
+IU-O 10 3,60
N U+ 12 2,33 <0,05
Troclane leksicke jedinice 1U+0
+IU-O 10 3,60
+IU+0 10 3,20 ~0,05
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+IU-O 10 3,60

-1U-0 14 2,50 >0,05
+IU+O 10 3,20

JU+O 12 2,33 >0,05
-IU+0 12 2,33

-1U-0 14 2,50 >0,05
+IU+O 10 3,20

U0 14 2,50 0,05

Rezultati Scheffeovog testa za troclane leksi¢ke jedinice pokazuju da postoji samo jedna
statisticki znac¢ajna razlika 1 to izmedu skupine s istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja
(+IU-0) 1 skupine bez istaknutog jezicnog unosa s ostvarajem (—IU+O) uz rizik manji od 5%.
Pregledom srednjih vrijednosti zakljucujemo da sudionici iz skupine s istaknutim jezi¢nim
unosom bez ostvaraja (+IU-O) imaju statisticki znacajno visi rezultat (M=3,60) na testu

vokabulara odgodenom tjedan dana pri mjerenju ciljnih troc¢lanih leksickih jedinica od

sudionika iz skupine bez istaknutog jezicnog unosa s ostvarajem (—I[U+O) (M=2,33).

Tablica 23. Rezultati pojedinacnih Scheffeovih testova - znacajnost razlike izmedu skupina sudionika u

usvojenosti ciljnih formulai¢nih izraza u tjedan dana odgodenom testu vokabulara (TVoky;)

Skupina N M p
+IU-O 10 3,82

JIU+O 12 2,78 >0,05
U0 10 3,82

U0 10 3.52 >0,05
U0 10 3,82

100 14 271 <0,05

Formulaic¢ni izrazi

+IU+O 10 3,52

-IU+0 12 278 >0,05
-IU+O 12 2,78

100 14 271 >0,05
+IU+O 10 3,52

-TU-O 14 2,71 ~0,05

Rezultati Scheffeovog testa za formulai¢ne izraze pokazuju da postoji samo jedna statisticki
znacCajna razlika 1 to izmedu skupine s istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja (+IU-O) i

skupine bez istakntog jezilnog unosa 1 bez ostvaraja (—IU-O) uz rizik manji od 5%. Pregledom
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srednjih vrijednosti zaklju¢ujemo da sudionici iz skupine s istaknutim jezicnim unosom bez
ostvaraja (+IU-O) imaju statisticki znacajno visi rezultat (M=3,82) na testu vokabulara
odgodenim tjedan dana pri mjerenju formulai¢nih izraza od sudionika iz skupine bez
istaknutog jezi¢nog unosa i1 bez ostvaraja (—IU-O) (M=2,71).

Rezultati zapamcenosti ciljnih leksic¢kih jedinica upuéuju na bolji ishod u pogledu
(tjedan dana odgodenog) pamcenja ciljnih leksi¢kih jedinica u skupinama s istaknutim
jezicnim unosom nasuprot skupina bez istaknutog unosa. U slucaju veceg dijela ciljnih
leksickih jedinica (jednoc€lanih, dvoclanih, troclanih, formulai¢nih izraza) primjecen je ucinak

istaknutog unosa na pamcenje (u skladu s hipotezom H3,).

6.4.5.3 Usvajanje ciljnih leksickih jedinica - odgodeno mjerenje mjesec dana (TVoky;)

Kako bismo odgovorili na istrazivacko pitanje postoji li razlika u rezultatima mjerenja nakon
mjesec dana kod cetiri skupine sudionika - skupina s istaknutim jezi¢nim unosom 1 bez
jezicnog ostvaraja (+IU-O), skupina s istaknutim jezi¢nim unosom 1 jezi¢nim ostvarajem
(+IU+0), skupina bez istaknutog jezi¢nog unosa s jezi¢nim ostvarajem (-IU+O) i skupina bez
istaknutog jezicnog unosa i bez jezi¢nog ostvaraja (-IU-O), primijenili smo jednostruku
analizu varijance 1 Kruskal Wallisov test za testiranje razlike izmedu viSe zavisnih skupina
sudionika kao zamjenu za parametrijsku jednostruku analizu varijance u slucaju jednoclanih

leksickih jedinica (condone, pound) 1 idioma smell a rat. Dobiveni rezultati nalaze se u tablici

24.

Tablica 24. Rezultati testiranja razlika izmedu skupina sudionika u prosje¢nom broju usvojenosti ciljnih
leskickih jedinica mjereno mjesec dana odgodenim testom vokabulara (TVoky,)

Varijable Testiranje
TVokg,— prosjecni broj jednoclanih leksickih jedinica r=11,80%*
TVoko:; - prosjecni broj dvoclanih leksickih jedinica F=3,73*
TVoko:; - prosjecni broj tro¢lanih leksickih jedinica F=3,82*
TVoko, — prosjecni broj idioma *=4,72
TVoko:; - prosjecni broj formulai¢nih izraza F=3,93%

x*= rezultat Kruskal Wallisovog testa za testiranje razlike izmedu vise od dvije nezavisne skupine
F= rezultat jednostavne analize varijance pri testiranju razlike izmedu vise od dvije nezavisne skupine
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#* p<0,0]
* p<0,05

Rezultati iz tablice 24 pokazuju da postoji statisticki znacajna razlika u rezultatima na testu
vokabulara pri mjerenju odgodenom mjesec dana kod jednoclanih (condone, pound) (y*=
11,80, df=3; p<0,01), dvoclanih (drift around, bottle up, tip off, dash through) (F= 3,73, df=3;
p<0,05) i tro¢lanih leksickih jedinica (rabbit on about, break out into (a cold sweat), be hard
up) (F= 3,82, df=3; p<0,05) te formulai¢nih izraza (F= 3,93, df=3; p<0,05). Dakle, mozemo
zakljuciti da se sve cCetiri skupine +IU-O, +IU+O, -IU+O 1 —IU-O statisticki znacajno
razlikuju u rezultatu na testu vokabulara pri mjerenju odgodenom mjesec dana kod
jednoclanih, dvoclanih 1 tro¢lanih leksickih jedinica te formulai¢nih izraza.

Kako bismo saznali medu kojim skupinama sudionika postoje statisticki znacajne
razlike proveli smo parove testova razlika izmedu dviju skupina u svim kombinacijama za
jednoclane, dvoclane i tro¢lane leksicke jedinice te formulai¢ne izraze kod kojih se pokazalo
postojanje statistiCki znacajne razlike putem Kruskal Wallisovog testa ili jednostruke analize
varijance. U tu smo svrhu primijenili parametrijski Scheffeov i neparametrijski Mann
Whitney U test za testiranje znacajnosti razlike izmedu dviju nezavisnih skupina. Rezultati
Scheffeovog i Mann Whitney U testa prikazani su u tablicama 25 1 26.

U tablici 25 nalaze se rezultati vezani uz usvojenost ciljnih jednoclanih leksic¢kih

jedinica (condone, pound) mjereno mjesec dana odgodenim testom vokabulara.

Tablica 25. Rezultati Mann Whitney U Testa - znacajnost razlike izmedu skupina sudionika u usvojenosti
ciljnih jednoclanih leksickih jedinica mjereno mjesec dana odgodenim testom vokabulara (TVoky;,)

Prosjecni
Skupina N Z
rang
+1U-O 10 14,9
-2,28%
-IU+O 12 8,7
+1U-O 10 11,6
-0,82
+1U+O 10 9,5
+1U-O 10 16,9
Jednoclane leksicke jedinice -2,62%*
-IU-O 14 9,4
+1U+O 10 14,5
-2,06*
-IU+O 12 9,0
-IU+O 12 15,3
-1,11
-IU-O 14 12,0
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+1U+O 10 16,4
-IU-O 14 9,8

-2,31%*

Z = standardizirani rezultat Mann Whitney U testa
*p<0,05

Rezultati Mann Whitney U testa (tablica 25) donose informaciju da postoje statisticki
znacCajne razlike u testu vokabulara pri mjesec dana odgodenom mjerenju kod jednoclanih
leksic¢kih jedinica (condone, pound) izmedu skupina s istaknutim jezi¢nim unosom bez
ostvaraja (+1U-O) i bez istaknutog jezi¢nog unosa s ostvarajem (—[U+0) (Z=2,28; p<0,05),
zatim izmedu skupina s istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja (+IU-O) i skupine bez
istaknutog jezinog unosa i bez ostvaraja (-IU-O) (Z=2,62; p<0,01), izmedu skupine s
istaknutim jezi¢nim unosom 1 ostvarajem (+IU+O) i skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa s
ostvarajem (—IU+O) (Z=2,06; p<0,05) te izmedu skupine s istaknutim jeziénim unosom i
ostvarajem (+IU+O) i skupine bez istaknutog jezicnog unosa i bez ostvaraja (—IU-O) (Z=2,31;
p<0,05). Drugim rijeCima, sudionici iz skupine s istaknutim jezicnim unosom i bez jezi¢nog
ostvaraja (+IU-O) statisticki se znacajno razlikuju u testu vokabulara kod jednoclanih
leksickih jedinica u odnosu na sudionike iz skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa i s
ostvarajem (-IU+O) te skupine bez istaknutog jezicnog unosa i bez ostvaraja (-IU-O), te
dodatno sudionici iz skupine s istaknutim jezi¢nim unosom i s ostvarajem (+IU+O) se
statisticki znacajno razlikuju od onih bez istaknutog jezicnog unosa i s ostvarajem (-IU+O) te
onih bez istaknutog jezicnog unosa i bez ostvaraja (-IU-O).

Rezultati u tablici 25 (prosjecni rangovi) pokazuju da razlike uvijek idu u smjeru
boljeg uratka sudionika iz skupina s istaknutim jezi¢nim unosom u odnosu na one iz skupina
bez istaknutog jezicnog unosa. Dakle, sudionici iz skupina s istaknutim jezicnim unosom
postizu (+IU) bolje rezultate na testu vokabulara pri mjesec dana odgodenom mjerenju kod
jednoc€lanih leksickih jedinica u odnosu na sudionike iz skupina bez istaknutog jezi¢nog
unosa, $to je u skladu s nasim ocekivanjima (hipoteza H33). Rezultati upucuju na bolji ishod
za skupine s istaknutim jezicnim unosom u duljem pamcdenju ciljnih jednoc¢lanih leksic¢kih
jedinica condone i pound.

Kod dvoclanih i tro¢lanih leksi¢kih jedinica te formulai¢nih izraza upotrijebili smo
jednostruku analizu varijance, a rezultati pojedinac¢nih Scheffeovih (Sidakovih, Bonnferoni ili

Tukeyevih) testova prikazani su u narednim trima tablicama.
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Tabela 26. Rezultati pojedinac¢nih Tukeyevih testova - znacajnost razlike izmedu skupina sudionika u
usvojenosti ciljnih dvoclanih leksickih jedinica mjereno mjesec dana odgodenim testom vokabulara (TVoko,)

Skupina N M P

+1U-O 10 3,96
-IU+O 12 2,87 >0,05
+1U-O 10 3,96

>0,05
+1U+O 10 3,74
+1U-O 10 3,96

<0,05*
-IU-O 14 2,81

Dvoclane leksicke jedinice

+IU+O 10 3,74

>0,05
-IU+O 12 2,87
-IU+O 12 2,87

>0,05
-IU-O 14 2,81
+1U+O 10 3,74

>0,05
-IU-O 14 2,81

*Scheffeov test se nigdje nije pokazao znacajan, kao niti Sidakov i Bonnferoni test. Ova razlika nadena je uz manje strogi Tukeyev test.

Rezultati Tukeyevog testa za dvoclane leksicke jedinice (drift around, bottle up, tip off, dash
through) pokazuju da postoji samo jedna statisticki znacajna razlika, i to izmedu skupina s
istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja (+IU-O) i skupine bez istaknutog jezicnog unosa i
bez ostvaraja (—IU-O) uz rizik manji od 5%. Pregledom srednjih vrijednosti zaklju¢ujemo da
sudionici iz skupine s istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja (+IU-O) imaju statisticki
znacajno visi rezultat (M=3,96) na testu vokabulara odgodenom mjesec dana pri mjerenju
ciljnih dvoclanih leksickih jedinica od sudionika iz skupine bez jezi¢nog unosa i bez ostvaraja
(-1U-0) (M=2,81), ¢ime je djelomi¢no potvrden ucinak istaknutog unosa na dulje pamcenje
ciljnih dvoclanih leksickih jedinica (hipoteza H35).

Tablica 27. Rezultati pojedinacnih Tukeyevih testova - znacajnost razlike izmedu skupina u usvojenosti ciljnih
tro¢lanih leskickih jedinica mjereno mjesec dana odgodenim testom vokabulara (TVokoe,)

Skupina N M p
+1U-O 10 3,60
-IU+O 12 2,50 <0,05*
Troclane leksicke jedinice
+1U-O 10 3,60
>0,05
+1U+O 10 3,43
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+1U-O 10 3,60
>0,05

-IU-O 14 2,62

+IU+O 10 3,43
>0,05

-IU+O 12 2,50

-IU+O 12 2,50
>0,05

-IU-O 14 2,62

+1U+O 10 3,43
>0,05

-IU-O 14 2,62

*Scheffeov test se nigdje nije pokazao znacajan, kao niti Sidakov i Bonnferoni test. Ova razlika nadena je uz manje strogi Tukeyev test.

Rezultati Tukeyevog testa za troClane leksic¢ke jedinice (rabbit on about, break out into (a
cold sweat), be hard up) pokazuju da postoji samo jedna statisticki znacajna razlika, i to
izmedu skupine s istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja (+IU-O) i skupine bez istaknutog
jezi€nog unosa s ostvarajem (—IU+O) uz rizik manji od 5%. Pregledom srednjih vrijednosti
zakljucujemo da sudionici iz skupine s istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja (+IU-O)
imaju statisticki znacajno visi rezultat (M=3,60) na testu vokabulara odgodenom mjesec dana

pri mjerenju troclanih leksickih jedinica od sudionika iz skupine bez istaknutog jezicnog

unosa s ostvarajem (—IU+O) (M=2,50), $to je u skladu s hipotezom H3;.

Tablica 28. Rezultati pojedina¢nih Tukeyevih testova - znacajnost razlike izmedu skupina u usvojenosti ciljnih

formulai¢nih izraza mjereno mjesec dana odgodenim testom vokabulara (Tvoko,)

Skupina N M p

+IU-O 10 3,88
-IU+O 12 2,81 <0,05*
+IU-O 10 3,88

>0,05
+IU+O 10 3,71
+IU-O 10 3,88

>0,05
-IU-O 14 2,87

Formulai¢ni izrazi

+IU+O 10 3,71

>0,05
-IU+O 12 2,81
-IU+O 12 2,81

>0,05
-IU-O 14 2,87
+IU+O 10 3,71

>0,05
-IU-O 14 2,87
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*Scheffeov test se nigdje nije pokazao znacajan, kao niti Sidakov i Bonnferoni test. Ova razlika nadena je uz manje strogi Tukeyev test.

Rezultati Tukeyevog testa za formulai¢ne izraze (sve ciljne dvoclane i troclane leksicke
jedinice 1 idiom smell a rat zajedno) pokazuju da postoji samo jedna statisticki znacajna
razlika, 1 to izmedu skupine s istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja (+IU-O) 1 skupine
bez istaknutog jezicnog unosa s ostvarajem (—IU+O) uz rizik manji od 5%. Pregledom
srednjih vrijednosti zaklju¢ujemo da sudionici iz skupine s istaknutim jezicnim unosom bez
ostvaraja (+IU-O) imaju statisticki znacajno visi rezultat (M=3,88) na testu vokabulara
odgodenom mjesec dana pri mjerenju ciljnih formulai¢nih izraza od sudionika iz skupine bez
istaknutog jezi¢nog unosa s ostvarajem (—IU+O) (M=2,81), $to je u ponovno skladu s
hipotezom H3s.

Rezultati odgodenog mjerenja pamcenja ciljnih leksickih jedinica (jednoc¢lanih 1 viSeclanih
leksickih jedinica te idiom) upucuju na bolji ishod za skupine s istaknutim jezicnim unosom
(+IU skupine), ¢ime je djelomi¢no potvrden ucinak istaknutog unosa na dulje pamcenje

ciljnih leksickih jedinica (hipoteza H33).

6.4.5.4 Usvajanje ciljnih leskickih jedinica u Cetiri to¢ke mjerenja (TVok;, TVoky,
TVOk01, TVOkoz)

Dodatno nas je zanimala usporedba rezultata sudionika na testu vokabulara - od inicijalnog
mjerenja, preko neposrednog i tjedan dana odgodenog sve do mjesec dana odgodenog
mjerenja — svih Cetiriju skupina sudionika. Analiza je napravljena na jednoclanim leksickim
jedinicama (condone, pound) 1 formulaicnim izrazima (ciljnim dvoclanim 1 tro¢lanim
leksickim jedinicama i idiom smell a rat zajedno).

Kako se rezultati na testovima vokabulara kod jednoclanih leksickih jedinica ne
distribuiraju normalno nismo mogli napraviti sloZzenu analizu varijance da bismo provjerili
interakciju varijabli u Cetiri tocke mjerenja i za Cetiri skupine sudionika na rezultat na testu
vokabulara, ve¢ smo pomoc¢u Friedmanovog testa za zavisne uzorke provjerili i potvrdili
postojanje statisticki znacajne razlike u rezultatima u Cetiri mjerenja na ukupnom uzorku
sudionika (¥*>=94,85; df=3; p<0,01), za skupinu s istaknutim jezi¢nim unosom i ostvarajem
(+IU+0O) (y*=24,33; df=3; p<0,01), skupinu s istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja
(+IU-0) (¥*=20,65; df=3; p<0,01), skupinu bez istaknutog jezilnog unosa s ostvarajem (-
IU+0O) (%*=26,90; df=3; p<0,01) i skupinu bez istaknutog jezicnog unosa i bez ostvaraja (—IU-
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0) (x*=27,52; df=3; p<0,01). Rezultati nam govore da postoji statisticki znacajna razlika kod
jednoclanih leksickih jedinica (condone, pound) u rezultatima na testovima vokabulara kod
sve Cetiri skupine te na ukupnom uzorku sudionika. Aritmeticke sredine (samo informativno

jer distribucije nisu normalne) prikazane su 1 graficki.
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Slika 16. Aritmeticke sredine usvojenosti ciljnih jednoclanih leksickih jedinica mjereno testom vokabulara u
cetiri vremenske tocke mjerenja — inicijalno mjerenje (TVok; ), neposredno nakon tretmana (TVoky), tjedan dana
odgodeno ( TVoky;) 1 mjesec dana odgodeno (TVoky,) za sve Cetiri skupine sudionika

Detaljniju smo analizu napravili usporedbom svih parova mjerenja testom vokabulara
na ukupnom uzorku te podskupinama koristenjem Wilcoxonovog testa za provjeru razlike u
dva zavisna mjerenja.

Na ukupnom uzorku se pokazalo da su rezultati u: inicijalnom mjerenju (TVok; )
statistiCki znacajno niZi od onih u neposrednom mjerenju TVok, (Z=-5,61; p<0,01), tjedan
dana odgodenom mjerenju TVoky; (Z=-5,87; p<0,01), mjesec dana odgodenom mjerenju
TVoko, (Z=-5,69; p<0,01) te da su rezultati u neposrednom mjerenju statisticki znacajno nizi
od onih u tjedan dana odgodenom mjerenju (Z=-3,11; p<0,01) i mjesec dana odgodenom
mjerenju (Z=-2,24; p<0,05). Takoder se pokazalo da nema statisticki znacajne razlike u tjedan
1 mjesec dana odgodenom mjerenju na ukupnom uzorku sudionika (Z=-1,37; p>0,01).

Sto se ti¢e skupine s istaknutim jeziénim unosom bez ostvaraja (+IU-O), dobivene su
statistiCki znacajne razlike u inicijalnom mjerenju koje je pokazalo znacajno nizi rezultat od
neposrednog (Z=-2,69; p<0,01), tjedan dana odgodenog (Z=-2,81; p<0,01) i mjesec dana
odgodenog (Z=-2,81; p<0,01) mjerenja. Ostale razlike nisu statisticki znacajne.

Kod skupine s istaknutim jezi¢nim unosom i ostvarajem (+IU+O) takoder su dobivene

statistiCki znacajne razlike u inicijalnom mjerenju koje je takoder pokazalo znafajno nizi
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rezultat od neposrednog (Z=-2,82; p<0,01), tjedan dana odgodenog (Z=-2,84; p<0,01) i
mjesec dana odgodenog (Z=-2,84; p<0,01) mjerenja. Ostale razlike nisu statisticki znacajne.

Isto je utvrdeno i za skupinu bez istaknutog jezicnog unosa s ostvarajem (—IU+O):
inicijalno je mjerenje pokazalo znacajno nizi rezultat od neposrednog (Z=-2,95; p<0,01),
tiedan dana odgodenog (Z=-3,08; p<0,01) i mjesec dana odgodenog (Z=-3,07; p<0,01)
mjerenja. Drugih znacajnih razlika nema.

I naposljetku, kod skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa i bez ostvaraja (—IU-O), osim
znaCajno nizeg rezultata u inicijalnom mjerenju naspram neposrednog (Z=-2,96; p<0,01),
tjiedan dana odgodenog (Z=-3,21; p<0,01) i mjesec dana odgodenog (Z=-3,83; p<0,01)
mjerenja, utvrden je 1 statisticki znacajno nizi rezultat pri neposrednom mjerenju u odnosu na
tjedan dana odgodeno mjerenje (Z=-2,59; p<0,01) te znacajno nizi rezultat pri mjerenju nakon
mjesec dana u odnosu na mjerenje nakon tjedan dana (Z=-2,53; p<0,01).

1z rezultata vidimo da su sve skupine pokazale odreden rast u poznavanju vokabulara,
bez obzira na uvjetovanje, posebno od inicijalnog do neposrednog testiranja poznavanja
ciljnih jednoclanih leksickih jedinica. Medutim, skupine s istaknutim jezi¢nim unosom (slika
11.) pokazale su najve¢i rast u pamcenju ciljnih jednoc¢lanih leksickih jedinica, §to potvrduje
uc¢inak istaknutog unosa na usvajanje jednoclanih leksickih jedinica (hipoteza H3).

Iste su analize napravljene i za formulai¢ne izraze. I ovdje smo utvrdili postojanje
statisticki znacajne razlike u rezultatima u cCetiri mjerenja na ukupnom uzorku sudionika
(¥*=97,06; df=3; p<0,01), za skupinu s istaknutim jezi¢nim unosom i ostvarajem (+IU+O)
(x*=21,82; df=3; p<0,01), skupinu s istaknutim jezicnim unosom bez ostvaraja (+IU-O)
(x*=28,11; df=3; p<0,01), skupinu bez istaknutog jezicnog unosa s ostvarajem (-IU+O)
(¥*=22,68; df=3; p<0,01) i skupinu bez istaknutog jezicnog unosa i bez ostvaraja (—IU-O)
(¥*=28,79; df=3; p<0,01). Rezultati nam govore da postoji statisticki znacajna razlika u
rezultatima na testovima vokabulara za formulai¢ne izraze kod sve Cetiri skupine te na
ukupnom uzorku sudionika.

Aritmeticke sredine (samo informativno jer distribucije rezultata nisu normalne)

prikazane su 1 graficki.
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Slika 17. Aritmeticke sredine usvojenosti ciljnih formulai¢nih izraza mjereno testom vokabulara u Cetiri
vremenske tocke mjerenja — inicijalno mjerenje (TVok;), neposredno nakon tretmana (TVoky), tjedan dana
odgodeno ( TVoky;) i mjesec dana odgodeno (TVoky,) za sve Cetiri skupine sudionika

Detaljniju analizu i ovdje smo napravili usporedbom svih parova mjerenja testom
vokabulara na ukupnom uzorku te podskupinama koristenjem Wilcoxonovog testa za provjeru
razlike u dva zavisna mjerenja.

Na ukupnom uzorku se pokazalo da su rezultati u: inicijalnom mjerenju (TVok; )
statisticki znacajno nizi od onih u neposrednom mjerenju TVoky (Z=-5,84; p<0,01), tjedan
dana odgodenom mjerenju TVoky; (Z=-5,84; p<0,01), mjesec dana odgodenom mjerenju
TVoko, (Z=-5,85; p<0,01) te da su rezultati u neposrednom mjerenju statisti¢ki znacajno nizi
od onih u tjedan dana odgodenom mjerenju (Z=-2,81; p<0,01) i mjesec dana odgodenom
mjerenju (Z=-4,11; p<0,01). Takoder se pokazalo da nema statisticki znacajne razlike u tjedan
1 mjesec dana odgodenom mjerenju na ukupnom uzorku sudionika (Z=-1,80; p>0,01).

Sto se ti¢e skupine s istaknutim jeziénim unosom bez ostvaraja (+IU-O), utvrdene su
statisticki znacajne razlike u inicijalnom mjerenju koje pokazuje znacajno nizi rezultat od
neposrednog (Z=-2,81; p<0,01), tjedan dana odgodenog (Z=-2,80; p<0,01) i mjesec dana
odgodenog (Z=-2,80; p<0,01) mjerenja. Dodatno, rezultati u neposrednom mjerenju su
statisticki znacajno nizi od onih u tjedan dana odgodenom mjerenju (Z=-2,81; p<0,01) i
mjesec dana odgodenom mjerenju (Z=-2,81; p<0,01). Takoder se pokazalo da nema statisticki
znacajne razlikea u tjedan i mjesec dana odgodenom mjerenju kod sudionika iz skupine s
istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja (+IU-O) (Z=-0,83; p>0,01).

Kod skupine s istaknutim jezi¢nim unosom i ostvarajem (+IU+O) takoder su utvrdene
statisticki znacajne razlike u inicijalnom mjerenju koje ponovno pokazuje znacajno nizi

rezultat od neposrednog (Z=-2,81; p<0,01), tjedan dana odgodenog (Z=-2,81; p<0,01) i
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mjesec dana odgodenog (Z=-2,84; p<0.01) mjerenja. Pokazalo se i postojanje statisticki
znacajno nizeg rezultata u neposrednom mjerenju naspram mjerenja odgodenog mjesec dana
(Z=-2,49; p<0,05). Ostale razlike nisu statisticki znacajne.

Za skupinu bez istaknutog jezi¢nog unosa s ostvarajem (—I[U+O) utvrdeno je da
inicijalno mjerenje pokazuje znacajno nizi rezultat od neposrednog (Z=-3,06; p<0,01), tjedan
dana odgodenog (Z=-3,06; p<0,01) i mjesec dana odgodenog (Z=-3,07; p<0,01) mjerenja.
Drugih znacajnih razlika nema.

I naposljetku, kod skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa i bez ostvaraja (—IU-O), osim
znafajno nizeg rezultata u inicijalnom mjerenju naspram neposrednog (Z=-3,19; p<0,01),
tiedan dana odgodenog (Z=-3,18; p<0,01) i mjesec dana odgodenog (Z=-3,18; p<0,01)
mjerenja, utvrden je 1 statisticki znacajno nizi rezultat pri neposrednom mjerenju u odnosu na
mjesec dana odgodeno mjerenje (Z=-2,05; p<0,05).

Ukratko, rezultati svake skupine ukazuju i na porast u pamcenju ciljnih formulai¢nih
izraza, bez obzira na razlike u uvjetovanju. Medutim, iako je zabiljeZzen porast kod svih
skupina, najveci porast zabiljezen je u skupinama s istaknutim jezi¢nim unosom (slika 12.),
Sto potvrduje ucinak istaknutog unosa na pamcéenje ciljnih formulaic¢nih izraza (hipoteza H3).

S obzirom da rezultati nisu normalno distribuirani, bitno je napomenuti da nije bilo
moguce napraviti sloZzenu analizu varijance pa je stoga koriSten Friedmanov test. Tako
dobiveni rezultati su informativni po prirodi, ali nije bilo moguce izvuci jasne statisticke
zakljucke. Medutim, ono $to je zanimljivo je trend kretanja krivulje, tj. pravac kojim se krece
znanje od inicijanog do neposrednog mjerenja. Pretpostavljamo da bi razlike bile znacajnije
da je istrazivanje provedeno na vecem uzorku te da bi se mozda jasnije vidjelo postoji li u

nekoj mjeri 1 u¢inak ostvaraja.

6.4.5.5 Povezanost frekvencije potrazivanja ciljnih leksickih jedinica i rezultata njihova
usvajanja u tri mjerenja (TVoky, TVoko1, TVoko;)

Da bismo provjerili postoji li povezanost izmedu frekvencije potrazivanja ciljnih leksic¢kih
jedinica i rezultata u tri mjerenja (neposredno TVoky, nakon tjedan dana TVoky, TVoko; 1
nakon mjesec dana TVoko;) izraCunali smo korelacije za testove vokabulara u tri mjerenja za
jednoClane (condone, pound), dvoClane (drift around, bottle up, tip off, dash through) i
tro¢lane leksicke jedinice (rabbit on about, break out into (a cold sweat), be hard up) te

formulai¢ne izraze i frekvencije potrazivanja (broja klikova) za svaku navedenu skupinu
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leksickih jedinica. Korelacije su izraunate Pearsonovim ili Spearmanovim koeficijentom
ovisno o tome distribuiraju li se dvije varijable izmedu kojih se racuna korelacija po

normalnoj raspodjeli ili ne. Rezultati dobivenih korelacija nalaze se u tablici 29.

Tablica 29. Korelacija izmedu rezultata na testovima vokabulara u tri mjerenja (TVokN TVokO1, TVokO2, ) i
broja potrazivanja ciljnih leksickih jedinica (klikova) na cijelom uzorku sudionika istrazivanja

el =
3 | =3 3 |8 E
TVOkN /TV0k01/TV0k02 s 3 s 3 = 2 o =
2E |28 |EE |E E
. . E 8 = D S g
(Neposredni/odgodeni test vokabulara — bt 2 3 2 g 2 5 Bs
neposredno/odgodeno mjerenje 1-¢1, 2-¢1, 3- | 5 o B o B ° o
4. idi =2 |22 |g2 |& 3
¢l, idiom) S |85 |E5 |2 g g
— v . — ‘o . p— ‘o - p— - p— Q‘
>§ ;—é >§ é >§ é >§ >§ S
£5 |z |&3 | & g8
TVoky _jedno€lane leksi¢ke jedinice prosjek
0,06
TVoky _dvoclane leksi¢ke jedinice prosjek -0,18
TVoky - tro¢lane leksicke jedinice prosjek 0,00
TVoky .idiom prosjek -0,12
TVoky - formulaiéni izrazi prosjek -0,12
TVoko; -jednoclane leksi¢ke jedinice prosjek -0,06
TVoko; - dvoclane leksicke jedinice prosjek -0,14
TVoko; -troélane leksi¢ke jedinice prosjek -0,32%
TVoko; -idiom prosjek 0,09
TVoko; - formulaiéni izrazi prosjek -0,18
TVoko, -jednoclane leksi¢ke jedinice prosjek -0,01
TVokg, .dvoclane leksicke jedinice prosjek -0,18
TVoko, - troélane leksi¢ke jedinice prosjek -0,19
TVoko; - idiom prosjek 0,10
TVoko; . formulaiéni izrazi prosjek -0,17
p<0,01
p<(),()5
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Dobiveni rezultati (iz tablice 29) pokazuju da ne postoji statisticki znacajna
povezanost izmedu prosjecne frekvencije potrazivanja ciljnih leksickih jedinica i1 rezultata
ispitivanja usvojenosti vokabulara ciljnih leskickih jedinica u sva tri mjerenja osim kod
prosjecnog broja tro¢lanih leksickih jedinica i testa vokabulara nakon prvog tjedna (TVoko; :
r=-0,32, p<0,05). Drugim rjecima, veéi broj potrazivanja nije utjecao na rezultate iz
neposrednog te tjedan dana i mjesec dana odgodenog mjerenja usvojenosti vokabulara, nit je
potaknuo bolje pamc¢enje osim u tom jednom slucaju. Korelacija je negativna u slucaju ciljnih
troClanih leksickih jedinica, $to znaci da se s povecanjem klikanja smanjio rezultat u tjedan
dana odgodenom testu vokabulara (TVoko;). Ti rezultati upucuju da nismo potvrdili hipotezu
H4 da ¢e postojati pozitivna povezanost izmedu broja potrazivanja i uspjeha na neposrednom
testu vokabulara.

S obzirom da nam je za naSe istazivanje znacajno jedino neposredno mjerenje
vokabulara, jer dugoro¢no pamcenje leksickih jedinica zahtijeva vjezbu, za rezultate ostalih

mjerenja (TVoko, TVoko,) mozemo re¢i da su ocekivani.

6.4.6 Rezultati potaknutog dosjecanja

Postupak potaknutog dosjec¢anja primijenjen je s ciljem otkrivanja faktora koji su potakli ili
utjecali na ucenikovo uocavanje ciljnih leksickih jedinica. Proveden je sa svakim u¢enikom
pojedinacno nakon tretmana izlaganja istaknutom unosu i/ili ostvaraju, to¢nije nakon zadataka
pisanja na slikovni poticaj. Razgovor je trajao izmedu 1-2 minute sa svakim sudionikom, a
sastojao se od 4-5 pitanja otvorenog tipa, ovisno o uvjetovanoj skupini (v. poglavlje 6.3.2.5).

Odgovori sudionika nekoliko su puta pregledani radi pouzdanosti i stavljeni u
kategorije. Kategorije su kreirane na temelju istaknutih 1 u€estalih odgovora sudionika. Nakon
Sto su kategorije utvrdene, svakom je ispitaniku dan je 1 bod, ukoliko im je odgovoor
pripadao nekoj kategoriji. Bodovi su zbrojeni 1 obradeni.

Iz analize transkripata razgovora sa sudionicima iz skupina s istaknutim jezi¢nim
unosom (+IU+O, +IU-O) proizasao je kao glavni faktor koji je utjecao na (potaknuo)
uocavanje ciljnih leksickih jedinica - istaknutost rijeci i fraza (u obliku podebljanog teksta 1
popracenost animacijom). Sudionici (+IU-O, N=10; +IU+O, N=10) su izjavili da je

istaknutost (istaknuti, podebljani kurziv) glavni faktor koji je utjecao na uocavanje ciljnih
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jezi¢nih jedinica; privukao im je paznju i potaknuo ih na potraZivanje anotacija (objasnjenja
oznacenih leksickih jedinica) u obliku animacija.

Ostali faktori koje su navodili sudionici skupina s istaknutim jezi¢nim unosom
(+IU+0, +IU-0) su:

1. Poznati dio fraze (lema) (i asocijacija)/ poznavanje znacenja dijela fraze (leme) ili
njeno podsjecanje na poznatu rije¢, poput: Rabbit on about (zec), bottle up (boca), drift
around (,,drift podsjeca na vjetar ili ,,driftanje u koSarci), dash through (,,dash podsjeca na
rije¢ ash — prah, pepeo; dash around- mijesaju dash through i drift around te tvore svoju
kombinaciju), pull up (,,povuci gore ru¢nu pa zakociti*), smell a rat (,,Stakor koji predstavlja
nesto negativno, ruzno®), hard up (rije¢ hard, uz animaciju ih podsjetila na tesko stanje
bolnice iz teksta), pound (,,srce lupalo na animaciji), broke out into (,,znojio se*, ,,oblio ga
naglo znoj“, ,,puk'o je u znoj*; animacija je pokazivala da se lik iz price, Frederick, znojio, pa
su frazu pokuSali zapamtiti na temelju animacije i njihove interpretacije znacenja rijeci),
condone (sudionici su zapamtili animaciju: ,teta mase prstom i kaze I don't condone
stealing*).

2. Animacija je pomogla pri uocavanju i pamc¢enju ciljnih leksickih jedinica: ,,Setka se
okolo po autocesti, kao vjetar, drift around; don't condone stealing — ,teta mase prstom u
znak neodobravanja®, ,.glavni lik se punio emocijama ko boca vodom®, ,taksi se naglo
zaustavio*; pound ,,podsje¢a na funtu, no njemu kuca jako srce u animaciji itd.). Tijekom
ragovora, vec¢ina sudionika se prisjeca animacije. Veliki broj se prisjeca i cjelovite leksicke
jedince, dok se neki ne sjecaju cijele, ve¢ samo njenog dijela ili leme te se pozivaju na
animaciju, opisujuci ju na hrvatskom i tako se navode na potpuniju frazu.

3. Polozaj u tekstu — osim pamcenja ciljne leksicke jedinice na temelju poznatog
dijela ili leme, prvo mjesto oznacene fraze omogucilo je sudionicima njeno lakSe pamcenje
npr. rabbit on about.

4. Nepoznatost rijeci ili fraze — skupine s istaknutim jezi¢nim unosom (+IU+O, +IU-
O) isti€u nepoznate rije¢i unutar istaknuth fraza. No, ovdje je potrebno napomenuti da za
razliku od skupina s istaknutim jezicnim unosom, unutar skupine bez istaknutog jezi¢nog
unosa 1 ostvaraja (—IU-O) sudionici isti¢u vec¢i broj uocenih nepoznatih leksickih jedinica ili
djelomi¢no nepoznatih koje, medutim, nisu bile dio ciljnih leksi¢kih jedinica. Kao razlog
sudionici skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa navode da su ih prije ¢uli, no bez poznavanja
njihova ortografskog oblika. Jedna sudionica te skupine isti¢e kako nije prije znala kako se
pise, primjerice, cashier, career, a sada ih je uocila u tekstu 1 naucila njihov ortografski oblik.

Nadalje, u vezi s izrazom kidney mashines jedna sudionica skupine s istaknutim unosom
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(+IU+0O) navodi kako prije nije znala ispravno pisati rije¢ kidney. Takoder; jednu je sudionicu
iste skupine (+IU+O) rije¢ robbery, neistaknuta leksicka jedinica, potaknula na uocavanje
njenog ortografskog oblika - nije znala da se pise s dva —b-. Isto tako, jedna je sudionica iste
skupine za branch of the bank navela da prethodno nikad nije uocila rije¢ branch u istoj
kolokaciji. Dodatno, jedna sudionica unutar skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa i bez
ostvaraja (—IU-O) izjavljuje da nije niSta razumjela ,,zbog loSeg predznanja iz osnovne Skole.
Ne razumijem ja zato vokabular nista.“. U postupku potaknutog dosjecanja stekao se dojam
da je istoj ucenici visoki afektivni filtar predstavljao problem u izvrSavanju zadanih zadataka.
Ista ucenica se u razgovoru doimala povuc¢enom i nemotiviranom za suradnju.

Unutar skupine bez istaknutog jezicnog unosa i ostvaraja (—IU-O) primjeceno je i
krivo shvacanje ciljne leksicke jedinice rabbit on about (,,razmisljala je*) . Neki sudionici iste
skupine svoje su neuocavanje objasnili ,primjetim poznate, nove ne kuzim pa ni ne
primjetim, tj zaobidem ih*.

5. Uclestalost pojavljivanja leksicke jedinice u tekstu — unutar skupine bez istaknutog
unosa 1 bez ostvaraja (—IU-O) nalazimo dva sudionika s uocenom jednoclanom leksiC¢kom
jedinicom cheque koja nije bila dio skupine ciljnih leksic¢kih jedinica u naSem istraZivanju.
Kao razlog uocavanja te leksicke jedinice isti sudionici navode: ,,jer se dva puta pojavljuje u
tekstu, 1 druga rijeC je drukcije napisana“. Naknadno se ustanovilo da je navedenoj leksickoj
jedinici drugi put u tekstu nedostajalo jedno slovo. Time su sudionici ukazali na uoCavanje
nepravilnog ortografskog oblika jendoclane leksicke jedinice koja im je bila poznata i prije

naseg istrazivanja.

Medutim, osim prethodno navedenih faktora, individualne karakteristike ciljnih
leksic¢kih jedinica, kao Sto su njihova transparentnost, kompleksnog njihova ortografskog

oblika (broj jedinica koje Cine cjelinu), uz individualne razlike medu sudionicima (v.

poglavlje 1.8.) zasigurno su takoder utjecali na dobivene rezultate.

Primjerice, sudionici skupina s istaknutim jezi¢nim unosom (+IU+O, +1U-O) izjavili
su teSkoce u pamcenju nekih tro¢lanih leksickih jedinica poput npr. break out into (a cold
sweat) zbog nemogucnosti povezivanja leme s cjelovitom frazom (s njenim ortografskim
oblikom). Neki su sudionici tijekom postupka dosjecanja izjavili ,,he broke into sweat®, pri
¢emu je problem u to¢nosti uporabe predstavljao prijedlog out (broke out into a cold sweat)
jer nisu uvidjeli njegovo znacenje 1 doprinos semantickoj dimenziji navedene ciljne leksicke

jedinice kao cjeline. S obzirom da je glava fraze nepravilnog proslog oblika, postoji
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mogucénost 1 da je nepravilni prosli oblik ovog glagola sudionicima otezao pamcenje (bez
obzira na uocavanje tog ciljnog oblika).

Nadalje, sudionike skupine s istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja (+IU-O)
animacije su asocirale na ciljnu leksicku jedinicu koju je animacija predstavljala i pomogla im
u njihovom paméenju, kao i ponovno susretanje te iste leksicke jedinice u neposrednom testu
vokabulara. Nasuprot tome, u skupini s istaknutim jezi€nim unosom i ostvarajem (+IU+O)
uoceno je da tri sudionika nisu klikom potrazili svaku rije¢ ili frazu koju su ,,primjetili‘
(uocili) kao oznacenu, a kao razlog navode ,,htio sam probati bez toga®“, ,htjela sam vidjet
kako ¢u te rijeci shvatit bez animacije, iz konteksta“. I u skupini s istaknutim jezilnim unosom
bez ostvaraja (+IU-O) utvrdeno je cCetvero sudionika koji takoder nisu potrazili svaku
oznacenu leksicku jedinicu koju su primjetili. No, deset sudionika iz skupine s istaknutim
jezicnim unosom bez ostvaraja (+IU-O) te isto toliko sudionika iz skupine s istaknutim
jezi¢nim unosom s ostvarajem (+IU+O) isticu kako su im oznacene (podebljane) leksicke
jedinice privukle paznju.

Unutar skupine bez istaknutog jezi¢ng unosa s ostvarajem (—[U+O), dva su sudionika
izjavila da im nisSta nije privuklo paznju u tekstu. U skupinama bez istaknutog jezi¢nog unosa
(-IU+0, -IU-O) primje¢ujemo vece neuocavanje ciljnih leksickih jedinica, odnosno vece
uocavanje neoznacenih leksickih jedinica te se kod uocenih ciljnih formi primjecuju vece
varijacije u pamcenju ciljnih jedinica, tj. pamcéenje leme u kombinaciji s drugim jezi¢nim
sastavnicama (prijedlozima), npr. pull off (-IU+O), dash, drift ; dok je u u skupini bez
istaknutog jezicnog unosa i bez ostvaraja (-IU-O) utvrdeno viSe primjera pamcéenja poznatog
im dijela ciljne leksicke jedinice, bez prijedloga: rabbit, rabbit on.

U ostvarajnim skupinama (+IU+O, -IU+O) tijekom postupka potaknutog dosjecanja
utvrdili smo 1 da je zadatak pisanja na temelju slikovnog poticaja pridonio njihovom
pamcenju 1 prisjecanju odredenih leksickih jedinica iz teksta (v. poglavlje 6.4.6). Kao razlog
navode ,,sli¢ice su me podsjetile na animacije pa mi je bilo lakSe sjetiti se nekih rije¢i, Sto
ukazuje na ucinak ostvarajnog zadatka na temelju slikovnog poticaja, s kojim smo nastojali
olaksati obradu, odnosno omoguc¢iti istu vrstu obrade ciljnih leksickih jedinica, $to je u skladu
s teorijom transfera sukladnog procesiranja. Odabirom ovakvog zadatka smo i prema principu
specificnog kodiranja (engl. encoding specificity principle), koji nalaze da nacin na koji
proizvodimo ostvaraj (odgovarajuéi tip zadatka) prati nacin (tip zadatka) na koji primamo
(kodiramo) informaciju, tj. unos, nastojali olakSati usvajanje ciljnih leksickih jedinica,

Da zaklju¢imo, tijekom postupka potaknutog dosje¢anja sudionici su u svojim

odgovorima izdvojili slijede¢e faktore koji su potakli (utjecali na) njihovo uocavanje ciljnih
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leksickih oblika: polozaj u recenici, polozaj ciljne leksicke jedince u tekstu, poznati dio ciljne
leksicke jedince, nepoznatost rijeci ili fraze, poznati dio fraze (lema), asocijacija (dio rijeci ili
fraze podsjeCa na neku poznatu rije¢), ucestalost ponavljanja. Frekvenciju navedenih

¢imbenika sagledat ¢emo u narednom dijelu.

6.4.6.1 Frekvencija po faktorima

U svrhu provjere postoji li razlika izmedu skupina sudionika u broju odgovora unutar
pojedinog faktora izracunali smo ukupnu frekvenciju za svaki pojedini faktor po skupinama te

hi kvadrat test u svrhu provjere postojanja razlike izmedu skupina (tablica 30).

Tabela 30. Rezultati hi kvadrat testa testa

Frekvencija
Faktor Skupina ¥ dfs p
Da Ne
+IU-O 10 0
-IU+O 0 12
Istaknuti kurziv ¥*=46,00**; df= 3; p<0,01
+IU+0O 10 0
-IU-0O 0 14
+IU-O 10 0
e e -IU+O 10 2
Poznati dio rijeci ili fraze =447, df= 3; p>0,05
+IU+O 10 0
-IU-O 11 3
+IU-O 10 0
-IU+O 0 12
Animacija ?=42,29**; df= 3; p<0,01
+IU+O 9 1
-1U-0O 0 14
+IU-O 3 7
-IU+O 1 11
Polozaj u tekstu ¥*=5,68; df= 3; p>0,05
+IU+O 4 6
-1U-0O 1 13
e e s +IU-O 2 8
Nepoznatost rijeci ili fraze v?>=9,34%; df= 3; p<0,05
-IU+O 9 3
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+IU+O 3 7
-IU-O 9 5
+IU-O 0 10
, e -IU+O 1 11
U'cevs.talost pojavljivanja £=2,90; df=3; p>0,05
rijeci HIU+O 0 10
-IU-O 0 14
x*= rezultati hi kvadrat testa za testiranje razlike u frekvencijama
**p<0,01
** p<0,05

Dobiveni rezultati pokazuju da postoje razlike izmedu skupina u ucestalosti odgovora
unutar pojedinih faktora, i to ,Istaknuti kurziv*“ i ,,Animacija“ uz rizik manji od 1%, te
»INepoznatost rijeci ili fraze* uz rizik manji od 5%. Vidljivo je da su u skupinama s istaknutim
jezi¢nim unosom viSe navodeni faktori ,,Istaknuti kurziv* 1 ,,Animacija‘“, tj. njihov poticaj na
uocavanje ciljnih leksi¢kih jedinica, dok je u skupinama s neistaknutim jezi¢nim unosom veca
frekvencija faktora ,,Nepoznatost rijeci ili fraze*. To znaci da sudionicima drugi faktori
dobivaju na vaznosti kada im nije omogucen istaknuti unos.

Kod faktora ,,Poznati dio fraze (lema), ,,Polozaj u tekstu* i ,,UcCestalost ponavljanja*“ nije
pronadena razlika izmedu skupina u frekvencijama odgovora unutar pojedinog faktora.

Na slici 17. graficki je prikazana ucestalosti odgovora sudionika u vezi s vaznosti
pojedinog faktora, i to za one faktore kod kojih se pokazalo postojanje znacajne razlike

izmedu skupina.
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Slika 18. Frekvencija odgovora sudionika kod faktora , Istaknuti kurziv®, ,,Animacija“ te ,,Nepoznatost rijeci ili
fraze® ovisno o skupini sudionika
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7 RASPRAVA

7.1 Potvrda pretpostavki

Glavni je cilj predstavljenog istrazivanja bio ispitati ucinke jezi¢noga unosa i1 ostvaraja na
uocavanje 1 usvajanje ciljnih leksickih jedinica — niskofrekventnih jednoclanih leksic¢kih
jedinica i formulai¢nih izraza, u engleskom kao stranom jeziku. U raspravi ¢emo se posebno
osvrnuti na rezultate vezane uz uo€avanje i usvajanje ciljnih leksickih jedinica. No, prije toga
podsjetit ¢emo na rezultate vezane uz prvo istrazivacko pitanje - postoji li razlika u
rezultatima testa Citanja s razumijevanjem (Gray Silent Reading Test - GSRT) izmedu Cetiriju
skupina sudionika. Kao §to smo bili pretpostavili, u istrazivanju nije utvrdena razlika izmedu
Cetiriju skupina sudionika u njihovim rezultatima na navedenom testu. Drugim rijecima,
sudionici svih skupina pokazali su podjednaku sposobnost Citanja s razumijevanjem na
engleskom kao inom jeziku na B1 razini. Taj nam je nalaz omogucio izvodenje (pouzdanih)
zakljucaka u slu€aju rezultata onih statistickih analiza koji upucuju na postojanje razlika
izmedu skupina u vezi s glavnim istrazivackim pitanjima.

U vezi s kljuénim istrazivackim pitanjima, prvo nas je zanimalo poticu li aktivnosti s
istaknutim jezi¢nim unosom 1 jezi¢nim ostvarajem u razli¢itim kombinacijama (+IU+O, -
IU+O, -IU+0, -IU-0) uocavanje ciljnih leksickih jedinica u jezicnom unosu. Pretpostavili
smo da aktivnosti s istaknutim jezicnim unosom (+IU) i jezicnim ostvarajem (+O) poticu
njihovo uocavanje. Navedeno smo istrazili koriStenjem cCetiri mjerila: potrazivanjem ciljnih
leksickih jedinica, zadatkom vodenja biljeski, zadatkom rekonstruiranja te zadatkom pisanja
na temelju slikovnog poticaja.

Vezano uz utvrdivanje razlika u potrazivanju ciljnih leksickih jedinica izmedu Cetiriju
skupina sudionika pretpostavili smo da ¢e skupine s istaknutim jezicnim unosom (+IU+O,
+IU-O) imati bolji ishod u pogledu uocavanja ciljnih leksi¢kih jedinica od skupina bez
istaknutog jezi¢nog unosa (-IU+O, -IU-O) u zadatku potrazivanja ciljnih leksickih jedinica.
Navedena je pretpostavka djelomi¢no potvrdena. Naime, rezultati potrazivanja ciljnih
leksickih jedinica (v. poglavlje 6.4.4.1) upucuju na bolji ishod u pogledu potrazivanja
(uocavanja) ciljnih tro¢lanih leksickih jedinica (rabbit on about, break out into (a cold sweat),
be hard up) za skupinu s istaknutim jezicnim unosom s ostvarajem (+IU+O) u odnosu na
skupine bez istaknutog jezi¢nog ostvaraja (+IU-O i -IU-O), dok su obje skupine s istaknutim
unosom pokazale vece potrazivanje idioma smell a rat u usporedbi sa skupinama bez

istaknutog jezi¢nog unosa (+1U-O>-1U+O; +IU-O>-1U-O; +IU+0O>-1U+O). Za ostale ciljne
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leksicke jedinice (jednoClane: condone, pound; i dvoclane: drift around, bottle up, tip off,
dash through) nije utvrdena razlika medu skupinama. Time je samo djelomi¢no potvrden
ucinak istaknutog unosa u slucaju troclanih leksickih jedinica te u potpunosti za idiom smell a
rat, Sto nije u potpunosti u skladu s rezultatima istrazivanja Bishop (2004) u kojem su
sudionici skupina s istaknutim jezi¢nim unosom uocili vise (niskofrekventnih) jednoc¢lanih
leksickih jedinica od formulai¢nih izraza u usporedbi sa sudionicima skupina bez istaknutog
unosa.

Sto se ti¢e zadatka vodenja biljeski tijekom ¢itanja teksta, odnosno provjere hipoteze o
boljem ishodu uocavanja ciljnih leksickih jedinica pri rjeSavanju toga zadatka za skupine s
istaknutim jezi¢nim unosom (+IU+O, +IU-O) u odnosu na skupine bez istaknutog jezi¢nog
unosa (-IU+O, -IU-0), rezultati (v. poglavlje 6.4.4.2) upucuju na zakljucak da navedenu
hipotezu nije moguce prihvatiti. Izmedu skupina nije utvrdena razlika u uocavanju ciljnih
leksickih jedinica pri rjeSavanju zadatka vodenja biljeski tijekom ¢itanja teksta, osim u slucaju
najslozenijeg tipa formulai¢nog izraza, idioma smell a rat, u vezi s kojim rezultati pokazuju
statisticki znaCajne razlike izmedu skupina s istaknutim jezi¢nim unosom (+IU+O, +IU-O) i
skupine bez istaknutog unosa (-IU+QO), 1 to u korist skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa a s
ostvarajem (+IU-O <-IU+O; +IU+O<-IU+O). Na temelju tih rezultata zaklju¢ujemo da nije
potvrden ucinak istaknutog jezi¢nog unosa pri rjeSavanju zadatka vodenja biljeski.

Medutim, ovaj nalaz otvara pitanje kako je moguce da skupina s istaknutim jezi¢nim
unosom 1 s ostvarajem (+IU+O) koja je viSestruko potrazivala troclane leksicke jedinice i
idiom smell a rat, ¢ime je potvrdila njithovo uocavanje, nije u veéem broju i zabiljezila
navedene ciljne jedinice. Razlog ve¢em potrazivanju moze biti veca potreba za ispunjavanjem
neispunjene leme ili refleksno klikanje na navedene ciljne oblike. Osim toga, kao potencijalno
objasnjenje ovoga nalaza namece se mogucnost da sudionici nisu smatrali vaznim dodatno
zabiljeziti leksiCke jedinice koje su bile istaknute u tekstu pri rjeSavanju zadatka vodenja
biljeski kako bi ih kasnije uporabili u zadatku rekonstruiranja price ili su ih zbog
nerazumijevanja/nepoznavanja izbjegavali koristiti. Ipak, ostaje Cinjenica da je viSe sudionika
skupine bez istaknutog unosa s ostvarajem (—IU+QO), unato¢ manjem potrazivanju svih ciljnih
leksickih jedinica pa tako i idioma smell a rat, zabiljezilo taj idiom u zadatku vodenja biljeski,
odnosno smatrali su ga vaznim za kasnije rekonstruiranje pri¢e. Moguce je da razlog za te
razlike izmedu skupina s istaknutim jezi¢nim unosom i skupina bez istaknutog jezicnog unosa
lezi u posebnim Cimbenicima koji su utjecali na uocavanje ciljnih oblika tijekom izrade

zadatka vodenja biljeski, ali o tome vise nesto kasnije.
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U vezi s uoc¢avanjem ciljnih leksickih jedinica pri izradi zadatka rekonstuiranja price
pretpostavili smo da ¢e skupina s istaknutim unosom i ostvarajem (+IU+O) posti¢i najbolji
rezultat, tj. da ¢e uociti najvise ciljnih leksickih jedinica. Rezultati su (v. poglavlje 6.4.4.3),
medutim, pokazali da ne postoje statisticki znacajne razlike izmedu skupina s istaknutim
jezicnim unosom (+IU+O) i bez istaknutog jezi¢nog unosa (-IU+O) u uocavanju ciljnih
leksickih jedinica na zadatku rekonstruiranja price. Navedeno nije neobicno kada se stavi u
kontekst rezultata iz prethodnog zadatka vodenja biljeski, gdje takoder nije potvrden ucinak
istaknutog jezi¢nog unosa.

Rezultati sudionika na posljednjim zadatku (v. poglavlje 6.4.4.4) - zadatku pisanja na
slikovni poticaj - kojim smo htjeli provjeriti postoji li razlika u uocavanju ciljnih leksickih
jedinica izmedu dviju skupina sudionika (-IU+O, +IU+O) ovisno o prisustvu 1 odsustvu
istaknutog jezi¢nog unosa, upucuju na potvrdu postavljene hipoteze. Naime, skupina s
istaknutim jezi¢nim unosom i ostvarajem (+IU+O) koristila je viSe jednoclanih leksickih
jedinica i formulai¢nih izraza (dvoclanih i troclanih leksickih jedinica i idiom) od skupine bez
istaknutog jezi¢nog unosa a s ostvarajem (-IU+O). U ovom posljednjem ostvarajnom zadatku,
zadatku pisanja na temelju slikovnog poticaja, skupina s istaknutim jezi¢nim unosom
(+IU+O) zabiljezila je vise ciljnih leksickih jedinica od skupine bez istaknutog jezi¢nog unosa
(-IU+0), iako na samom pocetku, u prvom zadatku vodenja biljeski, sudionici te iste skupine
(+IU+O) nisu zabiljezili statisticki znacajno viSe ciljnih leksic¢kih jedinica od skupine bez
istaknutog unosa (-IU+O). Dobiveni rezultati upucuju na ucinak istaknutog jezi¢nog unosa u
ovom ostvarajnom zadatku. To su potvrdili i neki sudionici tijekom postupka potaknutog
dosje¢anja jer su ih sli¢ice podsjetile na animacije, a time i na oznacene ciljne leksicke
jedinice. Rezultati skupine s istaknutim unosom potvrdili su prednost tehnike isticanja
jedinica u unosu naspram neisticanja ciljnih leksickih oblika (+1U+O>-IU+0O).

Dodatnom analizom (v. poglavlje 6.4.4.5) dobili smo uvid u razlike izmedu skupina u
uporabi ciljnih leksickih jedinica od zadatka vodenja biljeski do zadatka rekonstruiranja. Tom
smo analizom htjeli provjeriti postoji li porast ili pad u uporabi ciljnih leksickih jedinica od
prvog do drugog ostvarajnog zadatka za svaku pojedinu skupinu ispitanika s ostvarajem
(+IU+O 1 -IU+O). Razlika u uporabi formulai¢nih izraza u zadatku vodenja biljeski u
usporedbi sa zadatkom rekonstruiranja pri¢e pokazala se statisticki znacajnom u skupini s
istaknutim jezi¢nim unosom i ostvarajem (+IU+QO), ali ne i u skupini bez istaknutog unosa i
bez ostvaraja (-IU-O). Razlika ide u smjeru porasta uporabe ciljnih formulai¢nih izaza u
zadatku rekonstruiranja u odnosu na zadatak vodenja biljeski samo kod skupine +IU+O. To

zna¢i da smo utvrdili da su viSestruke prilike s ostvarajem potakle uocavanje istaknutih
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leksickih jedinica u unosu i da postoji porast u koristenju ciljnih istaknutih leksickih jedinica
(formulai¢nih izraza) od prvog do drugog (pisanog) ostvaraja.

U drugom dijelu istrazivanja zanimalo nas je rezultiraju li navedene kombinacije
istaknutog jezi¢nog unosa i ostvaraja (-IU+O, +IU+O, +IU-O, -IU-O) usvajanjem ciljnih
leksickih jedinica — niskofrekventnih jednoclanih leksickih jedinica i formulai¢nih izraza.
Ocekivali smo da, temeljem svojih u¢inaka privlacenja paznje, dva uvjeta, +IU-O te —IU +O,
nece imati isti ishod u pogledu usvajanja ciljnih leksic¢kih jedinica, nego da ¢e se najbolji
ishod pokazati u kombinaciji +IU+O, zatim u +IU-O, te —IU+O, dok ¢e najlosiji biti u
kombinaciji —IU-O. Navedeno smo istrazili mjerenjem usvojenosti ciljnih leksickih jedinica,
testom vokabulara: neposredno nakon tretmana, odgodeno tjedan dana i odgodeno mjesec
dana.

Ponajprije smo provjerili postoji li razlika u usvajanju ciljnih leksickih jedinica
mjerenom neposrednim testom vokabulara (TVoky) izmedu cetiriju skupina sudionika (-
IU+0, +IU+0, +IU-0, -IU-0O) ovisno o istaknutom unosu i ostvaraju, potom u usvajanju
ciljnih leksic¢kih jedinica mjerenom tjedan dana odgodenim testom vokabulara (TVoky;) i
naposlijetku mjesec dana odgodenim testom vokabulara (TVokg;). Pretpostavili smo da ¢e
skupina s istaknutim unosom i ostvarajem (+IU+O) posti¢i najbolji rezultat u pogledu
usvajanja ciljnih leksic¢kih jedinica na neposrednom testu vokabulara (TVoky), tjedan dana
odgodenom testu vokabulara (TVokyp;) i mjesec dana odgodenom testu vokabulara (TVoko;).
Iza navedene skupine slijedit ¢e skupina s istaknutim unosom a bez ostvaraja (+IU-O), zatim
skupina bez istaknutog unosa a najlosiji rezultat pokazat ¢e se u skupini bez istaknutog unosa
i bez ostvaraja (-[U-O). Rezultati istrazivanja (v. poglavlja 6.4.5.1 - 6.4.5.3) pokazali su da je
skupina s istaknutim jezicnim unosom bez ostvaraja (+IU-O) ostvarila bolji ishod u pogledu
usvajanja jednocClanih leksickih jedinica (condone, pound) u odnosu na skupinu bez
istaknutog jezicnog unosa s ostvarajem (-IU+O) u sva tri mjerenja (TVokn, TVok,i, TVokyy),
te u pogledu usvojenosti tro¢lanih leksickih jedinica (rabbit on about, break out into (a cold
sweat), be hard up) na tjedan dana i mjesec dana odgodenom testu vokabulara, kao i u
pogledu usvojenosti formulai¢nih izraza na mjesec dana odgodenom testu vokabulara. Dakle,
u navedenim slucajevima, prednost ide u korist skupine s istaknutim jezi¢nim unosom bez
ostvaraja (+IU-O). U pogledu usvojenosti dvoclanih leskickih jedinica nije zabiljeZena
statisticki znacajna razlika izmedu ove dvije skupine.

Zakljucno, rezultati testiranja zapamcenosti ciljnih leksickih jedinica upucuju na bolji
ishod u pogledu (neposrednog, tjedan dana odgodenog te mjesec dana odgodenog) pamcenja

jednoc€lanih leksickih jedinica u jednoj ili obje skupine s istaknutim jeziénim unosom u
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odnosu na skupine bez istaknutog unosa. Posebno je primje¢en ucinak istaknutog unosa na

pamcenje condone 1 pound u sva tri mjerenja vokabulara.

Hipoteza da ¢e veca frekvencija potrazivanja ciljnih leksi¢kih jedinica potaknuti i
olaksati prihvat/usvajanje istih te da ¢e sudionici s ve¢im brojem potrazivanja pokazati bolji
uspjeh na neposrednom testiranju®® nije prihvaéena jer su rezultati (v. poglavlje 6.4.5.5)
pokazali da ne postoji statisticki znacajna povezanost izmedu frekvencije potrazivanja i ciljnih
leksickih jedinica 1 rezultata iz testa vokabulara u sva tri mjerenja (TVokn, TVokoi, TVokoy).
Jedina statisticki znaCajna povezanost dobivena je za prosje¢ni broj troclanih leksickih
jedinica i test vokabulara nakon prvog tjedna. Odnosno pokazalo se da ve¢i broj potrazivanja
nije utjecao na rezultate iz neposrednog te tjedan dana 1 mjesec dana odgodenog mjerenja
usvojenosti vokabulara, kao ni potaknuo bolje zapamcivanje leksickih jedinica, osim u ovom
jednom slucaju. Korelacija je negativna odnosno s povecanjem klikanja smanjio se rezultat u
tjedan dana odgodenom testu vokabulara (TVoko;) u slucaju ciljnih tro€lanih leksickih
jedinica. Ovi rezultati upucuju na zakljucak da se hipoteza o postojanju pozitivne korelacije
izmedu broja potrazivanja i uspjeha na neposrednom testu vokabulara mora odbiti. Znaci,
iako su sudionici veéim brojem potrazivanja ukazali na povecanu potrebu za sematickom
dimenzijom svih ciljnih leksickih jedinica, poveéano potrazivanje nije utjecalo na bolje
rezultate usvojenosti ciljnih leksic¢kih jedinica u sva tri mjerenja (od neposrednog do jedan
tjedan i1 jedan mjesec odgodenog). S obzirom da nam je za naSe istazivanje znacajno jedino
neposredno mjerenje vokabulara, jer dugorocno pamcenje leksickih jedinica zahtijeva
uvjezbavanje, za rezultate ostalih mjerenja (TVoko;, TVokp,) mozemo reéi da su ocekivani.

Opce je misljenje da dobri ¢itaci (posljedicno) imaju dobro znanje vokabulara (Carr 1
Levy, 1990; Perfetti, 1985; Rayner i1 Pollatsek, 1989) te od njih nije oc¢ekivano da bi Cesto
trebali potrazivati objasnjenje kao 1 ¢itaci s loSijim (pred)znanjem vokabulara. Naime, Cesto
potrazivanje glosara moZze ukazivati i na slabijeg Citaca koji bi vjerojatnije neto¢no odgovorio
na pitanja u zadatku provjere razumijevanja procitanog teksta za razliku od dobrih ¢itaca. Ne-
potrazivanje ciljnih leksickih jedinica takoder ovisi o volji uCenika te nije iskljuceno da neki

sudionik u nasem istrazivanju nije bio dovoljno motiviran sudjelovati u istrazivanju (jer nema

>* U ovom nam je aspektu bilo vazno neposredno testiranje kao pokazatelj ucinkovitosti provedenog postupka.
Odgodeno testiranje usvojenosti ciljnih struktura podlozno je zaboravljanju koje je rezultat nedostatka dodatnih
aktivnosti koje promicu pamcenje istih. Potporu ovoj nasoj odluci nalazimo u stajali§tu o vaznosti odgovarajuceg
transfera ciljnih struktura u dugoro¢no pamcenje te promicanja njihove obrade (engl. the notion of transfer-
appropriate processing, Morris, Bransford i Franks, 1977)
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visokih uloga), Sto Chapelle (1998, str.28) navodi kao jedan od faktora koji utjeCu na
pozitivan ili negativan (ne/o¢ekivani) ishod istrazivanja.

Nadalje, ako je incidentalno ucenje podlozno ucinku ucestalosti potrazivanja, bolji
rezultati u poznavanju odredenih ciljnih leksic¢kih jedinica (npr. jednocClanih jedinica) moze
biti relativno veca ucestalost (pojavljivanja) tih leksi¢kih jedinica u usporedbi s npr.
formulai¢nim izrazima. U naSem istrazivanju pretpostavili smo da ¢e ve¢i broj potrazivanja
ciljnih leksic¢kih jedinica dovesti do njihova lakSeg pamcenja (pod pretpostavkom da su
nauceni incidentalno i da je to incidentalno ucenje vezano za ucestalost pojavljivanja). To je u
skladu s istrazivanjem Nagy i Herman (1987) koji tvrde da postoji veza izmedu incidentanog
ucenja vokabulara i njihove ucestalosti (frekvencije pojavljivanja u tekstu). Sternberg (1987)
takoder smatra da veca ucestalost pojavljivanja rije¢i povecava ucinak ucenja vokabulara.
Jenkins 1 Dixon (1983) i Brown (1993) podupiru stajaliSte da postoji veza izmedu ucestalosti
pojavljivanja i incidentalnog ucenja leksickih jedinica. Iz navedenog mozemo zakljuciti da
ako se formulai¢ni izrazi pojavljuju rjede (odnosno ako su manje zastupljeni u nekom tekstu)
od jednoclanih leksickih jedinica, loSije ¢emo ih nauciti. To ujedno znaci da ne-ucenje nije
nastupilo samo zbog neuocavanja odredene strukture, s obzirom da se frazalne izraze moze
nauciti losije nauciti iz razloga Sto se rjede pojavljuju od pojedinacnih rijeci.

Prema navedenome sro€ili smo nase istrazivacko pitanje P4 - postoji li veza izmedu
frekvencije leksicke jedinice i kako su usvojene, tj. broja sudionika koji su pokazali bolje
poznavanje ciljnih jedinica. Pretpostavljeno je da postoji veza izmedu frekvencije, bilo
jednoclane ili viSeclane leksicke jedinice, 1 broja zapamdcenih ciljnih leksic¢kih jedinica.
Rezultati (v. poglavlje 6.4.5.5), medutim, nisu pokazali statisti¢ki znacajnu korelaciju izmedu
broja ciljnih leksickih jedinica koje su usvojene 1 njihove frekvencije (ucestalosti
pojavljivanja) te stoga nije potvrdena postavljena hipoteza. Medutim, veci broj potrazivanja u
skupinama s istaknutim jezicnim unosom (+I1U+O, +1U-O) bio bi u skladu sa zaklju¢cima de
Ridder (2002) da su oznacene hiperpoveznice privukle znacajno veci broj potrazivanja od
neoznacenih leksickih jedinica. To je u skladu i s tvrdnjom Chapelle (1998) i Grabinger i
Osman-Jouchoux (1996) o ulozi smjernica (engl. directive cues) (poput podvlacenja i
isticanja) u privla¢enju paznje na odredene leksicke jedinice.

Ipak, nije potpuno jasno jesu li hiperpoveznice imale pozitivan ucinak. Ukoliko je
tipografsko isticanje dovelo do povecanog, refleksnog, potrazivanja ciljnih leksickih jedinica,
moglo je imati 1 nezeljene posljedice na kognitivne procese (Roby, 1999; de Ridder, 2002)
poput Citanja koje takoder trazi pristup ogranicenom kapacitetu mrezne obrade (engl. on-line

processing capacity), ukljucujuéi i radnu memoriju.

186



Nadalje, postupkom potaknutog dosjecanja utvrdili smo prisutnost faktora koji su
utjecali na uocavanje ciljnih leksickih jedinica u Cetiri skupine ispitanika. Tijekom postupka
potaknutog dosjecanja, sudionici su u svojim odgovorima naglasili slijedece faktore koji su
potakli (utjecali na) njithovo uo€avanje ciljnih leksickih oblika: ucestalost ponavljanja, polozaj
u recenici, polozaj ciljne leksicke jedince u tekstu, poznati dio ciljne leksi¢ke jedince,
nepoznatost rijeci ili fraze, poznati dio fraze (lema), dio rijeci ili fraze podsje¢a na neku
poznatu rije¢ (asocijacija). Rezultati potaknutog dosjecanja (v. poglavlje 6.4.6) ukazuju na
postojanje vanjskih i unutarnjih faktora koji su utjecali na uocavanje ciljnih leksickih jedinica.
Pretpostavka da ¢e faktori poput istaknutog kurziva i dostupnost animacije biti prisutniji u
skupinama s istaknutim jezi¢nim unosom je potvrdena. Sudionici su svojim odgovorima
potvrdili uc¢inak tipografskog isticanja jezicnog unosa, odnosno tehnike podebljanja ciljnih
leksi¢kih jedinica 1 prisutnost audiovizualnih anotacija sa svrhom poticanja njihovog
potrazivanja. Ostali faktori koji bi mogli utjecati na uocavanje su, primjerice motivacija,
razvojna spremnosti i drugi. Uloga nekih faktora (motivaciji za ucenje engleskog jezika,
straha od jezika u razrednoj situaciji, stilova ucenja) je ispitana dodatnim mjerilima u ovom
istrazivanju, ali ta mjerila 1 dobiveni rezultati nisu prikazani u ovom radu zbog ogranic¢enog
obujma rada.

Potaknuti pitanjem poput jesu li sudionici u skupinama s istaknutim jezi¢nim unosom
(+IU+0, +1U-0) skloniji uocavanju ciljnih leksic¢kih jedinica od sudionika u skupinama bez
istaknutog jezi¢nog unosa (—IU+O, -IU-O), dodatno smo istrazili §to to pokre¢e uoCavanje
ciljnih leksickih jedinica u skupini s istaknutim jezi¢nim unosom (+IU skupini). Dok se prvo
istrazivacko pitanje odnosi na ucinke vanjsko kreirane istaknutosti na ucenikovo uocavanje
ciljnih leksickih jedinica, potonje nastoji izdvojiti potencijalne faktore koji pokrecu unutarnje
generirano uocavanje ciljnih leksickih jedinica.

Vazna pretpostavka u nasem istrazivanju, koju smo temeljili na stajalistu de Bot et al.
(1997), bila je da leksi¢ku obradu prvog i inog jezika podupiru sli¢ni sredi$nji kognitivni
mehanizmi. Reprezentacije ,,fizickih*“ oblika leksickih jedinica trebaju biti spojene sa
znaCenjskim reprezentacijama tako da znacenja leksickih jedinica mogu biti pripisana ili
izvedena i1z njihovih fizickih - ortografskih 1 fonetskih - prikaza.

Kljucéni aspekt naseg istrazivanja odnosio se je na proces spajanja leksema i leme za
nepoznate leksicke jedinice tijekom citanog unosa i njihov ucinak na uocavanje i
razumijevanje, (kao) 1 usvajanje tih leksickih jedinica. Problem na koji je uputilo 1 naSe
istrazivanje lezi u tome da ucenici stranog jezika, ¢ini se, ne mogu incidentalno nauditi

formulai¢ne izraze kao $to mogu rijeci. Spajanje nepoznatih leksema, koje se sastoje od vise
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rijeci, s pojedinacnim lemama tijekom citanja je, ¢ini se, teze od spajanja jednoclanih leksema
1 lema. Medutim, s obzirom da je tekst koji su ¢itali sudionici naSeg istrazivanja sadrzavao
samo 300tinjak rijeci, 1 s obzirom da je postojala mogucénost da se sudionici zaustave na bilo
kojem dijelu teksta i ponovno ga procitaju, brzina obrade, prema naSem misljenju, kao i onom
izreCenom u stranoj literaturi (npr. Fraser, 1999), nije trebala predstavljati ometajuci faktor.
Naime, iz dobivenih rezultata vidimo da ucenje formulai¢nih izraza predstavlja odredeni
problem, no s obzirom na nejednak broj jednoclanih jedinica i formulai¢nih izraza, nije
moguce tvrditi da uenje formulai¢nih izraza predstavlja veci problem od ucenja pojedinac¢nih
rijeci, Sto predlazu brojna istrazivanja (npr. Abel, 2003; Alexander, 1985; Howarth, 1998;
Irujo, 1986; Wray, 2002). To je u skladu i s tvrdnjom istrazivata Marton (1977) da su
sudionici mogli razumijeti 1 prevesti si (na engleski) recenice koje sadrze kolokacije, jer je to
zahtijevalo samo primjenu sintakti¢kih pravila na kombinacije pojedina¢nih rijeci. Sudionici
njegovog istrazivanja, medutim, nisu znali proizvesti te iste kolokacije na engleskom zato $to
je za to potrebna cjelovita svjesnost njihove leksicke cjeline, tj pojavljivanja zajedno kao
jedna jedinica. Sudionici bi stoga mogli obraditi kolokaciju bez shva¢anja da postoji cjelovita
leksi¢ka dimenzija.

Za ciljne niskofrekventne jedinice, koje se obi¢no pojavljuju u pisanom engleskom
jeziku, ocekivalo bi se da ¢e se lako usvojiti incidentalno kroz citanje. Zato je u svom
istrazivanju Bishop (2004) pretpostavljao bolji ishod u ucenju idividualnih rijec¢i. Nase
istrazivanje potvrdilo je opce pretpostavke iz literature, a to je da uCenje formulai¢nih izraza
predstavlja problem, ve¢i od ucenja pojedinacnih (niskofrekventnih jednoclanih) leksickih
jedinica.

Rezultati naseg istrazivanja takoder su u skladu s Bahns 1 Eldaw (1993) istrazivanjem
usvojenosti kolokacija u naprednoj ESL skupini, koju su sacinjavali njemacki studenti
diplomskog studija engleskog jezika na Sveucilistu Kiel u Njemackoj. lako su sudionici
pokazali odredenu svjesnost da se odredene rijeci pojavljuju zajedno, istrazivaci su otkrili da
su njihovi sudionici imali problema s kolokacijama. Ono §to je vazno za navedeno
istrazivanje je zakljucak istrazivaca da sudionici nisu demonstrirali jednako znanje, tj. ucenje
kolokacija kao pojedinacnih rijeci. Isto je pokazalo istrazivanje Arnaud 1 Savignon (1997) za
idiome (drugi tip formulaicnih izraza). Nadalje, rezultati u dva (eksperimentalna) istrazivanja
potvrduju pretpostavku istrazivata Huckin 1 Coady (1999) da se formulai¢ni izrazi ne uce
dobro kroz incidentalno izlaganje.

Medutim, namece se 1 pitanje ucinka audiovizualnih anotacija 1 njihov utjecaj na

razumijevanje i prihvat/usvajanje ciljnih leksickih jedinica. Davis i Lyman-Hager (1997) su u
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svom istrazivanju zakljucili da sudionikova uporaba glosara s vokabularom nije dovoljna da
se sa siguroS¢u zakljuci da su sudinici na srednjoj (intermediate) razini francuskog kao J2 (a
engleskog kao J1) mogli adekvatno razumijeti glavne tocke ili znacajne detalje iz glosara koji
su sadrzali objasnjenja samo na razini rije¢i. Takoder su naveli preferenciju sudionika za
definicijama jednoclanih leksickih jedinica. Lomicka (1998) je, isto tako, u svom istrazivanju
sa sudionicima engleskog kao J1, a francuskog kao J2 (niza razina), ukazao na to da sudionici
preferiraju glosare s definicijom. U naSem istrazivanju, isticanje hiperpoveznica je moglo
potaknuti sli¢nu tendenciju za odozdo-prema gore (bottom up) fokusiranje na audiovizualne
anotacije, odnosno prikaze rijeci ili istaknutih formulai¢nih izraza.

Medutim, zanimljivo bi bilo istraziti na koji nacin dostupnost istaknutih leksic¢kih
audio-vizualnih anotacija ili glosara s verbalnim objasnjenjima ciljnih leksickih jedinica
utjeCe na Citace J2 na razli¢itim razinama i potice li to odozdo prema gore (bottom up) obradu
te, kao rezultat, tereti li to obradu i utjece li to na razumijevanje ¢itanog teksta na viSoj razini.

Potaknuti razmiSljanjima o mjestu vokabulara prema Bachmanovom modelu (prikaz
1) te onim koje je Willem J.M. Levelt iznio u svom modelu obrade jezika, ovdje podsje¢amo
da smo 1 mi u ovom radu zauzeli stajaliSte u kojem ucenje 1 uporaba morfofonoloskih i
ortografskih podataka odrazavaju drugacije kognitivne procese od sintakti¢kih i semanti¢kih
podataka (Levelt, Roelofs i Meyer, 1999, str.2), zato Sto bez udruzavanja proizvoljno
povezanih oblika i znacCenja, kao nuZznog (inicijalnog) uvjeta, nije moguce srascivanje
sintaktiCkih, semantickih i1 konceptualnih podataka koji su kodirani u leksickim jedinicama.
Jednom kada oblik i znacenje srastu zajedno, s vremenom nastupa daljnja razrada leksicke
jedinice (Levelt, 1989). SraS¢ivanje podataka kodiranih u leksiku dozvoljava daljnja
istrazivanja. No u svakom istrazivanju prvenstveno je bitno reducirati napor za obradu.

Drugi potencijalni razlog neusvajanja ciljnih leksic¢kih jedinica, koji seze u srediSte
ovog istrazivanja, je ¢injenica da sudionici ne moraju uociti nepoznate rije¢i na koje naidu u
tekstu, zato $to smatraju da razumijevanje tih rije¢i ne ometa njihovo razumijevanje
cjelokupnog teksta ili zato Sto precijene njihovo znanje rijeci, tj. krivo misle da znaju
odredenu rije¢ (Laufer, 2005).

Ukratko, istrazivanja iz podrucja usvajanja vokabulara govore da nije ¢udno ukoliko
naidemo na nisku stopu ucenja leksickih jedinica kojima su sudionici izlozeni jednom ili par
puta. S druge strane, s obzirom na shvacanje da je ucenje inkrementalan, kumulativni proces,
ne mozemo zanemariti mogucnost da je neki trag pamcenja, koliko god bio slab, kreiran na

prvi susret s nekom rijeci. Prema hipotezi uoCavanja R. Schmidta, naime, ta mogucénost prvo
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ovisi o ucenikovom uocavanju odredene rijeci. Kako bi se detektirali takvi slabi tragovi,
potreban je osjetljivi instrument koji moze mjeriti znanje (vrlo) djelomicnih rijeci.

I na kraju, razloge neusvajanja ciljnih leksickih jedinica moZemo objasniti i
Krashenovom pretpostavkom o afektivnom filtru (engl. the affective filter hypothesis) prema
kojoj faktori kao motivacija, osjecaji, anksioznost, stres, samopouzdanje, stavovi i potrebe
mogu predstaviti prepreku tijekom procesa ovladavanja inim jezikom. Prepreka koju
navedeni faktori grade tijekom procesa ovladavanja inim jezikom onemogucuju pojedincu

prihvacanje jezi¢noga unosa (Mihaljevi¢ Djigunovié, 2002).

7.2 Ograni¢enja predloZenog i prijedlozi za buduéa istraZivanja

Jedno od ogranic¢enja ovoga istrazivanja zasigurno je mali broj sudionika, no manji je
broj omogucio primjenu i provedbu vise razli¢itih metoda i postupaka u istrazivanju, osobito
postupka potaknutog dosjeCanja te time i detaljnije istrazivanje faktora koji utjeCu na
uocavanje. S druge strane, mali uzorak ima vecu vjerojatnost ishoda te pojavu rasprSenih
rezultata, Sto onemogucuje jasno i pouzdano zaklju¢ivanje.

Anotacije koriStene u nasem istrazivanju bile su audiovideo anotacije (animacije), bez
tekstualnog objasnjenja. Mjerom potknutog dosjecanja utvrdeno je da su ih sudionici smatrali
jasnim i korisnim, medutim, zbog teske prikazivosti svakog frazalnog glagola, moglo je do¢i
do krivog ili nepreciznog shvacanja ciljnog formulai¢nog izraza. Na primjer, u naSem je
istrazivanju tip off kod vrlo malog broja sudionika bio shvacen kao nazvati (phone, call),
umjesto javiti/dojaviti/otkucati (hint, buzz, clue,warn). To nije onemogucilo njihovo
razumijevanje Citanog teksta, no kod rekonstruiranja price moguce je da je utjecalo na
poziciju zamjenice te shvacanje tog frazalnog glagola kao tranzitnog ili intranzitnog te je li
lomljiv - moZe li zamjenica i¢i u srediste. Odredeni, premda vrlo mali broj sudionika nije
uocio 1 zapamtio taj aspekt rije¢i pa su primijenili sigurnu opciju, stavljaju¢i zamjenicu na
kraj — tip off him. To pretpostavlja da ucenike, osim kognitivne zrelosti 1 razvojne spremnosti
za uoCavanje 1 lakSe razumijevanje frazalnih glagola, §to pretpostavlja i1 odredeno
razumijevanje nekih pravila, treba opremiti i s metakognitivnim znanjem (npr. da frazalni
glagoli mogu biti figurativni ili metaforicki), tj. potrebno im je znanje ili iskustvo s osnovnim
pravilima formulai¢nih izraza.

Nadalje, postavlja se pitanje, s obzirom na ograni¢enu paznju, jesu li audiovideo

anotacije na neki nacin predstavljale opterecenje za paznju, tj. podijelile ionako po prirodi
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ogranicenu paznju potrebnu za obradu leksi¢kog oblika, nauStrb pamcenja ciljnih leksickih
oblika. Pretpostavljamo se da su u odredenoj mjeri ipak predstavljale kognitivno opterec¢enje
(engl.cognitive load).

Iako su vec¢ina formulai¢nih izraza u nasem istrazivanju bili tzv. frazalni glagoli a ne
viSe€lane imenice ili pridjevi — implicitna pretpostavka je da se frazalni izrazi ponasaju isto
bez obzira na vrstu rije¢i kojoj pripadaju. Ovo doduse nije sigurna pretpostavka, kao ni to da
je svaki polozaj leksicke jedinice u prici jednako vazan za razumijevanje recenica. Postavlja
se pitanje bi li leksic¢ka jedinica u predpozicijskom izrazu u zavisnoj reCenici nosila jednaku
tezinu informacija i trebala istu razinu fokusa/paznje kao Sto bi u polozaju subjekta u
jednostavnoj reCenici. Sigurno bi imala razli¢it odnos u re€enici kao cjelini. Ovo bi,
smatramo, bilo zanimljivo dodatno istraziti.

U buduca istrazivanja trebalo bi svakako ukljuciti jednak omjer jednoclanih i
formulai¢nih izraza (idiomatski/metaforicki ili figurativni) radi boljeg uvida u ucinke
istaknutog unosa i ostvaraja na njihovo uo€avanje i usvajanje.

S obzirom da je u ovom istrazivanju uzet u obzir stupanj poznavanja jezika i dob
ucenika, kod izbora formulai¢nih izraza vodilo se racuna o njihovom odabiru te primjerenosti.

Nase istrazivanje eksperimentalnog je tipa u prirodnom okruzZenju te je sasvim jasno
da su idealni uvjeti nemoguci. Na primjer, Leow (2001, 2015) je istrazivao uglavnom
eksplicitno ucenje, nije se bavio usvajanjem, i njegova istrazivanja bila su u laboratorijskom
okruzenju, dok je nase istrazivanje eksperimentalno u prirodnom okruzenju u kojem nema
apsolutne kontrole nad svim varijablama koje utje€u na sam proces uocavanja i usvajanja. U
vezi s kontekstom istrazivanja u prirodnim uvjetima treba spomenuti i individualne razlike te
izgled ucionice. Individualne razlike podrazumjevaju da, unato¢ provedenom testu Citanja s
razumijevanjem, jos uvijek postoji mogucnost da su postojale razlike izmedu sudionika u
kognitivnoj spremnosti za usvajanje ciljnih struktura. K tome, tijekom istrazivanja sudionici
(u€enici) suradivali su s istrazivatem, osobom koja nije njihov nastavnik pa je moguce da je
to dovelo do povecanja afektivnog filtra, Sto je moglo umanjiti Sanse za uocavanje i usvajanje
ciljnih leksickih jedinica, a tijekom postupka potaknutog dosjecanja dovesti do toga da neki
ucenici reagiraju sramezljivo 1ili ,sse zatovore, blokiraju®“. U skladu s Krashenovim
postavkama o potrebi snizavanja afektivnog filtra, i u provedbi naSeg istrazivanja nastojali
smo sudionicima pruziti okruzenje s niskom tjeskobom kako bi se ispunili uvjeti za usvajanje
nepoznatih ciljnih leksickih jedinica. Ipak, ostaje Cinjenica da je nerazumijevanje jezi¢nog

unosa moglo predstavljati stres kod nekih sudionika. Naime, Krashen u svom modelu navodi
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da postoji paralelizam izmedu u¢enikova emocionalnog stava i usvajanja jezi¢nog unosa. Ako
sudionici razumiju jezik iz unosa, njihova se anksioznost smanjuje.

Kao prijedlog za buduce istrazivanje navodimo i potrebu temeljitijeg istrazivanja
faktora koji utjeCu na uocavanje tijekom eksperimenta te uvodenje drugih kombinacija
instrumenata radi uvida i usporedbe.

U vezi s tim napominjemo da smo u nasem istrazivanju na istom uzorku istrazili jo$
neke faktore koji potencijalno utjeCu na uocavanje, poput stavova prema ucenju jezika,
motivacije, straha od ucCenja jezika te stilova ucenja. No s obzirom na kompleksnost
istrazivanja 1 veliku koli¢nu dobivenih podataka, odlucili smo rezultate iz toga dijela
istrazivanja prikazati u nekom drugom radu. Inace smatramo da bi bilo znacajno temeljitije
istraziti ulogu 1 drugih faktora, poput anksioznosti i osobnih razlika, koji zbog povecanja
afektivnog filtra utjeCu na usvajanje ciljnih leksickih jedinica, a time 1 na rezultate
istrazivanja. Nadalje, bilo bi zanimljivo istraziti vezu izmedu akademskog uspjeha sudionika,
njihove razvojne spremnosti i uspjeha na testovima u svim etapama istrazivanja.

U budu¢im istrazivanjima moglo bi se provjeriti bi li potrazivanje glosara (s
definicijama ciljnih leksickih jedinica) dovelo do povecanja razumijevanja recenica koje
sadrze te pojedine rijeci, Sto bi se moglo mjeriti zadatkom provjere razumijevanja procitanog
teksta.

Za razumijevanje procesa ucenja stranog jezika bilo bi posebno zanimljivo istraziti
osobni govor uc¢enika, kao 1 njihov dijalog dok nastoje rjesiti jezi¢ne probleme na koje nailaze
tijekom jezi¢ne proizvodnje, i to na bilo kojoj razini (bilo na razini konceptualizacije ideja ili
na morfoloskoj, sintakti¢koj, pragmatickoj razini).

Sa sociokulturoloskog stajaliSta, takoder bi bilo zanimljivo istraziti moze li
verbalizacija koja se navodi kao vazan kognitivni alat, odnosno alat koji posreduje u naSem
razmisljanju (Swain, 2010), sprijeciti gubitak pamcenja ciljnih leksi¢nih jedinica.

Istrazivanje razina i stupnjeva obrade koja potice ostvaraj (u razli¢itim uvjetima) bila
bi takoder zanimljiv put istrazivanja. Eksperimentalna istraZivanja unutar okvira teorije
obrade informacija mogla bi pruziti bogat uvid u hipotezu o ostvaraju.

Istrazivanje navedenih, kao i1 drugih relevantnih ideja, uvelike proSiruje podrucje
istrazivanja ucinaka istaknutog jezi¢nog unosa i ostvaraja na uocavanje i usvajanje leksickih
jedinica u engleskom kao stranom jeziku.

Konacno, vazna je ¢injenica da je obrazovanje u Hrvatskoj zasnovano na eksplicitnoj
poduci, stoga ucenici bolje i brze u¢e uz eksplicitnu poduku. Nisu usvojili implicitne nacine

poucavanja i1 ucenja, i uvjerenja smo da zato slabije uocavaju leksicke jedinice prezentirane
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nekom od implicitnih metoda poucavanja, §to posljedicno vodi do slabije stope usvajanja

ciljnih leksickih jedinica.

8 ZAKLJUCAK

Cilj ovog istrazivanja bio je utvrditi ucinke tehnika istaknutog jezi¢nog unosa i ostvaraja na
uocavanje 1 usvajanje ciljnih leksickih jedinica u engleskom kao stranom jeziku te dobiti uvid
u faktore koji su utjecali na uo€avanje i usvajanje ciljnih leksickih jedinica kod cetiri skupine
sudionika: skupine s istaknutim jezi¢nim unosom i ostvarajem (+IU+O), skupine s istaknutim
jezi¢nim unosom bez ostvaraja (+IU-O), skupine bez istaknutog jezicnog unosa s ostvarajem
(-IU+O) 1 skupine bez istaknutog jezi€nog unosa bez ostvaraja (-1U-O).

Analiza podataka prikupljenih primjenom raznih instrumenta pokazala je da je
najbolje rezultate u pogledu uocavanja i usvajanja ciljnih leksickih jedinica u viSe mjerenja
postigla skupina sudionika s istaknutim jezi¢nim unosom bez ostvaraja (+IU-O), 1 to ne samo
u pogledu uocavanja 1 usvajanja jednoclanih leksickih jedinica nego i formulai¢nih izraza.
Ipak, ucinak pisanog ostvaraja na uocavanje ciljnih leksickih jedinica zabiljezen je samo u
slu¢aju idioma. Naime, neovisno o oznacenosti rijeci, u istrazivanju je potvrdeno uocavanje
najslozenijeg tipa formulai¢nih izraza i u skupini s neistaknutim unosom (-IU+O), pri ¢emu je
skupina bez istaknutog unosa a s ostvarajem (-IU+O) u najvecem broju zabiljezila ciljni
idiom, Sto pripisujemo individualnim kognitivnim razlikama medu sudionicima, koje su,
pretpostavljamo, utjecale na neocekivane razlike u uocavanju idioma medu skupinama s i bez
istaknutog unosa. K tome, uporabom visestrukih mjerila za uocavanje potvrden je vec¢i u€inak
istaknutog jezi¢nog unosa od ostvaraja na uoCavanje ali 1 usvajanje (nekih) ciljnih leksickih
jedinica.

Poznato je da na uocavanje utjecu brojni vidljivi i nevidljivi (podsvjesni) faktori koji
sluze kao poticaj ili prepreka u prihvatu odredene strukture te njenoj trajnijoj
pohrani/uspjesnom usvajanju (engl.uptake). Postupkom potaknutog dosjecanja dobiven je
uvid u razloge uocavanja odnosno neuocavanja ciljnih jezi¢nih jedinica. Rezultati naseg
istrazivanja ukazali su na to da se kao neki od faktora koji su utjecali na uocavanje u ostvaraju
u skupinama s neistaknutim jezi¢nim unosom isti€u nepoznatost i poznatost rijeci tj. dijela
fraze (leme), dok je istaknutost strukture doprinijela uocavanju ciljnih leksickih jedinica u

unosu te potakla potrazivanje audiovizualnog sadrzaja, odnosno njihovog pojasnjenja.
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Svrha pruzanja moguénosti sudionicima da viSekratno potrazuju rijeci, prema njihovoj
zelji, bila je vetom frekvencijom (vecim brojem susretanja s rije¢i u kraéem periodu)
potaknuti stvaranje snaznijeg traga u pamcenju. Medutim, rezultati ne upucuju na vezu
izmedu frekvencije potrazivanja ciljnih jezi¢nih jedinica i njihovog pamdcenja. Drugim
rje¢ima, veéi broj potrazivanja nije doveo do njihova zapamdéivanja niti je olakSao njihov
prihvat. Naime, u skupini bez istaknutog unosa i ostvaraja (—-IU-O) zabiljeZena je negativna
korelacija u slucaju formulai¢nih izraza, posebno troc¢lanih leksickih jedinica, Sto upucuje na
slozenost procesa njihove pohrane. Nasuprot tome, sudionici —[U+O skupine potvrdili su
uoCavanje tog slozenog tipa formulai¢nih izraza, ali su svojim rezultatima i uputili na
¢injenicu da samo uocavanje, bez eksplicitne pouke i vjezbe, nije dovoljno za njihovo
pamcenje. Implicitno je ucenje ovakvih slozenih jedinica u unosu bez eksplicitne instrukcije
otezano.

S obzirom da jos uvijek nije u potpunosti jasno zasto ljudi uspijevaju ili ne uspijevaju
nauciti neki jezik, pri ¢emu postoje mnogi moguci razlozi, nije jednostavan zadatak pruziti
dovoljno ¢vrst dokaz o uspjehu odredenih metoda kao niti utvrditi sa sigurnoS¢u razloge koji
stoje iza tog uspjeha. Do sada su istaknuti moguci pozitivni uc¢inci mnogih metoda i modela
ucenja, ali nije pruzen i neosporiv dokaz o njihvoj superiornosti u svim situacijama i
kontekstima ucenja. lako se ¢ini jednostavnim istaknuti odredene faktore koji utjecu na uspjeh
u ucenju u eksperimentalnim uvjetima, ¢ini se nemogucim u praksi precizno pripisati uspjeh
ili neuspjeh nekom faktoru jer na sam proces ucenja u svakodnevnim razrednim situacijama
utjecu brojni vidljivi i nevidljivi faktori, od kojih su veéina podsvjesni te stoga nisu dostupni
introspekciji. To je, ¢ini se, ujedno i1 jedan od najve¢ih problema u kognitivnim
istrazivanjima.

Ovim istrazivanjem potvrdili smo ucinak istaknutog unosa na privladenje paznje te
prisutnost drugih faktora koji su potakli na uocavanje i u ostvaraju. Svjesni Cinjenice da je
paznja ograni¢ena, jezicni oblik prethodio je audiovizualnom sadrzaju. Drugim rjec¢ima,
sudionicima je prvo pruzena prilika za uocavanje jezicnog oblika, a samo voljnim
potrazivanjem ponuden je audiovizualni prikaz (znacenje) rije¢i, kako se ne bi ogranicila
paznja potrebna za dublju obradu oznacenih oblika. To je i u skladu s modelom cetiri polja
Paula Nationa (engl. the four strands, 2007), koji u okviru predloZenih pedagoskih principa
isti¢e nacin ucinkovitijeg ovladavanja jezikom, 1 to tako da se primjenom odredenih nastavnih

tehnika (npr. fokusom na oblik) poveca vjerojatnost dublje obrade ciljnih jedinica.
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Ovim istrazivanjem potvrdeno je da se isticanjem jezi¢nog unosa i ostvaraja moze
usmjeriti u¢enikova paznja i uoc€avanje ciljnih jezi¢nih jedinica, medutim to nije (uvijek)
dovoljan uvjet za poticanje dublje obrade istih 1 njihovo usvajanje.

Kriti¢ni problem za sudionike ovoga istrazivanja bio je proces spajanja leksema i leme
za nepoznate leksicke jedinice i njegov utjecaj na uo€avanje (i razumijevanje) te ucenje tih
leksic¢kih jedinica. Cini se da uéenici stranog jezika ne mogu incidentalno naugiti formulaiéne
izraze kao Sto mogu rijeCi. Spajanje nepoznatih leksema, koje se sastoje od viSe rijeci, s
pojedina¢nim lemama tijekom c¢itanja je, €ini se, teZze od spajanja jednoc€lanih leksema i lema.

Iz navedenoga proizlazi da je vazno osigurati uCeniku da oblik dolazi prije, tj da
obrac¢anje paznje na oblik prethodi znacenju. Jednom kada ucenik obrati paznju na oblik
pocinje razmisljati o znac¢enju. Vazno je napomenuti da trag pamcenja ovisi o nacinu na koji
se uenik bavi s odredenom jezitnom jedinicom. Primjereno koristenje slika®® i
audiovizualnog sadrzaja moze potaknuti dublji stupanj obrade, Sto povecava vjerojatnost da
¢e rije¢ biti zapamdéena. NaSim animacijama zeljeli smo potaknuti dublju obradu ciljnih
leksickih jedinica, a moguénost viSestrukog potrazivanja animacija imala je za cilj povecati
vjerojatnost dublje obrade istih te kasnije omoguciti lakSe dosjecanje ciljnih leksickih
jedinica.

Osim usmjerenosti na oblik, pri ¢emu je u naSem istrazivanju bila ukljucena i
proaktivna i reaktivna komponenta spomenute tehnike, ostvaraj je takoder bio vazan dodatni
alat kojim smo nastojali pota¢i uocavanje i ucenje ciljnih jedinica. Nadalje, audiovizualnim
prikazom Zeljeli smo na drugi nacin osigurati semanticku dimenziju ciljnih jedinica, te dobiti
uvid u razinu uc€enja ciljnih leksickih jedinica, poticanjem fenomena uocavanja, a bez
eksplicitne instrukcije nastavnika.

Osnovna implikacija slicnih istrazivanja bila je da kada ucenici ne uoce jezi¢ni oblik u
unosu, u obzir dolazi intervencija koja usmjerava njihovu paznju na oblik tijekom obrade
unosa. Medutim, jos uvijek nije jasno koji se oblici lakSe uoce i usvajaju isticanjem unosa.

S obzirom na kompleksnost odabranih ciljnih leksickih jedinica (njihovu strukturu od
vise jezi¢nih jedinica koje zajedno tvore novo znacenje, drugacije od samostalnog znacenja
glave te strukture, tj. leme), moze se zakljuciti da je za stvaranje dubljeg traga u pamcenju
(ponekad) potrebno dodatno bavljenje ciljnim leksickim jedincama, odnosno ukljucivanje
dodatnih nastavnih aktivnosti (npr., Nation (2001) preporucuje koriStenje kartica s rijeima) te

odabir odgovarajueg broja istth s obzirom na broj i trajanje nastavnih aktivnosti te

*® Predavanje Franka Boersa, English Language Partners, Wellington, Novi Zeland, 21.6.2014.
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kognitivno optere¢enje ucenika. Nadalje, za usvajanje kompleksnijih formulai¢nih izraza
(posebno idioma) potrebno je ukljucenje nastavnika koji bi pruzio dodatno eksplicitno
objasnjenje kognitivno-jezi¢nog sadrzaja ciljnih jedinica (priblizavanje koncepata iz podrucja
kognitivne lingvistike). S obzirom da je isticanjem unosa postignuto uocavanje ciljnih
jedinica, eksplicitnom instrukcijom postigla bi se bolja veza izmedu oblika i znacenja te
(vjezbom) pojacali tragovi u pamcenju, tj. prenijeli bi se iz radnog pamdenja u trajnije
pamcenje. Primjerice, na primjeru he broke out into (a cold sweat), BROKE predstavlja naglu
reakciju na nesto, neki podrazaj, OUT — tijelo zamiSljamo kao kontejner, gdje se emocije
nakupljaju; a skupljene su emocije (eksplozija, prekipi kao prepuna boca) dovele do fizicke
reakcije tijela — znoj, koji povezujemo sa stresom.

Primjena tehnike istaknutog unosa i1 ostvaraja vazan je dodatni alat u ucenju i
poucavanju stranog jezika, a unutar sociokulturalne teorije okvira uma, nalazimo 1 ideje o
verbalizaciji kao (takoder vaznim i) moénim kognitivnim alatom koji, posredujué¢i nasem
razmiS$ljanju, moze takoder doprinijeti brzem napretku u u¢enju odredenih jezi¢nih jedinica.

U naSem istrazivanju isticanjem jezicnog oblika potaknuto je uocavanje, a
dosjecanjem audivizualnog sadrzaja sudionicima je omogucen pristup znacenju rijeci, Sto se
smatra ispunjenjem jednog od osnovnih uvjeta koji vodi k usvajanju jezi¢nih oblika.

Nadalje, okolina bi sudionicima trebala omoguditi §to vise prilika za proizvodnju
jezika i na taj nacin pospjesiti napredak u ucenju stranog jezika, posebno leksickih jedinica na
temelju kojih se upravo isti¢e necija jezi¢na vjestina.

Jedan od razloga za spori napredak u ucenju, i u naSem istrazivanju, moze se pripisati
znanstvenoj ¢injenici da je incidentalno usvajanje vokabulara (posebno kroz citanje teksta)
inkrementalni proces (Nation, 2001). To znaci da onaj koji uci treba neprestano susretati novu
rije¢ (procjene predlazu 10 ili vise puta) u relativno kratkom vremenskom periodu kako bi ta
rijeC pocela ostavljati stabilni trag u pamcéenju ucenika.

Prema teoriji o razinama obrade (engl. the levels of processing theory) kratkoro¢nog
epizodnog pamcenja, dosjecanje dolaznih informacija je bolje §to su podaci dublje obradeni
(Craik 1 Lockhart, 1972). A s obzirom na jezi¢ne informacije, obrada znacenja (semanticka
dimenzija) je dublja od obrade samog oblika (npr. grafema, gramatike). Brojna istrazivanja
(npr. Craik i Lockhart, 1972; Craik i Tulving, 1975; u manjoj mjeri Challis, 1993) pokazala su
da semanticka obrada rije¢i dovodi do duzeg pamcenja od povrSne obrade gramatike, pri
¢emu je vjezba bila iskljucena kao faktor. Medutim, Maki 1 Schuler (1980) kao uvjet isticu i

vaznost odgovarajuce obrade prijenosa (engl. transfer- appropriate processing) (Morris et al,
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1977) te je postignut koncenzus da dubina obrade utjee na dosjecanje informacija, ali isto
tako da na dosje¢anje dodatno utjecu uvjeti u kojima se odvija kodiranje i testiranje.

Konacno, istrazivanja iz podruc¢ja usvajanja vokabulara govore da nije ¢udno ukoliko
naidemo na niski stupanj ucenja rije¢i kojima su sudionici izlozeni jednom ili par puta, upravo
iz razloga $to brojni faktori vrSe svoj utjecaj na to (poput raspolozenja, motivacije, razvojne
spremnosti, koli¢ine paznje itd.). S druge strane, s obzirom na shvacanje da je ucenje
inkrementalan, kumulativni proces, ne mozZemo zanemariti mogucnost da je neki trag
pamcenja, koliko god bio slab, kreiran pri prvom susretu s nekom rijeci. Naime, prema
hipotezi uocavanja R. Schmidta, ta moguénost ovisi, prije svega, o ucenikovom uocavanju
odredene rije¢i.”

Kada sudionici spontano prebace svoju paznju na jezi¢ni oblik, oni u biti izdvajaju
potencijalno korisnu informaciju iz jezicnog unosa (iz drugog jezika), §to im u konacnici
pomaze proizvesti to¢nije i1 raznolikije oblike ciljnog jezika. I upravo je ta promjena
usmjerenosti paznje poznata kao uocavanje, kojim smo se bavili u naSem istrazivanju i

dokazali njegovu vaznost.

*® Medutim, kako bi se detektirali takvi slabi tragovi, potreban je osjetljivi instrument koji moze mjeriti znanje
(vrlo) djelomi¢nih rije¢i (iz razgovora s Frankom Boersom u prostorijama English Language Partners,
Wellington, Novi Zeland, 21.6.2014.).
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PRILOZI

Prilog 1 — Gray's Silent Reading Test (GSRT)

Imeiprezime: .........ooovvvvvnvnrenennnnn Damm: ........c.oeeevnnnns

| 25: . (= W

Grav Silent Reading Test (GSRT)

Read the following three tests and answer the questions.

e . Slory 30 e
A girl ran out of the white house into the backyard. “Mother,” she
said, “my litle pet bird is gone. The window was left upm Mo}hw
said, “Well, just ook on my new hat" A yellow bird with blue wings
sat on Mother's pretty hat. It was the missing bird.

1. What color was the bird?
a. white
b. blue and white

c. yeliow
d. yeliow and blue

2. How did the bird get out?
a. The cage was broken.
b. The window was not closed.
¢. The door was open.
d. Her brother let the bird out.

3. What does nol go in this story?
a. Mother said. “The bird cannot stay on my hat”
b. The girl took the bird back in the house.
c. The girl never saw the bird again.
d. The bird liked sitting on the hat.

4. How do you think the mother felt?
- happy

. Burprised

angry

. stupid

5. Why do you think the bird liked Mother's hat?
a. Il was new. | ,
b. i had pretty bright flowers on it.

c. It tasted good. .
d. The bird waned to hide from the girl.

apom®
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Twelve girﬁrmmpinﬁngagamemapmw.onm wall before them
hung a picture of a lion with a fierce look in his eye. The girls first put large
paper bags over their heads so they couldn't see. As the clock ticked off
one minute after another, each of the girls tried to pin a ribbon on the lion’s
tail. They pu! ribbons on the lion's paws, head, and body, which gave the
fion & friendly look. Everyone missed the lail, so nobody won the prize.
After the game was finished, everyone had cake and ice cream.

1. Whal were the giris trying to do in the story?
a. put the tail on the donkey
b. place a ribbon on a lion's tail
¢. pin ribbons all over the fion
d. find the lion's tail

2. Why didnt anybody win the prize?
a. No one did it right.
b. The picture of the lion was missing.
¢. They were 6o |ate. -
d. The prize was missing.

3. Which sentence does nol fit in the story?
a. The girls were playing Pin the Tail on the Donkey.
b. The prize was a set of colored pencils..
c. The girls had.a good time at the party.
d. The lion looked funny with so0 many ribbons.

4. How do you think the girls felt with bags over their heads?
a. comfortable
b. scared
c. silly
d. lucky

5. What kind of party do you think this was?
2. birthday
b. graduation
. Sweet Shaeen
d. office
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A greedy fox was eating a large bow! of soup when a slork came to

call. Disappointed at having to share his supper, the fox gave the stork a
bit of the soup in a shallow dish. Bul the stork could not eat from the dish,
Some days aflerward, the stork inviled the fox fo dinner. She had made
some delcious soup, and the fox was very hungry. But she served the
soup in two tall bottles with thin, narrow necks. The stork stuck her long
bill into the bottle and ate every drop, while the fox could do nothing but
watch,

3.

Why did the stork serve the fox soup in a boftle?
a. She knew he couldn eat from a botlie.

b. She didn't have any clean soup bowls.

c. She wanled (o start a new custom.

d. She liked pretty botlles on the table.

What is the main (dea of this story?

a. Amean trick may backfire.

b. Soup should be served in a bowl, not a dish or a bottle,
c. Hunger can cause bad manners.

d. Foxes and siorks are nol 10 be trusted.

What is the best name for this story?

a. Soup for Dinner g
b. Strange Ways To Serve Soup

c. Gefting Even

d. The Fox and the Soup

How do you think the stork felt when the fox couldn't eat his soup?
a. pleased with herself

b. sorry for the iox

. mad at the fox

d. ashamed

How might the fox and stork have worked out their differences?

a. The fox should have just been honest and admitted that he was not
willing to share his meal.

b. The slork could have demanded a better dish to eal ow of.

€. Thay might have seftled it with a fight.

d. They might have agreed to end their friendship.
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Prilog 2 — Test Vokabulara (TVok)

Ime i prezime:

Razred:

Vocabulary Knowledge Test

Datum:

UPUTE: Za svaku rije¢ ili izraz oznaéi sa kvaéicom (\/) rubriku koja odgovara tvom odgovoru. U rubrike koje sadrze praznu ertu, napisi svoj
odgovor, ukoliko ti je rije¢ ili izraz poznat.

Npr.

Rujec [ [zraz

Ne sjec¢am se
da sam prije

vidio/vidjela
tu rijeé/izraz

Vidio/Vidjela
sam tu
rijec/izraz
prije, ali ne
znam 5to
znaci

Vidio/Vidjela sam tu

prijevodni ekvivalent tj
znacenje)

Znam tu njeé/izraz.
Zna¢i

prijevodni ekvivalent tj.
znacenje)

(napisi re¢enicu)

Tum in

Drift around

Bottle up

Go through
with

Gape

Pull up

Condone

Rabbit on
about

Tip off

Sleep on sth

Get away with

Grin

Build up

Rijec / Izraz

Ne sjecam se
da sam prije

vidio/vidjela
tu rijed/izraz

Vidio/Vidjela
sam tu
rijeéd/izraz
prije, ali ne
znam sto
znaci

Vidio/Vidjelasam tu

prijevodni ekvivalent tj
znadenje)

Znam tu rijec/izraz.
Znaéi
s DA
prijevodni ekvivalent tj.
znadenje)

(napisi re¢enicu)

Rip off

Give in

Break out into

Hard up

Break off

Pound

Catch up with

Sigh

Smell a rat

Work out

Dash through
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Prilog 3 — Zadatak vodenja biljeski

IS 1 POZINE: - . ccmssmssmssnssussnssusssssussass IR oo i s i i

Razred: . ...onmnmumniass
Biljeike

Zabiljezirije¢ii fraze koje smatras posebno vainim ili Korisnim pri prepri¢avanju price o
Fredericku tako da sadrzajno i jeziéno bude &to viernija pri¢i koju si proéitao.
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Prilog 4 — Zadatak rekonstruiranja price

IOE T PR i i R R Gk Dabams i bpns s ns

Razred: .......oovvvvviinniinnnnnn,

Zadatak rekonstrukeije price

Pokusaj $to toénije rekonstruirati pri¢u o Fredericku prema sjeéanju. Koristi $to vide rijeéii
izraza iz priée.
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Prilog 5 — Zadatak pisanja na slikovni poticaj

T 1 PRS- oo s sosussdn i e ad s B[] ) B O
Ramved: :... oo

Zadatak rekonstrukcije pri¢e pomocu sliica

Rekonstruiraj priéu o Fredericku pomoéu sli¢ica.
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