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PREDGOVOR

Tema je ove knjige jezi¢na svjesnost. Radi se o temi koja ve¢ punih pet desetljeca za-
okuplja pozornost znanstvenika u raznim jezikoslovnim disciplinama, ali i u psihologiji
te kognitivnim znanostima. S obzirom na to, s pravom se moze reci da se radi o $irokoj
temi koja ima interdisciplinarni karakter.

Iako se o svjesnosti o jeziku promislja i raspravlja puno duze od pet desetljeca, svoju
je promociju tema jezi¢ne svjesnosti dozivjela u 1970-im godinama u Ujedinjenom Kra-
ljevstvuy, i to u okviru podrucja ucenja i poucavanja jezika, prvoga i inih jezika. Od tada
pa sve do danas ucenje i poucavanje jezika ostalo je, kako isticu Cots i Garrett (2018:
2), core business jezi¢ne svjesnosti. S obzirom na tu ¢injenicu, u ovoj se knjizi o jezi¢noj
svjesnosti govori iz perspektive uCenja i poucavanja jezika. Poseban je naglasak, medu-
tim, na jezi¢noj svjesnosti u ucenju i poucavanju inih jezika, uzem podrucju znanstve-
noga interesa autorice knjige.

Svrha je knjige pruziti uvid u (a) teorijske spoznaje o jezi¢noj svjesnosti, (b) spoznaje
0 jezi¢noj svjesnosti u uc¢enju i poucavanju jezika koje su proizasle iz istrazivanja jezi¢ne
svjesnosti u primijenjenoj lingvistici, osobito u podrucju ovladavanja inim jezikom, u
psiholingvistici te kognitivnim znanostima i (c) primjenu jezi¢ne svjesnosti u ucenju i
poucavanju jezika.

U skladu s navedenom svrhom, knjiga je, s jedne strane, namijenjena studentima
jezikoslovnih studija, prije svega studentima poslijediplomskih studija, a s druge strane,
znanstvenicima koje zanima podrucje jezi¢ne svjesnosti, bilo zato §to se njihovi postoje-
¢i znanstveni interesi doticu toga podrudja, bilo zato sto Zele prosiriti svoje znanstvene
interese i na podrucje jezi¢ne svjesnosti. Pruzeni sazeti pregled teorijskih, empirijskih i
prakti¢nih spoznaja o jezi¢noj svjesnosti omogucdit ¢e i jednima i drugima da sagledaju
temu jezicne svjesnosti iz perspektive uCenja i poucavanja jezika te u toj temi pronadu is-
hodiste svojih novih znanstvenih interesa. U vezi s potonjim ovom se knjigom zeli inspi-
rirati studente poslijediplomskih studija i znanstvenike na nova znanstvena istrazivanja.

Osim studentima i znanstvenicima, knjiga moze pruziti zanimljive informacije na-
stavnicima jezika o ulozi jezi¢ne svjesnosti u ucenju i poucavanju jezika, koje mogu
objasniti svrhovitost i u¢inkovitost odredenih metodickih postupaka kojima se ve¢ kori-
ste ili namjeravaju koristiti u procesu poucavanja prvoga i inih jezika. Te ih informacije
mogu potaknuti i na dodatno usavrsavanje ili poduzimanje, samostalno ili u suradnji sa
znanstvenicima, toliko potrebnih akcijskih istrazivanja koja su cesto temelj za provedbu
vecih znanstvenih istrazivanja.

Knjiga je nastala kao rezultat autoric¢ina dugogodis$njeg bavljenja temom jezi¢ne
svjesnosti i komunikacijske kompetencije, koje je rezultiralo i znanstvenim radovima
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(Bagari¢, 2001, 2003, 2005; Pavici¢ Takac i Bagari¢ Medve, 2013), dijelovi kojih su u
djelomic¢no preradenom obliku ugradeni u tekst ove knjige. Potrebno je napomenuti i da
su najvedi dio izvora za knjigu ¢inili znanstveni ¢lanci iz ¢asopisa i knjiga na engleskom
jeziku, pa se u tekstu knjige klju¢ni pojmovi i definicije navode i na tom jeziku.

Knjiga obuhvaca sest poglavlja. Prvo poglavlje, Geneza jezicne svjesnosti, pruza infor-
macije o tome kako je pojam jezi¢ne svjesnosti nastao i kako se tema jezicne svjesnosti
pocela razvijati i $iriti u lingvistickom diskursu. Drugo poglavlje, Pojam i uloga jezicne
svjesnosti, daje pregled i osvrt na razli¢ita odredenja pojma jeziCne svjesnosti te sazima
ulogu jezi¢ne svjesnosti koja je Cesto bila temelj za oblikovanje odredenja pojma jezi¢ne
svjesnosti. Trece poglavlje, Vrste jezicne svjesnosti, najopseznije je poglavlje u knjizi. U
njemu su se nastojali prikazati odabrani aspekti ili, kako smo ih nazvali, vrste jezi¢ne
svjesnosti koje stoje u uskoj vezi s u¢enjem i poucavanjem jezika. Tim je poglavljem
obuhvaceno pet vrsta jezicne svjesnosti: (a) lingvisticka i/ili metalingvisticka svjesnost
s nizom podvrsta, od kojih smo se ogranicili na fonolosku i ortografsku, morfolosku i
sintakticku, leksi¢ku i pragmaticku, (b) kulturna i medukulturna svjesnost, (c) kriticka
jezi¢na svjesnost, (d) svjesnost o ucenju jezika i (e) svjesnost o poucavanju jezika. Po-
red tih vrsta jezi¢ne svjesnosti, u zadnjem se poglavlju govori i o visejezi¢noj (jezi¢noj)
svjesnosti kao o novijoj vrsti jezi¢ne svjesnosti. Prikaz svake od navedenih vrsta jezicne
svjesnosti sadrzi objas$njenja osnovnih pojmova i teorijskih konstrukta, kratak pregled
klju¢nih spoznaja iz istrazivanja te, po potrebi, osvrt na metodologiju istrazivanja. Ce-
tvrto poglavlje, Jezi¢na svjesnost i ucenje jezika, stavlja jezi¢nu svjesnost u kontekst istra-
Zivanja svjesnosti, prije svega, u psiholingvistici i ovladavanju inim jezikom. U tom se
poglavlju raspravlja o izrazu ,svjesnost” te znacenjskoj problematici pojma svjesnost,
nakon cega se donosi pregled teorijskih i empirijskih spoznaja o svjesnosti i paznji u
ucenju (inih) jezika te implicitnom i eksplicitnom znanju i uc¢enju (inih) jezika. Potpo-
glavlje o svjesnosti i paznji u ucenju jezika dotic¢e se i metodologije te metodoloskih
problema u istrazivanju svjesnih procesa u ucenju jezika. Peto poglavlje, Jezicna svje-
snosti i poucavanje jezika, daje kratak uvid u niz teorijskih koncepata, pristupa i tehnika
koji su usmjereni na razvoj jezi¢ne svjesnosti, a koji su razvijeni u razli¢itim zemljama
(Ujedinjenom Kraljevstvu, Francuskoj, Njemackoj), a svoju primjenu nalaze i izvan gra-
nica tih zemalja. Na kraju toga poglavlja objasnjava se i pristup obrazovanju nastavnika
(jezika) za primjenu jezi¢ne svjesnosti u u¢enju i poucavanju. Zadnje poglavlje knjige, Je-
zicna svjesnost — quo vadis?, donosi umjesto zakljucka smjernice za buduca istrazivanja
u okviru vrlo $iroke teme jezicne svjesnosti, ¢ak i ako se sagledava samo iz perspektive
ucenja i poucavanja jezika. U tom se dijelu vise pozornosti posvecuje visejezi¢noj (jezic-
noj) svjesnosti kao teorijskom okviru za buduca istrazivanja jezi¢ne svjesnosti u uc¢enju
i poucavanju jezika.

Na kraju bismo napomenuli da gotovo sva navedena poglavlja i njihova potpoglavlja
imaju potencijal za razradu u posebnoj knjizi. Unaprijed pozdravljamo i radujemo se
takvim knjigama, a osobito istrazivanjima koje je ova knjiga pomogla inspirirati.



1. GENEZA JEZICNE SVJESNOSTI

Iako se u nekim detaljnijim pregledima povijesti jezi¢ne svjesnosti (npr. van Essen
1997, 2008) zacetak ideje o jezicnoj svjesnosti pronalazi u radovima vodecih njemac-
kih, danskih, nizozemskih i engleskih jezikoslovaca koji su djelovali u 19. te pocetkom
20. stolje¢a (npr. Willhelma von Humboldta, Rudolfa Hildebranda, Otta Jespersena,
Henryja Sweeta, Georga von der Gabelentza, Harolda E. Palmera i drugih), u veéini
se radova s osvrtom na genezu jezi¢ne svjesnosti (npr. u Cots, 2013; Cots i Garrett,
2018; Donmall-Hicks, 1997; Garrett, 2006; Hawkins, 1999; James, 1999) navodi kako je
razvojni put koncepta jezicne svjesnosti poceo u 1960-ima u Ujedinjenom Kraljevstvu.
Prema Donmall-Hicks (1997), poseban doprinos razvoju i vidljivosti koncepta jezi¢ne
svjesnosti dali su poznati britanski lingvisti poput M. A. K. Hallidaya, Petera Doughtyja,
Johna M. Sinclaira, Erica Hawkinsa, Katherine Perera, A.J. Tinkel i Ronalda Cartera koji
su svojim radom i tekstovima utirali put jezi¢noj svjesnosti, zatim odredena obrazovna
tijela, primjerice Commitee of Inquiry, poznatiji pod nazivom Bullock Commitee, i Na-
tional Congress on Languages in Education (NCLE) koji su pruzili institucionalnu pot-
poru teorijskom i primijenjenom radu na jezi¢noj svjesnosti, te manji broj angaziranih
nastavnika u $kolama i na visokim ucili$tima bez kojih promisljanja lingvista i preporuke
raznih obrazovnih tijela ne bi zazivjeli u praksi ucenja i poucavanja jezika.

Kako se istice u literaturi (usp. Hawkins, 1984, 1987; Garrett, 2006), odlu¢ujucu ulogu
u razvoju koncepta jezi¢ne svjesnosti u Ujedinjenom Kraljevstvu imalo je izvjesce Bullock
Commiitteea, tijela koje je pocetkom 1970-ih dobilo zadacu da izvrsi uvid u nacine i rezul-
tate poucavanja djece u $kolama. Rad vijeca zavrsio je 1975. godine objavom izvje$¢a A
Language for Life u kojem se posebno naglasilo kako ucenici, osobito oni kojima engleski
nije bio materinski jezik, vrlo slabo vladaju engleskim jezikom, narocito kada se sluze tim
jezikom u Citanju i pisanju. No jednako su tako pokazivali slabu razinu ovladanosti i stra-
nim jezikom. Osim uvida u postojece stanje, Bullock Report sadrzavao je i prijedloge za
unaprjedenje programa za poucavanje jezika i obrazovanje nastavnika za njihovu izvedbu.
Kako se istovremeno propustilo dati i jasne upute za implementaciju tih prijedloga u prak-
si poucavanja, nije im se u tom trenutku pridao veci znacaj. Neizravno su, ipak, potaknuli
promjene u poucavanju jezika, i to preko rasprava koje su se vodile u podrucju didaktike
engleskoga kao materinskoga jezika o ulozi jezika u skolskim kurikulima u Ujedinjenom
Kraljevstvu. Zamisli i ideje iznesene u tim raspravama u kasnijim su se godinama nastavile
razvijati pod pojmom jezi¢na svjesnost (engl. language awareness).

Velik doprinos raspravama o svjesnosti (engl. awareness-discussions), a samim time i
oblikovanju znacenja pojma jezi¢ne svjesnosti, dali su lingvisti, ali i angaZirani nastavni-
ci engleskoga kao materinskog jezika i nastavnici stranoga jezika koji su sredinom 1970-
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ih u skolama $irom Engleske ozivjeli pokret pod nazivom British Language Awareness
Movement. Taj je pokret, inace, poceo jo$ prije osnivanja Bullock Committeea, a s ciljem
da se u skolske kurikule uvrsti element svjesnosti o jeziku (engl. awareness of langua-
ge') (Hawkins, 1984, 1987) koji bi imao funkciju povezivanja raznih predmeta i njihovih
sadrzaja u kurikulu preko jezika. Time se trebalo osvijestiti mjesto jezika u kurikulu i
ostvariti ideju ,jezik preko kurikula“ (language across the curriculum) (Bullock, 1975).
Da bi se postavljeni cilj proveo, bilo je potrebno da nastavnici jezika (materinskoga je-
zika, drugoga i stranoga jezika, klasi¢nih jezika i jezika manjina), ali i nastavnici drugih
nastavnih predmeta suraduju u planiranju zajedni¢koga podrudja u skolskom kurikulu,
a to je jezik. Iz navedenoga proizlazi da je pojam jezi¢ne svjesnosti od kada se poceo
upotrebljavati u lingvistickom diskursu pocivao na interdisciplinarnim temeljima.

lako su se prominentni nastavnici engleskoga kao materinskoga jezika u pocetku
zestoko suprostavljali prijedlogu o implementaciji svjesnosti o jeziku u poucavanju, o
¢emu pomalo s ogorcenjem govori Hawkins (1999), na nekoliko skola u Engleskoj ve¢
se tijekom 1970-ih pristupilo izradi i provedbi pilot-projekata koji bi rezultirali uvode-
njem jezi¢ne svjesnosti u kurikule nastavnih predmeta. Projekti su se ostvarivali preko
tecajeva za jezi¢nu svjesnost, kojima je glavni cilj bio razviti kod ucenika svjesnost o
jeziku, na nacin da se ,izazove ucenike da postavljaju pitanja o jeziku (Hawkins, 1987:
4). Provodile su se tri vrste programa tecajeva: za ucenike u visejezicnim/visekulturnim
razredima, za ucenike koji su trebali poceti uditi strani jezik te za ucenike u visim razre-
dima u svrhu pripreme za jezikoslovne sadrzaje (Cameron, 1993). Ovisno o programu
tecaja, ucenici su se na tecajevima, koji su se najcesce odvijali uz redovnu nastavu engle-
skoga jezika, dodatno bavili temama kao $to su postanak i razvoj jezika, struktura jezika,
uporaba jezika, nacin ovladavanja jezikom i sli¢no. U $kolama s puno etnickih manjina
navedene su se teme obradivale kontrastirajuci dva i vise jezika, pri cemu se upucivalo
na slicnosti i razlike izmedu jezika, isticalo bogatstvo jezi¢ne raznolikosti, budila kod
ucenika znatizelja za jezike te razvijala tolerancija medu pripadnicima raznih jezi¢nih
skupina. Na tecajevima se, k tome, pripremalo ucenike za ucenje drugih i stranih jezika.
Zanimljivo je da su se na svom pocetku ti tecajevi provodili ljeti tijekom tri tjedna po
modelu razgovora jedan-na-jedan ucenika (u dobi od 9 do 13 godina) s odraslom oso-
bom (iskusnim uciteljima, studentima volonterima) i izvedbe zanimljivih aktivnosti s
rije¢ima (Hawkins, 1999). Kako se ti pilot-projekti nisu mogli provesti bez nastavnika, i
za njih su organizirani seminari, a postupno i za roditelje kako bi se unaprijedio njihov
rad na jezi¢nom razvoju djece. Neke su $kole u svom angazmanu na projektu otisle i
korak dalje — objavile su materijale s pomocu kojih se tecaj izvodio. Tako su ve¢ 1970-ih
godina izasli prvi prirucnici za ucenje jezika i/ili ucenje o jeziku® koji su se temeljili na

1 Izraz awareness of language kasnije se u literaturi o jezi¢noj svjesnosti na engleskom jeziku u pravilu
zamjenjuje izrazom language awareness, zadrzavajudi pritom isto znacenje.

2 Npr. Doughty, Pearce i Thornton (1971), Forsyth i Wood (1977), Hughes i Trudgill (1979). Za prikaz
tema i didaktickih materijala vidjeti Hawkins (1987: 101-218).
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didaktickom konceptu jezicne svjesnosti. Iz toga proizlazi da su se didakticki koncept
jezi¢ne svjesnosti i didakticki materijali razvili i uveli u nastavnu praksu prije nego $to
su se postavili teorijski temelji pristupa za razvoj jezi¢ne svjesnosti te provela empirijska
istrazivanja primjene pristupa za razvoj jezi¢ne svjesnosti u poucavanju. To je ucinje-
no naknadno, velikim dijelom pod utjecajem iskustava stecenih u izvedbi navedenih
tecCajeva.

Kako $to smo ve¢ naglasili, pored Bullock Committeea, vaznu ulogu u promicanju
jezi¢ne svjesnosti u Ujedinjenom Kraljevstvu imalo je tijelo National Congress on Lan-
guages in Education (NCLE) osnovano 1976. godine s ciljem da poveze i koordinira rad
raznih jezi¢nih skupina. Pod okriljem toga tijela djelovale su razne radne skupine sve
do 1986. godine. Kao rezultat njihova rada objavljeni su mnogi tekstovi kojima se una-
prijedila teorijska podloga jezi¢ne svjesnosti. Djelovanje NCLE-a bilo je, inace, izrazito
siroko. Kako navodi Donmall-Hicks (1997), ono se odnosilo na povezivanje i promociju
rada skola i nastavnika koji su sudjelovali u izvedbi tecajeva za jezi¢nu svjesnost i im-
plementaciju elementa jezi¢ne svjesnosti u nastavne programe, objavljivanje tekstova o
jezi¢noj svjesnosti i biltena, izradu anotirane bibliografije® i organizaciju skupova.

U 1980-ima su se u Ujedinjenom Kraljevstvu nastavili provoditi uvidi u ucenicku
razinu ovladanosti materinskim i stranim jezicima. I ishod tih uvida dokumentiran je
u izvje$¢ima, od kojih se posebno znacajnim smatraju Kingman Report iz 1988. te Cox
Report iz 1989. U tim se izvje$¢ima takoder upozorilo na slabu razinu ovladanosti en-
gleskim kao materinskim jezikom u osnovnoskolskih i srednjoskolskih ucenika. No, kao
i Bullock Report, ni ta izvjesca nisu pruzila jasne upute nastavnicima kako unaprijediti
poucavanje jezika, tj. u¢initi da ucenici razviju znanje o jeziku (engl. knowledge about
language®). Ipak su bila vrlo vazna jer su naglasila vaznost ucenja o jeziku u okviru en-
gleskog kao materinskog jezika, $to je rezultiralo projektom Language in the National
Curriculum (LINC) (1989-1992). U okviru toga projekta izradili su se programi i mate-
rijali za ucenje o jeziku te su se organizirala usavr$avanja nastavnika za njihovu imple-
mentaciju u nastavu engleskoga jezika (Donmall-Hicks, 1997).

Nakon sto su radne skupine NCLE-a prestale sa svojim radom u 1986. godini, u Uje-
dinjenom je Kraljevstvu osnovan National Consortium of centres for Language Aware-
ness (NCcLA) s ciljem da pruza potporu lokalnim inicijativama za promidzbu jezi¢ne

3 Na temelju anotirane bibliografije koja je bila dio izvjes¢a Working Party of the National Congress on
Languages in Education i njezinih kasnijih dorada, Aplin (1997) je objavio Knowledge about Language and
Language Awareness. An annotated bibliography. To djelo obuhvaca pet poglavlja: Teaching materials, Lan-
guage in Education, The Study of Language, The study of the English Language i Articles in Periodicals. Pored
kratkog osvrta na sadrzaj navedenih radova i ostalih podataka o radovima, u poglavlju Teaching materials
autor je naveo i za koju je dobnu skupinu u¢enika namijenjen pojedini nastavni materijal.

4 Krajem 1980-ih u nekim se dokumentima u Velikoj Britaniji, npr. u Kingman Report, National Curricu-
lim for English, upotrebljavao izraz knowledge about language koji je nastavio supostojati s izrazima aware-
ness of language i language awareness, Cesto u istom znacenju.
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svjesnosti, utjeCe na uvrstenje elementa jezicne svjesnosti u nacionalni kurikul koji se
u to vrijeme izradivao te djeluje na tome da se jezicna svjesnost prizna kao akademsko
podruc¢je (Donmall-Hicks, 1997). U svrhu potonjeg, to je tijelo utjecalo na niz klju¢-
nih dogadaja pocetkom 1990-ih koji su snazno obiljezili daljnji put razvoja koncepta
jezi¢ne svjesnosti. NCcLA je 1992. pokrenuo ¢asopis Language Awareness te osnovao
Association for Language Awareness (ALA)®, udruzenje koje je iste godine organiziralo
prvu medunarodnu konferenciju o jezi¢noj svjesnosti na Sveucilistu Bangor. ALA kon-
ferencije® od tada se odrzavaju na raznim sveucili§tima i u raznim zemljama svake dvije
godine i, uz navedeni Casopis, predstavljaju najznacajnije mjesto za prezentaciju novih
ideja o jezi¢noj svjesnosti i moguénostima njihove implementacije u raznim podruc¢jima
ljudskoga jezi¢nog djelovanja.

Tijekom 1980-ih, a $to se, sudeci prema Aplinovoj (1997) anotiranoj bibliografiji, jo$
vie intenziviralo u 1990-ima, objavljeno je puno knjiga, ¢lanaka, priru¢nika i drugih
materijala na temu jezi¢ne svjesnosti ili znanja o jeziku. Nesumnjivo najveci odjek u
1980-ima imala je knjiga Erica Hawkinsa (1984) Awareness of Language: An Introducti-
on, koja i danas predstavlja svojevrstan programatski tekst o jezi¢noj svjesnosti. Usli-
jedila su mnoga druga djela s pocetka 1990-ih, kao $to je primjerice Critical Language
Awareness Normana Fairclougha (1992a), Language Awareness in the Classroom Carla
Jamesa i Petera Garretta (1991a), Introducing Language Awareness Lea van Liera (1995),
koja su uz clanke u ¢asopisu Language Awareness nastavila graditi teorijski temelj jezic-
ne svjesnosti. No u vezi s implementacijom teorijskih postavki jezi¢ne svjesnosti i pre-
poruka raznih obrazovnih tijela u Ujedinjenom Kraljevstvu nije doslo do ostvarenja svih
postavljenih ciljeva — primjerice modul o jezi¢noj svjesnosti nije postao dio Nacional-
nog kurikula za engleski jezik, nisu se nastavili ni pomaci na koordinaciji usavrsavanja
nastavnika za primjenu jezi¢ne svjesnosti (Donmall-Hicks, 1997). K tome, odsutnost su-
radnje nastavnika jezika i drugih nastavnika blokirala je ,koherentno poucavanje jezika
u skolama“ (Hawkins, 1999: 124). Ipak jezi¢na je svjesnost kao pojam, teorijski koncept i
pristup poucavanju nastavila svoj razvojni put ne samo u Ujedinjenom Kraljevstvu nego
i udrugim zemljama uz potporu raznih tijela i institucija kao $to je primjerice European
Centre for Modern Languages (ECML)” Vijeca Europe koji raspisuje natjecaje za projekte
financirane od strane Europske unije, odobrava ih i provodi, a dobar se dio tih projekata
odnosi i na jezi¢nu svjesnost u uc¢enju i poucavanju stranih jezika.

Na kraju osvrta na genezu jezi¢ne svjesnosti potrebno je napomenuti da se o svjesno-
sti u u¢enju i poucavanju jezika te jezi¢noj uporabi, paralelno s promisljanjima u polju
jezi¢ne svjesnosti, promisljalo i u drugim poljima i podruc¢jima, i to ne samo u Ujedinje-

5  ALA ima vrlo informativihu mreZznu stranicu na poveznici https://www.languageawareness.org/

6  Pregled svih prijasnjih i najava buduc¢ih ALA konferencija dostupni su na https://www.languageaware-
ness.org/?page_id=241 (15. 9. 2023.).

7  https://www.ecml.at/ (17. 8. 2023.).
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nom Kraljevstvu. Tako su u podrudju psihologije, psiholingvistike te ovladavanja inim
jezikom, u to vrijeme, a i danas, bile vrlo aktualne teme implicitnoga i eksplicitnoga
znanja, ucenja i poucavanja. Takoder, jos prije ili paralelno s razvojem pristupa za ra-
zvoj jeziCne svjesnosti, odnosno pristupa podizanja svjesnosti (engl. awareness-raising
approach) postojali su ili su se razvijali pristupi slicni tom pristupu kao $to je refleksija
o jeziku (njem. Reflexion iiber Sprache), zbog Cega Gnutzmann (1997a: 65) primjecuje
da su klju¢ne ideje iz do tada opisanoga koncepta jezicne svjesnosti ve¢ neko vrijeme
bile prisutne u literaturi pod nekim drugim nazivom. K tome, nesto su se kasnije poceli
razvijati drugi pristupi, primjerice pristup budenje za jezike (engl. awakening to langu-
ages) u Francuskoj koji Candelier (2008: 219) naziva ,izravnim nasljednikom” pristupa
za razvoj jezi¢ne svjesnosti. ViSe rije¢i o raznim pristupima, konceptima i tehnikama
koji stoje u sluzbi razvoja jezicne svjesnosti bit ¢e u poglavlju Jezi¢na svjesnost i pouca-
vanje jezika.
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U vrijeme uvodenja pojma svjesnosti o jeziku (engl. awareness of language), odnosno
jezi¢ne svjesnosti (engl. language awareness) u lingvisticki diskurs nije postojalo jasno
odredenje toga pojma. Naime, u trenutku kada se tim pojmom pocelo koristiti u raspra-
vama o mjestu jezika u skolskim kurikulima te ucenju i poucavanju engleskoga i drugih
jezika u Ujedinjenom Kraljevstvu propustilo se, ili se nije ni moglo, dati odgovarajucu
definiciju. Zbog toga je kasnije, kako su se $irila polja u kojima se upotrebljavao pojam
jezi¢ne svjesnosti®, bilo sve teze odrediti znacenje toga pojma. Cak ni seminar na temu
jeziCne svjesnosti organiziran 1989. godine u Bangoru od strane British Association for
Applied Linguistics (BAAL) s ciljem profiliranja jasne definicije jezi¢ne svjesnosti nije
doveo do znacajnijeg pomaka o tom pitanju. Zbog toga su se mnogi teoreticari, vec¢
nakon prvih pokusaja definiranja jezicne svjesnosti tijekom 1980-ih godina, odlucili za
drugadiji pristup u definiranju jezi¢ne svjesnosti, tj. onaj u kojem se polazi od odredenih
svrha i funkcija, odnosno uloga jezi¢ne svjesnosti, neovisno o tome definira li se jezicna
svjesnost kao pristup u ucenju i poucavanju jezika ili kao ,,mentalni atribut” (Bolitho i
sur., 2003) koji se u raznim odredenjima jezi¢ne svjesnosti opisuje, primjerice, u smislu
znanja, sposobnosti, osjetljivosti.

U prve pokusaje odredenja jezi¢ne svjesnosti ubrajamo onaj Erica Hawkinsa koji je,
kako se isti¢e na mreznoj stranici Association for Language Awareness, ,u svakom smislu
‘otac’ jeziCne svjesnosti®, premda on to negira, tvrdeci da se Halliday u uvodu knjige
Language in Use autora Doughtyja, Pearcea i Thorntona (1971) kao prvi u Ujedinjenom
Kraljevstvu ,referirao na ‘awareness of language™ (Hawkins, 1999: 125). Hawkins (1984,
1987) se, kada govori o svjesnosti o jeziku nije odlucio za jednu pojednostavljenu defini-
ciju, vjerojatno zbog velikog raspona raznih znacenja u kojima se taj pojam upotreblja-
vao, nego je odredenju pojma pristupio na utilitaristicki nacin, navodedi niz svrha i za-
dataka svjesnosti o jeziku u trima podruéjima — podrudju institucionalnoga poucavanja
materinskoga jezika, podrudju institucionalnoga poucavanja drugoga i stranoga jezika
te podrudju rada s nastavnicima i roditeljima koji su zapravo nositelji poucavanja jezika.
U vezi sa svakim od tih podrucja Hawkins (1987: 4-5) istice sljedece:

8  Na ovom mjestu skrenuli bismo pozornost na supostojanje izraza awareness i consciousness u engle-
skom jeziku, o ¢emu se detaljno raspravlja u poglavlju Jezicna svjesnost i ucenje jezika. U knjizi se, gdje god je
to potrebno, navodenjem izraza na engleskom jeziku u zagradi Citatelje upozorava da odredeni autor upotre-
bljava izraz consciousness umjesto awareness kada govori o svjesnosti.

9  http://www.languageawareness.org/?page_id=765 (15. 10. 2023.).
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+ U podrudju ucenja materinskoga jezika potrebno je uvesti promisljanje i razgo-
vor o jeziku, i to tako da se ucenike u raznim oblicima rada - od individualnoga
do rada u paru ili u skupini kao i u radu na raznim projektima - potice na po-
stavljanje pitanja o jeziku, $to bi im pomoglo u stjecanju uvida u nacin djelovanja
jezika, odnosno u razumijevanju strukture jezika i jezi¢ne uporabe u govoru i
pismu. Poseban naglasak potrebno je staviti na ,edukaciju uha ili uciti ucenika
sto i kako slusati te vjezbati Citanje, tj. povezivanje govornih i pisanih oblika jezi-
ka. Prema Hawkinsu (1987), korist je od uvodenja takvog nacina rada dvojaka: s
jedne se strane ucenicima koji su zapoceli osnovnoskolsko obrazovanje s manj-
kavim verbalnim sredstvima za ucenje'® omogucava laksi prijelaz s osnovnoga na
vi$i stupanj obrazovanja, a s druge se strane svim ucenicima olak$ava ucenje stra-
noga jezika. K tome, ucenike je potrebno poucavati o jeziku i preko jezika, a to se
moze provesti primjenom modela ucenja ,jezika preko kurikula“, prema kojem
bi nastavnici koji predaju razlicite predmete, a posebno nastavnici materinskoga
i stranoga jezika, suradivali u izradi i implementaciji kurikula.

+ U podrudju ucenja drugoga jezika, npr. u visejezi¢nim i visekulturnim razrednim
odjelima, ali i u podrudju ucenja stranoga jezika potrebno je Cesto usporedivati
jezike (materinski i drugi, odnosno strani jezik) kako bi u¢enici postali svjesni sli¢-
nosti i razlika medu njima. Ujedno je potrebno upudivati uCenike na jezi¢nu razno-
likost, razbijati njihove lingvisticke predrasude i uskogrudnost, razvijati toleran-
ciju te kod ucenika buditi Zelju za ucenjem jezika i upoznavanjem novih kultura.

+ U podrudju rada s nastavnicima i roditeljima potrebno je upoznati nastavnike,
ali i roditelje o jezi¢noj svjesnosti i nac¢inima primjene pristupa za razvoj jezi¢ne
svjesnosti u skoli, odnosno kod kuce. Hawkins (1987) stavlja u fokus mlade ro-
ditelje i potrebu da sudjeluju u tzv. te¢ajevima za brigu o djeci (engl. child-care
courses) na kojima bi se uveli i educirali o svojoj ulozi u jezi¢cnom razvoju djece.

Drugi pokusaj odredenja jezicne svjesnosti potjece od ¢lanova radne skupine Natio-
nal Council for Language in Education Working Party on Language Awareness osnovane
1980. godine s ciljem da na skolama u Ujedinjenom Kraljevstvu koordinira i nadgleda
pilot-projekte jezi¢ne svjesnosti. Nakon pet godina pracenja razvoja i implementacije
programa jezi¢ne svjesnosti, clanovi te radne skupine dosli su do sljedeéeg zakljucka o
tome $to je jezi¢na svjesnost:

»Jezicna svjesnost je osjetljivost osobe za prirodu jezika i svjesna svjesnost osobe
o prirodi jezika i ulozi jezika u ljudskom zivotu: (Donmall, 1985: 7)

10 Hawkins (1987: 14) ovdje misli na djecu nizih drustvenih slojeva i pripadnike etni¢kih manjina koji su
u svom jezi¢nom razvoju uskradeni za vrijeme s odraslom osobom (engl. adult-time), tj. priliku za vodenje
neprekinutoga dijaloga s odraslom osobom u vrijeme kada dijete uc¢i povezivati sve $iri pojmovni svijet s
jezi¢nim simbolima materinskoga jezika. Pojmovna je mapa te djece zbog toga neprecizna i puna rupa, $to
¢ini nepouzdanim temelj na kojem se treba graditi (jezi¢no) obrazovanje djeteta.
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James (1999: 101) pojasnjava da se osjetljivost (engl. sensitivity) u toj definiciji odnosi
na ,sposobnost da se odgovori na jezik druk¢ije nego na pukoj funkcionalno-komuni-
kacijskoj razini tj. da se tu radi o necemu $to Widdowson (1992) naziva osjecaj za jezik
za razliku od znanja o jeziku i sposobnosti za uporabu. Osjecaj (za jezik) je prema Wid-
dowsonu (1992: 105) ,prepoznavanje jezi¢nih oblika kao formulacije posebnih nacina
poimanja stvarnosti®

Zanimljivo je da se definicija jezi¢ne svjesnosti ¢lanova National Council for Lan-
guage in Education Working Party on Language Awareness, u kojoj se jezi¢na svjesnost
tumaci kao odredeno kognitivno stanje, naj¢e$¢e navodi u raznim radovima na temu
jezi¢ne svjesnosti, ali ona sama po sebi nije potpuna, buduci da su ¢lanovi navedene
radne skupine to vrlo kratko odredenje jezi¢ne svjesnosti nadopunili trima dimenzijama
jezi¢ne svjesnosti, a koje James i Garrett (1991b: 13) nazivaju ,domenama kompetencije
i razumijevanja“ Radi se o sljede¢im domenama:

¢ Kognitivha domena. U okviru te domene odvijaju se svi oni procesi putem ko-
jih dolazimo do znanja i spoznaja o stvarima i pojavama iz nase okoline i kojih
postajemo svjesni preko jezika. Stoga se u okviru te domene razvija svjesnost o
jezicnom sustavu, jezi¢nim jedinicama, oblicima i kategorijama, ali i jezicnim
funkcijama (usp. Donmall, 1985: 7). Na toj se domeni ne razvijaju samo osjetlji-
vost za jezik nego i intelektualne sposobnosti opcenito, primjerice sposobnosti
analitickog promisljanja.

+ Afektivha domena pokriva emocionalnu stranu ucenja jezika i jezi¢ne uporabe
— stavove, motivaciju i znatizelju, a ispoljava se na vise nacina: u jeziku, preko
jezika i prema jeziku. Ta domena upucuje na poticanje znatizelje o jeziku kod
ucenika/korisnika jezika i zanimanje za jezik, ali i razvoj svjesnosti o tome da
svako jezi¢no ponasanje izaziva svjesne ili nesvjesne emocionalne reakcije kod
sugovornika. Veoma vazan segment ove domene jezi¢ne svjesnosti jest i onaj o
razvoju pozitivnog odnosa ucenika prema ucenju jezika.

¢ Drustvena domena odnosi se na postizanje drustvenog sklada u kontekstima
u kojima postoji jezi¢na, etnicka i kulturna raznolikost. U toj se domeni razvija
svjesnost ucenika/korisnika jezika o jezi¢noj upotrebi, i to onoj na koju utjecu
drustveni odnosi (socijalni i drustveni status i polozaj govornika i sugovornika,
odnosi medu njima, spol i slicno), ukazuje se na razli¢itu drustvenu prihvatljivost
jezi¢nih varijanti, npr. usporeduje se standardna varijanta jezika s dijalektima
i sociolektima, ali se isto tako bavi i idiolektima. Rad na razvoju jezicne svje-
snosti u okviru ove domene ima posebno znacenje u visekulturnim sredinama,
u kojima razvoj ucenikova/korisnikova razumijevanja za jezi¢nu raznolikost, tj.
njegova svjesnost o porijeklu i karakteristikama vlastita i tudih jezika i jezi¢nih
varijanata, pridonosi jezi¢noj i drustvenoj toleranciji.

Nizu od te tri domene, koje se navode u Donmall (1985), James i Garrett (1991:
17-19) dodaju jo$ dvije:
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o Domena modi ili, kako je Gnutzmann (1997b) naziva, politicka domena tice
se odnosa izmedu jezika i mo¢i. U ovoj se domeni naglasak stavlja na razvoj
svjesnosti ucenika/korisnika jezika o ¢estoj upotrebi jezika sa svrhom opresije i
manipulacije. Potonje dolazi posebno do izrazaja u jeziku medija. Cilj je razvoja
svjesnosti o tome osposobiti ucenike/korisnike jezika da takvu upotrebu jezika
znaju prepoznati i na nju reagirati na odgovarajuci nacin, tj. suprotstaviti joj se.

o Domena performanse u literaturi o jezi¢noj svjesnosti s pravom se smatra naj-
problemati¢nijom od svih pet domena jezi¢ne svjesnosti. U toj se domeni pristu-
pa povezivanju ucenikove/korisnikove kompetencije s performansom, odnosno
razvija se svjesnost o nacinima na koje se postojeca jezi¢na znanja i sposobnosti
mogu upotrijebiti u postizanju odredenoga komunikacijskog cilja, drugim rijeci-
ma radi se na tome da jezicna svjesnost unaprjeduje postignuto jezi¢no umijece.

S obzirom na raznolikost i isprepletenost funkcija jezika naznacenih u domenama
jeziCne svjesnosti, jasno je da se pet spomenutih domena ne mogu razmatrati odvojeno
jedne od drugih. To ujedno znaci da ce se razvoj jezi¢ne svjesnosti odvijati ne samo u
okviru jedne domene nego u vise njih istovremeno, s ve¢im ili manjim naglaskom na
odredenoj domeni.

U svom odredenju jezi¢ne svjesnosti kao sposobnosti, Cots (2013) stavlja naglasak na
tri klju¢ne domene — kognitivnu, afektivnu i drustvenu:
»... Sposobnosti promatranja, organiziranja, nadgledanja i vrednovanja vlastite i
tude jezicne uporabe, koja se ovdje definira kao ‘jezi¢na svjesnost, ukljucuje ko-
gnitivne, afektivne i drustvene ili interakcijske procese!” (Cots, 2013: 2959)

Nasuprot tome, van Lier (1995) se u svojoj definiciji jezi¢ne svjesnosti osvrnuo na
svih pet domena i time dao svojevrstan sazetak definicije jezi¢ne svjesnosti navedene u
Donmall (1985), zbog Cega se ta definicija jezi¢ne svjesnosti takoder Cesto citira u rado-
vima o jezi¢noj svjesnosti:

»Jezicna se svjesnost moze definirati kao razumijevanje ljudske jezi¢ne sposob-
nosti i njezine uloge u razmisljanju, ucenju i drustvenome Zivotu. Ona uklju¢uje
svjesnost o modi i kontroli preko jezika te svjesnost o zamrsenim odnosima izme-
du jezika i kulture (van Lier, 1995: xi)

Navedene definicije jezicne svjesnosti upucuju na to da nema oblika ljudskog jezicnog
ponasanja i djelovanja u kojem jezi¢na svjesnost nema odredenu svrhu i funkciju. Sli¢-
nim razmisljanjima vodili su se i urednici ¢asopisa Language Awareness, kada su u svom
uvodnom ¢lanku prvom broju toga casopisa ustvrdili da je jezi¢na svjesnost ,sveobu-
hvatni izraz za gotovo sve $to ima veze s jezikom* (Sinclair, Donmall i Garrett, 1992: 3).!!

11 Glediste na jezi¢nu svjesnost po kojem se ona odnosi na sve §to ima veze s jezikom, ¢ime se vrlo cesto
implicira lingvistika kao znanost o jeziku, samo po sebi namece pitanje, koje su vec¢ izrekli James i Garrett
(1991: 7): nije li jezi¢na svjesnost samo drugo ime za lingvistiku?
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U nastavku ¢lanka postaju ipak nesto odredeniji, pa o jezi¢noj svjesnosti govore u smislu
otkrivanja stvari o jeziku, postajanja svjesnima vlastite i tude upotrebe jezika u govoru i
pismu, razvijanja osjetljivoga odnosa prema jeziku i moguénosti da se eksplicitno govori
o vlastitim spoznajama o jeziku (usp. Sinclair, Donmall i Garrett, 1992).

Zanimljivo je da se element eksplicitnosti u pravilu dovodi u vezu s jezicnom svje-
snos$¢u. Tako, na primjer, James i Garrett (1991b) o jezi¢noj svjesnosti govore kao o
vezivnom elementu izmedu implicitnih i eksplicitnih znanja, tj. primjenom pristupa za
razvoj jeziCne svjesnosti implicitna se znanja pretvaraju u eksplicitna. U materinskom
jeziku to bi znacilo uz pomo¢ jezicne svjesnosti ¢initi ucenike/korisnike jezika svjesni-
ma svojih intuicija o materinskom jeziku, dok bi u stranom jeziku, uz tu ulogu, jezi¢na
svjesnost imala i ulogu povecéanja ucenikova eksplicitnoga znanja o stranome jeziku. Iz
toga proizlazi da su pojmovi jezi¢ne svjesnosti i znanja o jeziku razliciti. Ipak, u mno-
gim se radovima (npr. Cots, 2008) pojam znanja o jeziku upotrebljava naizmjeni¢no i
istozna¢no s pojmom jezi¢ne svjesnosti. Zbog toga Cameron (1993: 4) istice da je po-
trebno biti oprezan u vezi s pretpostavkom da su ta dva pojma sinonimi. Tesko se odu-
prijeti toj pretpostavci, bududi da ne postoji suglasje oko toga u ¢emu je razlika izmedu
tih pojmova. Primjerice, Cots (2008), koji poput Aldersona, Clapham i Steela (1997) te
Jamesa (1999) smatra da se pojam jezi¢ne svjesnosti moze izjednaciti s pojmom znanja
o jeziku, istice da se znanje o jeziku Cesto upotrebljava u smislu ,eksplicitnog znanja u
obliku pedagoskoga sadrzaja i manje ili vi$e sofisticiranoga metajezika“ (Cots, 2008: 15).
Nasuprot tome, Stainton (1992: 112) je misljenja da znanje o jeziku ,ukljucuje i impli-
citno i eksplicitno znanje®, pri cemu se implicitno znanje dovodi u vezu s intuitivnom
svjesno$céu, dok za jezi¢nu svjesnost kaze da se ,tice samo eksplicitnoga znanja“ Tome
proturijeci Titone (1985, 1993) koji jezi¢nu svjesnost opisuje kao implicitno znanje o
jeziku, jezi¢nim funkcijama i svojstvima'?.

Iako dovodenje elementa eksplicitnosti u vezu s postojanjem svjesnosti i danas izazi-
va opre¢na misljenja'®, clanovi Association for Language Awareness u svojoj se vrlo ¢esto

12 Takva nejasna razlika izmedu pojmova language awareness i knowledge about language odrazila se na
prijenos tih pojmova u druge jezike. Primjerice, u literaturi s njemackoga govornog podrudja najcescée se kao
ekvivalent za izraz language awareness upotreblja izraz Sprachbewusstheit (usp. Wolff, 1993, 1997, 2010), a u
novije vrijeme i Sprachenbewusstheit, za koji Gnutzmann (2016) kaze da se upotrebljava sinonimno sa Spra-
chbewusstheit — zajednicko im je da se odnose na eksplicitno znanje, pri cemu se Sprachbewusstheit tice jezika
i jezi¢noga djelovanja opéenito, a Sprachenbewusstheit pojedinih jezika. K tome, neki njemacki autori (npr.
Neuland, 2002) prave razliku izmedu Sprachbewusstheit kao kognitivnoga stanja i Sprachbewusstsein, odnosno
Sprachwissen kao znanja o jeziku koje se moze razli¢ito opisati. U vezi sa Sprachbewusstheit/Sprachenbewusst-
heit i Sprachbewusstsein, Gnutzmann (2016) napominje da su ti koncepti proizasli iz reakcije na rasprave o
komunikacijskoj kompetenciji kao cilju u¢enja u njemackom govornom podrudju, te da ne predstavljaju tek
izravno preuzimanje koncepta language awareness. Da stvar bude slozenija, u radovima nekih autora s njemac-
koga govornog podrudja izrazi Sprachbewusstheit i Sprachaufmerksamkeit upotrebljavaju se sinonimno (npr. u
Neuland, 2002; Oomen-Welke, 2016; Portmann-Tselikas, 2001). Analizu znaéenja i uporabe razli¢itih izraza na
njemackome jeziku u kontekstu govora o jezi¢noj svjesnosti donose Miiller i Unterholzner (2022).

13 Knapp-Potthoff (1997: 12), na primjer, postavlja pitanje nije li eksplicitnost kriterij za utvrdivanje posto-
janja svjesnosti. lako bi mnogi potvrdno odgovorili na to pitanje, ima i onih koji smatraju da jezi¢na svjesnost
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citiranoj definiciji jezicne svjesnosti takoder pozivaju na eksplicitno znanje kao odred-
nicu jezi¢ne svjesnosti, ali toj odrednici dodaju i kognitivna stanja svjesne percepcije i
osjetljivosti:

»Mi definiramo jezi¢nu svjesnost kao eksplicitno znanje o jeziku i svjesnu percep-
«14

ciju i osjetljivost u ucenju jezika, poucavanju jezika i uporabi jezika!
Poput urednika prvoga broja ¢asopisa Language Awareness, misljenja su da primjena
pojma jeziCne svjesnosti pokriva ,s$irok spektar polja“ — ne samo znanje o jeziku i ra-
zumijevanje kako jezik funkcionira, kako se uci i upotrebljava, nego i kakve ideje ljudi
imaju o jeziku, kako jezikom izrazavaju ideje u govoru i pismu i kako te ideje i njihov
nacin izrazavanja utjeCu na nase odnose s drugima iz iste i drugacijih kulturnih sredina
i nase razumijevanje drugih i drugacijih u svakodnevnome Zivotu. Drugim rijeCima, i
oni svoju definiciju jezi¢ne svjesnosti povezuju s pet prethodno spomenutih domena
jezi¢ne svjesnosti. Takvo razumijevanje jezi¢ne svjesnosti neki autori poput Bien-Mi-
ller i Wildemann (2021)", koji jezi¢nu svjesnost opcenito definiraju pojednostavljeno
kao , sposobnost da se jezik i jezi¢na uporaba ucine predmetom promisljanja“ pripisuju
razumijevanju jezi¢ne svjesnosti u cjelovitom smislu, za razliku od jezi¢ne svjesnosti
u uzem smislu koju opisuju kao ,sposobnost eksplicitnog metajezi¢nog djelovanja®, tj.
promisljanja i govora o jeziku i uporabi jezika, te jezicne svjesnosti u Sirem smislu koju
razumiju kao ,sposobnost da se uporaba jezika svjesno i namjerno prilagodi komunika-
cijskoj situaciji i komunikacijskom partneru/komunikacijskim partnerima® ¢ak i onda
kada nismo u mogucnosti objasniti svoje jezicno djelovanje. Iz takve definicije jezic-
ne svjesnosti proizlazi da jezi¢na svjesnost moze ukljucivati i eksplicitno i implicitno
znanje.

Takav pokusaj kategorizacije znacenja pojma jezi¢ne svjesnosti posljedica je ne samo
Cesto isticane $iroke primjene toga pojma u raznim jezikoslovnim disciplinama, nego i
problema u operacionalizaciji koncepta (jezi¢ne) svjesnosti u istrazivanjima i u praksi.
Zbog toga bi oblikovanje definicije jezi¢ne svjesnosti koja bi bila priznata u svim jeziko-
slovnim podrucjima bio pozeljan pothvat, iako nije i realistican (Jessner, 2008a, 2017).

Bududi da se ne moze govoriti o jednoj op¢oj definiciji pojma jezi¢ne svjesnosti, po-
najvise zbog sagledavanja jezi¢ne svjesnosti iz kuta razli¢itih znanstvenih disciplina i po-
lja unutar njih koja se bave jezikom i njegovom uporabom, nije moguce ni navesti jednu
op¢u ulogu jezi¢ne svjesnosti. Zapravo, $to je vise znanstvenih disciplina i polja u kojima
se jezicna svjesnost proucava, to je vise razli¢itih uloga jezi¢ne svjesnosti. Primjerice, u

postoji i kada ju se ne moze eksplicitno verbalizirati (usp. npr. Nicholas, 1991; Reber, 1993). Vise rijeci o tome
bit ¢e u poglavlju Jezicna svjesnost i ucenje jezika.

14 https://www.languageawareness.org/?page_id=48 (15. 10. 2023.).

15 https://www.mehrsprachigkeit.uni-hamburg.de/oeffentlichkeit/grundwissen/sprachbewusstheit.html
(14.9. 2023.).
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podrudju lingvistike jezi¢noj se svjesnosti pripisuje op¢a funkcija podizanja svjesnosti o
jeziku, i to, kako isti¢e Mittins (1991: 25), na svim razinama ljudskoga bavljenja jezikom
- ,0d razumijevanja o tome $to je jezik kao apstraktni univerzalni fenomen ljudskoga
ponasanja, preko znacajki o tome kako, s kojom svrhom i kako uspjesno jezici djeluju
kao manje ili vise razlicite jedinke, pa sve do postignuc¢a razumne kompetencije u jed-
nome ili vise odredenih jezika“. Polje posebne primjene jezicne svjesnosti u lingvistici
Mittins (1991) vidi u ,tzv. sredi$njim temama“ u kojima se ,teoretiziranje o jeziku sa-
staje s prakticnim upotrebama jezika“. U sociolingvistici jezi¢na svjesnost ima funkciju
podizanja svjesnosti o znacenju jezika u drustvu te o utjecaju jezika i jezicne upotrebe
na drustvene odnose. Psiholingvistika, nasuprot tome, vidi funkciju jezi¢ne svjesnosti u
podizanju svjesnosti o utjecaju jezika na kognitivni i afektivni razvoj ¢ovjeka. U teoriji
ovladavanja inim jezikom jezi¢na se svjesnost najviSe proucava u kontekstu njezine ulo-
ge u ucenju i usvajanju jezika. Neizravno se, medutim, tom ulogom jezi¢ne svjesnosti
bave i sve prethodno navedene znanstvene discipline, pa i mnoge druge.

U vezi s ulogom jezi¢ne svjesnosti u ucenju jezika, Bolitho i sur. (2003: 251) isti¢u
razliku izmedu uloge jezi¢ne svjesnosti kao ,mentalnoga atributa koji se razvija pokla-
njanjem motivirane paznje jeziku u uporabi i koji omogucuje ucenicima jezika da po-
stupno steknu uvid u to kako jezik funkcionira® i uloge jezi¢ne svjesnosti kao pristupa
u ucenju i poucavanju jezika a koja se sastoji u tome da ,,pomogne ucenicima da steknu
takve uvide® U vezi s potonjim, James (1999) isti¢e da jezi¢na svjesnost ima razlicitu
ulogu u prvom i inom jeziku. U prvom jeziku rad na razvoju jezicne svjesnosti usmjeren
je na rasvjetljavanje i objasnjavanje intuitivnoga znanja, a u inome jeziku na uocavanje
i razumijevanje razlika izmedu ucenikova postojeceg znanja i onoga kojem se tezi, a s
obzirom na ucenikove sposobnosti da razumije jezik i barata jezikom. Na istu je razliku
u ulozi jezi¢ne svjesnosti u prvom i inom jeziku upozorio i Sharwood Smith (1997).

Nadalje, kada je rije¢ u ulozi jezi¢ne svjesnosti u uc¢enju jezika, Knapp-Potthoff (1997)
upozorila je na problem koji i inace postoji u razmatranju jezika u podrudju ucenja i po-
ucavanja jezika, a tice se dvostruke uloge jezika — jezika kao cilja i sredstva poucavanja.
Tako se i na jezicnu svjesnost u ucenju jezika moze gledati kao na cilj za sebe ili kao
na sredstvo za ostvarivanje drugih ciljeva, pri ¢emu se u kontekstu ovladavanja inim
jezikom taj cilj u pravilu odnosi na ucenje ili poucavanje odredenoga jezi¢noga aspekta.
Misljenja teoretic¢ara o tom problemu vise su neodredena nego razlicita, ponajvise zato
$to je u slucaju jezicne svjesnosti, kao i u slucaju jezika opcenito, tesko odvojiti cilj od
sredstva za postizanje toga cilja. Tako se svjesnost o odredenom aspektu jezika uvijek
postavlja kao cilj, ali kako se taj cilj ostvaruje preko jezika (i to njegovom svjesnom upo-
rabom) jezicna svjesnost pojavljuje se i kao sredstvo.

Uloga jezicne svjesnosti u ucenju inoga jezika shvaca se uglavnom u smislu sredstva
za postizanje cilja uCenja. Jezi¢na svjesnost kao sredstvo ispunjava, prema Knapp-Pott-
hoft (1997), niz funkcija koje se mogu grupirati u dvije klju¢ne kategorije: instrumental-
nu i emancipacijsku funkciju jezi¢ne svjesnosti. Instrumentalna funkcija jezi¢ne svje-
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snosti odnosi se na funkciju jezicne svjesnosti kao pomoénoga sredstva u ovladavanju
jezikom, a ispoljava se na sljedeci nacin (usp. Knapp-Potthoff, 1997: 14):

.

Jezi¢na svjesnost djeluje kao monitor pri jezicnom ostvaraju i time unaprjeduje
ucenje jezika.

Jezicna svjesnost pomaze u stvaranju skice ili kategorija za analizu i obradu je-
zi¢nog unosa.

Jezi¢na svjesnost vodi povecanoj paznji pri uocavanju i obradi jezi¢noga unosa.
Jezi¢na svjesnost usmjerava paznju na odredene jezicne karakteristike u jezic-
nome unosu.

Jezi¢na svjesnost omogucava upotrebu ucinkovitijih strategija ucenja.

Jezi¢na svjesnost ¢ini temelj za metakomunikaciju, ¢cime se omogucava bolja ko-
munikacija izmedu nastavnika i u¢enika u razgovoru o procesu ucenja jezika.
Jezi¢na svjesnost kao svjesnost o nedostatcima i poteskocama u uc¢enju povecava
motivaciju za daljnje ucenje.

Emancipacijska funkcija jezi¢ne svjesnosti odnosi se na sljedece efekte jezicne svje-
snosti u u¢enju (usp. Knapp-Potthoff, 1997: 15):

.

.

Jezi¢na svjesnost vodi autonomnom ucenju, $to se vidi u tome da jezi¢no svjesni
ucenici aktivno sudjeluju u procesu ucenja jezika, da su u stanju prepoznati ci-
ljeve ucenja, pratiti proces ucenja te samostalno odrediti nacine ucenja jezika u
odredenoj situaciji.

Jezicna svjesnost omogucava svojevrsnu kontrolu nad jezikom kao sredstvom
komunikacije. Na primjer, korisnik jezika u mogu¢nosti je da iz repertoara ko-
munikacijskih sredstava izabere odgovarajudi jezi¢ni materijal radi postizanja
komunikacijskoga cilja.

Jezicna svjesnost omogucava prepoznavanje zlouporabe jezika i manipulacije
jezikom.

Jezi¢na svjesnost pobolj$ava moguénosti kreativne uporabe jezika.

Vecina gore nabrojanih funkcija jezi¢ne svjesnosti koje upucuju na njezino pozitivno
djelovanje u procesu ovladavanja inim jezikom jo$ uvijek nije empirijski dokazana. Nisu
iskljuceni ni mogudi negativni utjecaji jezicne svjesnosti na ovladavanje jezikom. Na
primjer, sasvim je lako moguce da neki ucenici u trenutku kada postanu svjesni svojih
poteskoca u ucenju jezika izgube motivaciju za daljnje ucenje.

Ipak, jezi¢na svjesnost kao tema u obrazovanju ima primarno pozitivau ulogu, tvrde
Arndt, Harvey i Nuttall (2000), i to zato $to se tematiziranjem jezi¢ne svjesnosti u obra-
zovanju povecava razumijevanje slozenosti komunikacije i spremnost da se ta slozenost
istrazi, te se podiZe svjesnost o prenosivosti znanja o jezicima i medu jezicima i produ-
bljuje razumijevanje toga kako su jezici dio drustvenih odnosa i kako ne mogu postojati
izvan drustveno-kulturnoga miljea u kojima se njima koristi.
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U nedostatku jedne definicije jezi¢ne svjesnosti, znanstvenici su pristupili suzavanju
opsega znacenja pojma jezic¢ne svjesnosti na pojedine aspekte koji se potom u literaturi
razmatraju pod posebnim nazivom. To je dovelo do, s jedne strane, $irenja polja jezicne
svjesnosti, a s druge je strane pomoglo u rasvjetljavanju toga $to se pod slozenim i ma-
glovitim pojmom jezi¢ne svjesnosti podrazumijeva. U ovom ¢emo poglavlju prikazati
razne aspekte, odnosno vrste jezi¢ne svjesnosti, kako smo ih nazvali. U nemoguénosti
da prikazemo sve vrste jezicne svjesnosti, u prikazu vrsta i podvrsta jezi¢ne svjesnosti
ogranicili smo se samo na one koje su se do sada najcesce razmatrale i istrazivale pod
okriljem koncepta jezi¢ne svjesnosti.

3.1. METALINGVISTICKA I/ILI LINGVISTICKA SVJESNOST

Pojam metalingvisticke svjesnosti (engl. metalinguistic awareness) Cesto se uzima
kao sinonim za lingvisticku svjesnost (engl. linguistic awareness) (usp. npr. Bialystok,
1986; Jessner, 2006; Little, 1997; Masny, 1991), a ponekad ga se izjednacuje s pojmovima
jezi¢ne svjesnosti i znanja o jeziku, na $to upozorava James (1999) koji sva ta Cetiri pojma
smatra konkurentnima, iako danas postoji suglasje u vezi s tim da su potonja dva pojma
Sireg opsega (Jessner, 2018).

Pratt i Grieve (1984) metalingvisticku svjesnost definiraju kao ,,sposobnost da se raz-
mislja i promislja o prirodi i funkcijama jezika“. Ta je op¢a definicija, kako su naglasili i
sami autori, dana u vrijeme kada se malo znalo o metalingvistickoj svjesnosti te odnosu
svijesti (engl. consciousness) i svjesnosti (engl. awareness) o kojima se raspravljalo pri
proucavanju metalingvisti¢ke svjesnosti, pa stoga ne ¢udi visoka razina podudarnosti te
definicije metalingvisticke svjesnosti s jednom od prvih definicija jezicne svjesnosti koju
je oblikovalo tijelo National Council for Language in Education Working Party on Lan-
guage Awareness (usp. Donmall, 1985). Tunmer i Herriman (1984: 12) u to su vrijeme
ipak pokusali biti nesto odredeniji u svojem videnju metalingvisticke svjesnosti, opisavsi
ju kao ,sposobnost promisljanja o i baratanja strukturnim svojstvima govornoga jezika®,
ali tako da je u tom procesu jezik ,objekt promisljanja“ a ne da ga se samo jednostavno
upotrebljava za razumijevanje i proizvodnju recenica. Na tragu je njihova promislja-
nja o metalingvistickoj svjesnosti Titone (1985, 1993, 1996) koji je ponudio definicijsko
razlikovanje jezi¢ne od metalingvisticke svjesnosti'®, pa tako pod jezicnom svjesno$éu

16 Zanimljivo je da se Titone u radovima na koje upu¢ujemo koristi dvama izrazima na engleskom za me-
talingvisticku svjesnost - metalinguistic awareness i metalinguistic consciousness - pri cemu istice da je izraz



24 Vesna Bagari¢ Medve: UVOD U JEZICNU SVIESNOST

podrazumijeva ,implicitno, neanalizirano znanje o jezi¢nim funkcijama i svojstvima®
dok metalingvisticku svjesnost definira kao ,formalno, apstraktno, eksplicitno znanje o
jezi¢nim karakteristikama i funkcijama jezika kao sustava znakova“ (Titone, 1985: 46).
Razliku medu njima objasnjava i time $to se jezi¢na svjesnost pojavljuje kao rezultat
kognitivnoga sazrijevanja, dok se metalingvisticka svjesnost pojavljuje kao ucinak for-
malnoga obrazovanja ili sustavnoga poucavanja, uglavhom preko poucavanja gramatike.
Jezi¢na svjesnost moze se, prema tome, prepoznati kod male djece i prije $kolovanja,
za razliku od metalingvisticke svjesnosti, koja se stjece na visem stupnju obrazovanja,
uglavnom tek u 12. ili 13. godini Zivota. Takve Titoneove zakljucke o metalingvistickoj
svjesnosti slijedi Malakoff (1992: 518), sto je vidljivo iz njezine definicije metalingvistic-
ke svjesnosti kao ,sposobnosti da se o jeziku razmislja fleksibilno i apstraktno® te da ta
sposobnost osobi omogucuje ,da se odmakne od razumijevanja i proizvodnje iskaza
kako bi razmotrila jezi¢ni oblik i strukturu koji su u pozadini znacenja iskaza® sto su
istaknuli i Tunmer i Herriman (1984). Malakoff (1992) tome dodaje da biti metalingvi-
sticki svjestan znaci ,znati kako pristupiti i rijesiti odredene vrste problema koje zahti-
jevaju odredene kognitivne i lingvisticke vjestine® ali ne i poznavanje lingvistickih poj-
mova, odnosno poznavanje metajezika, nego da to znaci biti svjestan ,instancijacija tih
izraza“ (Tunmer i Herriman, 1984: 12), tj. onoga za $to stoji odredeni metajezi¢ni izraz.

U istrazivanjima ovladavanja inim jezikom u okviru primijenjene lingvistike postoji
tendencija da se metalingvisticka svjesnost konceptualizira u smislu eksplicitnoga zna-
nja o jeziku (Roehr-Brackin, 2018). Na razlike u tumacenju metalingvisticke svjesnosti
u lingvistici i psiholingvistici upozorio je jo$ James (1999), prema kojem se u lingvistici
ona tumaci u smislu sposobnosti uporabe jezika za razgovor o jeziku te je u tom smislu
metalingvisticku svjesnost moguce izjednaciti s jezicnom svjesnoséu (kada 1se o jezic-
noj svjesnosti govori u kontekstu ucenja i poucavanja) i znanjem o jeziku. U psiholingvi-
stici se ona tumaci u smislu kognicije o kogniciji, tj. vlastitom lingvistickom znanju (Ja-
mes, 1999), §to je rezultiralo time da se pojmovi metalingvisticke i lingvisti¢ke svjesnosti
upotrebljavaju u istom znacenju u radovima iz podrudja psiholingvistike (npr. Bialystok,
1986, 1993; Ricciardelli, 1993), ali i ovladavanja inim jezikom (npr. Jessner, 2006; Roe-
hr-Brackin, 2018), osobito onima u ¢ijem fokusu promisljanja i istrazivanja stoji jezicna
sposobnost dvojezi¢nih i viSejezi¢nih osoba.

U nekoliko prethodno spomenutih definicija metalingvisticke svjesnosti, primjerice
u definiciji Tunmera i Herrimana (1984) i M. Malakoff (1992), istice se da je metalin-
gvisti¢ka svjesnost sposobnost. I u novijim se radovima na temu metalingvisticke svje-
snosti na taj konstrukt gleda u smislu sposobnosti. Primjerice, Hofer i Jessner (2016: 78)
odreduju metalingvisticku svjesnost kao ,,govornikovu sposobnost da na jezik gleda i
jeziku pristupa apstraktno te da analizira i spoznaje jezik kao sustav ili objekt s kojim

metalinguistic awareness u radovima drugih autora zapravo ono o ¢emu on govori kada upotrebljava izraz
metalinguistic consciusness (Titone, 1985: 47). Na problematiku uporabe izraza consciousness i awareness
osvrnut ¢emo se detaljnije u poglavalju Jezicna svjesnost i ucenje jezika.
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se moze igrati i baratati njime“. Metalingvisticki svjesna osoba moze se fokusirati na
jezicni oblik, ali i prebacivati svoj fokus izmedu jezi¢nih oblika, funkcija i znacenja (usp.
Jessner, 2008b). U kontekstu istrazivanja vi$ejezi¢nosti, za metalingvisticku svjesnost
visejezi¢nih govornika upotrebljava se i izraz viSejezicna svjesnost (engl. multilingual
awareness) (Jessner, 2018: 264).

Kada se govori o metalingvistickoj svjesnosti u podrucju psiholingvistike, veliki do-
prinos tumacenju i istrazivanjima metalingvisticke svjesnosti dala je Ellen Bialystok. U
svojim ranim radovima Bialystok (1986, 1988) navodi da na metalingvisticku svjesnost
gleda kao na odraz rasta dviju sastavnica sposobnosti uklju¢enih u obradu jezika: spo-
sobnost kontrole lingvisticke obrade (engl. control of linguistic processing) i sposobnost
analize lingvistickoga znanja (engl. analysis of linguistic knowledge). Kontrola lingvistic-
ke obrade odnosi se na sposobnost svjesne uporabe kognitivnih operacija, $to se primje-
rice ogleda pri usmjeravanju paznje na jezi¢ni oblik (neovisno o jezi¢cnom sadrzaju) za
vrijeme rjeSavanja odredenoga lingvistickog problema. Razvoj te sastavnice sposobnosti
povezuje se s poucavanjem. Analiza lingvistickoga znanja ukljucuje sposobnost struk-
turiranja i tumacenja lingvistickoga znanja, tj. sposobnost da se analizom prihvaéenih
jezi¢nih iskaza ve¢ prisutno lingvisticko znanje usporedi s novim, a novo integrira u ve¢
postojece. Toj se sastavnici sposobnosti pripisuje pretvaranje implicitnih i intuitivnih
jezi¢nih reprezentacija u eksplicitne. U jednom kasnijem radu, ista autorica pojasnjava
pojam metalingvisticke svjesnosti na nacin da kaze da ta vrsta svjesnosti ,podrazumije-
va da je paznja aktivno fokusirana na domenu znanja koja opisuje eksplicitna svojstva je-
zika“ (Bialystok, 2001: 127), Takvom se definicijom isti¢e uloga paznje u metalingvistic-
koj svjesnosti kao stanju (usp. Simard i Gutierrez, 2018). K tome je vazno napomenuti da
Bialystok kognitivne/lingvisticke procese dozivljava kao vise ili manje metalingvisticke,
a ne kao iskljucivo lingvisticke ili iskljucivo metalingvisticke.

Nadalje, prema Bialystok (2001), potrebno je razlikovati pojam metalingvisticke svje-
snosti od pojmova metalingvistickoga znanja (engl. metalinguistic knowledge) i meta-
lingvisticke sposobnosti (engl. metalinguistic ability). Metalingvisticko znanje je ,ek-
splicitni prikaz apstraktnih aspekata lingvisticke strukture®, a pristup se tim aspektima
dobiva ,preko znanja o odredenom jeziku“ (Bialystok, 2001: 124). Tom je definicijom
Bialystok zeljela naglasiti da je metalingvisticko znanje, koje se ¢esto poistovjecuje s
eksplicitnim znanjem o jeziku, osobito u (primijenjenoj) lingvistici, $iri koncept od ek-
splicitnoga lingvistickog znanja. Kada je rije¢ o metalingvistickoj sposobnosti, definira
ju kao ,sposobnost uporabe znanja o jeziku“ (Bialystok, 2001: 124) te tu sposobnost
suprotstavlja sposobnosti uporabe jezika, iako dodaje da je metalingvisticka sposobnost
spojiva s lingvistickom sposobnosti. Metalingvisticka se sposobnost moze vrlo rano uo-
¢iti kod djece, ve¢ u dobi od 2 godine, primjerice na temelju toga da su sposobni ispraviti
se u izgovoru i uporabi rijeci (Jessner, 2017).

Simard i Gutierrez (2018: 206-208) tom nizu metalingvistickih konstrukata doda-
ju jo$ metajezik (engl. metalanguage), metalingvisticku refleksiju (engl. metalingu-
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istic reflexion) i metalingvisticku aktivnost (engl. metalinguistic activity). Metajezik
se odnosi na jezik o jeziku, a moze ukljucivati i terminologiju, tj. lingvisticke izraze koji
se upotrebljavaju u razgovoru o jeziku (usp. Berry, 2005, 2014). Slijede¢i Gombertovo
(1992) poimanje metalingvisticke refleksije, Simard, French i Fortier (2007: 510) odre-
duju metalingvisticku refleksiju u podrucju ovladavanja inim jezikom kao ,svjesni ¢in
refleksije o jeziku, uklju¢ujuéi planiranje ucenika kako da ju obrade lingvisticki®. Meta-
lingvisticka se aktivnost definira kao kognitivni proces u kojem se paznja usmjerava na
jezik (Gutierrez, 2008). Iz navedenih je odredenja metalingvisticke refleksije i metalin-
gvisticke aktivnosti razvidna njihova poveznica s metalingvistickom svjesnos¢u. Prema
Simard i Gutierrez (2018: 208), u svim se tim trima konstruktima istice aspekt paznje,
$to te konstrukte razlikuje od konstrukta metalingvistickoga znanja. Ipak ne moze se
negirati poveznica metalingvistickoga znanja s metalingvistickom svjesno$¢u. Tako
Sharwood Smith (1994, 2008) naglasava da sposobnost promisljanja na analiti¢ki nacin
o onome $to znamo zahtijeva metalingvisticko znanje. Sli¢nosti u konceptualizaciji me-
talingvisticke svjesnosti i drugih prethodno spomenutih metalingvistickih konstrukata
te njihova povezanost doveli su do toga da se u podrucju ovladavanja inim jezikom ti
konstrukti Cesto operacionaliziraju na slican nacin.

S obzirom na tendenciju poistovjecivanja lingvisticke i metalingvisticke svjesnosti
(npr. u Bialystok, 1986, 1988; Jessner, 2006), gotovo je nepotrebno navoditi definiciju
lingvisticke svjesnosti. Ipak donosimo dvije definicije u kojima se, s jedne strane na
lingvisticku svjesnost gleda kao na sposobnost, a s druge kao na znanje. Tako Masny
(1991: 290) definira lingvisticku svjesnost kao sposobnost osobe da promislja i povezuje
intuitivno izgovorene i napisane iskaze sa svojim znanjem o jeziku. Rampillon (1997),
medutim, opisuje lingvisticku svjesnost u smislu deklarativnoga znanja (znanja kojeg
smo svjesni i koje mozemo verbalizirati), navodeci da lingvisticka svjesnost ukljucuje
jezi¢na znanja (o vokabularu, gramatici, pravopisu, izgovoru) i jezi¢ne vjestine (slusa-
nje, ¢itanje, govorenje, pisanje) koje ucenici usvajaju tako da u raznim situacijama prvo
tvore vlastite hipoteze o mehanizmima jezika cilja, a zatim ih testiraju, kontroliraju, is-
pravljaju ili odbacuju. Na taj nac¢in ucenici samostalno dolaze do zakljucka o jezi¢nim
zakonitostima. Iz navedenoga proizlazi da lingvisticka i/ili metalingvisticka svjesnost
utjece opcenito na jezi¢ni razvoj ucenika, ali i na razvoj kognitivnih i metakognitivnih
sposobnosti te sposobnosti obrade informacija kao i na razvoj vjestina Citanja i pisanja
(usp. Jessner, 2018).

Kada je rije¢ o istrazivanjima metalingvisticke i/ili lingvisticke svjesnosti u podrucju
ovladavanja inim jezikom, tj. u podrucju edukacijske psiholingvistike, u njima su uglav-
nom zastupljene tzv. offline metode koje ukljucuju primjenu upitnika, dnevnika, tehnika
intervjuiranja (npr. chart-stimulated recall i video-stimulated recall) ili pak retrospek-
tivnih izvje$ca, te tzv. online metode koje ukljucuju postupke snimanja tijekom jezi¢ne
obrade ili protokole glasnoga navodenja misli, tj. verbalizacije misli tijekom izvrsenja
odredenoga zadatka (usp. Kopeckova i sur., 2023). Uz te se metode primjenjuju testovi
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kojima su obuhvacdeni razliciti metalingvisticki zadatci (engl. metalinguistic tasks), ¢ija je
primjena osobito karakteristi¢na za eksperimentalna istrazivanja u psiholingvistici. Radi
se o zadatcima u kojima se od osobe trazi da ,promislja o lingvistickoj prirodi poruke: da
obrati pozornost i promislja o strukturnim svojstvima jezika“ (Malakoff, 1992: 518). Sto
su u takvim zadatcima veci zahtjevi za analizom lingvistickoga znanja, jezi¢na uporaba
ukljucuje vise metalingvistickoga znanja, a $to su veci zahtjevi za kontrolom lingvisticke
obrade, jezi¢na uporaba ukljucuje vise metalingvisticke sposobnosti i metalingvisticke
svjesnosti (Bialystok, 2001: 134).

U okviru istrazivanja metalingvisticke i/ili lingvisticke svjesnosti, Simard i Gutierrez
(2018) razlikuju zadatke u kojima se trazi verbalizacija od onih u kojima se trazi perfor-
mansa. Podatci prikupljeni preko verbalizacije daju uvid u proces promisljanja o jeziku.
Verbalizaciju opisuju kao svaku vrstu referiranja na jezik neovisno o tome na kojoj je
razini eksplicitnosti — na nizoj u, primjerice, zadatku spontanoga razgovora o jeziku tije-
kom ucenicke interakcije, a na visoj u zadatku u kojima se trazi eksplicitno verbaliziranje
jezi¢nih pravila. Podatci prikupljeni preko performanse potjecu iz zadataka u kojima se
trazi da se jezik upotrijebi na odredeni nacin, a ne i da se pritom govori o jeziku. Takvim
se zadatcima mjeri ishod procesa rjesavanja odredenoga jezicnog problema. Primjer ta-
kvoga zadatka jest zadatak ispravljanja pogresaka.

Gotovo nezaobilazan tip zadatka u testovima metalingvisticke i/ili lingvisticke svje-
snosti jest zadatak prosudbe prihvatljivosti (engl. acceptability judgement task) i/ili za-
datak prosudbe gramati¢nosti (engl. grammaticality judgement task) jezi¢nih struktu-
ra”. Sto se tice testova, potrebno je spomenuti da su do sada razvijeni razni testovi me-
talingvisticke svjesnosti za govornike raznih jezika, ukljucujuci i znakovnog jezika kao
$to je Test of Amarican Sign Language — Receptive (TASLA-R) (Smith i sur., 2013), te za
razne dobne skupine kao $to je, primjerice, Metalinguistic Ability Test (MAT) - MAT-1
za djecu izmedu okvirno 4 i 6 godina, MAT-2 za djecu izmedu 9 i 13 godina te MAT-3
za adolescente i odrasle (Pinto, Titone i Trusso, 1999).

Bilo da je rijec¢ o metalingvistickoj ili lingvistickoj svjesnosti'®, uvid u literaturu otkri-
va da se pod tim pojmovima uglavnom razmatra svjesnost o fonoloskim, morfoloskim
i sintaktickim aspektima jezika, vjerojatno zato §to se u tim aspektima jezika kontek-
stu ne daje ona uloga koju ima u pragmatici. Tako, na primjer, Webster i Plante (1995:
43) u svojoj definiciji metalingvisticke svjesnosti eksplicitno navode da metalingvisticka
svjesnost ukljucuje ,razmisljanje i promisljanje o jeziku izvan njegova konteksta“. Nada-
lje, fonoloska, morfoloska i sintakticka svjesnost ponajprije se povezuju s kognitivnom
domenom jezi¢ne svjesnosti, dok je pragmaticka svjesnost jednako, ako ne i izrazitije,

17 Detaljan osvrt na taj i druge tipove zadataka koji se primjenjuju u eksperimentalnim istrazivanjima, a
time i u istrazivanjima metalingvisti¢ke svjesnosti daju Kra$ i Milicevi¢ (2015).

18 Radi sazetijeg izrazavanja, u daljnjem ¢emo se tekstu umjesto izrazom , metalingvisticka i/ili lingvisti¢ka
svjesnost” uglavnom koristiti izrazom ,(meta)lingvisticka svjesnost*.
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prisutna u drugima domenama. Unato¢ tome, u podkomponete (meta)lingvisticke svje-
snosti ubraja se i pragmaticka svjesnost, a sporadi¢no se u istrazivanju (meta)lingvistic-
ke svjesnosti istrazivaci eksplicitno dotic¢u ortografske, leksicke i diskursne svjesnosti.

Sljedec¢a potpoglavlja donose prikaz potkomponenata metalingvisticke, odnosno lin-
gvisticke svjesnosti. U njima Ce se dati i kratak osvrt na istrazivanja u okviru tih potkom-
ponenata, a koja obuhvadaju istrazivanja prirode i uloge pojedine vrste (meta)lingvistic-
ke svjesnosti. Dotaknut ¢emo se i odnosa pojedine vrste (meta)lingvisticke svjesnosti i
ucenja jezika te razvoja pojedine vrste (meta)lingvisticke svjesnosti, odnosno utjecaja
poucavanja na njihov razvoj.

3.1.1. Fonoloska i ortografska svjesnost

U literaturi ¢esto citirani autor Stanovich (1986: 362) definira fonolosku svjesnost
(engl. phonological awareness) kao ,svjesni pristup fonoloskoj razini govorne struje i
odredenu sposobnost da se kognitivno barata reprezentacijama na toj razini“. Stahl i
Murray (1994: 221) drze da je fonoloska svjesnost opcenito ,svjesnost o glasovima u
govorenim (ne napisanim) rije¢ima“ Nicholson (1997: 53) eksplicitno navodi da je fo-
noloska svjesnost ,,dio opcenitije svjesnosti o jeziku, zvane metalingvisticka svjesnost®,
pa shodno tome fonolosku svjesnost smatra metalingvistickom vjestinom koja ukljucuje
»Sposobnost promisljanja o glasovnim komponentama govorenih rijeci i baratanja nji-
ma®“, naglasavajuci - poput Stahl i Murray (1994) - da se radi o ,,sposobnosti razmisljanja
o glasovima rijeci odvojeno od njihova pravopisa“. Stackhouse i Wells (1997: 53) tome
dodaju da je fonoloska svjesnost ,sposobnost promisljanja o strukturi iskaza i baratanja
strukturom iskaza razli¢itom od njegova znacenja“. Potonje je obiljezje te sposobnosti
prisutno i u odredenju fonoloske svjesnosti od strane Frohlich, Petermann i Metz (2013:
6), koji o fonoloskoj sposobnosti govore kao o ,sposobnosti razumijevanja fonoloske
strukture jezika, neovisno o semanti¢kom znacenju rijec¢i“. Tome dodaju da se, kada je
rije¢ o fonoloskoj svjesnosti, radi i o ,sposobnosti da se paznja usredotoci na formalne
govorne zvukove* (Frohlich, Petermann i Metz, 2013: 6). Anthony i Francis (2005: 255)
odreduju fonolosku svjesnost kao ,stupanj osjetljivosti osobe na glasovnu strukturu go-
vornoga jezika“, upucujudi time na postojanje razina fonoloske svjesnosti.

Uz pojam fonoloske svjesnosti, u literaturi se nesto rjede upotrebljavaju i pojmovi
fonetske svjesnosti (engl. phonetic awareness) te fonemske svjesnosti (engl. phonemic
awareness), ali bez sasvim jasnog razlikovanja tih pojmova od pojma fonoloske svjesno-
sti. Stovise, svi se ti pojmovi vrlo ¢esto upotrebljavaju gotovo sinonimno (Piske, 2008).

Garcia Lecumberri (2001: 238) definira (meta)fonetsku svjesnost kao ,sposobnost
promisljanja o glasovima i baratanja glasovima i sustavom glasova“ u jeziku, i to ,neo-
visno o funkciji i znacenju“. Ta je definicija fonetske svjesnosti gotovo identi¢na defini-
cijama fonolosgke svjesnosti koje su iznijeli neki od prethodno spomenutih autora. Me-
dutim, ista autorica, nudi i nesto preciznije odredenje fonoloske u odnosu na fonetsku
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svjesnost. Tako pod fonoloskom svjesnosti podrazumijeva svjesnost o kontrastivnim
jedinicama sustava glasova - suglasnika i samoglasnika, ali i suprasegmentalnih jedinica
kao $to su slogovi, naglasak i intonacija, dok bi se fonetska svjesnost, prema njoj, mogla
odnositi na svjesnost o nesto specifi¢nijim svojstvima glasova (artikulacijskim, akustic-
nim i perceptivnim svojstvima) te na svjesnost o razlicitim realizacijama fonoloskih je-
dinica u govoru (usp. Garcia Lecumberri, 2001). Prema Piske (2008: 156), vecina autora
ne pravi takvu razliku medu navedenim pojmovima, drugim rijecima upotrebljavaju po-
jam fonetske svjesnosti u Sirem smislu, kao $to to ¢ini i on sam, smatrajuci da fonetska
svjesnost ukljucuje ,svjesnost i o fonoloskim i o fonetskim karakteristikama glasova i
glasovnoga sustava“.

Pojam fonemske svjesnosti upotrebljava se sporadi¢no, i to onda kada je fokus na
svjesnosti o fonemima (usp. Nicholson, 1997). Tako Castle, Riach i Nicholson (1994)
isti¢cu da fonemska svjesnost u svom jednostavnom obliku ukljucuje prepoznavanje gla-
sova u rije¢ima (npr. u rimi ili aliteraciji), a u kompleksnom obliku sposobnost igranja
s glasovima u rijec¢ima, tj. sposobnost stapanja, ras¢lambe, izostavljanja i ubacivanja
fonema.

Fonemska se svjesnost u pravilu smatra dijelom fonoloske svjesnosti, na $to ekspli-
citno upucuju Anthony i Francis (2005: 255), pridruzivsi fonoloskoj svjesnosti jo$ i ,,ru-
dimentarne fonoloske vjestine kao $to je prosudba o tome rimuju li se dvije rijeci. U
fonolosku se svjesnost, osim rime, ubraja intraslogovna svjesnost kao sposobnost pre-
poznavanja i izdvajanja prvoga i posljednjega glasa u rijeci (usp. Olson i Griffith, 1993;
Sardeli¢, Bonetti i Hrastinski, 2007). Iz toga proizlazi da se fonoloska svjesnost sastoji
od vise razlicitih fonoloskih vjestina, koje se razvijaju odredenim redoslijedom, a on je
univerzalan i krece se od vecih jedinica (slog) prema manjima (onset/rima) i zavr$ava
s fonemima (Anthony i Francis, 2005; Schaefer i sur., 2009; Stackhouse i Wells, 1997).
S obzirom na tri navedene razine, Gillon (2018) navodi tri podaspekta fonoloske svje-
snosti: slogovnu svjesnost, onset/rima svjesnost i fonemsku svjesnost. Neki istrazivaci
(npr. Ramirez Verdugo, 2006) koji se posebno bave intonacijom kao aspektom fonoloske
svjesnosti govore o svjesnosti o intonaciji (engl. intonation awareness).

Tom nizu odredenja fonoloske, ali i fonetske te fonemske svjesnosti, prije svega iz
perspektive psiholingvista, potrebno je dodati i gledanje na fonolosku svjesnost istra-
zivaca u podrucju ovladavanja inim jezikom. Polazeci od Cinjenice da su ucenici inoga
jezika, osobito oni koji ini jezik uce u formalnom obrazovnom kontekstu, ograniceno
izloZeni autenti¢cnom jezi¢cnom unosu, ali i eksplicitnom poucavanju fonologkih aspe-
kata inoga jezika zbog ¢ega nemaju mogucnost ni implicitnog ni eksplicitnog razvoja
fonoloskih znanja i fonoloske svjesnosti, Mora, Rochdi i Kivisto-de Souza (2013: 58)
smatraju da je odredenje fonoloske svjesnosti u istrazivanjima u kontekstu ovladavanja
inim jezikom potrebno prosiriti tako da ukljucuje ,eksplicitno metalingvisticko znanje o
fonologiji“i ,implicitno znanje o fonoloskom sustavu jezika cilja i njegovim strukturnim
karakteristikama na segmentalnoj, suprasegmentalnoj i fonotaktickoj razini®
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Ovisno o tome koji se aspekt fonoloske svjesnosti u prvom i inim jezicima istrazuje,
u istrazivanjima se upotrebljavaju razni zadatci za mjerenje fonoloske svjesnosti, npr.
zadatci prepoznavanja rime, povezivanja glasa s rijeci, izdvajanja pojedinoga glasa iz
rijeci, povezivanja glasova u rije¢, tj. sinteze rijeci i drugi.

Prema Adams (1990), zadatci za mjerenje fonoloske svjesnosti mogu se podijeliti u
pet skupina prema njihovoj tezini na koju utjece razina eksplicitnosti zadatka i razina
kognitivne kompleksnosti. U pravilu, $to je zadatak eksplicitniji, trazi vise kognitivne
obrade (Schaefer i sur., 2009). U prvu, najlaksu skupinu zadataka, koji su najmanje ek-
splicitni, ubrajaju se zadatci kojima se mjeri sposobnost percipiranja glasova u rije¢ima,
$to se otkriva preko zapamdéivanja poznate rime. Druga skupina zadataka po tezini mjeri
sposobnost prepoznavanja obrazaca rime i aliteracije u rijecima. Ta sposobnost zahtije-
va usredotocenu paznju na komponente glasa, a mjeri se zadatcima u kojima se trazi da
se prepozna jesu li dvije izgovorene rijeci iste ili razlicite, ili da se prepozna koja rije¢ ne
pripada odredenom nizu rijeci. U tre¢u skupinu pripadaju zadatci kojima se ispituje pre-
poznavanje pojedinih fonema u rijeci ili sposobnost izdvajanja prvoga i/ili posljednjega
fonema. Na cCetvrtoj su razini tezine zadatci u kojima se trazi puna rasclamba rijeci na
foneme. Peta razina obuhvaca najteze zadatke, a u njima se trazi da se fonemi dodaju,
brisu ili premecu.

Osim navedenoga, u istrazivanjima fonoloske svjesnosti u kojima se upotrebljavaju
zadatci treba imati u vidu i to da radna memorija koja je povezana s fonoloskom svjesno-
$¢u nema istu ulogu u rje$avanju svih vrsta zadataka kojima se mjeri fonoloska svjesnost
(Oakhill i Kyle, 2000). Jednako tako ortografska dubina (stupanj slozenosti ortografije i
neprediktivnost slovo-glas korespondencije u odredenoj ortografiji) utje¢e na zahtjev-
nost zadatka (Kelié, 2019).

U skladu s premisom da su najbolji testovi fonoloske svjesnosti oni u kojima su za-
stupljeni zadatci kojima se mjere razliciti aspekti fonoloske svjesnosti i koji su razlicite
jezi¢ne i kognitivne kompleksnosti, ali u skladu sa stupnjem razvoja fonoloske svjesnosti
ispitanika (usp. Anthony i Francis, 2005), u istrazivanjima fonoloske svjesnosti uglav-
nom se upotrebljavaju zadatci koji su izradeni ili prilagodeni svrsi istrazivanja, jeziku
koji je u fokusu istrazivanja i karakteristikama ispitanika. Ipak, neki su istrazivaci pri-
stupili razvoju opd¢ih, cjelovitih testova fonoloske svjesnosti za odredene skupine govor-
nika odredenoga jezika. Tako su Schaefer i sur. (2009) razvili bateriju testova za mje-
renje fonoloske svjesnosti kod predskolske djece koja su govornici njemackoga jezika.
Na engleskom je govornom podrudju vise standardiziranih testova fonoloske svjesnosti
za djecu koja su izvorni govornici engleskoga jezika, npr. Phonological Awareness Test
(Robertson i Salter, 2018) za djecu do 11 godina, TOPA-2+: Test of Phonological Awa-
reness-Second Edition: PLUS (Torgensen i Bryant, 1994) za djecu od 5 do 8 godina itd.

Istrazivanjem fonoloske svjesnosti djece i odraslih znanstvenici se intenzivnije bave
jo$ od 1970-ih, ponajvise u kontekstu ovladavanja ¢itanjem u prvom jeziku. Povezanost
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fonoloske svjesnosti i vjestine ¢itanja utvrdena je u brojnim studijama, i to neovisno o
tome jesu li jezici u fokusu bili alfabetski ili nealfabetski te radi li se o prvom ili dru-
gom jeziku (za pregled vidjeti Geva i Wang, 2001; Gillon, 2018). I metaanaliticke studije
(npr. Melby-Lervég, Halaas Lyster i Hulme, 2012) u kojima se analizirala povezanost
fonoloske svjesnosti i uspjesnosti u ¢itanju na engleskom jeziku kod citatelja s poreme-
¢ajem citanja i urednih Ccitatelja utvrdile su postojanje jake korelacije izmedu fonetske
svjesnosti i dekodiranja rijeci te time potvrdile klju¢nu ulogu fonoloske svjesnosti u ra-
zvoju vjestine ¢itanja. Miguez-Alvarez, Cuevas-Alonso i Saavedra (2022) u metaanalizi
odnosa fonoloske svjesnosti i ¢itanja u $panjolskom dosli su do istih zaklju¢aka o ulozi
fonoloske svjesnosti u ¢itanju na $panjolskom jeziku. K tome, pozitivan je odnos izme-
du fonoloske svjesnosti i Citanja reciproc¢an — fonoloska svjesnost unaprjeduje vjestinu
Citanja i obrnuto (Perfetti i sur., 1987), a poznavanje slova unaprjeduje fonolosku svje-
snost (Ehri, 1984) te ima ulogu posrednika izmedu fonoloske svjesnosti i sposobnosti
Citanja (Blaiklock, 2004). Nadalje, Bus i van IJzendoorn (1999) u svojoj su metaanalizi
velikog broja studija o odnosu razvoja fonoloske svjesnosti preko poucavanja i vjestine
Citanja potvrdili pozitivan u¢inak razvoja fonoloske svjesnosti na razvoj vjestine ¢itanja,
pri ¢emu su se programi u kojima se kombiniralo poucavanje fonoloskih i ortografskih
aspekata pokazali u¢inkovitijima u razvoju ¢itanja kod djece.

Puno ¢imbenika utjece na razvoj fonoloske svjesnosti u prvom jeziku. Istrazujudi fo-
nolosku svjesnost djece koji su govornici njemackoga jezika, Frohlich, Petermann i Metz
(2013) ustvrdili su da vi$u razinu fonoloske svjesnosti imaju djeca starije dobi, koja su
inteligentnija, koja nemaju odredeni jezi¢ni poremecaj, koja ne gledaju puno televiziju,
koja nisu djeca imigranata. Zanimljivo je da nije potvrden efekt zajednickog citanja s
djecom u obitelji te spola koji se pokazao kao vazan ¢imbenik u istrazivanju N. Chipere
(2014) u kojem su zenski sudionici pokazali visu razinu fonoloske svjesnosti. Visu razinu
fonoloske svjesnosti imaju i djeca s prirodnom sklonosti za glazbu (Culp, 2017), sto je u
neku ruku ocekivano.

I u hrvatskom kao prvom jeziku provedeno je nekoliko istrazivanja o ulozi fonolos-
ke svjesnosti u razvoju vjestine citanja (npr. Keli¢, 2019; Keli¢, Zelinka Zeba i Kuvac
Kraljevi¢, 2021; Kerestes i sur. 2019; Koli¢-Vehovec, 2003; Zaretsky i sur. 2009) koja su
redom pokazala da fonoloska svjesnost u govornika hrvatskoga jezika doprinosi razvoju
vjestine Citanja i razumijevanja Citanjem.

Sto se tice istrazivanja uloge fonologke svjesnosti u u¢enju i pouc¢avanju inoga jezika,
ta su istrazivanja jo$ u povojima (Derwing, 2018). Vecina istrazivanja fonoloske svjesno-
sti u inim jezicima usko je povezana s istrazivanjem razine ovladanosti fonoloskim as-
pektima inoga jezika. Tako su Venkatagiri i Levis (2007) ustvrdili da fonoloska svjesnost
utjece na razinu razumljivosti u engleskom kao stranom jeziku. K tome, u vise je studija
s izvornim govornicima kineskog (npr. u Hu, 2003; Yeung i Chan, 2013) potvrdeno da je
fonoloska svjesnost dobar prediktor ¢itanja rijeci na engleskom jeziku. Nadalje, Kopec-
kovd i sur. (2023), istrazujuci fonolosku svjesnost u visejezi¢ne djece, utvrdili su niske
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razine fonoloske svjesnosti u njihovu drugom i tre¢em jeziku i manifestacije fonoloske
svjesnosti u drugom i tre¢em jeziku koje ovise o prvom jeziku i njegovoj strukturnoj ra-
zli¢itosti od drugog i treceg jezika. Nasuprot tome, Oz-Vecht i Degani (2023) otkrili su
razlike u fonoloskoj svjesnosti kod bilingvalne djece s razlicitom dominacijom njihovih
jezika koje su se mogle pripisati samo razlici u ovladanosti jezikom, a ne strukturnim
razlikama izmedu jezika. Osim razlike u jezi¢nim sustavima kojima ucenik ovladava
te razine njegova jezi¢noga umijeca u inome jeziku, Derwing (2018) ubraja u varijable
koje utje¢u na fonolosku svjesnost ucenika inoga jezika i utjecaj razlika u ortografskom
sustavu izmedu prvoga i inoga jezika, dob, motivaciju, prirodnu sklonost, izlozenost
inomu jeziku te poucavanje fonoloskim aspektima inoga jezika. U vezi s potonjim,
Ramirez Verdugo (2006) potvrdila je pozitivan utjecaj poucavanja Spanjolskih ucenika
suprasegmentalnim aspektima (intonaciji) engleskoga kao stranoga jezika, a Giambo
i McKinney (2004) otkrili su pozitivan u¢inak pouc¢avanja $panjolske djece fonoloskoj
svjesnosti u engleskom kao stranom jeziku na jezi¢no umijece u tom jeziku. Velika me-
taanaliticka studija Jiang i sur. (2023) u kineskom kontekstu ovladavanja engleskim kao
stranim jezikom potvrdila je pozitivan u¢inak poucavanja na razvoj fonoloske svjesnosti
i vjestine ¢itanja u engleskom kao stranom jeziku. S obzirom na neusporedivo manji broj
istrazivanja fonoloske svjesnosti neizvornih govornika u odnosu na izvorne govornike,
fonoloska svjesnost inojezi¢nih i vi$ejezi¢nih govornika zasigurno ¢e biti vazan predmet
istrazivanja u podrucju ovladavanja inim jezikom u buduénosti.

Kada je rijec o ortografskoj svjesnosti (engl. orthographic awareness), tj. svjesnosti
o mjestu slova u rijec¢i, kombinaciji i slijedu slova u rijeci (usp. Beringer i sur., 2015),
ta je vrsta (meta)lingvisti¢ke svjesnosti vrlo rijetko glavni fokus istrazivanja. Obi¢no se
istrazuje zajedno s fonoloskom svjesno$cu, ali i drugim aspektima (meta)lingvisticke
svjesnosti. U takvom jednom istrazivanju, Beringer i sur. (2015) ustvrdili su da fonoloska
svjesnost nije dovoljna za razvoj vjestine Citanja nego je u tom procesu vazna i nuzna
interakcija fonoloske s ortografskom i morfoloskom svjesno$c¢u. S obzirom na slabo po-
svecivanje istrazivaca ortografskoj svjesnosti u odnosu na fonolosku svjesnost inojezic-
nih u¢enika, poticu se istrazivaci na istrazivanja te vrste svjesnosti, bilo samo s fokusom
na ortografsku svjesnost, bilo s fokusom na interakciju te svjesnosti s fonoloskom i/ili
morfoloskom svjesnoscu.

3.1.2. Morfoloska i sintakti¢ka svjesnost

Referirajuci se na morfolosku svjesnost kod djece, Carlisle (1995: 194) je ponudila
jednu od prvih i najc¢esce citiranih definicija morfoloske svjesnosti (engl. morphologi-
cal awareness) kao ,djecje svjesne svjesnosti o morfemskoj strukturi rijeci i njihova spo-
sobnost promisljanja o toj strukturi i baratanja tom strukturom®. U kasnijim se radovima
Carlisle (2000, 2010) na morfolosku svjesnost kao aspekt (meta)lingvisticke svjesnosti
referira opcenito u smislu svjesne sposobnosti prepoznavanja i razumijevanja morfema,
promisljanja o morfemima te analiziranja i baratanja morfemima (prefiksalnim, korijen-
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skim i sufiksalnim) i morfoloskom strukturom rijec¢i. Takvom opéeprihvacenom odrede-
nju morfoloske svjesnosti Kuo i Anderson (2006: 161) dodaju i sposobnost ,,aktiviranja
pravila tvorbe rije¢i u necijem jeziku“, a McBride-Chang i sur. (2005: 417), u svom po-
ku$aju pruzanja radne definicije morfoloske svjesnosti, navode da se morfoloska svje-
snost odnosi na ,svjesnost o znacenju i strukturi morfema i pristup znacenju i strukturi
morfema u odnosu na rijeci“ Na sli¢an su nacin morfolosku svjesnost odredili Gorgen i
sur. (2021: 211), i to kao ,;svjesnost osobe o znacenju i ulozi morfema u odredenoj rijeci*.

Morfoloska je svjesnost visedimenzionalni konstrukt (Tighe i Schatschneider, 2015;
Ke i Xiao, 2015), na $to upucuju i prethodno navedene definicije morfoloske svjesnosti.
Visedimenzionalnost konstrukta morfoloske svjesnosti pociva, prije svega, na Cinjenici
da morfemi pruzaju informaciju o znacenju, pravopisu i izgovoru rijeci (Carlisle, 2003).
Kuo i Anderson (2006: 161) tako isticu da morfoloska svjesnost ,primarno obuhvaca
znanje o uparivanju glasa i znacenja u jeziku i pravila o tvorbi rijeci koja upravljaju mo-
guc¢im kombinacijama morfema“ No ne samo to jer se uz morfolosku svjesnost veze vrlo
sirok raspon sposobnosti - od sposobnosti analize rije¢i na morfeme preko sposobnosti
uporabe informacije koju nose morfemi u svrhu prepoznavanja kojoj vrsti rijeci pripa-
da odredena rije¢ do osjetljivosti za ogranicenja pri ulancavanju morfema (usp. Tyler i
Nagy, 1989). K tome, tesko je razlikovati morfolosku svjesnost od morfoloske obrade (Ke
i Xiao, 2015), a i razliciti aspekti morfoloske svjesnosti postavljaju razlicite lingvisticke
zahtjeve (Koda, Lii i Zhang, 2014). S obzirom na potonje, a §to je osobito vazno u okviru
razmatranja ovladavanja inim jezikom, morfoloska se svjesnost moze svrstati u dvije ka-
tegorije — aspekt morfoloske svjesnosti koji je manje jezi¢no specifi¢an te time zahtijeva
minimalnu aktivaciju lingvistickoga znanja u jeziku cilju (npr. sposobnost rag¢lambe ri-
je¢i na morfeme) i aspekt morfoloske svjesnosti koji je vise jezicno specifi¢an i zahtijeva
vecu aktivaciju lingvistickoga znanja (npr. znanje o funkciji produktivnih morfema kao
$to su afiksi u engleskom jeziku) (usp. Ke i Xiao, 2015).

Istrazivanja morfoloske svjesnosti, i u prvom i u inom jeziku, usredotocena su na
morfolosku svjesnost o fleksiji, morfolosku svjesnost o derivaciji i morfolosku svjesnost
o kompoziciji, s tim da se u kontrastivnim studijama morfoloske svjesnosti upozorava
da je pri istrazivanju morfoloske svjesnosti potrebno uzeti u obzir razlike izmedu jezika
s obzirom na vaznost odredenog aspekta morfologije u odredenom jeziku, primjerice
fleksija u odnosu na kompozicije kao $to je slu¢aj u hrvatskom jeziku. Zbog toga McBri-
de-Chang i sur. (2005) zastupaju misljenje o potrebi fleksibilnoga pristupa konceptu
morfoloske svjesnosti i njegovoj operacionalizaciji u istrazivanjima.

Zadatci kojima se mjeri morfoloska svjesnost vrlo su razliciti. Tighe i Schatschne-
ider (2015) navode tri skupine zadataka: a) zadatci koji sadrze Cestice koje se odnose
na aspekte fleksijske morfologije, derivacijske morfologije ili pak oboje, b) zadatci koji
ukljucuju stvarne rijeci, pseudo rijeci ili oboje, te c) zadatci koji uklju¢uju kontekstualne
naznake i one koji ih ne pruzaju. Vazno je imati na umu da razli¢iti zadatci daju uvid u
razlicite aspekte morfoloske svjesnosti. Stoga je u istrazivanjima morfoloske svjesnosti
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kao cjelovitoga konstrukta potrebno primijeniti $iri spektar zadataka koji mjere razlicite
aspekte morfoloske svjesnosti. To je vazno i zbog toga $to se u odredenim istrazivanji-
ma potvrdilo da primjena razli¢itih zadataka moze voditi razli¢itim zaklju¢cima o ulozi
morfoloske svjesnosti u, primjerice, razvoju vjestine ¢itanja (usp. Spencer i sur., 2015).

Istrazivanja su potvrdila da razvoj morfoloske svjesnosti u prvom jeziku pocinje vrlo
rano pri usvajanju govora i ubrzava se kako djeca rastu i pocinju sve bolje razumijevati
odnos oblika i znac¢enja (Carlisle, 2010), s tim da djeca ranije ovladaju fleksijskom nego
derivacijskom morfologijom (Carlisle, 2003; Kuo i Anderson, 2006). Njihovo je znanje
o fleksijskoj morfologiji zapravo implicitno, §to objasnjava probleme koje imaju mlada
djeca prirjesavanju odredene vrste zadataka morfoloske svjesnosti (Spencer i sur., 2015).
Veéina mlade djece uspjesno izvodi rijeci koje su transparentne fonetski (npr. stol/stolni)
ili semanticki (npr. tocan/netocan) (usp. Carlisle, 1995). Morfoloska svjesnost i veli¢cina
vokabulara te znanje o vokabularu povezani su (McBride-Chang i sur., 2005; Hayashi i
Murphy, 2015) - s rastom vokabulara i razvojem znanja o vokabularu, osobito u prvim
razredima osnovne $kole (Berninger i sur., 2015), raste i razina morfoloske svjesnosti,
iako veza izmedu znanja o vokabularu i morfoloske svjesnosti slabi kako djeca postaju
starija, vjerojatno zbog razlika u iskustvu ¢itanja (Spencer i sur., 2015).

Vazna uloga morfoloske svjesnosti u razvoju vjestine ¢itanja (brzine i to¢nosti ¢itanja
i razumijevanja ¢itanjem) potvrdena je u brojnim istrazivanjima u prvom jeziku (npr.
Berninger i sur.,, 2015; D’Alessio, Jaichenco i Wilson, 2019; Gorgen i sur., 2021; Kotzer,
Kirby i Heggie, 2021; To, Tighe i Binder, 2016). Morfoloska svjesnost utjece na razu-
mijevanje citanjem izravno, ali i neizravno preko dekodiranja rije¢i (Deacon, Kieffer i
Laroche, 2014), barem kada je rije¢ o engleskom jeziku. Za neke jezike, npr. $panjolski
koji ima transparentu ortografiju, utvrdeno je da morfoloska svjesnost utjece na razu-
mijevanje Citanjem samo izravno (D’Alessio, Jaichenco i Wilson, 2019). Goérgen i sur.
(2021) ustvrdili su da morfoloska svjesnost kod djece izvornih govornika njemackoga
jezika cak i vise doprinosi prepoznavanju rijeci, a osobito pisanju rijeci, nego ¢itanju. I
dok se u vedini istrazivanja uloga morfoloske svjesnosti u razvoju vjestine Citanja pratila
kod djece, Kotzer, Kirby i Heggie (2021) ustvrdili su da je morfoloska svjesnost vazan
prediktor brzine Citanja i razumijevanja ¢itanjem kod odraslih.

I u inom je jeziku potvrdena veza izmedu morfoloske svjesnosti i razumijevanja ¢i-
tanjem (npr. Jeon, 2011; Ke i sur., 2021; Kieffer i Lesaux, 2012; Qiao, Liu i Yeung, 2021).
Morfoloska je svjesnost u prvom i inom jeziku povezana, ¢ak i kod tipoloski udaljenih
jezika (Ke i Xiao, 2015; Ke i sur., 2021), stovise morfoloska je svjesnost u prvom jeziku
prediktor morfoloske svjesnosti u inom jeziku (Schiff i Calif, 2007), odnosno morfolos-
ka svjesnost u prvom jeziku prenosi se u ini jezik i unaprjeduje morfolosku svjesnost u
inom jeziku (Ke i Koda, 2019). U inom se jeziku morfoloska svjesnost razvija relativno
rano, tj. od samoga pocetka ucenja inoga jezika, iako se u tom razdoblju, a i kasnije, jaca
progresija u razvoju morfoloske svjesnosti uocava na zadatcima receptivnoga nego pro-
duktivnoga tipa (Sinchez-Gutiérrez i Munoz, 2018). U¢inkovito poucavanje morfoloske
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svjesnosti (v. npr. Hendrix i Griffin, 2017) povezuje se s poboljsanjem u ¢itanju i pisanju
rijeci te morfoloskoj analizi (Carlisle, 2010), a poucavanje usmjereno na razvoj morfo-
loske svjesnosti osobito je ucinkovito u inojezi¢cnom (Leonet, Cenoz i Gorter, 2020) i
dvojezi¢cnom obrazovanju (Kuo i sur., 2015). Na razvoj morfoloske svjesnosti utjece i
izlozenost inom jeziku, osobito preko citanja i pisanja (Ke i Xiao, 2015).

Kao fonoloska i morfoloska svjesnost, sintakticka svjesnost (engl. syntactic awa-
reness) takoder se prvo pocela istrazivati u okviru razvoja prvoga jezika u djece. Stoga
se autori prvih definicija sintakticke svjesnosti u njima referiraju upravo na djecu. Tako
Tunmer, Nesdale i Wright (1987: 25) pod sintaktickom svjesno$¢u podrazumijevaju
»djecju sposobnost da promisljaju o unutarnjoj gramatickoj strukturi recenice i barataju
njome", te isticu da se ta podvrsta (meta)lingvisticke sposobnosti pojavljuje kod djece
u njihovu srednjem djetinjstvu u vrijeme kada dolazi do promjena u op¢im sposobno-
stima obrade informacija te se sve vi$e razvija kako djeca rastu i sazrijevaju, a osobito s
pocetkom formalnoga obrazovanja.

Bentin, Deutsch i Liberman (1990) sintakticku svjesnost opisuju kao osjetljivost za
sintakticke strukture, a Tunmer i Hoover (1992) te Layton, Robinson i Lawson (1998) u
sintakticku svjesnost uklju¢uju i sposobnost razumijevanja gramatickih pravila i nac¢ina
na koji se tvore recenice.

Osim na definiciju sintakticke svjesnosti koju su ponudili Tunmer, Nesdale i Wright
(1987), u radovima o sintaktickoj svjesnosti Cesto se citira i definicija K. Cain (2007),
koju ta autorica oblikuje u naslanjaju na prethodno spomenute autore. Za Cain (2007:
679) se ,sintakticka (ili gramaticka) svjesnost odnosi na sposobnost baratanja i promi-
$ljanja o gramatickoj strukturi jezika“, no tome dodaje da se, kada je rijec o toj svjesnosti,
radi o metalingvistickoj vjestini koja je razlicita od razumijevanja i proizvodnje reCenica
jer se veze uz ,sposobnost razmatranja strukture prije nego znacenja recenice”. To po-
sebno treba imati na umu pri izboru zadataka kojima se mjeri sintakticka svjesnost, a
u koje Cain (2007) ubraja, prije svega, zadatke ispravljanja kao $to su stavljanje rije¢i u
recenici u pravilan redoslijed ili otkrivanje i ispravljanje gramaticke pogreske u recenici
koja moze biti samo sintakticke ili i morfoloske prirode. U istrazivanjima sintakticke
svjesnosti upotrebljavaju se, medutim, i druge vrste zadataka kao $to su cloze-zadatci ili
zadatci dopunjavanja recenica rije¢ju koja nedostaje, pri cemu se, ovisno o tome sto se
uistinu mjerilo, taj tip zadatka varirao, primjerice na nacin da se dalo prvo slovo rijeci
koja je izostavljena. Cesto su se u istrazivanjima upotrebljavali i zadatci u kojima se
trazilo od ispitanika da dopune recenice ili tekst veznicima. Uvijek treba voditi racuna
o tome da je prije odluke o tome koji ¢e se zadatci upotrijebiti u istrazivanju sintaktic-
ke svjesnosti potrebno analizirati i ispitati Sto se tim zadatcima uistinu mjeri, osobito
s obzirom na povezanost sintakticke i drugih podvrsta (meta)lingvisticke svjesnosti te
povezanost aspekata znanja i svjesnosti.
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Kao i u slu¢aju drugih podvrsta (meta)lingvisticke svjesnosti, najveci broj istrazivanja
sintakticke svjesnosti odnosi se na njezinu ulogu u ¢itanju i razumijevanju ¢itanjem. Tun-
mer, Nesdale i Wright (1987) tvrdili su da je sintakticka svjesnost vrlo vazna u ucenju
Citanja, i to zato $to sintakticka svjesnost pomaze u ovladavanju temeljnom vjestinom
fonoloskog dekodiranja, tj. povezivanja slova s glasom, zatim u prepoznavanju rijeci koje
se nikada prije nisu vidjele (npr. tako da se primijeni znanje o sintaktickim ogranice-
njima koja mogu dati informaciju o vrsti rijeci, funkciji rijeci itd.), u razvoju brzine i
automatizma u prepoznavanju vizualnog oblika rijeci, $to onda oslobada kognitivne re-
surse koji pomazu pri razumijevanju ¢itanjem. K tome, sintakticka svjesnost omogucuje
Citateljima pocetnicima da ucinkovitije nadziru svoj proces razumijevanja, koriste¢i se,
primjerice, strategijom uporabe konteksta, tj. provjerom jesu li rijeci koje su prepoznali
pri ¢itanju ili slusanju u skladu s drugim rije¢ima u recenici. Burchell i sur. (2023) isti¢u
funkciju sintakticke svjesnosti u razumijevanju slozenih recenica i tekstova, jer sintak-
ticka svjesnost omogucuje podjelu slozene recenice na manje smislene dijelove (fraze,
surecenice), a nakon $to se ti recenic¢ni konstituenti razumiju, sintakticka svjesnost po-
maze u tome da se ponovno povezu u recenice i tekst.

Rana su istrazivanja uglavnom potvrdila navedene pretpostavke o ulozi sintakticke
svjesnosti u Citanju i razumijevanju citanjem. Tako su rezultati istrazivanja koje su pro-
veli Tunmer, Nesdale i Wright (1987) s djecom izvornim govornicima engleskoga jezika
pokazali da su starija djeca koja su bila losiji ¢itaci losije rijesila zadatke kojima se mjerila
sintakticka svjesnost (usmeni cloze-zadatak i usmeni zadatak ispravljanja) od mlade dje-
ce koja su bila bolji ¢itaci, a takav su rezultat objasnili time da je kod starijih, losijih ¢itaca
u razvojnom smislu zaostao razvoj sintakticke svjesnosti koji je onda usporio razvoj spo-
sobnosti ¢itanja. Nation i Snowling (2000) su u istrazivanju sintakticke svjesnosti kod
dobrih i losih ¢itaca potvrdili taj nalaz, dodavsi da su u njihovu istrazivanju na razinu
sintakticke svjesnosti utjecali duzina, sloZenost i dvosmislenost recenica.

Nadalje, Rego (1993) je, mjeredi sintakticku svjesnost kod djece izvornih govornika
portugalskog prije nego $to su poceli formalno uciti ¢itati, ustvrdila da sintakticka svje-
snost dobro predvida sposobnost razumijevanja Citanjem, ali i vjestinu citanja rijeci. No
ujednom svom kasnijem istrazivanju koje je provela s djecom u prvoj godini formalnoga
obrazovanja, Rego (1997) nije ustvrdila da dje¢ja dobra izvedba na zadatku sintakticke
svjesnosti predvida razvoj vjestine dekodiranja. Zanimljivo je da ni Layton, Robinson i
Lawson (1998) nisu ustvrdili efekt sintakticke svjesnosti na sposobnost ¢itanja kod djece,
ali su pokazali da se sintakticka svjesnost moze poboljsati poucavanjem. Demont i Gom-
bert (1996) su, medutim, ustvrdili da svjesnost o tome kako su recenice organizirane, tj.
sintakticka svjesnost, igra vaznu ulogu u vjestinama citanja i razumijevanja kod djece.

U kasnijim se istrazivanjima naglasak stavio na nacin na koji sintakticka svjesnost
moze utjecati na sposobnost Citanja i razumijevanja ¢itanjem. Cain (2007) tako nije
ustvrdila izravnu povezanost sintakticke svjesnosti i razumijevanja ¢itanjem kod djece,
ali jest izmedu sintakticke svjesnosti i ¢itanja rijeci. Sli¢no, istrazuju¢i doprinos sintak-
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tickoga znanja i sintakticke svjesnosti sposobnosti razumijevanja citanjem kod adoles-
cenata, Brimo, Apel i Fountain (2015) ustvrdili su da sintakticko znanje, koje su autori
definirali kao sposobnost razumijevanja i proizvodnje razli¢itih gramatickih struktura
u kontekstu recenice, ima izravan doprinos razumijevanju ¢itanjem, a sintakticka svje-
snost neizravan, i to preko sintakti¢ckoga znanja, ¢cime su poduprli misljenje Bowey i Pa-
tel (1988) i Cain (2007) da su i sintakticko znanje i sintakticka svjesnost vazni za razumi-
jevanje citanjem kod djece, ali i adolescenata. Sintakticko znanje i sintakticka svjesnost
razliciti su, ali povezani konstrukti, te se prema Bowey i Patel (1988) sintaktic¢ka svje-
snost ne razvija odvojeno od sintaktickoga znanja, pa osobe koje posjeduju vi$u razinu
sintaktickoga znanja imaju i vi$u razinu sintakticke svjesnosti. No Bentin, Deutsch i Li-
berman (1990) ustvrdili su da se losiji i bolji ¢itaci ne razlikuju s obzirom na sintakticku
svjesnost, ali da se bolji ¢itaci bolje koriste sintaktickim znanjem u jezi¢noj proizvodnji.

Tong i sur. (2014) u istrazivanju s djecom koja su izvorni govornici kineskoga jezika
pokazali su da je sintakticka svjesnost, osobito preko znanja o uporabi veznika u tekstu,
povezana s razumijevanjem citanjem na razini diskursa. Deacon i Kieffer (2018) su, me-
dutim, ustvrdili izravnu vezu izmedu sintakticke svjesnosti, mjerene zadatkom korekcije
reda rijeci u recenici, i razumijevanja Citanjem. U istrazivanju s djecom koja su izvorni
govornici hrvatskoga, Kereste$ i sur. (2019) otkrili su da je morfosintakticka svjesnost,
mjerena usmenim cloze-zadatkom, znacajan prediktor svih varijabla ¢itanja i pisanja (¢i-
tanja s razumijevanjem, brzine dekodiranja rijeci i pisanja rijeci). Istrazujudi ulogu sin-
takticke svjesnosti u razumijevanju ¢itanjem kod kineske djece u njihovu prvom jeziku i
engleskom kao drugom jeziku, Tong i sur. (2022) ustvrdili su statisticki znac¢ajan izravan
ucinak sintakticke svjesnosti na razumijevanje Citanjem i u kineskom kao prvom i u
engleskom kao drugom jeziku, ali i neizravan preko citanja rijeci. K tomu su ustvrdili da
su djeca pri Citanju u oba jezika aktivirala svjesnost o onim sintaktickim obiljezjima koja
su zajednicka tim jezicima, a manje o onima koja su jedinstvena u odredenom jeziku,
¢ime se ukazali na potencijalni prijenos aspekata sintakticke svjesnosti iz jednoga jezika
u drugi. I Burchell i sur. (2023) pokazali su da se dvojezi¢ni ucenici koriste jezicnom
svjesno$¢u u svom dominantom jeziku, $to je u njihovu istrazivanju bio engleski, u ra-
zumijevanju tekstova na francuskom jeziku. K tome, u njihovu se istrazivanju pokazalo
da sintakticka svjesnost na francuskom utjece izravno, ali i neizravno preko vokabulara
i ¢itanja rijeci na Citanje tekstova na francuskom.

U vezi s utjecajem prvoga jezika na razvoj sintakticke svjesnosti u drugom jeziku,
Lipka (2020) je, istrazujudi sintakticku svjesnost u engleskom jeziku izvornih govornika
engleskoga jezika te dvije skupine neizvornih govornika engleskog — one kojima je neki
slavenski jezik prvi jezik i one kojima je kineski prvi jezik, ustvrdila da izvorni govornici
engleskoga jezika te neizvorni govornici engleskoga jezika kojima je neki slavenski jezik
prvi jezik imaju vi$u razinu sintakticke svjesnosti od neizvornih govornika engleskoga
jezika kojima je kineski prvi jezik, $to upucuje na to da prvi jezik moze imati utjecaj
na razvoj sintakticke svjesnosti u drugom jeziku. No ne samo prvi jezik nego i razina
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jezi¢noga umijeca (Renou, 2001), stupanj i vrsta izloZenosti jezicnome unosu (Tong i
sur., 2022) te eksplicitno poucavanje morfosintaktickih struktura u okviru kojega vaznu
ulogu igra sintakticka slozenost nastavnikova govora (Kim i sur., 2015).

S obzirom na nedosljednost i nedostatnost spoznaja o ulozi morfoloske, a posebno
sintakticke svjesnosti u ovladavanju vjestinom ¢itanja, potrebna su dodatna istrazivanja
koja bi rasvijetlila odnos tih podvrsta (meta)lingvisticke svjesnosti i vjestine Citanja (npr.
je li sintakticka svjesnost posljedica razvijenije sposobnosti ¢itanja ili vodi razvijenijoj
sposobnosti ¢itanja), ali i ulogu i razvoj ne samo sintakticke nego i morfoloske svjesnosti
u drugim jezi¢nim vjestinama/djelatnostima (slu$anju s razumijevanjem, pisanju i govo-
renju) tijekom procesa ovladavanja jezikom, osobito inim jezikom.

Na kraju ovoga kratkoga pregleda spoznaja o morfoloskoj i sintaktickoj svjesnosti u
prvom i inom jeziku, napomenuli bismo da se u struc¢noj literaturi na te dvije podvrste
(meta)lingvisticke svjesnosti Cesto referira i pod nazivom gramaticke svjesnosti (engl.
grammatical awareness; grammatical consciousness) (usp. Carlisle, 2003; Cain, 2007), iako
se sam pojam gramaticke svjesnosti ponekad upotrebljava i u puno sirem smislu koji u
sebi uklju¢uje cjelokupan sadrzaj lingvisticke svjesnosti. Jednako se ¢esto pojam lingvistic-
ke, pa cak i jezicne svjesnosti, koristi samo u znacenju gramaticke svjesnosti. Primjerice,
Dines i Nold (1992), kada govore o jezi¢noj svjesnosti, na nju gledaju kao na sposobnost
prepoznavanja toc¢nosti, tj. netoc¢nosti jezi¢nih struktura, uocavanja, prepoznavanja i ko-
mentiranja gramatickih problema te ispravljanja pogresaka. Takvo usko shvacanje jezi¢ne
svjesnosti u smislu gramaticke svjesnosti ne treba ¢uditi. Naime, podsje¢amo da je do ra-
zvoja pristupa za razvoj jezicne svjesnosti u 1980-ima doslo, izmedu ostaloga, zbog uoce-
nih nedostataka komunikacijskoga pristupa. Budu¢i da se jednim od glavnih nedostata-
ka toga pristupa smatralo zanemarivanje uloge gramatike u ovladavanju (inim) jezikom,
pristupom za razvoj jeziCne svjesnosti zeljelo se ponovno istaknuti vaznost gramatike te
afirmirati odredene nacine ucenja i usvajanja gramatike za koje se vjerovalo, i jo$ uvijek
vjeruje, da mogu unaprijediti uCenikovu jezi¢nu, ali i komunikacijsku kompetenciju.

U razvijanju novih pristupa ucenju gramatike poslo se od ¢injenice da do uspjesnog
ucenja bilo koje vrste dolazi ako je ono $to se uci smisleno povezano s onim sto se ve¢
zna, tj. §to je poznato. Poznato se u najsirem smislu interpretira kao znanje prisutno u
nasoj podsvijesti, a moze se odnositi na znanje o jezi¢nim univerzalijama ili na znanje
usvojeno u prijasnjim procesima ucenja. Bez obzira na to o kojoj se vrsti znanja radi,
smatra se da ¢e njegovo podizanje na razinu svjesnosti pospjesiti uCenje i usvajanje no-
vih znanja. U tom se kontekstu gramatickoj svjesnosti pridaje veliko znacenje.

Rutherford (1987), koji je promovirao jedan od takvih pristupa - podizanje svjesnosti
(engl. consciousness-raising) (v. poglavlje Jezicna svjesnost i poucavnje jezika) - drzi da
je osnovna uloga gramaticke svjesnosti pomo¢ pri ucenju, $to je i inace osnovna uloga
gramatike. Razvijanje gramaticke svjesnosti smatra posebno vaznim u uvjetima ucenja
stranoga jezika u kojima ucenici nisu izlozeni dovoljnoj koli¢ini jezi¢noga unosa potreb-
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nog za stvaranje odgovarajucih generalizacija. U tim okolnostima razvijanje gramaticke
svjesnosti kod ucenika omogucuje da podatci potrebni za provjeru hipoteza i izvodenje
zakljucaka postaju dostupni ucenicima na kontrolirani nac¢in. Gramaticka je svjesnost,
prema tome, element kojim se premoscuje praznina izmedu ucenikova prije usvojenoga
znanja i trenutacnoga neznanja o odredenim gramatickim oblicima i strukturama ciju
uporabu zahtijeva komunikacija na ciljnome jeziku.

Oblici poucavanja poduzimani s ciljem razvijanja gramaticke svjesnosti i njihov uci-
nak na ovladavanje inim jezikom vrlo su ¢est predmet istrazivanja, kao i utjecaj grama-
ticke svjesnosti na uspjeh ucenika u ovladavanju jezikom. Reference na ta istrazivanja u
literaturi obi¢no se mogu naci pod klju¢nim rije¢ima ,eksplicitno i implicitno ucenje i
poucavanje®.

3.1.3. Leksi¢ka svjesnost

Za razliku od prethodno spomenutih podvrsta (meta)lingvisticke svjesnosti, leksic-
ka se svjesnost (engl. lexical awareness) slabo tematizira, i to ne samo u literaturi o temi
metalingvisticke svjesnosti u podrucju psiholingvistike u kojoj dominiraju radovi o fo-
noloskoj, morfoloskoj i sintaktickoj svjesnosti, nego i u literaturi posveéenoj ovladavanju
inim jezikom. S obzirom na tu ¢injenicu, malo je pokusaja odredenja leksicke svjesnosti.
Stovise, u literaturi se pojam vrlo ¢esto upotrebljava bez njegova poblizeg odredenja, $to
je obi¢no slucaj s radovima na temu uloge i razvoja leksicke svjesnosti u okviru ucenja i
poucavanja inoga jezika.

U rijetko ponudena odredenja leksicke svjesnosti ubrajamo ono koje je Schuler
(2017) izvela iz razumijevanja metalingvisticke svjesnosti i opisa komponenata znanja
rijec¢i koji je dao Nation (2013). Tako Schluer (2017: 186)%, iz kuta gledanja na citanje
u stranome jeziku, leksicku svjesnost odreduje kao sposobnost prepoznavanja slijeda
jezi¢nih znakova kao rije¢ ciljnoga jezika te uporabe strukturnih svojstava rijeci, kon-
tekstualnih pokazatelja i drugih jezi¢nih resursa u razumijevanju rijeci. Shodno tome u
leksicku svjesnost ukljucuje svjesnost o grafemskom i fonemskom obliku rijeci, odnosu
grafema i fonema, morfoloskim, sintaktickim i semantickim svojstvima rijeci, o vezama
rije¢i s drugim rije¢ima u ciljnome jeziku (npr. kotekstnim i kontekstualnim elementi-
ma), ali i vezama rijeci s rije¢ima u drugim poznatim jezicima (npr. o kognatima, laznim
prijateljima) (usp. Schluer, 2017). I Lokotar Vojnovi¢ (2021: 26) se u odredenju leksicke
svjesnosti vodila dimenzijama leksicke svjesnosti, pa tako navodi da ,0sim uocavanja i
razumijevanja oblika i semantic¢ke dimenzije rijeci (kao jednog od uzih shvacanja pojma
leksicke svjesnosti), leksicka svjesnost ukljucuje ,sve ono $to je uklju¢eno u poznavanje

19 Zanimljivo je da Schluer (2017) engleski izraz lexical awareness u njemackom prevodi s Wortbewusst-
heit koji bi vise odgovarao engleskom izrazu word awareness na koji se takoder nailazi u psiholingvistickim
radovima na engleskom jeziku o temi metalingvisticke svjesnosti (npr. u Layton, Robinson i Lawson, 1998;
Carlisle, 2003 itd.), a upotrebljava se, osim u govoru o leksickoj svjesnosti, jo$ i ¢e$¢e u razmatranjima fono-
loske svjesnosti.



40 Vesna Bagari¢ Medve: UVOD U JEZICNU SVIESNOST

rije¢i® a to je, prema Nation (2013: 49), na receptivnoj i produktivnoj razini poznavanje
oblika rijeci (govornoga: kako se rije¢ Cuje i izgovara; pisanoga: kako se rijec Cita i pise;
dijelova rijeci: koji su dijelovi rijeci i koji su dijelovi rije¢i nuzni za izrazavanje znacenja
rijeci), znacenja rijeci (oblika i znacenja: koje znacenje rijeci signalizira njezin oblik, koji
se oblik rije¢i moze upotrijebiti za izrazavanje znacenja rijeci; koncepta i referenata: $to
je ukljuceno u koncept rijeci, na $to se koncept rijeci odnosi; asocijacija: na koje druge
rije¢i asocira rije¢, koje se druge rije¢i mogu upotrijebiti umjesto te rijec¢i) i uporabe
rije¢i (gramatickih funkcija: u kojim se obrascima rije¢ pojavljuje i u kojima se mora
upotrebljavati; kolokacija: koje se rijeci i vrste rijeci pojavljuju i moraju upotrebljavati
uz odredenu rije¢; ogranicenja u uporabi: gdje, kada i kako cesto ocekujemo da ¢emo
odredenu rijec susresti i upotrebljavati).

Visedimenzionalnost konstrukta leksicke svjesnosti, koji je razvidan iz navedenih
odredenja leksicke svjesnosti, ali i potvrden u istrazivanju J. Schluer (2017), doveo je
do toga da se pojedini aspekti leksicke svjesnosti razmatraju zasebno, npr. semanticka
svjesnost (engl. semantic awareness) — prepoznavanje znacenja rijeci i promisljanje o
znacenjima rijec¢i (usp. Chiu, 2009), svjesnost o rijeci (engl. word awareness) — razumi-
jevanje da jedan fonemski oblik rije¢i odgovara jednom grafemskom obliku rijeci (usp.
Layton, Robinson i Lawson, 1998) i svjesnost o kognatima (engl. cognate awareness)
— percipiranje ili znanje koje pomaze ucenicima da prepoznaju odnos izmedu nepo-
znate rijeci u jednom jeziku i poznate rije¢i u drugom jeziku te na temelju toga izvedu
zakljucak o znacenju nepoznate rijeci (usp. Malabonga i sur., 2008). K tome, ucestala je
praksa da se odredeni aspekt leksic¢ke svjesnosti razmatra u okviru fonoloske svjesnosti
(npr. svjesnost o rijeci) ili u okviru nekih drugih podvrsta (meta)lingvisticke svjesnosti.
To preklapanje leksicke i drugih podvrsta (meta)lingvisticke svjesnosti zasigurno je utje-
calo na mali broj radova fokusiranih na temu leksicke svjesnosti izvornih i neizvornih
govornika odredenoga jezika.

Nation (2008) istice da je, unato¢ dugoj povijesti pridavanja pozornosti u¢enju voka-
bulara i eksplicitnoj analizi semanti¢kih odnosa i etimologije, malo toga napisano o lek-
sickoj svjesnosti u ucenju drugoga i stranoga jezika u okviru jezi¢ne svjesnosti. Puno je
vise radova o morfoloskoj i sintaktickoj svjesnosti, a trebalo bi biti upravo obrnuto, kako
tvrde Little i Singleton (1991), bazirajudi svoj stav ne samo na prosudbama znanstvenika
nego i laika. Naime, na upit od Cega se sastoji jezik, vecina ¢e govornika bilo kojeg jezika
odgovoriti - od rijeci. Dakle, da bismo naucili jezik trebamo uciti rije¢i. Tome u prilog
govore i spoznaje o ucenju prvoga i drugoga jezika u prirodnoj sredini. Ucenje jezika
u sredini u kojoj je visoka razina izloZenosti autenti¢cnom jezi¢nom unosu i velika mo-
gucnost jezi¢noga ostvaraja ne pocinje apstraktnim pravilima nego rijecima koje ucenik
pocinje postupno upotrebljavati u slozenijim jezi¢nim strukturama. Iz toga proizlazi da
u ucenju jezika leksik i diskurs imaju primat nad morfologijom i sintaksom, tj. ucenici
prvo percipiraju i razumiju rijeci da bi razumjeli diskurs u glavnim crtama, a tek onda
rije¢ima, s kojima tvore iskaze, priljubljuju njihova morfoloska i sintakticka svojstva.
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Osim znanstvenika, i velik je broj ucenika stranoga jezika misljenja da se ucenju gra-
matike u nastavi stranoga jezika posvecuje vise pozornosti nego uc¢enju vokabulara, oso-
bito u nekim stranim jezicima, primjerice njemackom, a §to moze voditi ve¢em broju
pogresaka pri uporabi vokabulara nego pri uporabi gramatickih struktura (Roos, 1993).

Nedovoljno poklanjanje pozornosti u¢enju vokabulara, ¢ak i u danas duboko ukori-
jenjenom komunikacijskom pristupu poucavanju jezika, nije osjetno samo u kvantita-
tivnom nego i u kvalitativnom smislu, pri ¢emu se ovo potonje odnosi na nacin ucenja i
poucavanja vokabulara. Tradicionalno glediste na ucenje i poucavanje vokabulara teme-
lji se na objasnjenju znacenja svih nepoznatih rijeci, a ono je ¢esto izvankontekstualno.
Ako su tekstovi dugi, za objasnjenje nepoznatih rijeci u tekstu mora se izdvojiti puno
vremena, a da bi se ustedjelo na vremenu, ucenici se obi¢no suocavaju s listama rijeci
koje trebaju nauciti napamet, bez ili s malo kasnijih prilika za uvjezbavanje njihove upo-
trebe. Time se vokabular zapravo prepusta slu¢ajnom usvajanju. Suprotno se glediste na
ucenje i poucavanje vokabulara temelji na stajalistu da pojedine rijeci nisu tako vazne
kao cjelokupni kontekst recenice. Od ucenika se ocekuje da pogode znacenje nepozna-
tih rijeci, oslanjajudi se na kontekst recenice i teksta, ili da zanemare rijeci koje ne znaju
te izvuku zakljuc¢ak o poruci teksta na temelju onoga $to razumiju. Ali da bi ucenici
mogli primijeniti tu strategiju uc¢enja vokabulara potrebno im je predznanje, tj. dovoljna
koli¢ina razumljivoga jezi¢nog unosa (Krashen, 1981, 1985, 1989), a i dovoljna koli¢ina
poznatog konteksta. S obzirom na to da oba gledi$ta na ovladavanje vokabularom imaju
svojih nedostataka, u okviru jezi¢ne svjesnosti promoviran je pristup razvoju leksicke
svjesnosti, prije svega u inom jeziku, a koji ,ukljucuje razvoj interesa i fokusa na svje-
snom razmatranju aspekta jezika, ucenja jezika i jezi¢ne uporabe“ (Nation, 2008: 167).

U ciljeve razvoja leksicke svjesnosti, Nation (2008) ubraja, izmedu ostaloga, ,pomo¢
uceniku da stekne pozitivan odnos prema ucenju vokabulara, unaprjedenje vjestina uce-
nja, razvijanje trajnog interesa za analizu vokabulara raznih jezika i uporabe vokabulara
i poveéanje razumijevanja nacina na koji se vokabular upotrebljava u raznovrsne svrhe®.
Iz navedenih ciljeva proizlazi da razvoj leksicke svjesnosti pociva na primjeni metoda i
postupaka u ucenju i poucavanju koji aktiviraju i podizu razinu leksicke svjesnosti. No,
veliku ulogu u razvijanju leksicke svjesnosti imaju i strategije ucenja vokabulara (za pre-
gled vidjeti Pavic¢i¢ Takac, 2008, 2019), koje je takoder potrebno podi¢i na razinu svjesne
primjene. Neki su autori (npr. Nation, 2008) misljenja da razvoj leksicke svjesnosti, osim
$to tece paralelno s razvojem svjesnosti o strategijama ucenja vokabulara, u neku ruku
pocinje upravo sa svjesno$cu o strategijama ucenja vokabulara. Ipak smatramo da je prvi
i najvazniji korak u razvoju leksicke svjesnosti razumijevanje i prihvacanje leksickoga
pristupa u ucenju jezika.

Istrazivanja u podrudju ovladavanja vokabularom u inome jeziku (npr. Bérner, 1997;
Haastrup, 1994; Boers, 2000; Lokotar Vojnovi¢, 2021) pokazala su da je podizanje lek-
sicke svjesnosti kod ucenika aktivnostima i zadatcima usmjerenim na aktivaciju paznje
pri njihovu izvrsavanju, uc¢inkovit nacin razvoja leksic¢ke svjesnosti. Ta su istrazivanja
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osobito vazna s obzirom na spoznaje da je leksicka svjesnost i kod ucenika koji su na vrlo
visokoj razini komunikacijske jezi¢ne kompetencije niza nego kod izvornih govornika
(Chiu, 2009), osobito kada su u pitanju frazeoloski aspekti inoga jezika (Guz, 2014).
Ipak, u nekim se istrazivanjima nije uspjela potvrditi uloga leksicke svjesnosti u u¢enju
vokabulara. Primjerice, u istrazivanju o ulozi podizanja svjesnosti o ortografski sli¢cnim
rije¢ima u dvama jezicima (kognatima), Otwinowska i sur. (2020) nisu potvrdili glediste
da podizanje svjesnosti pomaze ucenicima u ovladavanju kognatima, ali i drugim rijeci-
ma. S obzirom na mali broj istrazivanja leksicke svjesnosti, i u inome i u prvome jeziku,
a koji nije u skladu sa slozeno$¢u samoga konstrukta leksicke svjesnosti, jasno je da ¢e
se toj podvrsti (meta)lingvisticke svjesnosti u buduénosti trebati dati vise pozornosti u
okviru istrazivanja u podrudju jezi¢ne svjesnosti.

3.1.4. Pragmaticka svjesnost

U okviru jezi¢ne svjesnosti, pragmaticka se svjesnost (engl. pragmatic awareness)
od 1990-ih uglavnom razmatrala i proucavala u podrucju ovladavanja inim jezikom, na
$to je u velikoj mjeri utjecao rad Richarda Schmidta (1993b) o svjesnosti, u¢enju i medu-
jezi¢noj pragmatici, a potaknut radom znanstvenika u podruc¢ju medujezi¢ne pragma-
tike, posebno Clausa Faercha i Gabriele Kasper (v. npr. Faerch i Kasper, 1984; Kasper,
1984). Tako Schmidt (1993b) u svom cesto citiranom radu navodi, izmedu ostalih, dva
primjera koja upucuju na vaznost pragmaticke svjesnosti u ucenju jezika. Prvi primjer
govori o tome da je u procesu ucenja portugalskoga jezika imao velikih poteskoca sa
zavrsavanjem telefonskoga razgovora. Iako je znao kojim se jezi¢nim oblikom zavrsava-
ju razgovori, nije znao kako glasi uobicajeni jezi¢ni oblik kojim se najavljuje zavrsetak
razgovora. Pozornim slusanjem izvornih govornika tijekom telefonskih razgovora uocio
je jezicni oblik entdo ta koji odgovara engleskom izrazu so, then te ga isprobao veé u
sljedecem telefonskom razgovoru. UocCeni jezicni oblik pokazao se to¢nim i prikladnim.
U drugom primjeru opisuje slucaj koji se dogodio za vrijeme njegova boravka u Japanu,
kada je sa svojim japanskim ucenikom bio u kazalistu. U jednom se trenutku ucenik
okrenuo i pitao ga svida li mu se njegovo mjesto, na $to je Schmidt odgovorio da je u
redu. Tek je kasnije shvatio da je tim pitanjem ucenik neizravno molio da se zamjene
za mjesta. Ta su zapazanja navela Schmidta na tvrdnju da ovladavanje pragmatickim
aspektima jezika zahtijeva paZnju usmjerenu ne samo na jezi¢ne oblike i njihova zna-
Cenja nego i relevantne kontekstualne znacajke, sto je ozivjelo istrazivanja pragmaticke
svjesnosti u ovladavanju inim jezikom te time doprinijelo razumijevanju toga pojma.

Takahashi (2013: 4505) definira pragmaticku svjesnost kao ,prepoznavanje ili zna-
nje o nacinu na koji se jezik upotrebljava da bi se kodiralo drustveno znacenje preko
svjesnoga promisljanja o odnosima izmedu ¢imbenika koji su uklju¢eni u pragmaticko
razumijevanje i pragmaticku proizvodnju®. Ista autorica pravi razliku izmedu pragma-
lingvisticke svjesnosti (engl. pragmalinguistic awareness) koju objasnjava u smislu ek-
splicitnoga znanja o odnosu izmedu jezi¢noga oblika i jezi¢ne funkcije koji je relevantan
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za odredeni sociokulturni kontekst, i sociopragmaticke svjesnosti (engl. sociopragma-
tic awareness) pod kojom podrazumijeva eksplicitno znanje o tome sto Cini prihvatljivo
jezi¢no ponasanje u odredenoj jezi¢noj zajednici. Prvi se tip svjesnosti manifestira kao
uocavanje i razumijevanje toga koja je odgovarajuca jezi¢na formulacija za odredeni go-
vorni ¢in (npr. najavu zavrsetka razgovora u portugalskom jeziku), a drugi kao uocava-
nje i razumijevanje toga da se odredeni govorni ¢in izvodi u odredenoj situaciji (npr.
uocavanje toga da se u odredenoj jezi¢noj zajednici prednost daje neizravnom nacinu
upudivanja zahtjeva prema osobama viSega drustvenog statusa ili da isprika u odredenoj
situaciji zahtijeva obja$njenje). Layton, Robinson i Lawson (1998: 7) navode da je pra-
gmaticka svjesnost jednostavno ,razumijevanje meduodnosa medu propozicijama®“, dok
Alcoén i Safont Jorda (2008: 193) pragmaticku svjesnost odreduju kao ,svjesno, reflek-
sijsko, eksplicitno znanje o pragmatici“ koje ukljuCuje ,znanje o onim pravilima i kon-
vencijama koji stoje u osnovi prikladne jezicne uporabe u odredenim komunikacijskim
situacijama® i to kako se njima koriste ,¢lanovi odredene jezi¢ne zajednice®.

U kontekstu govora o jezi¢noj uporabi u prvom jeziku Jef Verschauern uveo je pojam
refleksijske ili metapragmaticke svjesnosti (engl. reflexive or metapragmatic awa-
reness). Radi se o tipu svjesnosti koji je, prema Verschauernu (2000: 59), ,kljucan za
razumijevanje verbalnoga ponasanja“ u komunikaciji u kojoj se ,jezi¢na uporaba uvi-
jek interpretira“ od strane sudionika komunikacije, pa time metapragmaticka svjesnost
doprinosi stvaranju znacenja i pregovaranju o znacCenju. Posebno naglasava da meta-
pragmaticku svjesnost odrazava uporaba metajezika, razlikujuci pritom eksplicitne po-
kazatelje te svjesnosti od implicitnih. U prve ubraja, primjerice, metapragmaticke opise,
samoreferencijalne izraze, diskursne ili pragmaticke oznake/cestice, receni¢ne priloge,
eksplicitne intertekstualne veze, indirektni govor, a u implicitne deikticke izraze, gla-
golski vid, prebacivanje kodova, implicitne ,glasove” itd. (usp. Verschauern, 2000: 61).
Navedeni primjeri pokazatelja metapragmaticke svjesnosti upucuju na njegovo mislje-
nje o vaznosti svjesnosti o tekstnim i diskursnim obiljezjima komunikacije, i u prvom
i u inome jeziku (usp. Francis, 2006), premda joj se u istrazivanjima posvecuje izrazito
malo pozornosti.

Unato¢ prevladavajucoj uporabi izraza ,pragmatic¢ka svjesnost” u podrucju ovlada-
vanja inim jezikom, neki su se autori opredijelili za uporabu Verschauernova izraza me-
tapragmaticke svjesnosti uz dodatno pojasnjenje toga izraza. Primjerice, Safont Jorda
(2003: 48) je metapragmaticku svjesnost, vodedi se operacionalizacijom toga konstrukta
u svom istrazivanju, opisala kao ,prihvac¢anje onih kontekstualnih znacajki koje odre-
duju stupanj do kojeg odredena jezi¢na rutina moze biti prikladna odredenoj situaciji®

Nadalje, zeledi istaknuti vaznost pragmakomunikacijskoga u odnosu na pragmalin-
gvisticko poimanje pragmaticke svjesnosti, u njemackom su govornom podrudju neki
autori (npr. House, 1997; Rampillon, 1997) za svjesnost o pragmatickim i diskursnim
fenomenima jezika upotrijebili izraz komunikacijska svjesnost (njem. kommunikati-
ve Bewusstheit). Tako, prema House (1997: 69), komunikacijska se svjesnost odnosi na
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»komunikacijske radnje u kontekstu, pri ¢emu te radnje ne uklju¢uju samo tzv. govorne
¢inove (npr. ispricavanje) nego i isprepletenost tih ¢inova u vecoj cjelini, u diskursu®.
Naime, polazedi od toga da komunikacijsko znacenje proizlazi iz dinami¢noga procesa
interakcije izmedu govornika i sugovornika, fizickog i sociokulturnog konteksta, jezic-
noga ko-teksta te znacenjskoga potencijala samih jezi¢nih jedinica, House (1997) na-
glasava da komunikacijska svjesnost obuhvaca pored situacijskoga (mikro)konteksta i
kulturni (makro)kontekst jezicnog iskaza, a posebno one jezi¢ne fenomene koji su snaz-
no uvjetovani kontekstom (npr. diskursne strategije, konverzacijske maksime, diskursnu
koherenciju itd.), te sociopragmaticke fenomene (npr. drustvenu distancu i dominaciju,
prava i obveze sudionika u interakciji koji su odredeni drus$tvenim konvencijama itd.).
Drugim rijecima, komunikacijska svjesnost je svjesnost o svim onim ¢imbenicima koji
stoje u osnovi realizacije i interpretacije komunikacijskih radnji. House (1997) tome
dodaje da u nastavi stranih jezika svjesnost o pragmatickim i diskursnim fenomenima
ukljucuje i svjesnost o slicnostima i razlikama u jezi¢noj upotrebi izmedu materinskoga
i stranoga jezika.

Rampillon (1997) pridruzuje komunikacijsku svjesnost izvr$nom znanju (njem. exe-
kutives Wissen), za razliku od fonoloske, ortografske, morfoloske, sintakticke i leksicke
svjesnosti koje opisuje u smislu deklarativnoga znanja. Izvr$no je znanje, kako istice
autorica, uz lingvisticko znanje potrebno da bi komunikacija na stranome jeziku bila
uspjesna, a u tome ucenicima pomaze svjesnost o Cetirima vrstama strategija: komuni-
kacijskim strategijama, strategijama govora tijela, diskursnim strategijama i strategijama
dominacije (usp. Rampillon, 1997: 177). Komunikacijske se strategije upotrebljavaju u
razgovoru kada nastane ili treba nastati komunikacijska praznina, primjerice kada se su-
govornik ne moze sjetiti odgovarajuce rijeci, u slucajevima pogresnoga ili dvosmisleno-
ga izrazavanja itd. Neke su od tih strategija izbjegavanje teme, opisivanje, parafraziranje,
doslovan prijevod, tvorba odgovarajucih rijeci ili izraza, uporaba praznih rijeci i drugi.
Strategije govora tijela, kao $to su izrazi lica ili pokreti i drzanje tijela, imaju vaznu ulogu
u komunikaciji, osobito sa sugovornicima iz drugih kultura zbog razlika izmedu kultura
u znacenju i uporabi govora tijela. Pravilna interpretacija i uporaba tih strategija stoga
je bitna pretpostavka uspjesne komunikacije s pripadnicima drugih naroda. Diskursne
se strategije odnose na mehanizme kojima se govornik koristi da bi s nekim zapoceo
razgovor, odrzavao ga, ljubazno ga prekinuo ili nastavio nakon prekida te ga prikladno
zavrsio. Uporaba je tih strategija takoder vezana uz kulturne specificnosti zemlje iz koje
dolazi govornik ili sugovornik. Sto se strategija dominacije ti¢e, njih je posebno vazno
biti svjestan jer se radi o strategijama koje u danasnje vrijeme, kada jezi¢no nasilje i je-
zi¢na zlouporaba sve vise dolazi do izrazaja u komunikaciji, mogu doprinijeti diskrimi-
naciji ili manipulaciji. Takvih strategija treba biti svjestan kako bi ih se znalo prepoznati
i na njih reagirati primjenom drugih, odgovarajucih strategija.

Iz navedenoga kratkog osvrta na komunikacijsku svjesnost proizlazi da se ta, rekli
bismo, podvrsta pragmaticke svjesnosti razvija dvojako - usvajanjem znanja o pragma-
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tickim i diskursnim fenomenima odredenoga jezika te poznavanjem strategija kojima
se postojeca znanja stavljaju u funkciju ili se njihov nedostatak neutralizira, a sve s ci-
ljem unaprjedivanja komunikacijske kompetencije i postizanja uspje$ne komunikaci-
je. Komunikacijska se svjesnost, na nac¢in kako su je opisale House (1997) i Rampillon
(1997), moze shvatiti kao svojevrsna poveznica pragmatic¢ke svjesnosti u strogo prag-
malingvistickom znacenju sa svjesno$cu o vlastitoj i tudoj kulturi te kritickom jezi¢cnom
svjesno$éu (v. poglavlja Kulturna i medukulturna svjesnost i Kriticka jezicna svjesnost).

Kada je rije¢ o istrazivanjima pragmaticke svjesnosti u ovladavanju inim jezikom, ali
i metapragmaticke te komunikacijske svjesnosti, ona su uglavnom usmjerena na pro-
ucavanje ucenicke osjetljivosti za pragmaticku prikladnost jezi¢ne uporabe i na prou-
Cavanje razvoja pragmaticke svjesnosti poucavanjem. lako je tesko mjeriti pragmatic-
ku svjesnost, odnosno svjesnost opéenito, za koju Verschauern (2000: 59) tvrdi da nije
mjerljiva, u istrazivanjima ucenicke osjetljivosti za pragmaticku prikladnost jezi¢ne
uporabe, istrazivaci su se uglavnom koristili zadatcima prepoznavanja, zadatcima pro-
sudbe prihvatljivosti i zadatcima ispravljanja. Obic¢no bi ispitanici culi i/ili vidjeli odre-
denu komunikacijsku situaciju ili bi pro¢itali transkript komunikacijske situacije te ri-
jesili neki od navedenih zadataka (v. npr. Bardovi-Harlig i Dérnyei, 1998; Garcia, 2004;
Schauer, 2006). U nekim su studijama (npr. Takahashi, 2015) ispitanici trebali nastaviti
komunikaciju koju je zapoceo izvorni govornik ili su usporedivali tudu ili svoju izvedbu
odredene komunikacijske situacije s onom izvornih govornika, biljezili svoja zapazanja
te potom sudjelovali u retrospektivnom intervjuu (npr. Takahashi, 2005a, 2015; Sydo-
renko i Tuason, 2016).

Istrazivanja su ucenicCke osjetljivosti za pragmaticku prikladnost jezi¢ne uporabe
poput istrazivanja svjesnosti o leksickim aspektima jezika malobrojna. Istrazujudi svje-
snost ucenika engleskoga kao stranoga i drugoga jezika (i njihovih nastavnika) u domeni
gramatike i pragmatike, Bardovi-Harlig i Dornyei (1998) ustvrdili su da su ucenici (i
nastavnici) engleskoga kao stranoga jezika za razliku od ucenika (i nastavnika) engle-
skoga kao drugoga jezika gramaticke pogreske prepoznali i rangirali kao ozbiljnije od
pragmatickih pogresaka. Autori su studije zakljucili da u¢enici stranoga jezika posjeduju
vrlo malu svjesnost o pragmatickim svojstvima jezika, pripisujuci taj nalaz neodgovara-
ju¢im metodama poucavanja stranoga jezika. No, isti su autori ustvrdili da su ucenici
engleskoga kao stranoga jezika koji su na vi$oj jezi¢noj razini za razliku od ucenika koji
su na nizoj jezi¢noj razini prepoznali pragmaticke pogreske kao ozbiljnije. K tome, oni
ucenici engleskoga kao drugoga jezika koji su proveli krace vrijeme u SAD-u, niZe su
rangirali ozbiljnost pragmatickih pogresaka od onih koji su tamo proveli duze vrijeme.
U kasnijim dvjema repliciraju¢im studijama dobiveni su oprecni rezultati. Dok su u stu-
diji istrazivac¢a Niezgoda i Rover (2001) Ceski ucenici engleskoga kao stranoga jezika
koji su bili na vrlo visokoj jezi¢noj razini bili svjesniji pragmatickih pogresaka od ¢eskih
ucenika engleskoga kao drugoga jezika, u studiji G. Schauer (2006) skupina njemackih
ucenika engleskoga kao stranoga jezika bila je ipak manje svjesna pragmatickih pogre-
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$aka od skupine njemackih ucenika engleskoga kao drugoga jezika, a k tome je autori-
ca ustvrdila da je boravak u Velikoj Britaniji znacajno povecao pragmaticku svjesnost
potonje skupine ucenika. Garcia (2004) je u studiji o pragmatickoj svjesnosti izvornih
i neizvornih govornika engleskoga jezika ustvrdila da su neizvornih govornici na visoj
razini jezi¢noga umijeéa tocnije prepoznali vrste govornih ¢inova od neizvornih govor-
nika na nizoj razini jezi¢noga umijeca, a dijelom su ¢ak bili bolji i od izvornih govornika,
$to je autorica objasnila time da su neizvorni govornici bili studenti - buduéi nastavnici
engleskoga kao drugoga jezika koji posjeduju i razumijevanje metajezi¢nih izraza, koje
izvorni govornici ne moraju nuzno poznavati. Navedene su studije uz niz drugih (npr.
Kinginger, 2008; Olshtain i Blum-Kulka, 1985; Trebits, 2021) potvrdile vaznu ulogu ra-
zine jezi¢noga umijeca i duzinu boravka u govornome podrudju ciljnoga jezika, tocnije
razinu izloZenosti ciljnome jeziku i jezi¢nih kontakata u razvoju pragmaticke svjesnosti.

U vazne ¢imbenike Schmidt (1993b) ubraja i motivaciju, koja je prema njemu vaznija
za ovladavanje pragmatickim i diskursnim aspektima jezika nego za ovladavanje drugim
jezi¢nim aspektima, a razlog tome lezi u samoj prirodi komunikacije. Naime, oni koji zele
uspostaviti veze s govornicima jezika cilja vecu ¢e pozornost posvetiti pragmatickim as-
pektima jezi¢noga unosa i truditi se razumjeti ih, za razliku od onih koji nisu motivirani
za ucenje jezika. Tu je premisu, primjerice, potvrdila Takahashi (2005b) u svojoj studiji
o uc¢incima intrinzi¢ne motivacije na usmjeravanje pozornosti na pragmaticke aspekte
tijekom obrade jezi¢noga unosa kod japanskih u¢enika engleskoga kao stranoga jezika.
Zanimljivo, u istoj je studiji pratila i u¢inak jezi¢noga umijeca, ali nije dokazala poveza-
nost pragmaticke svjesnosti i jezi¢noga umijeca, no u nesto kasnijoj studiji (Takahashi,
2015) pokazala je da ucenici koji su komunikativniji i imaju vi$u razinu jezi¢noga umije-
¢a u slusanju bolje uocavaju pragmaticke aspekte. Ista je autorica, inace, tijekom svojeg
dugogodis$njeg bavljenja istrazivanjima pragmaticke svjesnosti kod japanskih ucenika
engleskoga kao stranoga jezika i izvornih govornika stalno unaprjedivala metodologiju
istrazivanja pragmaticke svjesnosti, pa je zbog toga i jedna od ce$ce citiranih istrazivaca
pragmaticke svjesnosti i pragmaticke kompetencije u inome jeziku. U gore navedenim
istrazivanjima proucavana je svjesnost o raznim pragmatickim aspektima, pri ¢emu su
dominirali zahtjevi, a uz to se istrazivala i osjetljivost za prikladnost izricanja i uporabe
savjeta, prijedloga, konverzacijskih implikatura i drugo.

Sve prethodno navedene studije o pragmatickoj svjesnosti upozorile su na potrebu
intenzivnijeg bavljenja pragmatickom svjesno$¢u u nastavi inoga jezika, i to iz dva razlo-
ga: prvo, pragmaticka svjesnost predstavlja prvi korak prema pragmatickoj kompetenciji
(usp. Bardovi-Harlig, 2018), i drugo, jeziku u uporabi posvecuje se premalo pozornosti
u nastavi inoga jezika. Gramaticka korektnost i dalje se smatra jednim od najvaznijih
kriterija uspje$nosti u u¢enju jezika, pri ¢emu se zaboravlja Cinjenica da je visoka razina
komunikacijske kompetencije, prije svega, rezultat posjedovanja pragmatickih znanja.
U uvjetima ucenja stranoga jezika, u kojima je izloZenost jeziku na receptivnoj i produk-
tivnoj razini niska, pragmaticka se svjesnost pojavljuje kao ¢imbenik koji omogucava
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ne samo pristup znanjima o pragmatickim aspektima jezika, nego djeluje pozitivno i na
njihovo zadrzavanje.

S obzirom na to da je, prema misljenju ali i iskustvu Schmidta (1993b), stjecanje
sposobnosti prepoznavanja i razumijevanja impliciranih znacenja u inome jeziku spor
proces, taj se znanstvenik zalaze za primjenu svjesnih pristupa u poucavanju pragmatic-
kih aspekata jezika. Misljenja je da samo izlaganje sociolingvisticki odgovaraju¢em je-
zi¢nom unosu nije dovoljno za usvajanje pragmatickoga i diskursnoga znanja u uvjetima
ucenja inoga jezika jer su lingvisticke realizacije pragmatickih funkcija uc¢enicima pone-
kad neuodljive, ili relevantne kontekstualne ¢cimbenike, koje je potrebno uociti, ucenici
tumace drukdije, a ¢esto pod utjecajem prvoga jezika.

Empirijsku potvrdu ucinka eksplicitnoga poucavanja na ovladavanje pragmatickim
aspektima stranoga jezika te razvoj pragmaticke svjesnosti pruzila je, primjerice, House
cija sprjecava negativan prijenos, vodi uporabi varijabilnijih diskursnih strategija i rea-
lizacija govornih ¢inova te time poboljsava ucenikovu ,pragmaticku fluentnost”. Ipak ta
studija nije i dokazala da metapragmaticka svjesnost utjece na poboljsanje prikladnog
pruzanja odgovora ucenika u svakodnevnim situacijama. House (1997) je takoder na-
glasila da se u studijama koje je provela pokazalo da ucenici stranoga jezika, posebno
oni starije dobi, izrazavaju vecu sklonost eksplicitnom nego implicitnom nacinu pou-
Cavanja. Rezultati studije S. J. Alcon-Soler (2007) pokazali su da eksplicitno poucava-
nje omogucuje zadrzavanje pragmaticke svjesnosti ucenika stranoga jezika, te da tome
najvise pridonosi sudjelovanje ucenika u otkrivanju ciljnih pragmatickih konvencija. K
tome, Kot (2014) je ustvrdila da ucenici drze da je podizanje svjesnosti o pragmatickim
aspektima jezika korisno. Nasuprot tim studijama, u istrazivanju odnosa eksplicitnoga
i implicitnoga poucavanja Takimoto (2009) nije dokazala ucinkovitost pruzanja meta-
pragmaticke informacije, tj. eksplicitnoga poucavanja, dajuéi time prednost odredenim
oblicima implicitnoga nacina podizanja pragmaticke svjesnosti.

Bez obzira na vrstu poucavanja, navedena su istrazivanja pokazala da pragmaticka
svjesnost pozitivno utjece na razvoj pragmaticke kompetencije, ali i to da je pragmatic-
ka svjesnost ishod poucavanja pragmatickih aspekata jezika. Kao sredstvo poucavanja,
pragmaticka svjesnost omogucuje ucenicima da shvate kulturne ideologije koje stoje u
osnovi uporabe inoga jezika te se tako oslobode pocetno razvijenoga otpora prema pri-
hvadanju pragmatickih normi inoga jezika koje nisu u skladu s njihovim vrijednostima i
vjerovanjima (usp. Ishihara, 2007).

3.2. KULTURNA | MEBDUKULTURNA SVJESNOST

Svjesnost o jeziku u uporabi, $to stoji u osnovi pragmaticke i komunikacijske svje-
snosti, pretpostavlja i postojanje svjesnosti o kulturi. Pojam kulture izrazito je slojevit pa
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je to utjecalo na puno prijedloga definicija kulture (Byram, 2013). U tim se prijedlozima
uglavnom isti¢e da kulturu ¢ine opca znanja, vrijednosti, percepcije i vjerovanja, tradi-
cije i obrasci ponasanja koje dijele pripadnici odredene zajednice i koji to svoje bogato
zajednicko nasljede raznim izvorima prenose s generacije na generaciju, pri cemu je
jezik jedan od tih izvora (usp. Bowers, 1992; Saville-Troike, 2003).

Jezik nije samo sredstvo za prijenos elemenata kulture, ono je i izraz kulture. Kul-
tura ¢ini kontekst u kojem se jezik upotrebljava. Stoga biti svjestan toga kako se jezik
upotrebljava, znaci biti svjestan kulture zajednice koja se tim jezikom koristi. Polazeci
od te premise, Baker (2012: 65) definira kulturnu svjesnost (engl. cultural awareness)
na njezinoj temeljnoj razini kao ,svjesno razumijevanje uloge koju kultura ima u u¢enju
jezika i komunikaciji (i u prvom i u stranom jeziku)“. Dio definicije u zagradi upuduje
na novu paradigmu u gledanju na odnos jezika i kulture, odnos za koji Risager (2006)
upotrebljava izraz jezikokultura (engl. languaculture/linguaculture).

Za razliku od prijasnjega homogenog poimanja odnosa jezika i kulture (pripadnici
odredene zajednice upotrebljavaju isti odredeni jezik i dijele istu odredenu kulturu), danas
se na odnos jezika i kulture gleda u heterogenom i fluidnom, tj. varijabilnom smislu. Kako
istice Byram (2013), promjene u drustvima tijekom 20. stolje¢a utjecale su na pojavu da
osoba moze biti izvorni govornik vise jezika na razli¢itim stupnjevima ovladanosti tim je-
zicima i moze pripadati razlic¢itim skupinama ljudi, a time i razli¢itim kulturama, pri cemu
se s promjenama u zivotnim okolnostima i situacijama osobe mogu promijeniti i njezini
jezici i kulture. Zbog toga je Byram (1997) predlozio da se koncept izvornoga govornika,
¢iju detaljnu analizu daje Davies (2003), zamijeni konceptom medukulturnoga govornika.

Medukulturni je govornik (engl. intercultural speaker), prema Byramu (1997), oso-
ba koja u interakciju s drugim izvornim ili neizvornim govornicima unosi ne samo svoje,
Cesto nesvjesno, znanje o vlastitoj kulturi, nego i znanje o kulturi drugoga sudionika
u interakciji. To se znanje o kulturi (engl. cultural knowledge), medutim, razlikuje od
kulturne svjesnosti, i to ponajvise po tome $to je ono vanjsko jer su informacije koje ga
Cine pruzene od nekoga u odredenome, obic¢no selektiranome i pripremljenome obliku,
dok je kulturna svjesnost, kao percepcija o vlastitoj i tudoj kulturi koja se razvija u umu
medukulturnoga govornika, unutarnja te dinamicna i varijabilna jer se stalno mijenja i
prosiruje zahvaljujué¢i medukulturnom iskustvu stecenom u medukulturnoj interakci-
ji (usp. Tomlinson i Masuhara, 2004). Navedenu je razliku izmedu znanja i svjesnosti
prepoznao i Byram (1997), a $to je vidljivo iz toga da je u svom modelu medukulturne
komunikacijske kompetencije izdvojio posebnu komponentu koju je nazvao kriticka
kulturna svjesnost (engl. critical cultural awareness) i pod kojom, u okviru politicko-
ga obrazovanja, podrazumijeva sposobnost kriticke evaluacije perspektiva, praksi i
proizvoda (npr. dokumenata) iz vlastite i drugih kultura odnosno zemalja na temelju
eksplicitnih kriterija (usp. Byram, 1997: 53).
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Iz navedenih poimanja kulturne, ali i kriticke kulturne svjesnosti proizlazi da kultur-
na svjesnost pociva na osjetljivosti za vlastitu, ali i druge kulture. Izvorni, ali i neizvor-
ni govornici potencijalno pripadaju ne jednoj nego vise jezi¢nih zajednica (Kramsch,
1998), $to znaci da je njihova jezikokultura potencijalno aktivna ne samo na nacionalnoj
i europskoj nego i transnacionalnoj razini (usp. Bowers, 2012; Risager, 2006). Medukul-
turni je govornik zapravo stalno u interakciji s drugim medukulturnim govornicima, te
u toj interakciji spoznaje da se njegova kultura razlikuje od kultura drugih medukultur-
nih govornika, drugim rije¢ima on razvija medukulturnu svjesnost (engl. intercultural
awareness).

Fenner (2000: 149) na medukulturnu svjesnost gleda kao na ,odnos meduovisno-
sti izmedu kultura® koji rezultira stalnim ,obogacivanjem sebe ali i drugih®, dok Baker
(2012: 66), koji je nesto konkretniji, pod tim pojmom podrazumijeva ,svjesno razumije-
vanje uloge koju na kulturi utemeljeni oblici, prakse i sheme razumijevanja mogu imati
u medukulturnoj komunikaciji, i sposobnost da u praksi primijeni te koncepcije na flek-
sibilan i kontekstu odgovarajudi na¢in u komunikaciji u stvarnom vremenu®.

Razvijanje kulturne i medukulturne svjesnosti trebalo bi postati imperativom u uce-
nju inoga jezika (Boye i Byram, 2018; Bowers, 1992; Fenner, 2008, 2017), i to takvom u
kojem se na ini jezik nece gledati samo u smislu njegove funkcionalne vrijednosti, tj.
sposobnosti sporazumijevanja s izvornim govornikom, sto je karakteristika bilateralnog
pristupa u ucenju jezika, nego i s medukulturnim govornikom. Cinjenica je da se visoki
stupanj komunikacijske kompetencije moze ste¢i samo ako se u ucenje jezika ukljuce i
elementi kulture, pa u tom smislu Widdowson (1997: 36) istice da uciti kako upotreblja-
vati jezik neke zajednice mora do odredenoga stupnja znaciti i kvalificiranje za ¢lanstvo
u toj zajednici, ¢ime taj autor naglasava znacaj kulturne svjesnosti. No u danasnjem
globalnom svijetu vise nije dovoljno posjedovati kulturnu svjesnost nego je potrebno
razviti medukulturnu svjesnost, i to u¢enjem kroz kulturu a ne samo o njoj, jer ,samo
stjecanjem uvida u Drugo ucenici mogu steci vanjski pogled na sebe (Fener, 2008: 274).
Kriticki osvrt na vlastitu kulturu i kulturu drugih vodi osvjestavanju onih pojava koje je
potrebno poboljsati (Boye i Byram, 2018).

S obzirom na vaznost kulturne, a osobito medukulturne svjesnosti, iznenaduje izra-
zito slaba zastupljenost istrazivanja te vrste svjesnosti. Tome je zasigurno pridonijela
sloZzenost ne samo koncepta kulturne i medukulturne svjesnosti nego i koncepta medu-
kulturnoga govornika koji je ciljni sudionik takvih istrazivanja. U radovima na temu kul-
turne i medukulturne svjesnosti uglavnom se predlazu metodicki pristupi za razvoj tih
svjesnosti (npr. Baker, 2012; Bogdani¢ i Cindri¢, 2009; Bowers, 1992) ili se ispituju ucinci
primjene odredenoga metodickoga pristupa na njihov razvoj. Jedno je takvo istrazivanje
provela Abrams (2002) u kojem je ustvrdila da su sudionici (ucenici njemackoga jezi-
ka) iz eksperimentalne skupine u odnosu na one u kontrolnoj skupini bolje percipirali
kulturu iz emicke perspektive, da su njihovi odgovori na upitnik koji je proveden nakon
eksperimenta odrazavali razvijajucu osjetljivost za raznovrsnost unutar kultura zemalja
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njemackoga govornog podrucdja te da su pokazali svjesnost o ideji da politicke granice
nisu odgovarajudi kriterij za odredivanje kulturne pripadnosti. Istrazivanja poput ovoga
pokazuju ne samo moguc¢nosti razvoja medukulturne svjesnosti tijekom procesa ucenja
inoga jezika, nego daju uvid u medukulturnu svjesnost ucenika inoga jezika. U vezi s
potonjim, Malczewska-Webb (2014) ustvrdila je da studenti, koji su na medunarodnoj
razmjeni, tijekom studijskoga boravka u inozemstvu slabije razvijaju medukulturnu u
odnosu na kulturnu svjesnost. S obzirom na znacaj takvih istrazivanja, svakako bi ih
trebalo biti vise.

3.3. KRITICKA JEZICNA SVIESNOST

Kada se 1970-ih godina stvarao koncept jezi¢ne svjesnosti, drustvena je dimenzija
jezika u njemu zauzimala vrlo znacajno mjesto. U 1980-im se godinama, medutim, na-
glasak prenio na kognitivnu dimenziju. O jezi¢noj se svjesnosti sve ces¢e govorilo u smi-
slu znanja o jeziku do kojeg se dolazi poklanjanjem svjesne pozornosti karakteristikama
jezika i jezi¢ne upotrebe. Istovremeno u to je vrijeme doslo do promjene u drustvenim
odnosima. Primjerice, doslo je do smanjenja broja zaposlenih u proizvodnom sektoru,
ali se povecao broj zaposlenih u usluznim djelatnostima. Ta je promjena izravno utjecala
na to da se profil radnika iz temelja izmijenio. Komunikacijske sposobnosti skocile su
na sam vrh ljestvice najtrazenijih sposobnosti, zbog ¢ega su se organizirali tecajevi na
kojima su se analizirale i vjezbale odredene komunikacijske jezi¢ne vjestine.

U tim je okolnostima Norman Fairclough, koji se intenzivno bavio odnosom jezika i
mo¢i (Fairclough, 1989), sa suradnicima predlozio koncept kriticke jezi¢ne svjesnosti
(engl. critical language awareness) (Clark i sur., 1991) kojim se nije zeljelo umanjiti vaz-
nost kognitivne dimenzije jezi¢ne svjesnosti nego ponovno istaknuti vaznost drustvene
dimenzije, posebno u onom dijelu koji se tice odnosa jezika i mo¢i. S promjenama u
drustvenim odnosima, postalo je naime sve ocitije da vladati komunikacijskim vjesti-
nama znaci biti u moguénosti prakticirati mo¢, a kako se to iskoristavanje moci pre-
ko jezika u pravilu odvija implicitno, nismo ga svjesni i vrlo lako podlijezemo njegovu
negativnom utjecaju. Jezik, dakle, nije neutralno sredstvo komunikacije (Janks, 2008),
a nacin borbe protiv zlouporaba toga sredstva komunikacije Clark i sur. (1991) i Fair-
clough (1992b) vidjeli su upravo u razvoju kriticke jezi¢ne svjesnosti za koju su tvrdili
da ju je potrebno ugraditi u programe obrazovanja s ciljem ,razvoja kriticke svjesnosti
o svijetu i mogucnosti njezine promjene” (Clark i sur, 1991: 41). Kriticka jezicna svje-
snost, u odnosu na jezi¢nu svjesnost s kojom dijeli sve ciljeve, ima jedan dodatan cilj, a
to je ,ohrabriti ucenike da istraze zasto je jezik mogao postati takav kakav jest: koji su ga
drustveno-politicki ¢imbenici oblikovali“ (Bolitho i sur., 2003).

Teorijski konstrukt kriticke jezi¢ne svjesnosti temelji se na nekoliko teza, prema ko-
jima kriticki pristup proucavanju jezika (engl. critical language study) ima povijesnu
orijentaciju, objasnjava, a ne samo opisuje diskurs u drustvu ili drustvenoj instituciji,
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razotkriva kako dominantne drustvene skupine neizravno preko oblikovanja drustvenih
konvencija oblikuju diskurs i druge drustvene prakse, ukazuje na to da su konvencije na-
turalizirane, tj. nisu prirodne, da se komunikacijske konvencije, ukljucujudi jezike i jezic-
ne varijetete, procjenjuju s obzirom na poziciju njihovih korisnika u odnosima moci, da
razli¢ite konvencije utjelovljuju razlicite ideologije, a da naturalizacija konvencija vodi
naturalizaciji ideologija, da je diskurs drustveno odreden i kreativan i da na njegovo
oblikovanje utje¢u borbe mo¢nih drustvenih snaga te da se kritickim pristupom prouca-
vanju jezika razvija kriticka svjesnost i samosvijest ljudi (usp. Clark i sur., 1991: 42-44).

Iz navedenoga proizlazi da u sredistu kriticke jezi¢ne svjesnosti stoji bavljenje diskur-
som, tj. verbalnom interakcijom kao drustvenom praksom, i to zbog toga $to se jezik ne
moze promatrati odvojeno od nacina na koji se upotrebljava u drustvenome kontekstu,
odnosno da se diskursni ¢inovi ne mogu razmatrati a da se ne vodi racuna o drustvenim
snagama koje su oblikovale konvencije o prikladnosti jezi¢ne uporabe u danome kontek-
stu (Fairclough, 1992c). U skladu s tim Clark i sur. (1991) i Fairclough (1992b) razlikuju tri
dimenzije diskursa, i to tekst, drustveno-kognitivne procese i drustveni kontekst. U jezgri
je njihova trodimenzionalnoga modela diskursa tekst - jezik u pisanome ili govorenome
obliku. Njega okruzuje sloj koji se odnosi na drustveno-kognitivne procese - procese
proizvodnje i interpretacije teksta, tj. jezika u interakciji u odredenome drustvenom kon-
tekstu. Drustveni je kontekst tredi sloj, a sastoji se od konvencija. Uloga mu je odrediti
uporabu jezika u odredenome kontekstu koji predstavlja odredena situacija, institucija ili
drustvo. I kriticka diskursna analiza (engl. critical discourse analysis), koja opisuje kako
pristupiti analizi diskursa, takoder ima tri dimenzije — opis, interpretaciju i objasnjenje.
Opis ukljucuje lingvisticku analizu teksta, interpretacija analizu interakcijskih procesa
(procesa proizvodnje i interpretacije) i njihova odnosa s tekstom, a objasnjenje analizu
odnosa interakcijskoga procesa i drustvenih procesa (Fairclough, 1992b, 1995).

Iz opisanoga modela diskursa i pristupa analizi diskursa, Clark i Ivanic (1991) izvode
tri nacela kriticke jezicne svjesnosti:

+ Jezi¢na se svjesnost treba usredotociti na to kako jezik, drustveno-kognitivni
procesi i drustveni kontekst djeluju jedni na druge.

+ Svjesnost treba proizaci iz proizvodnje i interpretacije stvarnoga jezika, a ne
samo iz eksplicitnoga znanja o jeziku. Naime, Clark i Ivani¢ (1991) jednako su
kao i Fairclough (1992b) vrlo skepti¢ni prema misljenju da eksplicitno znanje o
jeziku moze pomodi uceniku da se jezikom koristi to¢no i prikladno. Smatraju
da je to ostvarivo samo uz kriticki osvrt na porijeklo konvencija o to¢nosti i pri-
kladnosti jezi¢ne uporabe.

+ Kriticka jezi¢na svjesnost treba pomoci ucenicima da postanu samopouzdani i
drustveno odgovorni korisnici jezika.

Da bi kriticka jezi¢na svjesnost pomogla ucenicima da se jezikom koriste s visokim
stupnjem samopouzdanja, jezi¢na se svjesnost treba izgraditi iz u¢enikovih postojecih je-
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zi¢nih sposobnosti i iskustava stecenih uporabom jezika (Fairclough, 1989). Nastavnik ¢e
pomodi ucenicima da svoja iskustva ucine eksplicitnim, ¢cime se stvara podloga za buduca
promisljanja i rasprave o drustvenoj uporabi jezika. Na primjer, time $to ¢e nastavnik
skrenuti uCenicima pozornost na nacin kako upotrebljavaju jezik, pomodi ¢e im da po-
stanu svjesni toga kako izrazavaju svoje ideje i, $to je jos vaznije, da znaju procijeniti svoj
nacin izrazavanja. Ujedno se ucenike Cini svjesnima cinjenice da imaju aktivhu ulogu u
uporabi jezika, tj. da jezik nije sustav koji postoji bez njega. Ucenici takoder postaju svje-
sni svoga diskursa i njegova utjecaja na sugovornike ili ¢itatelje, drugim rije¢ima, ucenici
postaju svjesni svoga identiteta kao govornika ili pisca, ali i $ire, kao pripadnika odredene
jezicne zajednice. Na taj nacin kriticka jezi¢na svjesnost pomaze ucenicima da postanu
svjesni potencijalnih sukoba pri pokusajima da djeluju u drugim jezi¢nim zajednicama,
ali ih i opskrbljuju sredstvima za razrje$enje tih sukoba. U vezi s tim, Clark i Ivani¢ (1991)
isticu da usvajanje standardnoga jezika kao osnovnoga sredstva za izbjegavanje potenci-
jalnih sukoba i ukazivanje na prikladnost uporabe standardnih i drugih jezi¢nih varije-
teta, nije dovoljno ni sasvim adekvatno, jer takav pristup, iz perspektive kriticke jezi¢ne
svjesnosti, promice nejednakost. Standardni jezik treba uditi iz pragmati¢nih razloga, ali
isto tako treba ucenike izloziti i kritickim gledistima na uporabu standardnoga jezika.

Fairclough (1989: 242) sazima navedeni pristup razvoja ucenikove kriticke jezi¢ne
svjesnosti u modelu koji ima tri faze: U prvoj fazi, ,promisljanje o iskustvu®, uCenici pro-
misljaju o svom vlastitom diskursu u drustvenome kontekstu, i dijele svoja promisljanja
s drugim ucenicima i nastavnikom. U drugoj fazi, ,sistematizacija iskustva®, usustavljena
iskustva dobivaju status ‘znanja’ U trecoj fazi, ,objasnjenje, to je znanje objekt daljnjih
promisljanja i analiza u kojima sudjeluju svi ucenici, a svrha je te faze pojasnjenje upo-
rabe jezika. Kriticka jezi¢na svjesnost, do koje se dolazi preko te tri faze, upotrebljava
se sa svrhom razvoja ucenikove sposobnosti stvaranja ,svrhovitoga diskursa® Iz opisa
ovoga modela koji se, inace, ne razlikuje od nekih drugih (v. npr. Taylor, Despagne i Faez,
2018) razvidno je da se ucenikovo iskustvo i misljenje uzimaju kao polaziste u oblikova-
nju obrazovnoga procesa, ¢ime se uceniku daje puno veca sloboda (ali i odgovornost) u
razvoju vlastite kriticke jezi¢ne svjesnosti.

Razvoj kriticke jezi¢ne svjesnosti ucenika pretpostavlja nastavnike koji i sami imaju
razvijenu kriticku jezi¢nu svjesnost. Stoga Taylor, Despagne i Faez (2018) smatraju da bi
se tijekom inicijalnoga obrazovanja nastavnika jezika trebalo baviti sljede¢im temama:

+ drustvena svjesnost o diskursima/ideologijama (npr. kako diskursi o globalizaciji

i internacionalizaciji oblikuju ideologiju odredenoga jezika i kako ta ideologija
oblikuje diskurse, kako ta ideologija utjece na odnose moci, koji ¢cimbenici utjecu
na to da ucenici uce standardni jezik, a ne neki dijalekt itd.)

o kriticka svjesnost razli¢itosti (npr. zasto neki jezici i jezi¢ni varijeteti imaju veéi

prestiz od drugih, kako ti jezici postaju dominantni tijekom vremena itd.)

+ svjesnost o potrebi za promjenom i politike odredenih jezika kao odrazi drus-

tvenih borbi (npr. koje su mogucnosti i ograni¢enja dualnih jezi¢nih programa



3. VRSTE JEZICNE SVIESNOSTI 53

ili programa ucenja engleskoga uz jos jedan strani jezik, kako nastavnici jezika
mogu promijeniti prakse poucavanja jezika na globalnoj razini itd.).

Tematiziranje odnosa jezika, ideologije i mo¢i razotkriva ¢esto nevidljive nacine na
koje diskurs doprinosi nejednakosti (Fairclough, 1992) po spolu i spolnosti, klasi, religiji,
nacionalnosti, rasi. Stoga se moze reci da kriticka jezi¢na svjesnost doprinosi razotkriva-
nju lingvicizma (engl. linguicism), tj. svakoga oblika diskriminacije s obzirom na jezik,
a osobito ukazuje na jezi¢ni rasizam i jezicni imperijalizam, koji je kao tema u obrazo-
vanju i drustvu postao posebno aktualan statusom engleskoga kao internacionalnoga
jezika i drugih globalnih jezika u odnosu na jezike manjih jezi¢nih zajednica.

Vrijednost kriticke jezi¢ne svjesnosti lezi u povezivanju teorije i prakse u razvoju
svjesnosti o odnosu jezika i mo¢i (Bloome i Talwalkar, 1997). S tim u vezi Wallace (1999:
98) iznosi misljenje o kritickoj jezi¢noj svjesnosti kao ,pedagoskom postupku” kriticke
diskursne analize i jezi¢ne svjesnosti koji stoji u uskoj vezi s kritickom pedagogijom
(engl. critical pedagogy) u poucavanju jezika, perspektivom koja se zalaze i podrzava
poucavanje i uéenje jezika koje promovira drustvenu pravednost (Crookes, 2013) i u
okviru kojeg se nastoji zauzeti kriticka distanca od jezi¢ne uporabe u nizu usmenih i
pisanih tekstova (Wallace, 1997). I drugi autori (npr. Leeman, 2015; Taylor, Despagne
i Faez, 2018) sli¢cnoga su misljenja, a uz to dovode kriticku jezi¢nu svjesnost u vezu s
kritickom pismenosti (engl. critical literacy), sociokulturnom perspektivom iz koje se
propitkuje odnos stvaranja znacenja i mo¢i (Janks, 2013) i koja najvise dolazi do izrazaja
u aktivnostima vezanim za Citanje i pisanje (Wallace, 2018). Veza kriticke pedagogije i
kriticke pismenosti u poucavanju jezika razvidna je, primjerice, u aktivnostima citanja
tekstova u kojima se ucenici navode da c¢itaju izmedu redova i tako razotkrivaju odre-
dene skrivene teze, propitkuju ih, analiziraju, interpretiraju i vrednuju tekstove te na taj
nacin primjenjuju i razvijaju svoje vjestine kritickoga misljenja.

1z kuta gledanja na u¢enje materinskoga jezika primjena je kriticke jezi¢ne svjesnosti
jasna, iako su se i u vezi s implementacijom kriticke jezi¢ne svjesnosti u nastavi mate-
rinskoga jezika mogli ¢uti kriticki glasovi koji su upozorili da ucenici nemaju status i s
njim u vezi poveznu mo¢ potrebnu za unosenje promjena u diskursne prakse, pa im ne
preostaje nista drugo nego se ,,prilagoditi diskursnim konvencijama i time reproducirati
postojeci drustveni poredak” (Clark i Ivani¢, 1997: 224). Kada se radi o ucenju inoga
jezika pitanje relevantnosti kriticke jezicne svjesnosti jos$ je opravdanije. Naime, moze se
prihvatiti argument da ucenici trebaju svoja vlastita jezi¢na iskustva podvrgnuti kritic-
kom vrednovanju kako bi postali svjesni skrivenih drustveno-kulturnih i politickih utje-
caja kojima su izlozeni preko svojih jezi¢nih iskustava. No kriticki se mozemo osvrnuti
na nesto $to nam je poznato, a ne strano. U slucaju ucenja drugoga, a posebno stranoga
jezika, kada je ucenikov primarni zadatak nauciti jezik, kriticko je vrednovanje tesko
moguce bez stecenih iskustava u jeziku. Drugim rijecima, postoji opasnost da se uceni-
cima kriticki odnos nametne prije nego $to su ga u stanju sami izgraditi na temelju vla-
stitih iskustava (usp. Widdowson, 1997). Osim §$to na razvoj kriticke jezi¢ne svjesnosti
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u poucavanju inoga jezika utjece jezi¢na razina ucenika, na moguénost njezina razvoja
utjece i dob ucenika, a u obzir se mora uzeti i u kojoj je mjeri razvijena kriticka jezi¢na
svjesnost nastavnika. Uz problematiku vezanu za metodologiju istrazivanja kriticke je-
zi¢ne svjesnosti (Clark i Ivani¢, 1997), sve je to zasigurno negativno utjecalo i na broj
istrazivanja razvoja kriticke jezi¢ne svjesnosti u inome jeziku. Malobrojna istrazivanja
uglavnom su se fokusirala na rezultate implementacije kriticke jezi¢ne svjesnosti u pou-
¢avanju. Ta su istrazivanja uglavnom pokazala da ucenici inoga jezika trebaju podrsku u
tom procesu te da primjena eksplicitnoga poucavanja moze imati najbolji u¢inak (Quan,
2020). U okviru kritickoga citanja pokazalo se izuzetno vaznim izabrati odgovarajuce
tekstove (Wallace, 1999) kojih je, kako je pokazalo istrazivanje Case, Ndura i Righettini
(2005), u udzbenicima malo.

Izrazena sumnja u moguénost primjene kriticke jezicne svjesnosti u ucenju i pouca-
vanju inoga jezika svakako ne znadi i njezino apsolutno iskljucivanje iz procesa ucenja
i poucavanja inoga jezika. Kako predlaze Svalberg (2007: 298), na kriti¢ku je jezi¢nu
svjesnost u tom kontekstu mozda bolje gledati u smislu ,stupnja i fokusa a ne toga je li
zastupljena ili nije“ jer zapravo kriticki pristup u ucenju i poucavanju jezika mozda je
uvrjezeniji nego $to je to vidljivo na prvi pogled. Neki novi pristupi u poucavanju inoga
jezika kao $to je transjezi¢nost (engl. translanguaging), u kojem se u poucavanju jezi-
ka, osobito u visejezicnom i visekulturnom okruzju, iskoristava cjeloviti jezi¢ni reper-
toar i potencijal ucenika, pruzaju okvir za razvoj kritic¢ke jezi¢ne svjesnosti (usp. Taylor,
Despagne i Faez, 2018).

3.4. SVJESNOST O UCENJU JEZIKA

Proces ucenja i usvajanja jezika te cimbenici koji utje¢u na taj proces glavni je fokus
istrazivanja ne samo u podrucju ovladavanja inim jezicima nego i u podrucju ovlada-
vanja prvim jezicima. Taj je fokus utjecao na profiliranje posebnoga pojma, ali i vrste
svjesnosti — svjesnosti o ucenju jezika.

Svjesnost o ucenju jezika (engl. language learning awareness, njem. Sprachler-
nbewusstheit*®) moze se odrediti kao sposobnost i spremnost ucenika da samostalno
promislja o (vlastitome) ucenju jezika, analizira ga, organizira i oblikuje (usp. Gnutz-
mann, 2016). Kada govori o svjesnosti uc¢enika o njihovu ucenju, Chryshochoos (1991:
149) istice da svjesnost ucenika (engl. learner awareness) ukljucuje sposobnost u¢enika
da ,specificira i rangira svoje poteskoce u ucenju i uporabi jezika, i to u svim Cetirima
jezi¢nim vjestinama, utvrdi koji su ¢cimbenici bitni za uspje$no ucenje te zna dati realne
preporuke kako poboljsati situaciju”.

20 Na njemackome se govornome podrudju kao ,terminoloska alternativa“ pocCeo upotrebljavati izraz
Sprachlernkompetenz (Gnutzmann, 2016: 145).
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Iz navedenih poimanja svjesnosti u ucenju jezika razvidna je povezanost te vrste
svjesnosti s metakognicijom (engl. metacognition), za koju Vandergrift i sur. (2006:
432-433) isticu da je slojevit pojam koji se razlic¢ito odreduje, a sami nude sljedecu defi-
niciju: ,razmisljanje o vlastitome razmisljanju ili ljudska sposobnost biti svjestan vlasti-
tih mentalnih procesa® Isti autori smatraju da se metakognicija izjednacava s metako-
gnitivnom svjesnoscu (engl. metacognitive awareness).

Polazeci od Flavellova (1979) modela kognitivnoga nadzora, Vandergrift i Goh (2012)
u komponente metakognicije, tj. metakognitivne svjesnosti ubrajaju metakognitivno
znanje, metakognitivno iskustvo i uporabu strategija. Metakognitivno znanje uklju¢uje
znanja koja se dovode u vezu s osobom, tj. u¢enikom (znanje ili vjerovanja koja u¢enik
ima o tome kako on sam i drugi uce), zadatkom (poznavanje prirode zadatka, primje-
rice kognitivnih zahtjeva zadatka) i strategijama (znanje o raznim strategijama, o tome
kada i kako ih upotrijebiti). Metakognitivno iskustvo odnosi se na svjesno kognitivno ili
afektivno iskustvo u intelektualnim aktivnostima, a uporaba strategija na sposobnosti
ucenika da izabere i upotrijebi strategije koje ¢e mu pomoci da ostvari cilj u¢enja.

Wang i Chen (2014: 177-178), koji metakogniciju odreduju kao ,znanje o individual-
nim kognitivhim procesima i uporabu toga znanja u svrhu kontrole kognitivnih procesa,
misli i osnovnih vjestina ucenja kako uciti”, smatraju da je metakognitivna svjesnost, koja
ukljucuje deklarativno ($to), proceduralno (kako) i kondicionalno znanje (zasto i kada),
jedna od komponenata metakognicije, dok drugu komponentu ¢ini samoupravljanje u
stvarnome vremenu (planiranje, evaluiranje i reguliranje). Potonja komponenta upucuje
na povezanost metakognicije s konstruktima samoregulacije i samoreguliranoga ucenja.
Samoregulacija (engl. self-regulation) se odnosi na stupanj aktivne ukljuc¢enosti ucenika
na kognitivnoj, metakognitivnoj, bihevioralnoj, motivacijskoj i kontekstualnoj razini u
vlastito ucenje i izvedbu (usp. Zimmermann, 1986, 2009; Dérnyei, 2005). Jos izrazenija
povezanost s metakognicijom, a time i metakognitivhom svjesno$c¢u vidljiva je iz poima-
nja samoreguliranoga ucenja (engl. self-regulated learning) kao metakognitivne kontrole
ucenika nad vlastitim kognitivnim, bihevioralnim, motivacijskim i emocionalnim stanjima
preko procesa planiranja, monitoringa i evaluacije (usp. Hadwin, Jarveld i Miller, 2018).

U raspravama o svjesnosti o uCenju jezika, ali i onima o metakogniciji, tj. metakogni-
tivnoj svjesnosti u kontekstu ucenja jezika, istice se da prijasnja iskustva u ucenju prvoga
i inih jezika imaju vrlo vaznu ulogu u razvoju te/tih svjesnosti. Ta je Cinjenica utjecala
na to da se koncept svjesnosti o ucenju jezika ponajvise veze uz ucenikova vjerovanja o
ucenju, strategije ucenja, ali i potrebe ucenika. Zanimanje istrazivaca za sva tri tematska
podrucja potaknule su rasprave u 1970-ima o tome §to ¢ini dobroga ucenika jezika.

Pojam vjerovanja (engl. beliefs) proteklih je desetljeca u velikoj mjeri evoluirao. U
pocetku se na vjerovanja gledalo u smislu ideja ili misljenja o aspektima ovladavanja
inim jezikom, i to o potesko¢ama u ucenju jezika, prirodnoj sklonosti, prirodi ucenja
jezika, ucenju i komunikacijskim strategijama te motivaciji (usp. instrument The Beliefs
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About Language Learning Inventory (BALLI) u Horwitz, 1988). Smatralo se da su vjero-
vanja kognitivna po svojoj prirodi, proizasla iz iskustava ili misljenja odredenih osoba
(npr. nastavnika ili roditelja), potencijalno tocna ili netoc¢na te da kao takva djeluju kao
filter koji utjece na ucenikovo razumijevanje sebe, drugih i okoline, ali i na uc¢enikovo
djelovanje. S obzirom na to da se smatralo da su ucenici svjesni svojih vjerovanja te da
mogu izvijestiti o njima, na pocetku su se vjerovanja ucenika istrazivala uglavnom indi-
rektnim metodama, obi¢no primjenom upitnika, §to je i danas ¢esto primjenjivana me-
toda u istrazivanju vjerovanja ucenika, ali i nastavnika. Pristup istrazivanjima u okviru
tako poimanoga koncepta vjerovanja naziva se tradicionalnim, za razliku od danas sve
vise favoriziranih kontekstualnih pristupa istrazivanju vjerovanja (Kalaja i sur., 2016).
U potonjima se polazi od toga da su vjerovanja izuzetno ovisna o kontekstu, dinami¢na
i promjenjiva (usp. Kalaja i Barcelos, 2013a, 2013b). Takav kut gledanja na vjerovanja
odrazio se i na Siru paletu instrumenata i metoda prikupljanja podataka u istrazivanji-
ma koja, osim upitnika, uklju¢uju intervju, dnevnik, esej, promatranje. Pri tome se u
novije vrijeme, osobito radi stjecanja uvida u svjesnost ucenika o ucenju, istice potreba
provedbe longitudinalnih istrazivanja vjerovanja ucenika uz primjenu triangulacije u
istrazivanju (Kalaja, Barcelos i Aro, 2018).

Istrazivanja su vjerovanja ucenika u okviru tradicionalnoga, ali i kontekstualnoga
pristupa brojna. Pregled klju¢nih inovativnih istrazivanja daju Kalaja, Barcelos i Aro
(2018). No isti autori isticu da svjesnost u¢enika o svojim vjerovanjima predstavlja ne-
istrazeno podrudje, ali i podrucje koje je slabo zastupljeno u poucavanju inoga jezika. U
tom smislu naglasavaju potrebu podizanja svjesnosti ucenika o njihovim vjerovanjima
tijekom poucavanja inoga jezika, §to se moze uciniti na razne nacine.

U promoviranju razvoja svjesnosti o vjerovanjima poseban se naglasak stavlja na pri-
mjenu eksplicitnoga pristupa, ¢ija primjena pretpostavlja da nastavnici i ucenici te uce-
nici medusobno, potaknuti odredenom aktivnos$cu (v. primjere u Kalaja, Barcelos i Aro,
2018), promisljaju o svojim vjerovanjima, dijele ih s drugima i raspravljaju o njima, ali
ne samo o vjerovanjima nego i o konceptima koji se dovode u vezu s vjerovanjima, a to
su emocije, identitet i djelovanje (usp. Kalaja i sur., 2016). Pretpostavka je da ¢e ucenici,
nakon $to postanu svjesni svojih vjerovanja i kako utjecu na proces ucenja jezika, revi-
dirati svoja vjerovanja, a moguce i na¢in ucenja jezika, iako do takvih promjena nuzno
i ne mora do¢i. Moguce je, isto tako, promjene u vjerovanjima potaknuti refleksijom o
nacinu ucenja, primjerice refleksijom o primijenjenim strategijama ucenja. Sve navedene
pretpostavke potrebno je potvrditi u istrazivanjima, po moguénosti onima u kojima bi
se promatrala interakcija vise varijabla, primjerice vjerovanja, iskustva u ucenju jezika,
strategija uCenja, ali i drugih varijabla koje se dovode u vezu sa svjesnoséu o uCenju jezika.

Iz do sada rec¢enoga moze se zakljuciti da se strategije ucenja (engl. learning stra-
tegies) i strategije ucenika (engl. learner strategies) neizbjezno dovode u vezu s kon-
ceptom svjesnosti o ucenju jezika. U osnovi je jednoga i drugoga pojma shvacanje da je
ucenje strukturirani proces u kojem se primjenom niza postupaka dolazi do cilja ucenja.
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Ti postupci, koraci ili tehnike u procesu ucenja opcenito se nazivaju strategijama, a uce-
nici ih upotrebljavaju (Cesto svjesno, namjerno i planski) da bi pospjesili ucenje, tj. da
bi si olaksali razvrstavanje, pohranjivanje, prizivanje i upotrebu podataka (usp. Oxford,
1990; Pavici¢ Takac, 2008; Rampillon, 1985; Tonshoft, 1997).

Neki autori svjesnost o ucenju jezika odreduju upravo svjesnoscu o strategijama uce-
nja. Tako Rampillon (1997: 179) smatra da svjesnost o ucenju jezika uklju¢uje ,znanje o
strategijama ucenja, misljenja i rjeSavanja problema te vjestinu razumijevanja i primjene
tih strategija“. Bududi da je ucenje jezika proces u kojem ucenik jezi¢ne informacije pri-
ma i prihvaca, analizira, provjerava, rekonstruira i na kraju automatizira, a autonoman
proces ucenja jezika pretpostavlja da ucenik sve te mentalne aktivnosti obavlja sam, ova
autorica smatra da podizanje svjesnosti o ucenju jezika uceniku pomaze da si olaksa,
poboljsa i ubrza ucenje jezika. Prema Rampillon (1997: 179-182) svjesnost ucenika o
ucenju jezika moze se podi¢i trima vrstama strategija: pomo¢nim strategijama (njem.
Stiitzstrategien), primarnim strategijama (njem. Primdrstrategien) i strategijama pouca-
vanja (njem. Instruktionsstrategien).

Pomodéne strategije, koje u klasifikaciji strategija ucenja prema Oxford (1990) pri-
padaju skupini neizravnih strategija, imaju prije svega motiviraju¢u funkciju pri uc¢enju
stranoga jezika, jer se njihovom primjenom pozitivno utjece na uc¢enikovu spremnost i
Zelju za uCenjem. Te strategije, osim toga, doprinose i djelotvornoj organizaciji proce-
sa ucenja, osobito metakognitivne strategije (engl. metacognitive strategies) pod kojima
Wenden (1998: 519) podrazumijeva ,,opce vjestine kojima ucenici upravljaju, usmjerava-
ju, reguliraju i vode svoje ucenje®, a odnose se na vjestine planiranja, nadziranja i vredno-
vanja ucenja. Svjesnost o pomo¢nim strategijama ispoljava se u obliku znanja o funkciji
i strukturi raspolozivih materijala za ucenje i pomoci u u¢enju, o smislenoj organizaciji
prostora za ucenje, o raspodjeli vremena i izradi plana za ucenje, o osobnom stilu uce-
nja te o psiholoskim preduvjetima za uspjesno ucenje kao s$to je postojanje unutarnje
motivacije. U vezi s potonjim, znanstvenici (npr. Edmondson, 1997) isti¢u da svjesnost
o ucenju moze znacajno djelovati na motivaciju, i to prije svega na motive ucenja, inte-
res za ucenje, zalaganje u ucenju i razlicita stajalista o ucenju, $to je svakako potrebno
detaljnije istraziti.

Primarne strategije, koje se u klasifikaciji strategija u¢enja prema Oxford (1990) od-
nose na izravne strategije, pomazu u prizivanju, prisjecanju, reaktiviranju i prijenosu
jezi¢nih znanja i vjestina, a upotrebljavaju se u trima osnovnim fazama usvajanja jezika
— tijekom prihvacanja podataka, obrade podataka i kontrole jezi¢nih znanja i sposobno-
sti. Postajanje svjesnim tih strategija pretpostavlja promisljanje o vlastitu nacinu ucenja
i sposobnost da se s pomocu metajezika artikulira dobiveni uvid u vlastiti proces ucenja.

Strategije poucavanja, odnosno strategije kojima se nastavnik sluzi tijekom prezen-
tacije, obrade i uvjezbavanja jezi¢noga gradiva, u¢eniku mogu sluziti kao orijentacija pri
odredivanju koraka u samostalnome procesu ucenja. Strategijama poucavanja usmje-
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renim na svjesno ucenje ucenike se navodi na proceduralno promisljanje o koracima u
ucenju - od uocavanja odredenoga jezicnog problema preko njegove analize do rjesa-
vanja problema, a sa svrhom postizanja cilja u¢enja (usp. Rampillon, 1997: 181). U svim
se tim koracima odgovaraju¢im strategijama poucavanja poti¢u ucenikove kognitivne
aktivnosti (npr. prepoznavanje, razlikovanje, selektiranje, segmentiranje, klasificiranje,
rangiranje, prepoznavanje analogija, oblikovanje i provjeravanje hipoteza, uopcavanje)
koje vode razumijevanju odredenoga jezi¢nog fenomena koji je u fokusu ucenja. Istovre-
meno, pra¢enjem koraka u poucavanju ucenik otkriva proces ucenja. Svjesnost ucenika
o koracima i tehnikama u poucavanju nastavnici razvijaju tako da ucenicima objasne
koji se koraci i tehnike primjenjuju na koji nacin i s kojom svrhom.

Edmondson (1997) smatra da izbor odgovarajuéeg nacina razvoja svjesnosti o uc¢enju
ovisi 0 odgovoru na pitanje kako, odakle i u kojem se obliku elementi svjesnosti o proce-
su ucenja realiziraju u jednoj osobi. To mu je pitanje posluzilo kao polaziste u istraziva-
nju Cija je svrha bila otkriti put razvoja svjesnosti o ucenju jezika. Ispitanike u istraziva-
nju Cinili su studenti stranoga jezika, koji su istrazivacu preko svojih biografija o u¢enju
jezika pruzili informacije o tome koji su dogadaji, ¢cimbenici ili dozivljaji iz njihova ra-
zvoja kao ucenika doprinijeli njihovu uspjehu ili neuspjehu u ucenju jezika. Analizom
dobivenih podataka ustvrdio je postojanje triju kognitivnih koraka u razvoju svjesnosti
o ucenju jezika: iskustvo, tj. dozivljaj, interpretacija i spoznaja. Put k svjesnosti o uc¢enju
jezika preko ta tri koraka opisuje na sljede¢i nacin (usp. Edmodson, 1997: 97-99): prvo
je potrebno uoditi razli¢ita iskustva u uc¢enju. Nakon toga slijedi njihova interpretacija,
koja je preduvjet za prosudivanje i uopcavanje, tj. za stjecanje spoznaje. Spoznaje o uce-
nju jezika proizlaze iz vlastitih iskustava u ucenju, do kojih se dolazi pra¢enjem vlastita
procesa ucenja, i unosa, koji se odnosi na manje ili vise izravno izrecene upute ili prepo-
ruke za ucenje jezika koje pruzaju nastavnik, drugi ucenici, roditelji ili literatura. Unos u
trenutku spoznaje postaje prihvatom. Iskustva u u¢enju i unos kao dva osnovna izvora iz
kojih se oblikuje svjesnost o u¢enju u praksi medusobno se ne isklju¢uju nego se nado-
punjuju. Potrebno je napomenuti da Edmondson (1997) razlikuje prijasnje spoznaje koje
su jo$ uvijek aktualne i one koje su, iako i dalje prisutne u sjecanju, zamijenjene ili, $to je
rijetko, dopunjene novim spoznajama stecenim u svjesnom pristupu procesima ucenja.
Treba jo$ dodati da prihvat automatski vodi spoznaji.

Odlucujucu ulogu u opisanome modelu razvoja svjesnosti o ucenju imaju podatci
koje ucenik dobiva iz prijasnjih iskustava i navika u ucenju te stavova i motiva za ucenje.
1z toga proizlazi da razvoj svjesnosti o procesu ucenja treba poceti poticanjem ucenika
na kognitivnu samoanalizu vlastitih procesa u¢enja. Veoma dobar uvid u proces ucenja
postiZe se razgovorom o njemu, na $to upucuje i Rampillon (1997). Razgovor o procesu
ucenja pomaze uceniku da identificira strategije kojima se koristi u ucenju jezika, da ih
usporedi s uspjehom u ucenju i procijeni njihovu u¢inkovitost, da svoj repertoar stra-
tegija dopuni strategijama kojima se koriste drugi ucenici, te da shvati nuznost prilago-
davanja upotrebe odredenih strategija ucenja vrsti zadataka i situaciji u kojoj se odvija
ucenje. Razgovor, osim toga, pomaze uceniku da uoci prednosti i nedostatke vlastita
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ucenja i da razvije sposobnost promisljanja o jeziku putem otkrivanja i istrazivanja (usp.
npr. Hedge i Gosden, 1991; Holmes i Ramos, 1991; Toncheva, 1991).

Istrazivanja svjesnosti o uCenju s naglaskom na svjesnost o strategijama ucenja
i u¢inka podizanja svjesnosti o strategijama ucenja slabo su zastupljena u odnosu na
istrazivanja uporabe raznih vrsta strategija uCenja. Rezultati istrazivanja svjesnosti uce-
nika o strategijama ucenja upucuju na to da ucenici uglavnom posjeduju svjesnost o
primijenjenim strategijama ucenja. Tako je Gallagher-Brett (2007) u istrazivanju s uce-
nicima njemackoga kao stranoga jezika otkrila da vec¢ina ucenika posjeduje svjesnost o
odredenim strategijama ucenja i da ih povezuje s uspjehom u govorenju. Zhang i Goh
(2006), koji su istrazivali svjesnost ucenika engleskoga kao stranoga jezika o strategija-
ma slu$anja i govorenja, takoder su uocili da veéina ucenika posjeduje svjesnost o ko-
risnosti navedenih strategija, ali da jos$ nisu svjesni i samopouzdani korisnici strategija.
Istrazujudi svjesnost o ucenju jezika kod mladih $panjolskih ucenika engleskoga jezika,
Muiioz (2014) je uocila da u¢enici posjeduju ranu svjesnost o ucenju stranoga jezika, ali
i da se ta svjesnost mijenja pod utjecajem iskustva i okolnosti u kojima se uci jezik. Svi
navedeni autori istaknuli su potrebu razvoja svjesnosti o strategijama ucenja. Studije u
kojima se pratio uc¢inak poucavanja strategijama ucenja (npr. Blanco, Pino i Rodriguez,
2010; Sugeng i Ikasari, 2008; Teng, 2019) pokazale su da podizanje svjesnosti ucenika
o strategijama ucenja rezultira pove¢anom svjesnosc¢u, ali ima i studija (npr. Bull i Ma,
2001) koje upuéuju na to da poucavanje strategijama ucenja ne rezultira podjednakom
razinom svjesnosti o njima kod svih ucenika.

Uvid u svjesnost o strategijama ucenja istrazivaci su najces$ée dobili uporabom upit-
nika, koji su ve¢inom bili temeljeni na upitniku Strategy Inventory for Language Lear-
ning (SILL) koji je razvila R. Oxford (1990), ali u novije vrijeme, ovisno o dobi ucenika,
i uporabom raznih vrsta intervjua, dnevnika te verbalnih izvjesca tijekom i nakon izvr-
$enja odredenih zadataka.

Na kraju ovoga kratkoga uvida u promisljanja i istrazivanja svjesnosti o ucenju jezika
s fokusom na vjerovanja i strategije ucenja, naveli bismo misljenje Chryshochoosa (1991)
o tome da razvoj svjesnosti ucenika o ucenju ukljucuje, prije svega, podizanje njegove
svjesnosti o vlastitim potrebama u procesu ucenja. U prilog tome govori i ¢injenica
da svjesnost o potrebama ¢ini jednu od bitnijih karakteristika ,dobroga ucenika jezika®
Ona mu pomaze u prepoznavanju strategija kojima ¢e ostvariti svoje potrebe, u trazenju
novih strategija i stjecanju kontrole nad njima. Stoga Chryshochoos (1991) navodi da
je prvi korak u procesu razvoja ucenikove svjesnosti o ucenju utvrdivanje ucenikovih
potreba, premda se ono ne vrsi samo na pocetku ucenja jezika. Kako se potrebe ucenika
mijenjaju tijekom ucenja jezika, tako ih je nuzno i stalno redefinirati. Definiranje, od-
nosno redefiniranje potreba u uskoj je vezi s pojavljivanjem poteskoca u ucenju jezika.
Svjesnost o odredenoj poteskodi ujedno je i dio svjesnosti ucenika o njegovim potreba-
ma. Kada se postigne svjesnost o poteskocama u usvajanju odredenoga jezi¢noga gradi-
va, otvara se put k svjesnome pristupu u trazenju rjesenja za njihovim prevladavanjem.
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Razvijanje svjesnosti ucenika o ucenju je, dakle, cikli¢can proces stalnoga osvjeséivanja
ucenika tijekom procesa ucenja.

Bududi da ucenici vrlo rijetko spontano pristupaju analizi vlastita procesa ucenja, po-
trebno ga je, kako smo ve¢ naveli, eksplicitno tematizirati. Dva su osnovna razloga za to:
prvo, bolji uspjeh ucenika i, drugo, a $to je jo$ vaznije, opskrbljivanje ucenika sredstvima
za autonomno ucenje (Bertoldi, Kollar i Ricard, 1988; Rampillon, 1985; Waters i Waters,
1992; Wenden, 1986). Nacelno se svi slazu da temi ,uciti kako uciti“ treba poklanjati
vise pozornosti. U praksi se to, medutim, rijetko dogada, jer se zbog opsega nastavnih
sadrzaja koje je potrebno obraditi ne stignu posvetiti realizaciji metakognitivnih ciljeva
i zadataka u ucenju jezika.

3.5. SVJESNOST O POUCAVANIJU JEZIKA

U literaturi o jezi¢noj svjesnosti Cesto se navodi kako sa svjesno$éu nastavnika poci-
nje svjesnost ucenika. Sasvim to¢no, jer nastavnici su ti koji najve¢im dijelom sudjeluju
u procesu razvoja jezi¢ne svjesnosti ucenika. Zato je nuzno da i sami budu svjesni jezika
i njegove uporabe, procesa ucenja i usvajanja jezika te procesa poucavanja jezika.

Svjesnost o poucavanju jezika (engl. language teaching awareness) je tema kojom
se znanstvenici bave u okviru $irega polja koji nosi naziv jeziCna svjesnost nastavnika
(engl. teacher language awareness), s tim da se u proteklom desetljecu koristi i varijacija
toga naziva — svjesnost nastavnika jezika (engl. language teacher awareness). lako se
prvi naziv u literaturi pojavljuje daleko ucestalije, potonji naziv bolje korespondira sa
svjesno$¢u nastavnika o poucavanju jezika kao vrstom jezi¢ne svjesnosti. Komorowska
(2014) razliku izmedu jezicne svjesnosti nastavnika i svjesnosti nastavnika jezika objas-
njava u smislu puta kojim nastavnici prolaze u svom obrazovanju za primjenu pristupa
za razvoj jezi¢ne svjesnosti — prvo se razvija njihova jezi¢na svjesnost, a zatim i svjesnost
o implementaciji jezi¢ne svjesnosti u poucavanju jezika.

Pojam jezi¢ne svjesnosti nastavnika medu prvima je definirao Thornbury (1997: x)
kao ,znanje koje nastavnici imaju o temeljnom sustavu jezika i koje im omogucuje da
poucavaju ucinkovito“. U recentnoj se literaturi isti¢e (npr. u Andrews, 2007, 2008; An-
drews i Lin, 2018; Andrews i Svalberg, 2017) da se pod tim pojmom podrazumijevaju
aktivnosti razvoja nastavnika kojima je u fokusu odnos izmedu onoga s$to nastavnik zna
ili treba znati i njegove pedagoske prakse te istrazivanja toga odnosa.

Prema Andrewsu (2007, 2008), klju¢ni doprinos promisljanju o jezi¢noj svjesnosti
nastavnika pruzio je Edge (1988) sa svojim modelom triju sposobnosti koje treba razviti
nastavnik jezika. Radi se o sljede¢im sposobnostima:

« sposobnost korisnika jezika (engl. language user) — da se moze suvereno koristiti
jezikom u raznim komunikacijskim situacijama
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« sposobnost analiticara jezika (engl. lanugage analyst) — da moze govoriti o jezic-
nome sustavu, analizirati ga, razumjeti kako funkcionira

« sposobnost nastavnika jezika (engl. language teacher) — da je upoznat s nizom
metoda i postupaka i da posjeduje teorijsko znanje koje mu je potrebno za dono-
$enje odluka o uporabi odredenih metoda i postupaka u poucavanju.

Wright (1991) drzi da je nastavnikova sposobnost analiticara jezika posredujuci, ve-
zivni element izmedu nastavnikovih sposobnosti korisnika jezika i nastavnika jezika.
Drugim rijecima, nastavnici trebaju, s jedne strane, posjedovati svjesnost o jeziku i je-
zi¢noj uporabi, a s druge strane i svjesnost o vjeStinama koje su im potrebne za uprav-
ljanje procesom poucavanja. I Andrews (2007, 2008) naglasava da nastavnik jezika treba
posjedovati odgovarajuce znanje jezika, tj. odgovarajuéu razinu jezicnoga umijeca, i od-
govarajuce znanje o jeziku, $to predstavlja deklarativnu dimenziju svjesnosti nastavnika
jezika, te sposobnost da u¢inkovito primijeni to znanje u praksi poucavanja jezika, $to
predstavlja proceduralnu dimenziju svjesnosti nastavnika jezika. Posebno istice da su
deklarativna i proceduralna dimenzija medusobno povezane. Navedeni teoreti¢ari, ali i
mnogi drugi (npr. Andrews i Lin, 2018; Bartels, 2005; Burley i Pomphrey, 2003; Hawkins,
1999; Lindahl, 2016; Svalberg, 2007; Underhill, 1992; Wright i Bolitho, 1993) dijele mi-
$ljenje o vaznoj ulozi jezi¢ne svjesnosti nastavnika te potrebu razvoja te svjesnosti ti-
jekom obrazovanja nastavnika jezika, o ¢emu se vise govori u poglavlju Obrazovanje
nastavnika za jezicnu svjesnost.

Pratedi razvoj svjesnosti nastavnika o poucavanju jezika, Underhill (1992) je uocio
da nastavnik tijekom razvoja svoje svjesnosti o poucavanju prolazi kroz ciklican proces
razvoja kompetencija i svjesnosti, proces koji ukljucuje cCetiri faze. U prvoj je fazi na-
stavnik nesvjesno nekompetentan, tj. nije svjestan toga sto ne ¢ini dobro u svom radu.
U drugoj je fazi svjesno nekompetentan, tj. u toj fazi postaje svjestan onoga $to ne ¢ini
dobro, a $to najbolje dolazi do izrazaja u razlici izmedu onoga $to ¢ini i $to misli da ¢ini
u procesu poucavanja. To je vrlo osjetljiva faza za nastavnika jer u njemu moze izazvati
osjecaj da nije sposoban, tj. njegova percepcija o sebi kao kompetentnom nastavniku
moze biti poljuljana. U trecoj je fazi nastavnik svjesno kompetentan, $to znaci da u toj
fazi nastavnik postaje svjestan da se njegove kompetencije mijenjaju nabolje, da se ra-
zvijaju. U Cetvrtoj je fazi nastavnik nesvjesno kompetentan, tj. njegove su kompetencije
unaprijedene i spreman je u svom razvoju svjesnosti i kompetencija prije¢i ponovno u
prvu fazu razvoja svjesnosti o poucavanju. Svojevrstan metodoloski prirucnik za razvoj
svjesnosti o poucavanju jezika razradili su Gebhard i Oprandy (1999).

Istrazivanja u okviru teme svjesnosti o poucavanju jezika usredotocila su se na na-
stavnikova vjerovanja o jeziku i poucavanju jezika i odnos nastavnikovih vjerovanja i
prakse poucavanja. Naime, u brojnim istrazivanjima vjerovanja nastavnika o uc¢enicima
i nastavnicima, ucenju i poucavanju, samome predmetu poucavanja, nastavnim materi-
jalima, kurikulu i drugome polazilo se od premise da su vjerovanja ideje koje nastavnici
smatraju to¢nima, da vjerovanja nastavnika imaju kognitivnu i afektivnu dimenziju, ali i
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drustvenu jer nastaju kao rezultat drustvenih iskustava, da su postojana te da utje¢u na
praksu poucavanja (usp. Skott, 2014). Multidimenzionalni kognitivni konstrukt vjerova-
nja nastavnika inace je jedna od glavnih tema istrazivanja u podrucju kognicije nastav-
nika (engl. teacher cognition) kojima se s fokusom na jezi¢nu svjesnost intenzivno bavio
Borg (2003a, 2003b, 2006). Visedesetljetna istrazivanja kognicije nastavnika inoga jezika
(nastavnikovih znanja, teorija, vjerovanja, stavova, osjecaja, pretpostavki, koncepcija,
percepcija), izmedu ostalih i Borgova istrazivanja (Borg, 1998, 1999, 2001; Borg i Al-
Busaidi, 2012; Phipps i Borg, 2009), pokazala su, primjerice, da vjerovanja nastavnika
mogu biti oblikovana pod utjecajem njihovih iskustava kao ucenika, ali i pod utjecajem
njihova obrazovanja za nastavnika jezika, da mogu djelovati kao filter kroz koji nastavni-
ci interpretiraju nove informacije i iskustva, pa je stoga moguce da vjerovanja nastavnika
prevagnu u odnosu na ono $to su naucili tijekom svoga obrazovanja za nastavnika jezika,
da mogu odrazavati ono $to nastavnik ¢ini u razredu, iako ne i uvijek, da mogu vrlo dugo
i postojano utjecati na nastavnikovu praksu poucavanja, ali i da praksa poucavanja moze
utjecati na promjenu u vjerovanjima, te da mogu utjecati na to kako nastavnici reagiraju
na promjene u obrazovanju. Iz toga je Borg (2018) izveo zakljucak o tome da osvjesciva-
nje nastavnika o odnosu njihovih vjerovanja i prakse poucavanja moze:

+ pomodi nastavnicima da uoce i razumiju prazninu izmedu onoga $to vjeruju da
Cine tijekom poucavanja i onoga $to uistinu ¢ine, a osobito da spoznaju razloge
neucinkovitosti u svojoj praksi poucavanja, $to moze posljedi¢no potaknuti pro-
mjene u njihovu poucavanju

+ pomodi nastavnicima da uvide potrebu za primjenom inovacija u poucavanju i
za usavrsavanjem, osobito ako su njihova vjerovanja u suprotnosti s onim §to se
opisuje u literaturi kao dobra praksa poucavanja

+ utjecati na oblikovanje programa za obrazovanje nastavnika, stavljaju¢i poseban
naglasak na podizanje svjesnosti nastavnika o odredenim jezi¢nim podrudjima i
podrudjima poucavanja jezika.

Bududi da su istrazivanja vjerovanja nastavnika izrazito brojna, a nisu sva nuzno pro-
vedena u kontekstu jezi¢ne svjesnosti, ovdje ¢emo se osvrnuti samo na metastudiju koju
je provela Basturkmen (2012) kako bi dobila uvid u ¢imbenike koji posreduju u odnosu
nastavnikovih vjerovanja i prakse poucavanja. Analizom je bilo obuhvaéeno 13 doktor-
skih disertacija, 3 ¢lanka i jedno poglavlje u knjizi. Rezultati su pokazali da na odnos
nastavnikovih vjerovanja i nacina poucavanja umnogome utjece kontekst poucavanja
i ogranicenja u okviru toga konteksta, zbog kojih nastavnici nisu uvijek u moguénosti
pretociti svoja vjerovanja u praksu poucavanja ili koje nastavnici smatraju opravdanjem
za razlike izmedu onoga sto vjeruju da Cine i toga $to uistinu ¢ine u procesu poucava-
nja. Takoder se pokazalo da se vjerovanja iskusnijih nastavnika jace odrazavaju u praksi
poucavanja od vjerovanja manje iskusnih nastavnika, iako se i kod jednih i kod drugih
ustvrdila podudarnost izmedu vjerovanja i planiranih aktivnosti u poucavanju. U istra-
Zivanjima su se podatci uglavnom prikupljali primjenom vise metoda, npr. intervjuom
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i promatranjem. No ono §to je zanimljivo jest da rezultati istrazivanja, cak i u slu¢aju
onih u kojima je primijenjen isti metodoloski dizajn, nisu bili sasvim identi¢ni, na $to su
utjecali razni ¢cimbenici. Primjerice, puno je istrazivanja ukljucivalo vrlo mali broj ispita-
nika, tj. radilo se o studijama slucaja, ili su ispitanici bili neiskusni pa su imali poteskoca
s poznavanjem metajezi¢nih termina i verbalizacijom svojih vjerovanja. K tome, u veéini
se analiziranih studija nije zakljuc¢ivalo o nastavnikovim vjerovanjima na temelju onoga
$to ¢ine u razredu, nego su se nastavnikova izrecena vjerovanja usporedivala s njihovim
djelovanjem u razredu. U tom smislu Borg (2018) istice kako je pri planiranju istraziva-
nja odnosa nastavnikovih vjerovanja i prakse poucavanja potrebno imati u vidu u¢inak
metodologije istrazivanja na rezultate istrazivanja. Kritickim osvrtom na neka prijasnja
istrazivanja Borg (2018) je dao vrlo kvalitetne preporuke za to kako pristupiti istraziva-
nju odnosa vjerovanja nastavnika i prakse poucavanja.

Uglavnom, istrazivanja vjerovanja nastavnika u kontekstu jezi¢ne svjesnosti, upozo-
rila su na vaznu ulogu nastavnikove svjesnosti o jeziku i poucavanju jezika. S tim u vezi
u literaturi se istrazivaci Cesto pozivaju na izjavu Wrighta i Bolithoa (1993) o tome da
$to je nastavnik svjesniji, to je spremniji i uspjesniji u vrlo zahtjevnom poslu poucavanja
jezika. Ipak, potrebna su dodatna istrazivanja jezi¢ne svjesnosti nastavnika, i to ne samo
nastavnika (inoga) jezika, nego i drugih nastavnika uklju¢enih u poucavanje primjenom
pristupa ,jezik preko kurikula“ i ,integrirano ucenje sadrzaja i jezika“ (Andrews i Lin,
2018). Poseban je naglasak u tim istrazivanjima potrebno staviti na svjesnost nastavnika
o ucenju jezika (npr. o medujeziku ucenika) i o raznim aspektima poucavanja (npr. stra-
tegijama poucavanja).
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Pitanje u kakvom odnosu stoje jezicna svjesnost i ucenje jezika jedno je od klju¢nih
pitanja, kao sto se moglo vidjeti iz prethodnih poglavlja knjige. Da bismo bolje razumjeli
prirodu toga odnosa, u ovom ¢emo se poglavlju usredotociti na ,svjesnost” - temeljnu
rije¢ u sintagmi ,jezi¢na svjesnost®. S obzirom na to da je pojam svjesnosti (engl. cons-
ciousness/awareness) sam po sebi slozen, prvo ¢emo se detaljnije osvrnuti na tumacenje
toga pojma, a zatim i na tumacenje nekoliko drugih pojmova, prije svega paznje, ekspli-
citnoga i implicitnoga znanja i ucenja, koji se uze vezu uz pojam svjesnosti. Osim na
tumacenju tih pojmova, naglasak je u ovom poglavlju na razmatranju uloge svjesnosti,
paznje, eksplicitnoga i implicitnoga znanja i ucenja u procesu ovladavanja (inim) je-
zikom. Istrazujudi njihovu ulogu, istrazivaci u podrucju psiholingvistike i ovladavanja
inim jezikom dolaze do spoznaja o ulozi jezi¢ne svjesnosti u ucenju jezika.

4.1. O POJMU SVIJESNOSTI

Kao s$to se moglo vidjeti u prethodnim dijelovima ove knjige, hrvatski izraz svjesnost
upotrebljavao se kao ekvivalent engleskim izrazima awareness i consciousness. Engleski
izraz comnsciousness (hrv. svijest/svjesnost) stoji za pojam koji u sebi nosi mnogostruka
znacenja. Allwood (2006) ih je pokusao sazeti u svom prijedlogu definicije toga pojma.
Njegovu definiciju donosimo u izvornom obliku zbog nijansi znacenja koje u prijevodu
na hrvatski jezik ne bi bile u potpunosti vidljive: ,X is conscious of Y if and only if X
is causally reacitve to Y; X can discriminate Y; X can recognize Y; X can identify Y; X
can communicate Y; X is self aware Y* (Allwood, 2006: 46). Tome je dodao da neki od
navedenih uvjeta ne moraju u potpunosti biti zadovoljeni, tj. da osoba moze biti manje
ili vise u potpunosti svjesna, $to znaci da je svjesnost/svijest svojstvo koje ima razine ili
stupnjeve. U prilog postojanja razina ili stupnjeva svjesnosti/svijesti govore razlike u
znacenju pridjeva svjestan, podsvjestan i nesvjestan.

Mnogostruka znacenja consciousness (hrv. svjesnosti/svijesti) na koje upucuje Allwo-
od (2006) prihvacena su u razli¢itim znanstvenim disciplinama, primjerice u neurobio-
logiji, filozofiji, psihologiji, sociologiji, antropologiji i obrazovnim znanostima, pri cemu
svaka od tih disciplina taj izraz i njegova znacenja promatra i upotrebljava kroz prizmu
svoga temeljnoga predmeta proucavanja. S obzirom na to da je primijenjeno lingvisticko
podrudje ovladavanja inim jezikom interdisciplinarno znanstveno podrucje, ono razma-
tra razna tumacenja svjesnosti (engl. consciousness) i drugih pojmova koji se u navedenim
znanstvenim disciplinama dovode u vezu s pojmom svjesnosti te provjerava spoznaje o
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svjesnosti do kojih se doslo u tim raznim disciplinama u svrhu razumijevanja znacenja i
uloge svjesnosti u ucenju, usvajanju, ali i poucavanju inoga jezika (vise o tome u Koma-
rowska, 2014). Primjerice, u obrazovnim je znanostima uvrijezen pojam refleksije (engl.
reflection) i refleksivnoga/reflektivnoga ucenja (engl. reflective learning) koji stoji u bliskoj
vezi s konceptom svjesnosti u ucenju (inoga) jezika (v. Bagari¢ Medve, 2019).

Znacenje i uporaba engleskoga izraza consciousness jo$ se vise usloZnjuje time $to
se, kao §to smo vec rekli, u engleskom govornom podrucju uz njega upotrebljava i izraz
awareness. Ta dva izraza nisu istoznacna, ali se ¢esto upotrebljavaju u istom znacenju u
podrudju ovladavanja (inim) jezikom (Svalberg, 2007), dok je u drugim gore navedenim
znanstvenim disciplinama uobicajenija uporaba izraza consciousness (Komarowska, 2014).

Postojanje i uporaba dvaju bliskoznac¢nih ili istozna¢nih izraza u govoru o ucenju,
usvajanju i poucavanju (inoga) jezika vidljiva je i u drugim jezicima, primjerice u nje-
mackom preko izraza Bewusstsein i Bewusstheit ili u talijanskom preko supostojanja cos-
cienza i consapevolezza. 1 u hrvatskom se jeziku razlikuju izrazi svijest i svjesnost, ali se
u literaturi u govoru o ucenju, usvajanju i poucavanju jezika upotrebljava gotovo isklju-
¢ivo izraz svjesnost, kao $to je slucaj i s uporabom njemackoga izraza Bewusstheit. Sto-
ga Ce se u daljnjoj raspravi o svjesnosti (engl. consciousness/awareness) u uCenju jezika
samo po potrebi u zagradi napisati odnosi li se hrvatski izraz svjesnost na engleski izraz
consciousness, a ne na izraz awareness koji dominira u literaturi o jezi¢noj svjesnosti.

Tijekom 1970-ih i 1980-ih o svjesnosti se u ucenju jezika govorilo pod okriljem ra-
znih koncepata Cija je uporaba bila uvrijezena i u drugim znanstvenim podrucjima koja
se bave ucenjem, primjerice kognitivna psihologija. Neki od tih koncepta jesu:

+ namjerno i slu¢ajno ucenje (engl. intentional and incidental learning), od kojih
se prvo odnosi na ucenje koje se poduzima s namjerom, zeljom, odredenim ci-
ljem i planom, a drugo na ucenje koje nije namjerno i ne provodi se planski nego
je rezultat nekih drugih aktivnosti

+ eksplicitno i implicitno ucenje (engl. explicit and implicit learning), od kojih se
prvo povezuje sa svjesnim ucenjem, a drugo s u¢enjem uz odsutnost svjesnosti

+ kontrolirana i automatska obrada (engl. automatic and controlled processing),
pri ¢emu prvo za razliku od drugoga karakterizira svjesna i namjerna kontro-
la nad odvijanjem mentalnih procesa u koje su ukljuceni paznja, promisljanje i
mentalni napor

+ eksplicitno i implicitno znanje (engl. explicit and implicit knowledge), od kojih
se prvo smatra svjesnim, a drugo nesvjesnim znanjem

+ deklarativno i proceduralno znanje (engl. declarative and procedural knowled-
ge), pri ¢emu se prvo odnosi na znanje o ¢injenicama pohranjenim u semantickoj
memoriji, pojmovima, pravilima, zakonitostima, nacelima, te znanje o dozivlje-
nim dogadajima koji su dio epizodne memorije, a drugo na znanje o tome kako
nesto uciniti na psihomotornoj i kognitivnoj razini, npr. kako izvesti neki za-
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datak; deklarativno se znanje razvija na kontinuumu od neanaliziranoga prema
analiziranom znanju, a proceduralno od kontroliranoga prema automatskome
znanju.

S obzirom na tu c¢injenicu, Schmidt (1990) je smatrao prijeko potrebnim odrediti
pojam svjesnosti (engl. consciousness), jer bi to, osobito u kontekstu tada brzo razvijaju-
¢eg koncepta jezic¢ne svjesnosti, unijelo red u rasprave o ulozi svjesnih procesa u u¢enju
jezika i povezalo istrazivanja na tu temu u raznim znanstvenim podrucjima. Njegovu
se misljenju pridruzio McLaughlin (1990: 617), primje¢ujuéi da su pridjevi svjesno i
nesvjesno s vremenom dobili ,previse dodatnoga znacenja“ te da je umjesto njih potreb-
no prihvatiti ,jasno definirane empirijske koncepte®. Stoga je Schmidt (1990), s ciljem
kreiranja sustavnoga programa istrazivanja uloge svjesnosti u ucenju jezika, smatrao
nuznim razlikovati tri znacenja pojma svjesnosti (engl. consciousness) - svjesnost (engl.
awareness), namjera (engl. intention) i znanje (engl. knowledge). Svjesnost kao svjesnost
moze imati vise razina, od kojih je naveo tri, i to redom od nize prema vi$oj:

*

.

percepcija (engl. perception) koja ne mora nuzno biti svjesna

uocavanje (engl. noticing) koje naziva i fokusiranom svjesnosc¢u (engl. focal
awareness) te ga smatra pojmom koji se preklapa s pojmom apercepcije (engl.
apperception) o kojem je govorila Gass (1988); uocavanje se odnosi na subjektiv-
no iskustvo, a mogla bi se definirati i kao ,dostupnost za verbalni izvjestaj, tj. na
toj razini mozemo ,reci da smo necega svjesni®

razumijevanje (engl. understanding) koje nastupa nakon $to smo nesto uocili,
a uklju¢uje mentalne aktivnosti kao $to su analiziranje uocenoga, usporedbu s
onim $to smo uocili u drugim okolnostima, promisljanje o uo¢enome i razumi-
jevanje znacaja onoga Cega smo postali svjesni, $to znaci da toj razini pripada
»rjesavanje problema te bilo koja vrsta metakognicije” (Schmidt, 1990: 132).

Svjesnost kao namjeru stavlja u kontekst rasprava o razlici izmedu namjernoga i slu-
¢ajnoga ucenja, a svjesnost kao znanje povezuje s raspravama o razlici izmedu eksplicit-
noga i implicitnoga znanja te deklarativnoga i proceduralnoga znanja.

Navedenu interpretaciju pojma svjesnosti (engl. consciousness) u kontekstu ucenja
(inoga) jezika, Schmidt (1994) je potom revidirao na sljedeéi nacin:

.

svjesnost kao namjernost (engl. consciousness as intentionality) - uloga svje-
snosti u namjernom u odnosu na slu¢ajno ucenje

svjesnost kao kontrola (engl. consciousness as control) — uloga svjesnosti u kon-
troliranoj u odnosu na automatsku obradu

svjesnost kao paznja (engl. consciousness as attention) — odnos paznje i svje-
snosti u ucenju

svjesnost kao svjesnost (engl. consciousness as awareness) — razine svjesnosti
(uocavanje i razumijevanje) i uloga svjesnosti u eksplicitnom u odnosu na impli-
citno ucenje, znanje i poucavanje.
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Zanimljivo je da Schmidt (1990, 1994) ne daje jasno odredenje pojma svjesnosti
(engl. awareness). Tomlin i Villa (1994: 193) taj su pojam, medutim, odredili kao ,po-
sebno stanje uma u kojem je osoba prosla kroz odredeno subjektivno iskustvo nekog
kognitivnog sadrzaja ili vanjskog podrazaja“ Njihovo se odredenje svjesnosti, medutim,
preklapa sa Schmidtovim (1990) odredenjem uocavanja kao jedne od razina svjesnosti.
Osvrcudi se na njihovu definiciju, Leow (2015a: xii) zakljucuje da se ,konstrukt svjesno-
sti tako definiran odnosi na nesto $to se odvija u nasem mozgu dok obradujemo jezik".

Iako Schmidtov definicijski okvir pojma svjesnosti (engl. consciousness) u znanstve-
noj literaturi na engleskom jeziku do danas nije u potpunosti rezultirao transparentnom
uporabom izraza consciousness i awareness, Schmidtova (1990, 1994) rasprava o znace-
nju, tj. znacenjima pojma svjesnosti (engl. consciousness) naisla je na veliko zanimanje
znanstvenika, a njegov se definicijski okvir naj¢esce citira u znanstvenoj literaturi o svje-
snosti u ucenju jezika, i to ne samo onoj na engleskom jeziku.

Potrebu poblizega odredenja pojma svjesnosti (engl. consciousness) prepoznao je i
van Lier. Za njega je svjesnost ,intimno povezana s jezikom®, ,mi ‘konstruiramo’ nasu
svjesnost preko jezika“ (van Lier, 1998: 133). Nadalje smatra da se razvoj svjesnosti po-
tice drustvenom interakcijom, da je svjesnost kao i jezik drustveni, dijaloski i povijesni
konstrukt, te da svjesnost, kao i jezik, ima niz aspekata, vrsta ili razina. S tradicional-
noga, kognitivnoga gledista na svjesnost moguce je, prema njemu, razlikovati sljedece
Cetiri vrste ili razine svjesnosti (usp. van Lier, 1988: 131, 136):

+ Razina 1: Globalna svjesnost (engl. global consciousness) ili ,intranzitivna“ svje-
snost jest osnovna razina svjesnosti, stanje u kojem smo zivi i budni i koje je
preduvjet za to da dode do bilo kakvoga ucenja.

« Razina 2: Svjesnost (engl. awareness) ili ,tranzitivna“ svjesnost, svjesnost o ne-
¢emu. Za razliku od prethodne razine, ova razina moze ukljucivati razlicite stup-
njeve ili intenzitet svjesnosti, paznje, budnosti, usredotocenja.

« Razina 3: Metasvjesnost (engl. metaconsciousness), posredovana svjesnost
(engl. mediated awareness), razumijevanje (engl. comprehension). Na toj se ra-
zini radi o svjesnosti o aktivnostima uma. Prva podrazina te svjesnosti ukljucuje
prakti¢nu svjesnost, kontrolu, kreativnost, igru, argument. Druga podrazina uk-
ljucuje diskurzivnu svjesnost, metalingvisticku svjesnost o formalnim jezi¢nim
svojstvima, znanje o mentalnim procesima koje se moze verbalizirati, formalnu
analizu i tehnicku kontrolu.

+ Razina 4: Kriticka svjesnost (engl. critical awareness). Za tu je razinu karakteri-
sti¢na voljna i namjerna, svrsishodna aktivnost, refleksivni procesi, promisljanje
i osvjeStavanje.

Van Lier (1988) naglasava da te Cetiri razine svjesnosti treba promatrati kao hijerar-
hijski niz u kojem svaka sljedeca razina ukljucuje prethodnu. Takoder istice potrebu
razgranicenja intuitivne svjesnosti o jeziku od metalingvistickoga znanja. Intuitivni obli-
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ci svjesnosti i znanje postoje neovisno o metalingvistickome znanju te ,ustraju i kada
metalingvisticko znanje postaje sofisticiranije” (van Lier, 1988: 135).

Poput Schmidta, van Lier je svoje promis$ljanje o pojmu svjesnosti iznio u vrijeme
kada se intenzivno pisalo o jezi¢noj svjesnosti. No, za razliku od Schmidtova definicij-
skoga okvira pojma svjesnosti, van Lierovo odredenje svjesnosti kao konstrukta koji se
usko veze uz jezik, a time i ucenje jezika, i koji se moze opisati preko svojih vrsta ili ra-
zina svjesnosti, nije naislo na $iri odjek u znanstvenoj literaturi, osobito ne u onoj iz po-
drudja ovladavanja inim jezikom u kojoj, kada je rije¢ o svjesnosti, dominiraju teorijski
osvrti na ulogu svjesnosti (engl. awareness) i paznje u ucenju jezika, osobito preko govo-
ra o eksplicitnom ucenju i znanju. Tim su konceptima posvecena sljedeca potpoglavlja.

4.2. SVJESNOST | PAZNJA U UCENJU JEZIKA

Kao $to smo mogli vidjeti iz prethodnoga poglavlja, mnogi dihotomni pojmovi, kao
$to su sluc¢ajno i namjerno ucenje, implicitno i eksplicitno ucenje, automatska i kontroli-
rana obrada, koji se vezu (i) uz ucenje jezika, nose u sebi odredeni aspekt svjesnosti kao
jedno od svojih klju¢nih obiljezja, obiljezja koje ih povezuje. U mnogim se pristupima i
metodama poucavanja, od gramaticko-prijevodne metode do komunikacijskoga i me-
dukulturnoga pristupa, svjesnim procesima u ucenju jezika pridavalo manje ili vise po-
zornosti. S inauguracijom jezi¢ne svjesnosti, promisljanja i proucavanja uloge svjesnosti
u ucenju jezika dobila su na vaznosti, osobito u podrucju ovladavanja inim jezikom.

Leow i Donatelli (2017) smatraju da je Krashenovo (1981) razlikovanje usvajanja
(procesa nesvjesnoga ovladavanja inim jezikom sli¢nim ovladavanju prvoga jezika) od
ucenja (procesa svjesnoga ovladavanja inim jezikom) te njegova teorija monitora (engl.
Monitor Theory) prema kojoj je svjesno ucenje, tj. formalno jezi¢no znanje inoga jezika
na raspolaganju u¢eniku samo kao monitor, snazno potaknulo istrazivanja i razmatranja
uloge svjesnosti u ucenju inoga jezika, i to prije svega zbog davanja prednosti procesi-
ma nesvjesnoga ovladavanja inim jezikom. Tom je stajali$tu Sharwood-Smith (1981) su-
protstavio svoje stajaliSte prema kojem podizanje svjesnosti (engl. consciousness raising)
o gramatickim aspektima jezika ima vaznu ulogu u ovladavanju inim jezikom.

Raspravama i istrazivanjima koji su potom uslijedili pomogla je Gass (1988) s prijed-
logom okvira za istrazivanja ovladavanja inim jezikom. U tom okviru razlikuje pet razina
kojima se ilustrira u¢enikovo pretvaranje jezi¢noga unosa (okolni govor) u jezi¢ni ostva-
raj, a one su: unos koji je uocen (engl. apperceived input) — unos koji se razumije (engl.
comprehended input) — prihvat (engl. intake) — zdruzivanje (engl. integration) — ostvaraj
(engl. output). U kontekstu istrazivanja o ulozi svjesnosti u ucenju jezika, zanimljivo
je §to autorica razumije pod apercepcijom u okviru prve razine. Pojam apercepcije, tj.
asocijativnoga povezivanja preuzela je iz psihologije i upotrebljava ga u smislu procesa
razumijevanja tijekom kojeg se svojstva nekoga jezi¢nog oblika koja sada primjecuje-
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mo ,povezuju s nekim prijasnjim znanjem pohranjenim u nasim proslim iskustvima®“
(Gass, 1988: 201). Apercepciju smatra klju¢nim mehanizmom koji nam kaze na $to da
obratimo pozornost u analizi jezi¢nih podataka u inome jeziku. Takoder upozorava da
se apercepcija razlikuje od percepcije jer je tijekom percepcije jezi¢ni oblik prisutan u
nasim ¢ulima. Prema tome, unos koji je apercipiran jest ,onaj dio jezika koji je ucenik
uocio na neki nacin zbog nekih posebnih svojstava” (Gass, 1988: 202). Zbog nacina na
koji autorica odreduje tu prvu fazu procesa ovladavanja inim jezikom, Robinson i sur.
(2012) zakljucuju da je jasno da Gass (1988) pod apercepcijom podrazumijeva paznju
najezi¢nom unosu i svjesnost (engl. awareness) o jezicnome unosu kao i da smatra da je
svjesnost (engl. consciousness) neophodna za usvajanje jezika.

PredlozZeni je okvir istrazivanja procesa ovladavanja inim jezikom i danas aktualan,
iako se uglavnom prezentira kao okvir s trima klju¢nim fazama: prva se faza (obrada
jezi¢noga unosa) odnosi na prijelaz jezi¢noga unosa u jezi¢ni prihvat, druga se faza
(obrada jezi¢noga prihvata) odnosi na prijelaz jezicnoga prihvata u razvijajuci unutarnji
jezicni sustav, a treca (obrada jezi¢noga ostvaraja) na prijelaz toga unutarnjega sustava
u jezi¢ni ostvaraj (usp. Leow i sur., 2014; Robinson, 1995; VanPatten, 2004). Leow i sur.
(2014 112) isti¢u da ,kognitivni procesi nasuprot obradi podataka inoga jezika, za koje
se tvrdi da igraju ulogu u prvim fazama (faze 1i2) procesa ucenja inoga jezika, ukljucuju
konstrukte paznje, uocavanja i (razine) svjesnosti.

Osobitu pozornost u raspravama o svjesnosti u u¢enju jeziku privuklo je Schmidto-
vo (1990, 1993a, 1993b, 1995) promisljanje o uocavanju (engl. noticing). Kao $to smo
ve¢ naveli u raspravi o pojmu svjesnosti, Schmidt (1990) je, govoredi o svjesnosti (engl.
consciousness) kao svjesnosti (engl. awareness), naveo tri razine svjesnosti, od kojih se
u kasnijim radovima (Schmidt, 1993a, 1995) ogranicio na raspravu o odnosu dvije ra-
zine — uoc¢avanju kao nizoj razini i razumijevanju kao vi$oj razini svjesnosti. Schmidt
(1995) smatra uocavanje osnovnim oblikom svjesnosti, a upotrebljava ga u znacenju
svjesne zabiljeske (engl. conscious registration) o pojavi nekog dogadaja. Uocavanje uk-
ljucuje ponavljanje informacije u radnoj memoriji i njezin prijenos u dugoro¢nu memo-
riju. Drugim rijec¢ima, jezi¢ni unos prelazi u jezi¢ni prihvat. Razumijevanje predstavlja
prepoznavanje pravila, shema ili apstraktnih nacela, te time uklju¢uje organizaciju infor-
macija u dugoroc¢noj memoriji, odnosno restrukturiranje. Razumijevanje moze proizaci
iznutra ili biti pruzeno izvana. U prvom se slucaju radi o implicitnom, a u drugom o
eksplicitnom ucenju jezika, o ¢emu ¢emo iscrpnije govoriti u sljede¢em potpoglavlju.
Uocavanje se, dakle, odvija na povrsinskoj razini mentalnih procesa, za razliku od ra-
zumijevanja, koje ukljucuje dublju razinu analize i apstrakcije te se stoga moze povezati
s metalingvistickom svjesnosti. Na primjer, u u¢enju imenica u jednini i mnozini u en-
gleskom jeziku uocavanje se odnosi na svjesno percipiranje fonoloskog ili grafoloskog
oblika rijeci, a razumijevanje na prepoznavanje nastavka -s za mnozinu rijeci. Na razini
razumijevanja ucenik je, dakle, nakon testiranja svojih hipoteza o uporabi morfema -s
postao svjesno svjestan oblika i znacenja imenice u mnozini.
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Jedno od osnovnih pitanja o kojem se jo$ uvijek vode Zzive rasprave, prije svega u
kontekstu govora o ulozi paznje u ucenju, jest dolazi li do u¢enja bez uocavanja. Prema
Schmidtovoj (1990) prvobitno postavljenoj hipotezi o uocavanju (engl. noticing hypo-
thesis) koja je glasila da samo ono §to ucenik uoci u jezi¢cnome unosu postaje jezi¢nim
prihvatom, tj. da je uocavanje nuzan i dovoljan uvjet za pretvaranje jezicnoga unosa u
jezi¢ni prihvat, u¢enja nema bez uocavanja. Kasnije je Schmidt (1995) pod utjecajem
Baarsa (1988), koji je tvrdio da je nemoguce dati apsolutno potvrdan odgovor na pitanje
je li svjesnost nuzna za ucenje, nego samo misljenje o tome da vise svjesnoga angazmana
u ucenju vodi boljem uspjehu u ucenju, promijenio svoju hipotezu o uocavanju tako da
ona glasi kako vise uocavanja vodi uspjesnijem ucenju. Unato¢ promjeni svoje hipoteze
ostao je pri stajalistu da je uocavanje vitalni element u ucenju inoga jezika. U prilog tome
Schmidt (1990, 1994, 1995) je cesto navodio studiju (Schmidt i Frota, 1986) o vlastito-
me iskustvu ucenja portugalskoga jezika za vrijeme Sestomjesecnoga boravka u Brazilu
tijekom kojega je vodio dnevnik o razlic¢itim aspektima jezika kojih je postajao svjestan,
tj. koje je uocavao u jezi¢cnom unosu, te je dodatno povremeno snimao svoje razgovore s
izvornim govornicima koje je kasnije transkribirao. Rezultati analize dnevnickih zapisa i
transkripcija upudivali su na to da nenamjerno ucenje odredenoga gramatickoga oblika
ne vodi i njegovoj uporabi u komunikaciji, nego tek kada je gramaticki oblik uo¢en u
stvarnoj komunikaciji, on se pojavljuje i u jezicnom ostvaraju. Takav oblik u¢enja jezika
autori studije nazvali su uo¢avanje praznine (engl. noticing the gap), a odvija se tako da
ucenik svoj jezi¢ni ostvaraj stalno usporeduje s onim drugih govornika. Tijekom proce-
sa uocavanja razlika izmedu tih ostvaraja ucenik u¢i, a kada je prestao uocavati razlike,
ucenje je zavrSeno. Schmidt i Frota (1986) uocavanje praznina drzali su osobito vaznim
pri ispravljanju pogresaka, jer su drzali da ispravljanje ima ucinak tek kada ucenici po-
stanu svjesni da ih se ispravlja. U osvrtu na tu studiju Schmidt (1990: 141) je, medutim,
priznao da ,studija ne pokazuje da je uocavanje dovoljno za ucenje®, iako ,pruza ¢vrsti
dokaz za blisku povezanost izmedu uocavanja [gramati¢koga oblika] i [njegova] pojav-
ljivanja u [jezi¢noj] proizvodnji®

Schmidtova hipoteza o uocavanju potaknula je tada, a i danas, teorijske rasprave
o ulozi uocavanja i svjesnosti (engl. awareness) u ucenju jezika. Tako je medu prvima
valjanost Schmidtove hipoteze kriticki sagledao Truscott (1998). Vodedi se pitanjima
¢ega to¢no ucenici jezika, primjerice u vezi s odredenim gramatickim oblikom, trebaju
biti svjesni i $to za njih znaci da su ga svjesni, taj je znanstvenik u dugoj i vrlo detaljnoj
raspravi pobijao valjanost hipoteze o uocavanju s obzirom na teorije i istrazivanja u
kognitivnim znanostima, lingvistici te ovladavanju inim jezikom. Raspravu je zavrsio
prijedlogom da se hipoteza o uocavanju preoblikuje tako da se kaze da je ,usvajanje me-
talingvistickoga znanja povezano sa (svjesnim) uo¢avanjem; razvoj kompetencije nije®,
¢ime bi se odvojilo uoc¢avanje od kompetencije, tj. lingvistickoga znanja (Truscott, 1998:
124). Nasuprot njemu, Robinson (1995, 1996) je u svojim preglednim teorijskim radovi-
ma pruzio potporu Schmidtovoj hipotezi o uocavanju.
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U prilog Schmidtove hipoteze govorili su i rezultati istrazivanja. Tako se u studiji R.
Alanen (1995) utvrdilo da su samo ucenici koji su uocili ciljne jezi¢ne strukture poka-
zali da su ih i usvojili. Leow (1997) je na temelju rezultata svoje studije zakljucio da se
razlicite razine svjesnosti (od nizih na kojima ispitanici pokazuju odredenu kognitivnu
promjenu ili promjenu u ponasanju uzrokovanu iskustvom, preko srednjih na kojima
ispitanici na odredeni nacin izvje$¢uju o tome da su svjesni iskustva do visih na koji-
ma ispitanici pruzaju neki oblik metalingvisti¢ckoga opisa jezi¢noga pravila) odrazavaju
na razlike u dubini jezi¢ne obrade i da vise svjesnosti doprinosi boljem prepoznavanju
jezi¢nih oblika i njihovoj tocnijoj pisanoj proizvodnji, $to je smatrao empirijskim doka-
zom za vaznu ulogu svjesnosti u ucenju jezika. Isti je empirijski dokaz pruzio i u studiji
(Leow, 2000) u kojoj je ustvrdio da su ispitanici, koji su pokazali svjesnost o ciljnim mor-
foloskim oblicima tijekom izlaganja njima, znacajno vise tih oblika i prihvatili te proi-
zveli u pisanju od onih ispitanika koji nisu pokazali svjesnost o njima. K tome, nakon
izlaganja ciljnim morfoloskim oblicima ispitanici koji su pokazali svjesnost o njima po-
vecali su svoju sposobnost prepoznavanja i proizvodnje tih oblika u odnosu na one koji
ih nisu bili svjesni. Do sli¢nih su rezultata dosli Rosa i O’Neill (1999) koji su zakljucili da
vi$a razina svjesnosti, tj. razumijevanje za razliku od nize razine svjesnost, tj. uocavanja
ima vedi u¢inak na jezi¢ni prihvat te da razliciti stupnjevi eksplicitnosti jezi¢cnoga unosa
imaju razliciti u¢inak na jezi¢ni prihvat, $to je bilo vidljivo u tome da su ispitanici koji
su primili eksplicitnu informaciju o ciljnoj jezi¢noj strukturi pokazali i visu razinu svje-
snosti o njoj od ispitanika koji su bili samo izlozeni jezi¢cnome unosu u kojem se pojavila
ciljna jezi¢na struktura. Zanimljivo je da je Robinson (1997), koji je podrzao Schmidtovu
hipotezu o uoc¢avanju, u svojoj studiji dosao do rezultata koji su pokazali da uocavanje ne
vodi uspje$nom ucenju ni u jednom od oblika u¢enja (implicitno, slu¢ajno, induktivno i
deduktivno ucenje), ali da svjesnost na razini trazenja pravila i sposobnosti verbalizacije
pravila predvida uspje$nije ovladavanje jednostavnim i sloZenim jezi¢nim pravilima u
uvjetima implicitnoga ucenja, $to ga je navelo na zakljucak da svjesna svjesnost (engl.
conscious awareness) pomaze u ucenju jezika u uvjetima implicitnoga ucenja. Potaknut
raspravama o njegovoj hipotezi i rezultatima provedenih istrazivanja, Schmidt (2001) je
u govoru o uocavanju napravio razliku izmedu uocavanja kao svjesnosti na vrlo niskoj
razini apstrakcije i svjesne svjesnosti.

Ni istrazivanja koja su potom uslijedila nisu razrijesila dilemu o tome je li svjesnost,
osobito na razini uocavanja, nuzna za ucenje jezika. Primjerice, Rosa i Leow (2004)
ustvrdili su da odredeni u¢inak na ucenje ima i svjesnost na razini razumijevanja i svje-
snost na razini uocavanja, na $to su uostalom uputili i rezultati nekih prethodnih studija
(npr. Rosa i O'Neill, 1999; Leow, 1997, 2000). Nasuprot njima, Williams (2004, 2005) je
u svojim studijama pruzio dokaz za ucenje veze izmedu jezicnoga oblika i znacenja uz
odsutnost svjesnosti. Leow (2013) je razlike izmedu rezultata njegovih i Williamsovih
studija objasnio razlikama u nacinima mjerenja svjesnosti (zadatak visestrukoga izbora
s Cetiri nasuprot dvjema ponudenim opcijama), nacinu kodiranja svjesnosti (svjesnost
na razini uoc¢avanja nasuprot svjesnosti na razini razumijevanja) i fazama mjerenja svje-
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snosti (faze dekodiranja i prizivanja nasuprot samo fazi prizivanja). Zbog toga su Hama
i Leow (2010) poduzeli studiju u kojoj su preuzeli i dodatno prosirili te time i unaprije-
dili metodoloski dizajn Williamsove (2005) studije, a s ciljem provjere rezultata koje je
dobio Williams. No ta je studija potvrdila nalaze Leowih prijasnjih studija, a to je da su
svjesnost i ucenje jezika povezani.

Nadovezujuéi se na metodoloski dizajn i spoznaje tih studija, Chen i sur. (2011) te
Rebuschat i sur. (2015) svojim su studijama pokazali da su odrasle osobe u uvjetima
slu¢ajnoga ucenja, tj. ucenja bez namjere, bile sposobne usvojiti veze izmedu oblika i
znacenja u novom jeziku bez svjesnosti o usvojenom znanju, tj. produktu ucenja. No, u
sli¢cnom su istrazivanju Zhao i sur. (2021) dosli do spoznaje da je odredena razina svje-
snosti korisna za uspostavljanje veze izmedu oblika i znac¢enja u novom jeziku. Do iste su
spoznaje dosli i Rogers, Révész i Rebuschat (2016), istrazujuci ovladavanje infleksijskom
morfologijom inoga jezika u uvjetima sluc¢ajnoga ucenja, a Kerz, Wiechman i Riedel
(2017), istrazujudi ovladavanje inoga jezika u uvjetima implicitnoga ucenja, ustvrdili su
da svjesnost i na nizoj i na vi$oj razini ima koristan ucinak na ishod ucenja. No, Medina
(2016) je ustvrdila da vi$a razina svjesnosti s jedne strane stoji u vezi s boljom proizvod-
njom jezi¢nih oblika, ali da s druge strane otezava razumijevanje Citanjem.

U hrvatskom je kontekstu ovladavanja njemackim kao stranim jezikom Sari¢ Sokce-
vi¢ (2021) provela istrazivanje s ciljem ispitivanja uloge svjesnosti na razini uocavanja i
razumijevanja u ovladavanju glagolima koji (ne) mogu tvoriti pasiv u njemackom jeziku.
Rezultati su istrazivanja uputili na posebno pozitivno izrazenu jaku interakciju izmedu
vise razine svjesnosti, boljih rezultata na neposrednom testiranju i testiranju s odma-
kom te eksplicitnog nacina poucavanja. Utvrdena je i povezanost izmedu nize razine
svjesnosti te implicitnog nac¢ina poucavanja kod neposrednog testiranja.

Uzevsi u obzir rezultate studija u kojima je u fokusu bio u¢inak uocavanja i svjesnosti
na ucenje inoga jezika, Wen (2023: 135) je zakljucio da ,,unato¢ optimisti¢nim tvrdnjama
i ohrabrujué¢im rezultatima o kojima su izvijestili istrazivaci u vezi s korisnom ulogom
uocavanja i svjesnosti, oni nisu uspjeli poduprijeti Schmidtovu hipotezu o uoc¢avanju®.
S druge strane, Schmidt (2012: 44) smatra da je sve vise dokaza da uocavanje ima jak
utjecaj na ucenje drugoga i stranoga jezika. Zanimljivo je, medutim, da oba autora svoje
misljenje izvode iz uloge paznje u ucenju jezika, s razlikom da Wen (2023) smatra ulogu
uocavanja zanemarivom u odnosu na ulogu koju ima paznja, dok Schmidt (2012: 44)
smatra da su paznja i uocavanje kao ,subjektivni korelat paznje* krucijalni koncepti u
razumijevanju ucenja drugoga i stranoga jezika.

Kada je rije¢ o paznji (engl. attention), znanstvenici se, opcenito govoredi, slazu u
tome da je paznja vrlo bitan, po nekima i presudan element u ucenju jezika. Primjerice,
u mnogim se teorijskim konceptima kao $to su primjerice podizanje svjesnosti (engl.
consciuosness-raising) (Sharwood-Smith, 1981), fokus na oblike (engl. focus-on-forms)
i fokus na oblik (engl. focus-on-form) (Long, 1991), obrada jezi¢noga unosa (engl. input
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processing) (VanPatten, 1990, 1994, 2004), hipoteza o jezi¢nome ostvaraju (engl. out-
put hypothesis) (Swain, 1993, 1995) naglasava vaznost usmjeravanja (svjesne) paznje na
jezi¢ni unos ili ostvaraj, pri ¢emu se paznja smatra klju¢nim ¢imbenikom za odvijanje
daljnjih procesa ucenja.

Istrazivanja paznje u kognitivnim znanostima potvrdila su da su mogucnosti ucenja
bez paznje minimalne, tj. da je paznja presudna za pohranjivanje informacija u dugoroc-
noj memoriji (Leow, 2015b). Velik dio tih istrazivanja bio je usmjeren na otkrivanje nje-
zina djelovanja. Do sada se klju¢nim spoznajama smatra sljedece (usp. Schmidt, 2001;
Tomlin i Villa, 1994):

+ paznjaje ogranicena, ali je moguce raspodijeliti ograniceni kapacitet sustava pa-
Znje na vise zadataka od kojih neki traze vise, a neki manje paznje, s tim da je
moguce istovremeno usmjeriti paznju i na dva zadatka koja traze vise paznje ako
su nekako kompatibilna

« bududi da je paznja ogranicena, samo dio informacija koje primamo biva oda-
bran za daljnju obradu, pa se paznja veze uz proces odabira klju¢nih informacija
za daljnju obradu

+ paznjaje nuzna za kontrolu informacija i radnje, drugim rije¢ima moguce je ra-
zlikovati kontrolirane procese, tj. one na koje je usmjerena paznja, od onih koji
se mogu odvijati automatski, tj. bez paznje

+ paznjaje podloZzna voljnoj kontroli, odnosno odluci na koji je podrazaj u odrede-
nom trenutku potrebno usmjeriti paznju

+ paznja je nuzna za pohranjivanje informacija u dugoro¢noj memoriji, a time i
vazan preduvjet ucenja

+ paznja kontrolira pristup svjesnosti.

Nadalje, Posner i Petersen (1990) opisali su paznju kao sustav s tri podsustava -
budnost (engl. alertness), orijentacija (engl. orientation) i otkrivanje (engl. detection).
Funkciju tih triju podsustava paznje u ovladavanju inim jezikom pojasnili su Tomlin i
Villa (1994). Uz ta tri podsustava ili komponente paznje, za razumijevanje i istrazivanje
uloge paznje u ovladavanju inim jezikom vazno je razlikovati perceptivnu paznju (engl.
perceptual attention), koja je automatska i nevoljna, od fokusirane paznje (engl. focal
attention), koja je do odredenoga stupnja pod nasom voljnom izvrsnom kontrolom (Ro-
binson, 2008), ali i imati na umu da fokusirana paznja i svjesna svjesnost, tvrde Carr i
Curron (1994), nisu isto i mogu imati razli¢itu ulogu u uspjesnom ovladavanju jezikom.

Prema Tomlin i Villa (1994), budnost kao prvi podsustav paznje predstavlja opcu
spremnost osobe da se uhvati u kostac s nadolaze¢im podrazajima ili podatcima. Brzina
kojom se vrsi izbor informacija klju¢na je funkcija budnosti. No ta je funkcija ponekad
u koliziji s koli¢inom obradenih informacija. Primjerice, brzi izbor informacija iz je-
zi¢noga unosa ponekad moze rezultirati time da ucenici ne obrade dovoljnu koli¢inu
informacija koje su im potrebne da bi pruzili to¢an odgovor na odredeno pitanje. Iako je
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budnost vazna za ucenje jezika, a prezentacija jezi¢noga unosa moze potaknuti budnost,
Tomlin i Villa (1994: 197) naglasavaju da budnost nije samo stvar jezi¢noga unosa nego
wvelikoga afektivnoga/motivacijskoga konteksta u kojem se odvija ucenje®, a koji mogu
pojacati budnost ucenika u procesu ovladavanja jezikom.

Orijentacija je osjetljivost za odredeno svojstvo dolazeceg podrazaja. Orijentacija
znadi usmjeravanje resursa paznje na odredene vrste senzornih informacija s obzirom
na stupanj ocekivanosti tih informacija. Veca ¢e paznja biti usmjerena na onu informaci-
ju koja se pojavljuje o¢ekivano, ¢ime se stvaraju uvjeti za njezinu obradu. Sve neocekiva-
ne informacije nece biti propustene u daljnju obradu, $to ne znaci da nece biti otkrivene.
I one Ce se otkriti, ali ¢e za to trebati vise mentalnoga napora.

Otkrivanje ukljucuje kognitivnu zabiljesku senzornih podrazaja. Radi se o procesu
kojim se odabire ili aktivira odredeni podatak ili informacija koja je time spremna za
daljnju kognitivnu obradu (npr. pohranjivanje i ponavljanje u kratkoro¢noj memoriji). Iz
toga proizlazi da je otkrivanje klju¢no za usvajanje jezika jer vodi obradi jezi¢noga uno-
sa, odnosno pretvaranju jezicnoga unosa u jezi¢ni prihvat (Tomlin i Villa, 1994).

Otkrivanje informacije konzumira veci dio resursa paznje od same orijentacije. Bud-
nost i orijentacija mogu zasebno ili u zajednickom djelovanju povecati moguénost da
dode do otkrivanja, ali nisu i nuzni, jednako kao $to nije nuzna ni svjesnost, koja medu-
tim moze pomodi tako da ,stvori prilike za otkrivanje iako ne vodi izravno samom otkri-
vanju“ (Tomlin i Villa, 1994: 199). Svjesnost moze pozitivno utjecati na otkrivanje, i to
tako sto ¢e povecati uc¢enikovu budnost. Primjerice, primjenom tehnika istaknutoga je-
zi¢noga unosa moze se utjecati na u¢enikovu budnost. K tome, istrazivanja (npr. [zumi,
2002; Jourdenais i sur., 1995; Lokotar Vojnovi¢, 2021) su pokazala da se tim tehnikama
povecava i uocavanje, kao i tehnikama pruzanja povratne informacije u interakciji (npr.
Chin, Pillai i Zainuddin, 2021; Egi, 2010; Mackey, Gass i McDonough, 2000; Mackey,
2006; Yoshida, 2010). No svjesnost nije uvjet za nastupanje otkrivanja, ve¢ ima samo
pomo¢nu ulogu u otkrivanju, tvrde Tomlin i Villa (1994) te predlazu da se Schmidtova
(1990) ideja o uocavanju preformulira u ,otkrivanje u okviru selektivne paznje®.

Schmidt (2012) se ne slaze s njima, barem ne u potpunosti. Naime, priznaje da do
otkrivanja moze do¢i ispod razine subjektivne svjesnosti. No, iako postoji nesvjesna per-
cepcija, ne postoji i nesvjesno ucenje (Schmidt, 1995, 2001, 2012). Za njega je, dakle,
svjesno uocavanje (engl. conscious noticing) nuzan i dovoljan uvjet da dode do ucenja, tj.
pretvaranja jezi¢noga unosa u jezi¢ni prihvat.

Robinson (1995, 1996) smatra da bi se to neslaganje oko uloge otkrivanja i uo¢avanja
moglo razrijesiti tako da se koncept uocavanja definira kao ,,otkrivanje plus ponavljanje
u kratkoro¢noj memoriji prije kodiranja u dugoro¢noj memoriji“ (Robinson, 1995: 296).
Prema Robinsonu (1995), otkrivanje i uocavanje zahtijevaju fokusiranu paznju. Uocava-
nje se razlikuje od jednostavnoga otkrivanja koje mu vremenski prethodi. UocCavanje je
rezultat kodiranja u kratkoro¢noj memoriji i neophodno je za ucenje. Ono sto se uoci
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moze biti kodirano u dugoro¢noj memoriji, ali i ne mora. Naime, kao $to je moguce
nesto uociti i zapamtiti, tako je moguce nesto uociti i odmah zaboraviti. Na trajnije
kodiranje u dugoro¢noj memoriji utjece stupanj aktiviranja informacije u kratkoro¢noj
memoriji, tj. priroda njezina ponavljanja i obrade. Priroda ponavljanja informacije u
kratkoroc¢noj memoriji ovisi o tome kakvu vrstu kognitivne obrade zahtijeva odrede-
ni zadatak - obradu usmjerenu podatcima (engl. data-driven processing) koja ukljucuje
»jednostavno podrzano ponavljanje primjera iz jezi¢noga unosa u memoriji“ ili obradu
usmjerenu znanjima (engl. conceptually-driven processing) koja ukljucuje ,elaborativno
ponavljanje i aktiviranje shema ili veza viSega ranga iz dugoro¢ne memorije“ koji se ko-
riste za organiziranje primjera iz jezi¢noga unosa u apstraktne konfiguracije (Robinson,
1995: 299). Potonja je vrsta kognitivne obrade karakteristi¢na, primjerice, za zadatak u
kojem se trazi da se izvede pravilo iz niza primjera.

Kljuc¢na je postavka Robinsona (1996), dakle, da fokusirana paznja zajedno s procesi-
ma ponavljanja u kratkoro¢noj memoriji i radnoj memoriji vodi svjesnosti te da razlike
u tome u kojoj se mjeri paznjom reguliraju procesi ponavljanja utje¢u na oblikovanje
svjesnosti i stupnja ucenja i zapamcivanja kao rezultata svjesnosti. Iz navedenoga pro-
izlazi da Robinson (1996) smatra da su u procesu ucenja inoga jezika, tj. pretvaranju
informacija iz jezi¢noga unosa u jezi¢ni prihvat bitni i otkrivanje i uo¢avanje, no ne i
samo oni. S njim se slazu Simard i Wong (2001) koji smatraju da se komponente paznje
i svjesnost ne trebaju uvijek konceptualizirati odvojeno nego kao konstrukti koji koegzi-
stiraju i stoje u interakciji u razlicitom stupnju te da stupanj njihove aktivacije odreduju,
medu mnogim ¢imbenicima, priroda zadatka, vrsta jezi¢ne strukture i individualne ra-
zlike medu ucenicima. Tim su zapaZanjem navedeni autori potvrdili misljenje da je ulo-
gu svjesnosti u uc¢enju jezika tesko empirijski dokazati, tim vise $to su ,paznja i svjesnost
blisko povezane” (Schmidt, 2012: 31).

Glavni problem u istrazivanju uloge svjesnosti u ucenju lezi u tome kako pouzdano
prepoznati i utvrditi svjesnost ucenika. Neki teoreticari, filozofi i psiholozi misljenja su
da je svjesnost nemoguce utvrditi. Dennett (1991), na primjer, drzi da se postojanje i dje-
lovanje svjesnosti, koja se opisuje unutarnjim mentalnim procesima, ne moze potvrditi
objektivnim metodama, nego samo zamisliti, $to je ¢ini iluzijom. Svjesnost je, osim toga,
fenomen prvog lica, $to znaci da predstavlja subjektivno iskustvo, a pouzdanost je su-
bjektivnoga iskustva u znanstvenim istrazivanjima uvijek upitna. Osim §to je svjesnost
subjektivne prirode, vrlo je nestalna i time tesko mjerljiva (Schmidt, 1994). Na nestal-
nost svjesnosti ukazuje i Baars (1988), naglasavajuci pritom kako nepremostivu teskoc¢u
u mjerenju svjesnosti ¢ini nemogucnost da se odredi tzv. nulta tocka svjesnoga stanja.
Nacin na koji se pokazuje svjesnost takoder predstavlja problem, jer, primje¢uje Robin-
son (1996), biti svjestan necega ne znaci i biti u stanju verbalizirati ili na neki drugi nacin
artikulirati prirodu onoga ¢ega smo svjesni. Zbog toga je vrlo tesko, a prema Allportu
(1988) gotovo i nemoguce, postaviti jasne i Cvrste kriterije prema kojima bi se odredilo
da je osoba necega uistinu svjesna.
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1z ovoga kratkog prikaza problema u vezi s mjerenjem svjesnosti proizlazi da je svako
istrazivanje utjecaja svjesnosti na uspjeh u ucenju jezika upitno ve¢ na samom pocetku.
Medutim, ta ¢injenica nije obeshrabrila istrazivace u pokusajima da empirijski utvrde
znacaj svjesnosti u ucenju jezika. Upravo zbog toga mnogi su znanstvenici (npr. Leow,
2013; Robinson, 2008; Schmidt, 2001; Wen, 2023) upozorili na to da se metodoloski
dizajn studije moze pozitivno ili negativno odraziti na rezultate i zakljucke o utjecaju
svjesnosti na ucenje jezika. U svojim su osvrtima na metodologiju istrazivanja svjesnosti
naveli niz ¢cimbenika koji mogu utjecati na uocavanje jezi¢nih struktura u istrazivanjima:

+ ucestalost jezicnoga unosa — §to se Cesce ispitanici susrecu s jezicnom struktu-
rom koju treba uociti, to je veca vjerojatnost da ce ju uociti

+ perceptivna istaknutost jezi¢ne strukture u jezicnom unosu — $to je jezicna
struktura koju treba uociti istaknutija u jezi¢cnome unosu, veca je vjerojatnost da
¢e biti uocena

+ poucavanje — poucavanje, odnosno nacin poucavanja (npr. implicitno/eksplicit-
no, induktivno/deduktivno) moze povecati ili smanjiti vjerojatnost uocavanja
jezi¢ne strukture

» zahtjevi zadatka — kako je zadatak postavljen, $to se u zadatku trazi, na koji nacin
i u kojim se uvjetima zadatak provodi snazno odreduje sto ¢e tijekom izvedbe
zadatka biti uoceno

 razina kognitivnhoga napora koja je potrebna da bi se obradila informacija — pri-
mjerice, ako je informaciju potrebno obraditi na razini recenice to zahtijeva veci
kognitivni napor od obrade informacije na razini rijeci ili fraze

« kapacitet jezi¢ne obrade (npr. radna memorija) ispitanika — o tome koliki je ka-
pacitet jezi¢ne obrade pojedinih ispitanika moze ovisiti njihovo uoc¢avanje

« ocekivanja ili spremnost ispitanika — $to pojedini ispitanici o¢ekuju, u kojoj su
mjeri spremni, a dodali bismo i voljni, primjerice, rjesavati odredene zadatke,
moze uvelike utjecati na njihovo uocavanje

+ prijasnje jezi¢no i drugo znanje ispitanika — §to je prijasnje znanje ispitanika
vele, to moze pozitivno utjecati na njihovo uocavanje.

Tom bi se nizu, osobito onom dijelu koji se odnosi na individualne karakteristike
ispitanika, mogla i trebala dodati prirodna sklonost te stilovi ucenja kao ¢cimbenik.

Trnoviti put u kreiranju metodoloskoga dizajna studije kojom se zeli dobiti uvid u
svjesnost i paznja ucenika jezika otezava sljedeci problem (usp. Schmidt, 2001: 18): kako
se moze znati da je ucenik na neki podrazaj (ili neko njegovo svojstvo) obratio paznju i
da ga je uocio, ili da ga je kognitivno zabiljeZio, iako na njega nije obratio paznju i nije ga
uocio? Robinson (2008) je navedeni problem opisao kao osjetljivost mjerila svjesnosti.
Radi se o klju¢nom problemu u istrazivanjima svjesnosti koji jos uvijek nije empirijski
razrijeSen. S obzirom na to da su do sada utvrdene i pozitivne i negativne strane offline
metoda (npr. upitnika, dnevnika, raznih tehnika intervjuiranja i retrospektivnih izvje-
$¢a) i online metoda (snimanje tijekom jezicne obrade, protokoli glasnoga navodenja
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misli), Leow (2015a) istice da se ¢ini da su online metode u usporedbi s offline metodama
valjanije jer prikupljaju informacije dok je informacija jo$ uvijek svjeza u radnoj memo-
riji i izravno dostupna za verbalna izvje$ca. K tome, dobro je kombinirati metode (Leow,
2013), a osobito primijeniti one instrumente, postupke i metode (npr. eye-tracking, mje-
rila vremena reakcije, protokole glasnoga navodenja misli) koje omogucuju uvid u svje-
snost i njezine razine tijekom razli¢itih faza jezi¢ne obrade (Leow, 2015a). Robinson i
sur. (2012), uz online i offline izvjescéa o iskustvima ucenja u prvom licu (protokol glasno-
ga navodenja misli, prizivanje iskustva neposredno nakon aktivnosti ili odgodeno u vidu
odgovora na pitanja u upitniku ili intervjuu), posebno isticu pozitivne strane objektivnih
i subjektivnih ,bihevioralnih testova“ koje smatraju vaznom dopunom online i offline
metoda istrazivanja svjesnosti. Objektivni ,bihevioralni testovi“ traze od u¢enika da pri
rjeSavanju testa svjesno pristupe znanju koje im je potrebno da rijese test ili zadatak u
testu, a subjektivni ,bihevioralni testovi“ da odgovore u testu ili zadatku pruzaju s ob-
zirom na ,o0sjecaj” ili intuiciju. U novijim su se istrazivanjima (npr. u Rebuschat i sur,,
2015; Zhao i sur., 2021) uz protokole glasnoga navodenja misli primijenila subjektivna
mjerila svjesnosti, i to procjena sigurnosti u odgovor (engl. confidence ratings) i pri-
pisivanje izvorima informacija (engl. source attribution), tj. ispitanici su odmah nakon
rjesavanja odredene Cestice u zadatku davali procjenu razine svoje sigurnosti u pruzeni
odgovor (npr. uopée nisam siguran, donekle siguran, vrlo siguran ili 100 % siguran), a
zatim izmedu cetiri opcije (pogadanje, intuicija, memorija, poznavanje pravila) izabrali
onu na kojoj su temeljili svoj odgovor.

Nove spoznaje o ulozi slozenih konstrukta svjesnosti i paznje ovisit e, dakle, u ve-
likoj mjeri o primijenjenim metodama istrazivanja (za osvrt na metode, instrumente
i postupke u istrazivanju svjesnosti vidjeti npr. Gass i Mackey, 2000; Godfroid i sur.,
2015; Godfroid i Winke, 2015; Kim i Nam, 2017; Leow, 2015a, 2015b; Leow i sur., 2014;
Rebuschat, 2013; Robinson i sur. 2012), ali i spoznajama do kojih se dolazi u istrazivanji-
ma drugih koncepata koji stoje u vezi s njima, a ponajprije implicitnoga i eksplicitnoga
znanja i uCenja kojima je posveceno sljedece potpoglavlje.

4.3, IMPLICITNO | EKSPLICITNO ZNANJE | UCENJE JEZIKA

Implicitno i eksplicitno znanje te implicitno i eksplicitno ucenje usko su poveza-
ne teme koje zaokupljaju znanstvenike u podrudju kognitivne psihologije i ovladavanja
inim jezikom podjednako dugo i u podjednakoj mjeri kao i pitanje svjesnosti u ucenju
jezika koje je utkano u te koncepte.

U literaturi (usp. Bialystok, 1982, 1994a, 1994b; DeKeyser, 2009; Ellis, R., 2004, 2009;
Hulstijn, 2005; Lantolf, 2000) implicitno se znanje o jeziku opisuje kao nesvjesno, in-
tuitivno, neanalizirano, internalizirano, koje se brzo i lako moze prizvati, ali se ne moze
verbalizirati, a eksplicitno znanje kao znanje o jeziku koje se sporije i s naporom pri-
ziva, koje je analizirano, $to znaci da osoba posjeduje svjesnost o strukturi toga znanja i
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njegovu odnosu s drugim aspektima znanja, koje se moze, iako ne uvijek, verbalizirati, i
koje moze biti metalingvisti¢ko, $to znaci da osoba posjeduje znanje o tehnickim izrazi-
ma kojima se odredena jezi¢na zakonitost moze opisati.

Eksplicitno i implicitno znanje Cesto se usporeduju, pa i poistovjecuju s deklarativ-
nim i proceduralnim znanjem. No, ne radi se o identi¢nim vrstama znanja. Deklarativno
znanje nije nuzno i svjesno znanje, a proceduralno nije nuzno nesvjesno znanje, zato $to
»moze biti ishod proceduralizacije i djelomi¢ne automatizacije deklarativhoga znanja“
i jos uvijek dopustiti ili ¢cak zahtijevati odredeni stupanj svjesnog pristupanja kada se
upotrebljava (DeKeyser, 2009: 121). Kompleksan odnos izmedu eksplicitnoga i implicit-
noga znanja te deklarativnoga i proceduralnoga znanja, Ellis, R. (1993: 94) prikazao je na
primjeru Cetiriju tipova znanja. Tako tip A predstavlja kombinaciju deklarativnoga i ek-
splicitnoga znanja jer se taj tip znanja odnosi na svjesno znanje o jezi¢nim strukturama
inoga jezika. Nasuprot tome, tip C je kombinacija deklarativnoga znanja i implicitnoga
znanja, a ¢ini ga intuitivno znanje o jezi¢nim strukturama inoga jezika. Tip B odnosi se
na svjesno znanje o ucenju, jezi¢noj proizvodnji i komunikacijskim strategijama te je
time kombinacija eksplicitnoga i implicitnoga znanja. Ta je vrsta znanja vidljiva u tome
da je ucenik u stanju eksplicitno znanje upotrebljavati lako i brzo. Kona¢no, tip D ¢ini
kombinaciju implicitnoga i proceduralnoga znanja, a odnosi se na sposobnost aktivira-
nja ucenja, jezi¢ne proizvodnje i komunikacijskih strategija automatski, sto je vidljivo u
tome da ucenik moze te¢no upotrebljavati svoje znanje.

Nakon razmatranja raznih poimanja implicitnoga i eksplicitnoga znanja u literaturi
s podrucja kognitivne psihologije i ovladavanja inim jezikom, Ellis, R. (2005: 151; 2009:
11-15) sistematizirao je razlike izmedu eksplicitnoga i implicitnoga znanja temeljem
sljedecih sedam kriterija:

+ Prisutnost svjesnosti: Eksplicitno znanje jest svjesno znanje, i to u smislu razu-
mijevanja i verbalizacije pravila koja reguliraju odredenu jezi¢nu zakonitost, dok
je implicitno znanje intuitivno i temelji se samo na osjecaju o tome kako se u
jeziku nesto kaze na odredeni nacin.

+  Vrsta znanja: Eksplicitno je znanje deklarativno u smislu da se sastoji od ¢inje-
nica o jeziku, a implicitno proceduralno u smislu da postoji sposobnost uporabe
intuitivnoga osjecaja za te Cinjenice.

+  Prisutnost sustavnosti u znanju: Eksplicitno je znanje nedosljedno, dok je impli-
citno znanje varijabilno, ali sustavno. Naime, deklarativna pravila kojima vlada
ucenik inoga jezika Cesto su neprecizna, pa i netoc¢na, a proceduralna mogu, ali
ne moraju biti identi¢na onima kojima vlada izvorni govornik.

+ Dostupnost znanja: Eksplicitno je znanje uglavnom dostupno samo putem kon-
trolirane obrade jezika, a implicitno putem automatske obrade jezika.

« Uporaba znanja: Implicitno se znanje aktivira u spontanoj uporabi jezika, a za
aktiviranje eksplicitnoga znanja potrebno je zadovoljenje odredenih optimalnih
uvjeta (planiranje jezi¢ne aktivnosti, pri ¢emu se paznja usmjerava na deklarativ-
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na pravila uz dovoljno vremena za njihovo prizivanje). U situacijama kada se ak-
tivira eksplicitno znanje ono ima funkciju dorade ili nadzora jezi¢ne proizvodnje
(Krashen, 1985) ili pak sredstva za postizanje kontrole u lingvisticki zahtjevnim
situacijama jezi¢ne uporabe (Lantolf, 2000). Gass i Mackey (2005) tomu doda-
ju da nadzirani jezi¢ni ostvaraj, tj. eksplicitno znanje moze posluziti kao jezi¢ni
unos za razvoj implicitnoga znanja, odnosno moze pomoc¢i u otkrivanju prazni-
na u znanju u procesu automatizacije i proceduralizacije, kao i u isticanju onih
dijelova znanja koji u konac¢nici mogu postati implicitnima (DeKeyser, 2007a,
2007b, 2009). No teskoce koje nastaju tijekom jezi¢ne uporabe Cesto su ipak re-
zultat aktiviranja eksplicitnoga znanja, bududi da sama jezi¢na uporaba, u svojoj
temeljnoj prirodi, pociva na implicitnome znanju.

+ Moguénost verbalizacije znanja: Eksplicitno je znanje mogude opisati, ne nuzno
i uporabom metajezic¢nih izraza, dok se implicitno znanje ne da verbalizirati i
vidljivo je tek neizravno, primjerice preko jezi¢noga ponasanja tijekom jezicne
izvedbe. Medutim, kada je rije¢ o eksplicitnom znanju, DeKeyser (2009: 121)
primjecuje da ,nemaju svi kognitivna i lingvisticka sredstva da artikuliraju to
znanje jasno i potpuno®

+ Moguénost ovladavanja znanjem: Iako se i eksplicitnim i implicitnim znanjem
moze ovladati, na moguénost njihova ovladavanja utjece niz ¢imbenika iz pod-
rudja individualnih razlika (npr. dob, inteligencija, jezi¢na nadarenost, afektivni
¢imbenici itd.). Tako je, primjerice, prema Bialystok (1994b), eksplicitnim zna-
njem, kao svakim drugim cinjeni¢nim znanjem, moguce ovladati u bilo kojoj
dobi, ali ne i implicitnim.

Osim prirodom eksplicitnoga i implicitnoga znanja, znanstvenici se od 1980-ih godi-
na teorijski i empirijski bave pitanjima na koji su nacin te dvije vrste znanja pohranjene
u umu ucenika i korisnika jezika i u kakvom su odnosu. Tijekom godina stajalista su se
o pitanju odnosa izmedu eksplicitnoga i implicitnoga znanja mijenjala. Prvo je stajaliste
o nepostojanju dodira izmedu eksplicitnoga i implicitnoga znanja (engl. noninterface
position), a drugo o postojanju dodira izmedu eksplicitnoga i implicitnoga znanja (engl.
interface position), pri cemu je to drugo tijekom vremena dozivjelo nekoliko inacica,
od kojih su najpoznatije jako stajaliste o dodirnim tockama izmedu eksplicitnoga i im-
plicitnoga znanja (engl. strong interface position) i slabo stajaliste o dodirnim to¢kama
izmedu eksplicitnoga i implicitnoga znanja (engl. weak interface position) (usp. Ellis, R.
1997, 2009).

U glavne se zagovornike stajaliSta o nepostojanju dodira izmedu eksplicitnoga
i implicitnoga znanja ubraja Krashen (1981, 1985, 2008). Prema njemu postoje dvije
vrste znanja do kojih se s jedne strane dolazi usvajanjem (implicitno znanje), a s druge
strane ucenjem (eksplicitno znanje). Te dvije vrste znanja potpuno su odvojene u funk-
cionalnome smislu i ne stoje ni u kakvoj vezi, $to znaci da nauceno znanje, tj. eksplicitno
znanje ne moze postati usvojeno, tj. implicitno znanje. Glavnu ulogu u jezi¢noj uporabi
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ima usvojeno znanje, dok se naucenom znanju pripisuje samo ograni¢ena funkcija, a
ti¢e se nadzora (engl. monitor) u jezi¢noj upotrebi. Usvajanje se odvija samo na jedan
nacin: ucenik usvaja odredenu strukturu tako $to razumije jezi¢ni unos koji tu strukturu
sadrzava. Formula kojom Krashen predstavlja takav nacin usvajanja jest ,,i+1“*". Buduci
da nauceno, eksplicitno znanje vise ometa nego $to pomaze usvajanju jezika, a $to je
vidljivo kod ucenika koji se previse koriste nadzornim mehanizmom i pritom gube na
te¢nosti u jezicnoj uporabi, Krashen (2008) se zauzima za implicitno ucenje.

Spoznaje s podrudja neurolingvistike o tome da su eksplicitno i implicitno znanje
kvalitativno drukdiji i da su pohranjeni u razlic¢itim dijelovima uma - eksplicitnoj me-
moriji koja sadrzava produkte proslih procesa ucenja uz prisutnost svjesnosti te impli-
citnoj memoriji koja sadrzava one uz odsutnost svjesnosti — govore u prilog stajalistu o
nepostojanju dodirne tocke izmedu eksplicitnoga i implicitnoga znanja (usp. Hulstijn,
2002; Paradis, 2004). U prilog tom stajalistu govore i teorijska nacela univerzalne gra-
matike (za pregled vidjeti npr. Cook i Newson, 2007), prema kojima pravila univerzalne
gramatike nisu dostupna svjesnosti, ve¢ na podsvjesnoj razini pomazu u ovladavanju
jezikom. Iz toga proizlazi zakljucak da su znanja o jeziku inherentno implicitna i da ne
mogu postati eksplicitna.

Stajaliste o nepostojanju dodirne tocke izmedu eksplicitnoga i implicitnoga znanja
opovrgavaju zagovornici teze da izmedu eksplicitnoga i implicitnoga znanja postoji
veza, iako se ne mogu u potpunosti sloziti oko toga kakva je priroda te veze.

Bialystok (1978) je tako u jednom svom modelu ucenja jezika eksplicitno i implicit-
no znanje predstavila kao dva odvojena podrudja znanja, ali s moguénoscu postojanja
veze izmedu njih koju prepoznaje u slucaju kada se podatci koji se tijekom procesa uce-
nja primaju u podrudje eksplicitnoga znanja u eksplicitnom obliku stalnom uporabom/
vjezbanjem automatiziraju i prelaze u podrucdje implicitnoga znanja. I u svojim kasnijim
radovima (usp. Bialystok i Sharwood-Smith, 1985; Bialystok, 1994a), Bialystok je ostala
pri misljenju kako su podrudja eksplicitnoga i implicitnoga znanja odvojena podrudja,
zbog Cega ju neki (npr. Ellis, R., 2009) svrstavaju medu pobornike stava o nepostojanju
dodira izmedu tih dvaju podrudja znanja. No Bialystok (1994b) dopusta mogucnost da
implicitno znanje utjece na pojavu eksplicitnoga znanja, i to kada se o znanju koje po-
stoji u implicitnom obliku svjesno promislja ili kada se analizira jezi¢ni ostvaraj pri cemu
polaziste ¢ini implicitno znanje, pa se zbog toga moze svrstati u predstavnike stajalista o
dodiru izmedu eksplicitnoga i implicitnoga znanja.

U prve zagovornike tzv. jakoga stajali$ta o dodiru izmedu eksplicitnoga i impli-
citnoga znanja ubraja se Sharwood Smith (1981). Naime, u svom je modelu ucenja
jezika naglasio da ucCenik moze znanja koja su mu potrebna za jezi¢ni ostvaraj crpiti

21 U ovoj formuli slovo i oznacava input, tj. razumljivi jezi¢ni unos koji je na trenuta¢noj razini u¢enikova
jezi¢noga umijeda, a +1 oznacava razinu jezi¢noga umijeca koja je samo malo iznad ucenikove trenuta¢ne
razine jezi¢noga umijeca.
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samo iz podrudja implicitnih znanja, samo iz podrucja eksplicitnih znanja ili iz oba po-
drudja. Pritom je pojasnio da su vlastita jezi¢na proizvodnja u¢enika (engl. auto-input)
i izricaji sugovornika baza za jezi¢ni unos iz kojega se odredeni podatci pretvaraju u
implicitna ili u eksplicitna znanja (ili oba). Prijelaz eksplicitnih znanja u implicitna vrsi
se, dakle, preko jezi¢noga ostvaraja. Ucenik moze posegnuti za odredenim eksplicitnim
znanjima koja ¢e se ponavljanjem, tj. uvjezbavanjem, automatizirati i postati implicitnim
znanjima.

U istaknutije zagovornike jakoga stajalista o dodiru izmedu eksplicitnoga i implicit-
noga znanja ubraja se i DeKeyser (2003, 2007a, 2009). Misljenja je da eksplicitno usvo-
jeno znanje moze postati implicitno tako $to ¢e ucenik s vremenom izgubiti svjesnost
o njegovoj strukturi, a isto tako implicitno usvojeno znanje moze postati eksplicitno
tako $to ¢e ucenik u procesu svjesnoga pristupanja implicitnom znanju, primjerice u
procesu verbalizacije toga znanja postati svjestan njegove strukture (DeKeyser, 2003).
Zanimljivo je da tvrdi, sli¢no kao Bialystok (1978), da su implicitna i eksplicitna znanja
u nacelu odvojena podrudja znanja, izmedu kojih medutim postoji izravna uzro¢nost
— »eksplicitno deklarativno znanje moze, uz dovoljno kvalitetnu i dostatnu vjezbu, vo-
diti proceduralnom znanju, automatizaciji (barem djelomi¢noj) te, samo u odredenim
slucajevima, nakon postupka proceduralizacije i automatizacije, i implicitnoj predodzbi
toga znanja“ (DeKeyser 2009: 127). Iz navedenoga proizlazi da klju¢nu ulogu u procesu
nastanka implicitnoga znanja ima automatizacija, tj. proces promjene znanja od njegova
pocetnoga stupnja, tj. prezentacije u obliku deklarativnih pravila, do njegova zavrsnoga
stupnja — potpuno spontane, brze primjene tih pravila, bez pogresaka i Cesto bez svje-
snosti o pravilima (DeKeyser, 2009). Zbog potonjega obiljezja procesa automatizacije
DeKeyser (2007b) upozorava kako automatizirana znanja ne moraju nuzno biti i impli-
citna znanja.

Zagovornici tzv. blazega stajalista o dodiru izmedu eksplicitnoga i implicitnoga
znanja takoder drze da su eksplicitno i implicitno znanje u umu korisnika jezika dva od-
vojena sustava znanja, ali da eksplicitno znanje moze, iako tek neizravno, pomod¢i usva-
janju implicitnoga znanja, primjerice poticanjem ili ubrzavanjem procesa implicitnoga
ucenja putem vjezbe, $to pomaze u aktiviranju procesa uocavanja odredenih obiljezja
jezi¢nih struktura ili praznina u znanju (Ellis, N., 2005) i razvoju medujezika (Ellis, R.,
1997). U tom se pogledu posebno istice korist metalingvistickoga znanja (Paradis, 2004),
u vezi s kojim DeKeyser (2009) upozorava na moguénost razlicitoga shvac¢anja metalin-
gvistickoga znanja, i to kao svjesnosti o tome sto je to¢no ili netoc¢no, $to vise pripada
kategoriji implicitnoga znanja, zatim kao metakognicije o jeziku, $to pripada kategoriji
eksplicitnoga znanja, i na kraju kao znanja o jeziku koje je vidljivo iz verbalizacije znanja,
a za $to je eksplicitno znanje jedan od uvjeta.

Glavnim zagovornikom slaboga stajalista o dodirnim to¢kama izmedu eksplicitnoga
i implicitnoga znanja smatra se Ellis, R. (1993, 1997, 2009) koji to svoje stajaliste izvo-
di iz stajalista o promjenjivosti (engl. variability position) (Tarone, 1983). Potonjim se
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stajaliStem isticCe, primjerice, da svaki zadatak kojim se vjezba jezi¢na uporaba nuzno
zahtijeva aktiviranje znanja koje je predstavljeno na odredeni nacin. Primjerice, zada-
tak u kojem je potrebno odrediti gramati¢ku to¢nost odredene jezi¢ne strukture trazi
od ucenika da posegne za eksplicitnim znanjem za razliku od zadatka u kojem se trazi
slobodna uporaba jezika i u ¢ijoj izvedbi ucenik poseze za implicitnim znanjem. Uzima-
judi u obzir Pienemannove (1989) spoznaje o ucenju jezika?, Ellis, R. (1993, 2009) drzi
da eksplicitno znanje kao proizvod formalnoga poucavanja moze s vremenom postati
implicitno znanje pod uvjetom da su ucenici dostigli stupanj razvoja koji im omogucava
obradu i pohranjivanje novoga jezi¢nog materijala. Implicitno je znanje vazno utoliko
sto djeluje kao svojevrstan filter koji propusta samo ono eksplicitno znanje koje su uce-
nici spremni uciniti dijelom svoga medujezi¢nog sustava, a u slucajevima kada odredeno
jezi¢no svojstvo ne podlijeze nikakvim razvojnim preprekama ne djeluje ni filter, dopu-
$tajudi ucenicima da to jezi¢no svojstvo uz dovoljno vjezbe izravno ucine dijelom svoga
implicitnog znanja.

1z prikaza raznih stajalista o odnosu implicitnoga i eksplicitnoga znanja moze se za-
kljuciti da medu teoreticarima prevladava stav kako su ta dva podrucéja znanja odvojena.
No, dok jedni (npr. VanPatten, 2016) smatraju da eksplicitno usvojena znanja ne mogu
postati implicitna, drugi (npr. DeKeyser, 1994, 1997; Ellis, N., 1993, 2005; Hulstijn i De
Graaff, 1994; Ishikawa, 2019; Lindseth, 2016) drze da u odredenim okolnostima i pod
odredenim uvjetima eksplicitna znanja mogu pospjesiti razvoj implicitnih znanja, pri-
jec¢i u implicitni oblik znanja ili postati implicitna znanja. U vezi s potonjim izrazeno je
misljenje (usp. npr. DeKeyser, 2009) da je moguce da jedan oblik znanja istovremeno
bude prisutan i kao eksplicitno i kao implicitno znanje, tj. eksplicitno znanje procesima
proceduralizacije i automatizacije preuzima oblik implicitnoga znanja, ali se pritom ne
mora ugasiti kao eksplicitno znanje. Drugim rijecima, eksplicitno znanje nije zamjena
za implicitno znanje nego pomo¢ u njegovu razvoju.

Eksplicitno i implicitno znanje jezika produkti su eksplicitnoga i implicitnoga ucenja
jezika (Schmidt, 1994). Eksplicitno se ucenje jezika odnosi na kognitivno zahtjevan
proces tijekom kojeg dolazi do pocetne obrade jezicnoga unosa s namjerom prepozna-
vanja zakonitosti u jezicnome unosu i izvodenja pravila koji reguliraju te zakonitosti
(Hulstijn, 2005; Ellis, N., 2005). Bududi da tijekom toga procesa ucenik svjesno postavlja
i provjerava svoje pretpostavke o jezi¢nim zakonitostima (Ellis, N., 1994), eksplicitno se
ucenje smatra namjernim i svjesnim ucenjem u koje je, prema misljenju R. Ellisa (2009)
ukljucena metalingvisticka svjesnost. I Leow (2018) istice da je u eksplicitno ucenje
ukljucena neka razina svjesnosti ovisno o tome koliko je duboko uc¢enik angaziran u
obradi novih oblika inoga jezika, $to znaci da to moze biti i svjesnost na razini uoc¢avanja

22 Natemelju istrazivanja ovladavanja morfoloskim i sintaktickim strukturama u inome jeziku, Pienemann
(1989) je postavio hipotezu o mogucénosti poucavanja (engl. teachability hypothesis) prema kojoj poucava-
nje odredene morfoloske i sintakticke strukture moze biti u¢inkovito samo ako je u skladu s fazom njegova
jezi¢noga razvoja u kojoj ju je ucenik spreman usvojiti.
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(usp. Schmidt, 1990, 1994). Rezultat je eksplicitnoga ucenja, dakle, svjesno, tj. ekspli-
citno znanje. Nasuprot tome, implicitno se ucenje smatra uc¢enjem u koje opcenito
nije ukljucena namjera, koje je intuitivno i slu¢ajno i do kojeg dolazi bez svjesnosti o
procesu i produktu ucenja (Reber, 1993; DeKeyser, 2003), drugim rijec¢ima, ucenici su
na kraju procesa implicitnoga ucenja ,,Cesto nesvjesni da su usvojili znanje“ (Rebuschat i
Williams, 2012: 854). S obzirom na to da kao to¢ku razgranicenja izmedu implicitnoga i
eksplicitnoga ucenja uzima metalingvisticku svjesnost, Ellis, R. (2009) implicitno ucenje
definira kao ucenje bez metalingvisticke svjesnosti. Tijekom ovladavanja inim jezikom
procesi eksplicitnoga i implicitnoga ucenja stoje u dinami¢nom odnosu i imaju trajni
ucinak na implicitna znanja (Ellis, N., 2005; Ellis, R. 2009).

S obzirom na odredenje eksplicitnoga i implicitnoga ucenja, te se vrste ucenja pove-
zuju s namjernim i slu¢ajnim ucenjem, kontroliranom i automatskom jezi¢nom obra-
dom te sa svjesno$cu i paznjom. Kada je rije¢ o ovladavanju inim jezikom u formalnom
kontekstu, eksplicitno se ucenje povezuje s raznovrsnim tehnikama eksplicitnoga pou-
Cavanja kojima se utjece na ucenikovo svjesno i pozorno sudjelovanje u procesu ucenja,
a o kojima je viSe rijeci u poglavlju Jezicna svjesnost i poucavanje, dok se implicitno
ucenje povezuje s implicitnim poucavanjem cije je obiljezje Cesto izlaganje ucenika re-
ceptivnoj i produktivnoj uporabi jezika tijekom odvijanja prirodne jezicne komunikacije
(usp. Ellis, N., 2005). Vazno je, medutim, napomenuti da eksplicitno poucavanje ne vodi
nuzno i eksplicitnom ucenju, kao $to ni implicitno poucavanje nema uvijek za ishod im-
plicitno ucenje (Ellis, R., 2009). Primjerice moguce je da ucenik tijekom usredotocenosti
na neka obiljezja jezi¢noga oblika istovremeno implicitno usvoji i neka druga. Takoder
je moguce da ucenici pri svjesnom osvrtu na implicitno usvojene jezi¢ne oblike razviju
i eksplicitnu predodzbu o njima. Dakle, iako govorimo o eksplicitnom i implicitnom
ucenju kao dihotomnim pojmovima, oni stoje za kognitivne procese ucenja koji se mogu
odvijati na razli¢itim razinama svjesnosti ili bez svjesnosti.

Procesi eksplicitnoga i implicitnoga ucenja i njihovi ishodi te njihova ucinkovitost,
osobito u smislu korelacije s uspjehom u ucenju zaokupljaju istrazivace ovladavanja
inim jezikom vec¢ nekoliko desetljeca. Interes za te dvije vrste uc¢enja potaknuo je Reber
(1967, 1976, 1993), koji je u podrucju kognitivne psihologije proveo niz eksperimenata
na temu implicitnoga ucenja gramatike umjetno stvorenoga jezika. U tim je eksperi-
mentima implicitno u¢enje odredio kao proces tijekom kojeg sudionici eksperimenta
postaju osjetljivi za strukturu koja je inherentna odredenom slozenom nizu podrazaja
na nacin da implicitno razviju konceptualni model koji do odredenoga stupnja odrazava
tu strukturu (Reber, 1967, 1976). Eksperimenti su imali dvije faze - fazu usvajanja i fazu
testiranja. U fazi usvajanja sudionicima bi se dali nizovi slova stvoreni prema umjetnoj
gramatici. Nakon sto bi se sudionike izlozilo takvom jezi¢nom unosu, dao bi im se jedan
od dva zadatka - da izvedu zakljucak o gramatickom pravilu ili da zapamte primjere za
test memorije. Faza testiranja uslijedila bi nakon nekoliko sati, a u njoj bi se od ispitani-
ka trazilo da nove nizove slova, stvorene prema pravilima gramatike umjetnoga jezika,
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oznace kao gramaticki tocne ili neto¢ne. Utvrdivanje svjesnosti sudionika o pravilima
ponekad bi se postavljalo kao dodatni cilj u eksperimentu, a provodilo bi se na nac¢in da
se od ispitanika trazilo da otkrivaju i verbaliziraju sustav uocenih pravila. Sudionici su u
tim eksperimentima pokazali razlicite rezultate na testovima. Oni sudionici koji su kao
zadatak dobili da zapamte nizove slova bili su uspjesniji u odredivanju gramati¢nosti
novih nizova od onih koji su dobili zadatak da izvedu zaklju¢ak o gramatickom pravilu. I
jedni i drugi u pravilu nisu bili u stanju verbalizirati gramaticka pravila po kojima su bili
stvoreni to¢ni nizovi slova.

Navedeni su eksperimenti, prema misljenju Rebera (1993: 26), imali jedan veliki ne-
dostatak, a to je da pravila koja su sudionici trebali prepoznati nisu bila u dovoljnoj mjeri
apstraktna. No ipak je bio miSljenja da se implicitnim ucenjem mogu bez razmisljanja,
tj. bez svjesnih pokusaja u ucenju, nauciti pravila koja reguliraju kompleksne obrasce
pojavljivanja slova, te da je implicitno u¢enje superiornije eksplicitnoj indukciji pravila,
koju vr$e sami ispitanici (Reber, 1993: 5). Prvobitno je Reber (1967) zastupao mislje-
nje da je i proizvod implicitnoga ucenja nesvjestan, ali je u skladu s novim spoznajama
(u jednom su njegovu istrazivanju ispitanici pokazali pove¢anu sposobnost iskazivanja
svoga znanja o temeljnom sustavu pravila) djelomi¢no modificirao svoje stajaliste, tvr-
dedi da je proizvod implicitnoga ucenja znanje koje najve¢im dijelom nije svjesno i koje
je bogatije i sofisticiranije od onoga znanja koje se moze objasniti (Reber, 1989, 1993).
Na taj su zakljuc¢ak upucdivala i neka druga istrazivanja u podrudju kognitivne psihologije
(npr. Dines, Broadbent i Berry, 1991).

Bududi da su navedena istrazivanja bila provedena u laboratorijskim uvjetima s mini-
jaturnim umjetnim gramatikama, misljenja istrazivaca o primjenjivosti njihovih rezulta-
ta u podrucju ovladavanja inim jezikom bila su podijeljena. Schmidt (1990) je, primjeri-
ce, smatrao da su ta istrazivanja u kognitivnoj psihologiji sli¢na istrazivanjima implicit-
noga ucenja u podrucju ovladavanja inim jezikom, i to zato $to se i u umjetno stvorenim
gramatikama i u gramatikama prirodnih jezika recenice smatraju proizvodom sloze-
noga temeljnog jezi¢nog sustava, $to se u oba podrucja prosudba gramati¢nosti smatra
odgovaraju¢im testom usvojenih kompetencija i $to se u oba slucaja ucenje izrazava
sposobnos$cu prijenosa naucenog na nove primjere. S tim se misljenjem ne slazu u pot-
punosti drugi znanstvenici (npr. DeKeyser, 1995; Leow, 2000; VanPatten, 1994) koji drze
da takva istrazivanja nisu izravno primjenjiva u podrucju ovladavanja inim jezikom jer
znacenje nije uklju¢eno u nizove slova stvorenih na temelju pravila umjetne gramatike,
ali i zbog toga $to je upitno u kojoj mjeri umjetno stvorene gramatike odrazavaju, odno-
sno mogu korespondirati svim morfoloskim i sintaktickim obiljezjima prirodnih jezika.
K tome, Robinsonove studije (2005, 2010) potvrdile su da je implicitno u¢enje umjetne
gramatike drukcije od slu¢ajnoga ucenja inoga jezika.

Potaknuti Reberovim eksperimentima, u podrudju ovladavanja inim jezikom pro-
vedena su brojna istrazivanja usporedbe eksplicitnoga i implicitnoga ucenja, Cesto u
kombinaciji s ciljem utvrdivanja ucinkovitosti odredene tehnike poucavanja. Velik broj
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istrazivanja iz 1990-ih i ranih 2000-ih, bilo da su provedena u laboratorijskim uvijeti-
ma s (djelomi¢no) umjetnim jezikom ili u prirodnim uvjetima ovladavanja nekim jezi-
kom (npr. Alanen, 1995; de Graaft, 1997; DeKeyser, 1994, 1995; Doughty, 1991; Fotos,
1993; Hulstijn, 1989; Leow, 1997, 2000; Robinson, 1995, 1996, 1997; Rosa i O’Neill, 1999;
Rosa i Leow, 2004; VanPatten i Cadierno, 1993; Yan-Ping, 1991; Yip, 1994), govorila
su u prilog tome da je eksplicitno ucenje, odnosno ucenje sa svjesnos¢u superiornije
od implicitnoga ucenja. K tome, u istrazivanjima u kojima se analizirao odnos izmedu
implicitnoga i eksplicitnoga znanja i jezi¢noga umijeca (npr. Bagari¢, 2001; Han i Ellis,
1998; Rebuschat i Williams, 2012) pokazalo se da eksplicitno znanje, koje ne uklju¢uje
nuzno metajezicno znanje, moze imati vazniju ulogu u opéemu jezicnom umijeéu od
implicitnoga znanja. Stoga su znanstvenici (npr. DeKeyser, 2003; Ellis, R., 2009; Leow,
2015a) zakljucili da su studije, unato¢ velikim razlikama u operacionalizaciji i mjerenju
konstrukta svjesnosti i s tim u vezi mnogim metodoloskim problemima, pokazale da
eksplicitno ucenje inoga jezika ima bolju uc¢inkovitost od implicitnoga ucenja.

Fokus na istrazivanjima eksplicitnoga ucenja i spoznaje o ulozi te vrste ucenja u ovla-
davanju inim jezikom, navele su dio znanstvenika da vi$e pozornosti posvete istraziva-
nju implicitnoga ucenja, ali i slucajnoga ucenja, na ciju je relevantnost upozoravao dio
znanstvenika (npr. Leow, 2013, 2015b). Klju¢no istrazivacko pitanje u tim istrazivanjima
bilo je rezultiraju li implicitno i sluc¢ajno ucenje ¢isto implicitnim znanjem, tj. mozemo
li i u uvjetima implicitnoga i slucajnoga ucenja govoriti o u¢enju bez svjesnosti. Dio stu-
dija (npr. Chan i Leung, 2017; Rogers, Révész i Rebuschat, 2016; Williams, 2004, 2005)
govore u prilog tome da produkt implicitnoga i slu¢ajnoga ucenja uistinu moze biti im-
plicitno znanje, dok je drugi dio studija (npr. Rebuschat i Williams, 2012; Rebuschat i
sur., 2015; Zhao i sur., 2021) pokazao da je produkt takvoga ucenja implicitno znanje, ali
i eksplicitno znanje, tj. znanje s nekim oblikom svjesnosti. Grey, Williams i Rebuschat
(2014) k tome su zakljuc¢ili da oslanjanje na intuiciju o pogre$nim i to¢nim strukturama
vodi boljoj jezi¢noj izvedbi, $to govori u prilog implicitnom ucenju. Bududi da istraziva-
¢ima implicitnoga ucenja i danas velik problem predstavlja izbor metoda i instrumenata
koji ¢e uistinu osigurati da se u studijama pratio proces i/ili produkt u¢enja bez svjesno-
sti (viSe o tome u npr. Bowles, 2011; Godfroid i sur., 2015; Gutiérrez, 2012; Kim i Nam,
2017; Leow, 2015b; Rebuschat, 2013; Rebuschat i sur., 2015; Suziki i DeKeyser, 2015;
Zhang, 2015), implicitno ¢e ucenje jo$ duze vrijeme biti aktualna tema istrazivanja.

Tijekom posljednjega desetlje¢a dio je istrazivaca u podrucju ovladavanja inim je-
zikom svoju pozornost s istrazivanja samo eksplicitnoga ili samo implicitnoga ucenja
usmjerio na to kako ucenici obraduju podatke inoga jezika sa svrhom razumijevanja
toga kako procesi implicitnoga i eksplicitnoga ucenja djeluju tijekom obrade jezicnoga
unosa. Pocetak takve vrste istrazivanja u podrucju ovladavanja inim jezikom, koja su
poznata pod nazivom razina ili dubina obrade (engl. level or depth of processing), obi-
ljeZio je Leow (1997).
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Leow je pojam dubine obrade preuzeo iz kognitivne psihologije, a upotrebljava ga u
znacenju ,relativne koli¢ine kognitivnoga napora, razine analize i elaboracije jezicnoga
prihvata, zajedno s uporabom prijasnjega znanja, testiranjem hipoteza i oblikovanja pra-
vila, a koji su ukljuceni u dekodiranje i kodiranje iste gramaticke ili leksicke jedinice u
jezi¢nom unosu” (Leow, 2015a: 204). Posebno naglasava da se taj pojam ne odnosi samo
na semanticku obradu, nego na ,snagu veza koje se uspostavljaju u okviru jedne dome-
ne“ (Leow, 2015a: 208), pa se stoga u podrudju ovladavanja inim jezikom pod taj pojam
mogu podvesti ne samo istrazivanja o svjesnosti nego i ona o, primjerice, koli¢ini i vrsti
paznje, mentalnom naporu, dubini elaboracije.

Na temelju kodiranih podataka prikupljenih protokolima glasnoga navodenja misli,
Leow i njegovi suradnici razvili su metodoloski okvir za analizu dubine obrade leksickih
i gramatickih jedinica (vidjeti Leow, 2015a: 227-228). Primjerice, njihov prijedlog za
operacionalizaciju dubine obrade gramatickih jedinica sadrzi tri razine dubine obrade
(niska, srednja i visoka) i tri razine svjesnosti (uocavanje, izvje$¢ivanje i razumijevanje).
Razine dubine obrade razlikuju se s obzirom na koli¢inu kognitivnog napora, elaboracije
i vremena ulozenoga u obradu ciljne jezi¢ne jedinice u jeziécnom unosu. Sto je razina du-
bine obrade visa, to je ve¢i ulozeni napor u obradu jezi¢ne jedinice, vi$e je vremena po-
troSenog na obradu jezic¢ne jedinice i veéa je razina elaboracije. Kada je rije¢ o razinama
svjesnosti, visu razinu, tj. razumijevanje karakterizira testiranje hipoteza, oblikovanje
pravila i svjesna aktivacija prijasnjega znanja.

Istrazivanja dubine obrade (npr. Adrada-Rafael, 2017; Leow, 1997, 2000; Sari¢ Sok-
Cevi¢, 2020) uputila su na zaklju¢ak da dubina obrade stoji u bliskoj vezi s razinom svje-
snosti, s to¢nijom proizvodnjom ciljanih jezi¢nih struktura, ali i s eksplicitnim pouca-
vanjem. Sto se ti¢e odnosa izmedu dubine obrade i razine svjesnosti, on je vrlo slozen
kao sto je pokazalo istrazivanje koje je provela Calderén (2013). U tom se istrazivanju,
izmedu ostalog, utvrdilo da uloga svjesnosti i dubine obrade ovisi o jezicnom umije¢u
ucenika - §to je visa razina jezi¢noga umijeca i svjesnosti ucenika, to je niza potreba za
aktiviranjem vi$e razine obrade. Drugim rijecima, jednom kada se dostigne visa razina
svjesnosti, razina se dubine obrade snizava. Rezultati istrazivanja koje je proveo Leow
(2000) takoder su uputili na to da vi$a razina obrade i vi$a razina svjesnosti tijekom koje
se aktivira prijasnje znanje vode dubljoj i smislenijoj analizi. No Leow (2015a) upozora-
va da u slucaju slozenih jezi¢nih struktura, ¢iju obradu moze pratiti prevelik kognitivni
napor i nerazumijevanje, vi$a razina dubine obrade nece automatski voditi i vi$oj razini
svjesnosti, tj. svjesnosti na razini razumijevanja. S obzirom na slozen odnos razina du-
bine obrade i razina svjesnosti, na koji utjece puno ¢imbenika, dubina obrade duze ¢e
vremena zaokupljati istrazivace ovladavanja inim jezikom.

Uz dubinu obrade, zanimljivo polje istrazivanja predstavlja i istrazivanje procesa
automatizacije i proceduralizacije (DeKeyser, 2009; Suzuki, 2018) i njihovih ishoda —
implicitnoga znanja i automatiziranoga implicitnoga znanja (engl. automatized explicit
knowledge). Razlika izmedu tih vrsta znanja lezi upravo u svjesnosti. Uporaba implicit-
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noga znanja ne zahtijeva svjesnost, dok uporaba automatiziranoga eksplicitnoga zna-
nja ukljucuje svjesnost o jezi¢nim oblicima unato¢ brzom ili automatskom pristupu tim
oblicima (Suzuki i Dekeyser, 2015). S obzirom na to da razvoj implicitnoga znanja o
jezi¢nim oblicima trazi vrlo dugo izlaganje tim oblicima, posebno je zanimljiv proces au-
tomatizacije i uloga automatiziranoga eksplicitnog znanja. U vezi s prvim, Suzuki (2018)
je ustvrdio da sposobnost proceduralnoga ucenja (engl. procedural learning ability) i
vremenski interval ucenja utjeCu na razlicite faze automatizacije u uc¢enju morfoloskih
oblika u inome jeziku. Suzuki i DeKeyser (2018), k tome su, u istrazivanju odnosa impli-
citnoga i automatiziranoga eksplicitnoga znanja ustvrdili da automatizirano eksplicitno
znanje, potaknuto mehanizmima eksplicitnoga ucenja, utjece na usvajanje implicitnoga
znanja. Navedeni rezultati istrazivanja upotpunjuju spoznaje o procesima implicitnoga i
eksplicitnoga ucenja u odraslih ucenika inoga jezika.

Kada je rije¢ o odraslim ucenicima inoga jezika, Stratton (2023) je proveo, ¢ini nam
se, zanimljivo istrazivanje sa studentima s ciljem utvrdivanja njihovih preferencija s ob-
zirom na eksplicitno i implicitno poucavanje. Rezultati su uputili na jako izrazene prefe-
rencije studenata prema eksplicitnom poucavanju. Implicitno je poucavanje okarakteri-
zirano kao poucavanje koje je izvor stresa i straha.

Razlicite, pa i kontroverzne spoznaje o odnosu implicitnoga i eksplicitnoga znanja,
ucenja, ali i poucavanja Cine ishodiste za daljnja istrazivanja tih odnosa.
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S porastom zanimanja teoreticara za ulogu svjesnih procesa u ovladavanju jezikom
koje je bilo osobito izrazeno u 1980-im godinama, doslo je do razvoja niza teorijskih
koncepata, metodickih pristupa i tehnika poucavanja razlicitih naziva, ali manje-vise
istoga tematskog sadrzaja (Schmidt, 1994). Taj se tematski sadrzaj odnosio na svjesnost
ojeziku i neki oblik eksplicitnoga poucavanja kojim se odredena vrsta svjesnosti o jeziku
nastojala razviti.

U ovom je poglavlju fokus na pristupu za razvoj jezicne svjesnosti, ali i na drugim
teorijskim konceptima, pristupima, metodama ili tehnikama koje pomazu ili mogu po-
moc¢i u razvoju jezi¢ne svjesnosti ucenika jezika, osobito u¢enika inoga jezika. Kako su
u razvoj jezi¢ne svjesnosti ucenika primarno ukljuceni nastavnici, na kraju se ovoga po-
glavlja govori o tome kako obrazovati nastavnike za razvoj jezi¢ne svjesnosti ucenika.

5.1. TEORIJSKI KONCEPTI, PRISTUPI | TEHNIKE USMJERENI NA
RAZVOJ JEZICNE SVIJESNOSTI

5.1.1. Pristup za razvoj jezi¢ne svjesnosti

Okvir pristupa za razvoj jezi¢ne svjesnosti postavila je radna skupina NCLE-a (v.
poglavlje Geneza jezicne svjesnosti), koja je u jednom svom tekstu iznijela misljenje o
vaznosti jeziCne svjesnosti u ucenju jezika, ali i o tome $to bi rad na razvoju jezi¢ne
svjesnosti trebao ukljucivati. Tako su se u glavne ciljeve poucavanja za jezi¢nu svjesnost
ubrojili podizanje ucenikovih znanja i vjestina stec¢enih preko jezi¢nih iskustava na razi-
nu eksplicitnosti i svjesnosti te razvijanje sposobnosti percipiranja i svrsishodne analize
jezika. Ti op¢i ciljevi u radu na razvoju jezi¢ne svjesnosti dalje su razradeni u okviru dvi-
je skupine ciljeva — kognitivnih i afektivnih (usp. Donmall, 1991). Kognitivnim ciljevima
u razvoju jezi¢ne svjesnosti smatraju se:

+ razvijanje sposobnosti percipiranja pri ucenju i uporabi jezika

» razvijanje sposobnosti stjecanja spoznaja o strukturi jezika

+ razvijanje sposobnosti razumijevanja jezika

+ povecanje ucenikove uc¢inkovitosti u jezi¢noj uporabi

» pruzanje uvida u procese ucenja jezika i povecanje svjesnost o njima

« razvijanje tehnika i vjestina ucenja

» podizanje ucenikovih intuitivnih znanja o jeziku, prije svega, znanja prvoga ili
materinskoga jezika na razinu svjesnosti i drugo.
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Afektivni su ciljevi manje brojni, a odnose se ponajprije na oblikovanje pozitivnih
stavova prema jezicima i ucenju jezika te budenje interesa i znatizelje za ucenje jezika.

Kao sto je vidljivo iz navedenih ciljeva, naglasak je u razvoju jezi¢ne svjesnosti bio
na kognitivnim procesima. To nije znacilo i zanemarivanje afektivhe domene u ucenju
jezika. Naprotiv, i njoj se treba pokloniti puna pozornost, ali ostvarivanje afektivnih ci-
ljeva u u¢enju jezika ne vodi i u¢enikovoj svjesnoj svjesnosti (engl. conscious awareness)
o jeziku, ako se ti ciljevi ne vezu uz kognitivne procese (Donmall, 1991).

Osnovna metoda u razvoju jezi¢ne svjesnosti jest metoda istrazivanja i otkrivanja.
Tijekom istrazivanja i otkrivanja ucenikova se postojeca znanja istovremeno pojavljuju
kao polaziste, predmet i cilj, $to je u skladu s jednim od osnovnih modela u¢enja — mo-
delom restrukturiranja (usp. Wolft, 1997). Budu¢i da je metoda otkrivanja i restrukturi-
ranja u osnovi induktivni oblik u¢enja, najcesce su aktivnosti u razvoju jezi¢ne svjesnosti
promisljanje, promatranje, analiza, interpretacija, vrednovanje, dono$enje sudova i sli¢-
no. Te aktivnosti izvrsavaju sami ucenici, a uloga je nastavnika omoguditi im istrazivanje
i otkrivanje, poticati ih na to i pomagati im u tome. Ucenik je, dakle, aktivni sudionik
u procesu ucenja, a da bi to stvarno i bio osigurava se primjenom odgovarajucih oblika
rada. Drustveni ili suradni¢ki oblici rada, kao $to su skupinski rad, timski rad, rad na
projektima, partnerski ili tandemski oblik rada, u tom se pogledu drze osnovnim oblici-
ma rada u razvoju jeziCne svjesnosti.

Kada se intenzivnije pocela istrazivati primjena pristupa za razvoj jezi¢ne svjesno-
sti, mnogi su teoreticari (npr. Kowal i Swain, 1994; Underhill, 1992; Wright i Bolitho,
1993) primijetili kako se vrijednosti skupinskoga oblika rada u ucenju jezika zanema-
ruju, iako upravo skupinski rad svojim pozitivnim stranama pomaze ili, bolje receno,
izravno vodi ostvarivanju ciljeva pristupa za razvoj jezi¢ne svjesnosti. Naime, nositelji
su rada u skupinskom radu ucenici, $to znaci da velikim dijelom samostalno rade na za-
danom nastavnom sadrzaju. Samostalnost ucenika u radu daje skupinskom obliku rada
i stanovita obiljezja individualizirane nastave, jer svaki ucenik individualno pridonosi
uspjehu rada skupine. Nastavnikov rad dolazi do izrazaja u pripremi skupinskoga rada,
a poslije se njegova uloga svodi na koordinaciju rada medu skupinama i pomo¢ u radu
unutar pojedinih skupina s ciljem povecanja ekonomicnosti te vrste rada. Aktivnost
ucenika i njihova medusobna suradnja odlucujudi su ¢cimbenik u uspje$nom izvrsavanju
postavljenih zadataka. Iz navedenoga se mogu izvudi tri klju¢na elementa koja skupinski
rad ¢ine posebno prikladnim u razvoju jezicne svjesnosti: aktivno sudjelovanje uc¢enika
u procesu usvajanja znanja, samostalnost ucenika u rje$avanju problema i izvodenju
zakljucaka te suradnja ucenika u ostvarivanju ciljeva rada. Upravo taj posljednji element
¢ini skupinski rad posebno ucinkovitim u povecanju jezicne svjesnosti. U pozitivnoj psi-
holoskoj klimi koju stvara suradnja, ucenici postaju samopouzdaniji, spremniji na rizike
i ulaganje veéih napora u procesu u¢enja. Osim toga, slobodniji su u izrazavanju vlastitih
misljenja i prijemciviji za misljenja drugih. Kako su u mogucnosti razmjenjivati spozna-
je, njihova znatizelja i interes za konacni ishod rada postaju izrazeniji. Sve to, dakle, ima
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znacajnog utjecaja na povecanje razine svjesnosti kod ucenika o temi kojom se u atmos-
feri skupinskoga rada bave.

Drugi oblik rada koji takoder bitnije doprinosi razvoju jezi¢ne svjesnosti u ucenju
jezika, osobito stranoga jezika, jest tandem. Edge i Gick (1997) definiraju tandem kao
partnerski oblik rada koji je dogovoren radi boljega ucenja jezika. Tandem se zasniva
tako da se dvije osobe (svaka je od njih izvorni govornik onoga jezika koji druga uci kao
strani) nadu i daju obecanje da ¢e redovito komunicirati i pomagati si u u¢enju njima
stranih jezika. Dva su organizacijska oblika tandema: nastavni oblik - uspostavljanje
kontakta s izvornim govornicima u organizaciji $kole ili nastavnika, i autonomni oblik
tandema - samostalno pronalazenje partnera, izvornoga govornika, npr. preko drustve-
nih mreza ili nekih specijaliziranih udruga. Komunikacija u tandemu vrsi se uglavhom
u pisanom obliku, a u novije vrijeme i usmeno preko raznih aplikacija koje se koriste u
svrhu audio i video komunikacije izmedu dva ili vi$e korisnika.

Edge i Gick (1997) smatraju autonomni oblik tandema interesantnijim oblikom rada u
razvoju jezic¢ne svjesnosti. Posebno isticu nacelo suprotnosti koje lezi u osnovi tandema,
a iz toga nacela izvode i niz pozitivnih karakteristika rada u tandemu, kao na primjer:

+ Jezik se istovremeno i uci i usvaja. Partneri vrlo brzo dolaze do spoznaje da strani
jezik nije samo predmet koji se uci nego i sredstvo komunikacije, te da se radi
uspje$noga ucenja jezika treba jednostavno upustiti u njegovu uporabu.

« Partneri se ne upustaju samo u jezik nego i u drugu jezi¢nu kulturuy, $to ih tjera
na vedi stupanj tolerancije, ali istovremeno djeluje i na povecanje svjesnosti o
razlikama u jezi¢noj uporabi.

o Partneri se pojavljuju paralelno u dvjema ulogama — ucenika i ucitelja jezika. U
procesu komunikacije stalno dolazi do izmjene tih uloga, a iskustva koja isto-
vremeno stjecu i kao ucenici i kao ucitelji unose u njihov odnos vise razumije-
vanja za svaku od tih uloga. Kao ucenici postaju hrabriji u uporabi jezika, lakse
se upustaju u istrazivanje jezika i eksperimentiranje s jezikom. Nestaje strah od
pravljenja pogresaka i postaju motiviraniji u uporabi jezika. Kao ucitelji pristu-
paju korekciji pogresaka sa stajalista poveéanja svjesnosti o njima kod ucenika.

+ Partneri su autonomni u ucenju jezika, sto znaci da i odgovornost za vlastiti na-
predak lezi u cijelosti na njima.

Iako ovaj oblik ucenja stranoga jezika ima i dosta nedostataka, ponajvise vezanih uz
pretpostavke za njegovo provodenje, u danasnje doba postaje sve relevantniji, pa se zbog
toga ne bi trebao zanemarivati ni u formalnim oblicima ucenja stranoga jezika.

Pristup za razvoj jezicne svjesnosti mogao bi se primijeniti u svim poljima ucenja
jezika, premda je njegov uc¢inak najizrazitiji u tzv. problemati¢nim poljima ucenja jezika.
Donmall (1991) je izdvojila niz takvih polja, navodedi pritom uz svako polje i odgovara-
juce teme iz pristupa za razvoj jezi¢ne svjesnosti. Spomenuti niz dopunili smo jo$ nekim
aspektima u ucenju inoga jezika (npr. uloga materinskoga jezika, uporaba metajezika)
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koji u pristupu za razvoj jezi¢ne svjesnosti imaju nesto drukéiju ulogu nego u drugim
pristupima. No, podimo redom (usp. Donmall, 1991: 177-178):

*

Prezentacija gradiva i povezivanje s ve¢ usvojenim znanjima (Tema: Kako udi-
mo/usvajamo jezik?): Spoznaja o tome kako se odvija proces ucenja i usvajanja
jezika povecava zanimanje ucenika za ucenje jezika, unosi jasnocu ili kod uceni-
ka budi zelju za jasnocom u vezi s procesom ucenja jezika.

Jezi¢ni oblici i strukture (Tema: Kontrastivan pristup obradi jezi¢nih oblika i
struktura): Ucenici aktivno sudjeluju i sami zakljucuju o tvorbi i uporabi jezi¢nih
oblika i struktura.

Rjesavanje problema i eksplicitna povratna informacija (Tema: Uloga pogresa-
ka u ucenju jezika): Analiza ucenikovih pogresaka i rasprava o uzroku njihova
nastanka mogu djelovati na otklanjanje nejasnoca u vezi s tvorbom i uporabom
jezi¢nih oblika i struktura, na sprjecavanje nastanka ili otklanjanje ve¢ nastalih
okamenjenih pogresaka, na smanjenje ucenikove nesigurnosti, odnosno na po-
vecanje njegova samopouzdanja pri uporabi jezika kao i na razumijevanje i bolji
odnos izmedu ucenika i nastavnika.

Transfer i poruka. (Teme: Razlike u prirodi i uporabi jezika na razlic¢itim stup-
njevima u procesu ucenja jezika. Komunikacija.): UCenici stjecu uvid u odnos
izmedu to¢nosti i teCnosti u izrazavanju, posebno pri prijenosu poruka.
Slusanje (Tema: Kako u¢imo/usvajamo jezik?): Ucenici dolaze do razumijevanja
o prirodi vjestine slusanja i nuznosti njezina razvijanja.

Govorni/pisani jezik (Tema: Konvencije u govornom i pisanom jeziku. Slicnosti
i razlike izmedu govora i pisanja.): Posebnosti govornog i pisanog jezika trebalo
bi vise isticati u u¢enju jezika.

Tekstovi (Teme: Intencije, strukture, stilovi i uporaba jezika u pisanju.): U pristu-
pu za jezi¢nu svjesnost naglasava se vaznost ucenja jezika uz pomo¢ autenti¢nih
tekstova. Smatra se da je bolje ucenike izloziti autenticnom jeziku ve¢ na pocet-
nim stupnjevima ucenja jezika, nego im davati prikladne poluistine. Prednosti su
autenticnih tekstova u tome $to su zanimljiviji i bolje motiviraju¢i od didaktizira-
nih ili izmisljenih tekstova, $to su bogat izvor jezicnoga unosa i time odrazavaju
svakodnevnu uporabu jezika, $to omogucavaju usporedbu s podatcima iz drugih
izvora i $to dopustaju slobodno istrazivanje. Upravo svjesnost o bogatstvu i slo-
Zenosti inoga jezika moze ucenika potaknuti na u¢enje (Wright i Bolitho, 1993).
»Vanjski“ jezik (Tema: Kako u¢imo i primjenjujemo znanje inoga jezika.): Ucenici
postaju svjesni problema vezanih za ucenje jezika u razredu, tj. izvan njegova
prirodnog jezi¢nog i kulturnog konteksta. Poticanje ucenika na uporabu jezika
osigurat ¢e mu bolje sudjelovanje u komunikaciji u ,vanjskom* svijetu.

Ucenje (Tema: Kako u¢imo jezik?): Pristup usmjeren na ucenika omogudcava
ucenicima da dodu do spoznaja o vlastitom nacinu ucenja, posebno da postanu
svjesni strategija kojima se koriste. Eksplicitan pristup u poucavanju vazan je i
za ucenike i za nastavnike jer pomaze u razumijevanju ciljeva ucenja i nacina za
postizanje tih ciljeva.
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Uporaba inoga jezika u procesu poucavanja: U pristupu za jezi¢nu svjesnost isti-
Ce se prednost i potreba uporabe inoga jezika u poucavanju u uvjetima kada je
izloZenost jeziku cilju mala.

Uloga materinskoga jezika: Analiza inoga jezika i eksperimentiranje s njim mora
se vrsiti preko materinskoga jezika. Naime, ucenici su u svom jezi¢nom razvoju u
prvom jeziku vec¢ skupili toliko jezi¢nih znanja kojih, usporedbom izmedu inoga
i prvoga jezika, samo trebaju postati svjesni. Osim toga, novo se znanje i lakse
integrira u ve¢ postojece, opce znanje o jeziku (Wolff, 1993).

Upotreba metajezika: Rad na razvoju jezi¢ne svjesnosti ukljucuje promisljanje
i razgovor o jeziku, $to pretpostavlja i uporabu odgovarajuceg rje¢nika. Pozna-
vanje je metajezika i preduvjet za uporabu odredenih jezi¢nih priru¢nika. To
znanje o jeziku predstavlja kognitivnu dimenziju u¢enja jezika koja mnogim uce-
nicima pomaze u stjecanju komunikacijske kompetencije (Bolitho, 1998).
Personalizacija jezika (Tema: Jezik i ja.): Svaka je osoba zainteresirana za izraza-
vanje vlastita misljenja. U nacinu poucavanja usmjerenog na ucenika, koje je os-
nova rada na jezi¢noj svjesnosti, izuzetno je vazno stjecanje, razvoj i prenosenje
vlastitih spoznaja. U¢enik u ovom pristupu ucenja prestaje biti onaj koji samo
prihvaca informacije, nego postaje aktivni sudionik u njihovoj razmjeni.

Osim tema, u razvoju jezi¢ne svjesnosti klju¢nu ulogu imaju odgovarajuce aktivnosti.
Prema Andrewsu (1993), u oblikovanju aktivnosti koje su usmjerene prema istrazivanju
jezika i svjesnosti o jeziku trebalo bi uobziriti sljedece karakteristike takvih aktivnosti:

*

.

.

Produktivne su aktivnosti u kojima se naglasak stavlja na znacenje.

U tim se aktivnostima upotrebljava autentican jezik iz stvarnih drustvenih
situacija.

Te su aktivnosti u duhu pogleda na ucenje jezika kao razvojnoga procesa u kojem
su pogreske njegov prirodni sastavni dio.

Tim se aktivnostima razvija svjesnost o vise aspekata jezika.

Te su aktivnosti usredotocene na ucenika i orijentirane na model njegova aktiv-
nog jezi¢nog razvoja.

Te aktivnosti poti¢u ucenike na razmisljanje.

Wright i Bolitho (1993) nesto su sazetiji u opisu dobrih aktivnosti za razvijanje jezic-
ne svjesnosti. Prema njima dobru aktivnost ¢ini pravilan izbor:

*

izvora podataka (izvje$ca iz novina, gramaticki priru¢nici, primjeri iz udzbenika
itd.)

zadataka (ono $to se od ucenika zahtijeva: prepoznavanje, pogadanje, analizira-
nje itd.)

procesa u koje je uc¢enik ukljucen za vrijeme obavljanja zadatka (kognitivni, drus-
tveni, afektivni)

oblika aktivnosti (drustvena grupiranja radi izvr$enja zadatka).
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Da zaklju¢imo, pristup za razvoj jezi¢ne svjesnosti predstavlja pristup ucenju jezika
koji nije usredotoc¢en samo na cilj ucenja (znanje o jeziku), nego i na nacine kojima se
taj cilj postize. Na temelju svega dosad rec¢enog o jezi¢noj svjesnosti i nac¢inima njezina
razvoja u inom, ali i prvom jeziku, mogu se izvudi sljede¢a nacela pristupa za razvoj
jezi¢ne svjesnosti ili, kako Borg istice, jezi¢ne svjesnosti kao metodologije (usp. Borg,
1994: 62):

1. Jezik nije skup ¢injenica koje treba usvojiti, nego je to slozen dinamicni fenomen,
o kojem se treba razvijati razumijevanje s pomocu induktivnih oblika ucenja.

2. Ucenje o jeziku ukljucuje razgovor o jeziku, tj. od ucenika se ne ocekuje samo
da razmislja o jeziku nego da se aktivno ukljuci u analiticke rasprave o jeziku, da
razvije metajezik s pomocu kojeg Ce pristupiti analizi jezika, da svoja uvjerenja
dijeli s drugim sudionicima u procesu ucenja te da promislja o zadatcima u uce-
nju jezika.

3. Ucenje je najuspjesnije ako je usmjereno na ucenika i na proces istrazivanja i
otkrivanja ¢injenica o jeziku i njegovoj uporabi.

4. Ucinkoviti razvoj jezi¢ne svjesnosti ovisi o kognitivnom i afektivnom angazira-
nju ucenika u procesu ucenja. Afektivna strana (uc¢enikova vjerovanja, osjecaji,
stavovi) bitna je kao poticaj za kognitivni angazman.

5. Pristupom za razvoj jezi¢ne svjesnosti ne razvijaju se samo ucenikova znanja o
jeziku i razumijevanje jezika nego se razvijaju i u¢enikove vjestine (npr. primjena
strategija u procesima razmisljanja, analize, vrednovanja vlastita ucenja i stjeca-
nja spoznaja o tome kako se proces ucenja moze uciniti i u¢inkovitijim) kojima
se osigurava autonomno ucenje.

Pristup za razvoj jezicne svjesnosti usmjeren je, dakle, na razvoj u¢enikova razumi-
jevanja jezika te ucenikove svjesnosti o vlastitim nacinima ucenja preko kognitivno i
afektivno motiviraju¢ih zadataka istrazivanja i otkrivanja. Samo razvijanje jezi¢ne svje-
snosti odvija se postupno. To je proces u kojem se ne stjec¢u u tolikoj mjeri eksplicitna
znanja koliko sposobnosti, vjestine, stavovi i spoznaje, drugim rije¢ima, osnove ili pre-
duvjeti za usvajanje znanja i za sva buduca djelovanja u tom pogledu. Tijekom cijeloga
procesa razvoja jezi¢ne svjesnosti primjenjuju se postupci kojima se ucenike motivira
na promisljanje o jeziku i jezi¢noj uporabi, i to u vise suradnickom obliku rada. Bolitho
i sur. (2003) naglasavaju da se u tim postupcima veliki znacaj pridaje kreativnoj jezi¢noj
uporabi i kritickom promisljanju o jezi¢noj uporabi, te su samim time ti postupci vise
iskustveni nego analiti¢ki. To ujedno znaci da uvodenje jezicne svjesnosti u poucavanje
inoga jezika ne predstavlja povratak na rad po gramaticko-prijevodnoj metodi, tj. obradi
gramatike izvan konteksta, nego se ucenje jezika temelji na modelu jezika u uporabi i
razvoju analiticke kompetencije.

Widdowson (1997), ali i neki drugi teoreticari kao npr. Donmall (1991), u pristupu
za razvoj jezi¢ne svjesnosti ne vide nista novo, nego ga smatraju novinom koja je teoriji



5.JEZICNA SVIESNOST | POUCAVANIE JEZIKA 95

ucenja i usvajanja jezika bila potrebna kao stimulacija za njezin daljnji razvoj. Smatramo
da se u svemu $to smo dosad rekli ili istaknuli o jezi¢noj svjesnosti moze naci potvrda
toga stajalista.

Kao sto smo ve¢ naveli u poglavlju Geneza jezicne svjesnosti, pristup za razvoj jezi¢ne
svjesnosti proizasao je iz didaktickoga koncepta jezi¢ne svjesnosti prvobitno razvijenog
u didaktici materinskoga jezika, a svoju je primjenu nasao, osim primarno u nastavi
materinskoga i inoga jezika, i u drugim predmetima (npr. u konceptu ,jezik preko ku-
rikula®), pri ¢emu se osobito istice vrijednost toga pristupa u visejezi¢nim razrednim
odjelima, u ucenju jezika na prijelazu iz primarnoga u sekundarno obrazovanje te u
obrazovanju nastavnika (usp. Luchtenberg, 1994, 1997, 2001). Mnogi teorijski pristupi,
metode i tehnike koje se primjenjuju u poucavanju inih jezika, a o kojima ¢e biti rije¢ u
nastavku ovoga poglavlja, sadrzavaju neka od nacela pristupa za razvoj jezi¢ne svjesno-
sti, ali i obrnuto.

5.1.2. Pouc¢avanje usredotoceno na oblik

Paralelno s razvojem pristupa za razvoj jezi¢ne svjesnosti u prvom jeziku, u podrudju
ovladavanja inim jezikom razvijali su se pristupi i tehnike poucavanja u kojima su svje-
snost i paznja imali vaznu ulogu. Jedan je od takvih pristupa poucavanje usredotoceno
na oblik (engl. form-focused instruction)*.

Poucavanje usredotoceno na oblik uklju¢uje planirane ili sluc¢ajne aktivnosti s ciljem
poticanja ucenika da paznju usmjere na jezi¢ni oblik, odnosno na fonoloske, morfoloske,
sintakticke, leksicke, diskursne ili pragmaticke elemente jezika (Ellis, R., 2001). U tu se
vrstu poucavanja ubrajaju dva osnovna pristupa - fokus na oblike (engl. focus-on-forms)
i fokus na oblik (engl. focus-on-form) te niz tehnika i postupaka poucavanja u okviru
svakoga od tih dvaju pristupa.

U pristupu fokus na oblike (FonOe) obraduju se i uvjezbavaju dijelovi jezika (fone-
mi, rijeci, morfoloske i sintakticke strukture, jezi¢ne funkcije itd.) unaprijed planiranim
redoslijedom s pomoc¢u dekontekstualiziranih zadataka i uz uporabu metajezi¢nih poj-
mova (usp. Long, 1991, 2009). U tu se vrstu pristupa mogu ubrojiti neke tradicionalne
metode poucavanja kao sto je gramatic¢ko-prijevodna metoda i audiolingvalna metoda,
ali i neke alternativne metode kao $to su tihi nacin i potpuni fizicki odgovor (Long i Ro-
binson, 1998) te metodicki postupak prezentacija-praksa-proizvodnja (Nassaji i Fotos,
2011). U pristupu fokus na oblik (FonO) u¢enikova se paznja usmjerava na jezicne ele-
mente u trenutku kada se slucajno pojave u komunikaciji (Long, 1991), iako je moguce i
da se u poucavanju tim pristupom osvrt na jezi¢ni oblik unaprijed planira (Spada, 1997).
Tri su osnovna obiljezja toga pristupa — primarna je paznja ucenika usmjerena na zna-
¢enje i komunikaciju, paznja se kratko (pre)usmjerava ili dijeli i na jezi¢ni oblik i povod

23 Detaljniji pregled ovoga pristupa poucavanju daju Pavici¢ Takac i Bagari¢ Medve (2013).
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je za usmjeravanje paznje na oblik problemski usmjeren. Iz navedenih obiljezja toga
pristupa razvidna je povezanost toga pristupa s pristupom za razvoj jezi¢ne svjesnosti.

Poucavanje usredotoceno na oblik moze biti proaktivno i reaktivno (Doughty i Wil-
liams, 1998). Proaktivno se odnosi na poucavanje koje je planirano i u okviru kojeg se
ucenici usmjeravaju na uocavanje i uporabu ciljnih jezi¢nih struktura. Do reaktivnoga
poucavanja usredotocenoga na oblik dolazi u odgovoru na uéenikovu jezi¢nu proizvod-
nju tijekom interakcije izmedu ucenika i nastavnika, primjerice kada nastavnik ispravlja
odredenu uc¢enikovu pogresku.

Vrlo je sirok repertoar razli¢itih pristupa i tehnika koji se mogu pripisati poucavanju
usredotoCenom na oblik (Ranta i Lyster, 2018). Tako se, primjerice, u proaktivno po-
ucavanje usredotoceno na oblik mogu ubrojiti poucavanje kojim se djeluje na obradu
jezi¢noga unosa (engl. processing instruction), pojacanje jezi¢noga unosa (engl. input en-
hancement), zadatci u kojima je fokus na gramatickome obliku (engl. grammar-focused
tasks), zadatci koji vode suradnickomu jezi¢cnom ostvaraju (engl. collaborative output
tasks), pristup poucavanju gramatickih oblika koji se temelji na diskursu (engl. disco-
urse-based approach to grammar teaching), a u reaktivno poucavanje usredotoceno na
oblik povratna informacija u interakciji (engl. interactional feedback). Prema Nassaji i
Fotos (2011), tim se pristupima i tehnikama poucavanja uCenikova paznja usmjerava na
oblike u jezi¢cnome unosu ili pak u jezicnome ostvaraju, i to bez zanemarivanja usredo-
tocCenja na znacenje. Osim toga, navedene tehnike imaju manje ili vise izrazena obiljezja
eksplicitnoga ili implicitnoga poucavanja. Housen i Pierrard (2005) kao vise eksplicitno
poucavanje opisuju ono koje je unaprijed planirano, u kojem se prekida komunikacijski
prijenos znacenja radi usmjeravanja ucenikove paznje na ciljni oblik koji se predstavlja
izolirano, u kojem se upotrebljava metajezi¢na terminologija i u kojem je uporaba cilj-
noga oblika kontrolirana. Nasuprot tome, implicitno se poucavanje provodi spontano,
ucenikova se paznja privlaci na ciljni jezi¢ni oblik za vrijeme odvijanja komunikacijskih
aktivnosti, $to znaci da se ciljni oblik predstavlja u kontekstu, pri njegovoj se obradi ne
upotrebljava metajezik i cijelo se vrijeme obrade ciljnoga oblika potic¢e njegova slobod-
na uporaba. Dakle, tehnikama eksplicitnoga poucavanja utjece se na ucenikov svjesni
angazman u konstruiranju znacenja (Ellis, N., 2005), $to vjerojatno dovodi do povecane
svjesnosti o jezi¢cnom obliku (DeKeyser i Juffs, 2005), a tehnikama implicitnoga pou-
Cavanja ucenici se izlazu Cestoj receptivnoj i produktivnoj uporabi ciljne strukture za
vrijeme odvijanja prirodne jezi¢ne komunikacije (Ellis, N., 2005). Slijedi kratak osvrt na
prethodno navedene tehnike poucavanja usredotoc¢enoga na oblik.

Poucavanje kojim se djeluje na obradu jezi¢noga unosa jest tehnika poucavanja
koja se temelji na VanPattenovu (2002, 2004) modelu obrade jezi¢noga unosa kojim se
opisuje pocetni proces povezivanja gramatickih oblika s njihovim znacenjima za vrije-
me razumijevanja jezicnoga unosa koji se, inace, smatra klju¢nim za ovladavanje inim
jezikom. Poucavanje kojim se djeluje na obradu jezi¢noga unosa ukljucuje tri kompo-
nente (usp. Wong 2004): pruzanje eksplicitne informacije u¢enicima o jezi¢cnome obliku
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ili strukturi, pruzanje informacije o strategiji obrade jezi¢noga unosa koja moze voditi
tomu da ucenici jezi¢ni unos ne obrade na ispravan nacin zbog cega kasnije prave po-
gresku u tom odredenom jezi¢cnom obliku ili strukturi, i izvedba aktivnosti kojima se
pruza strukturirani jezi¢ni unos i koje pomazu ucenicima da povezu oblik sa zna¢enjem
tijekom razumijevanja jezi¢noga unosa te da jezi¢ni unos pretvore u jezi¢ni prihvat.

Pojacanje jezi¢noga unosa je pristup kojim se posebnim tehnikama jezi¢ne oblike u
kako bi se pozitivno utjecalo na njegovu svjesnost o formalnim i uporabnim obiljezji-
ma jezicnoga oblika. Navedeni je pristup prvobitno predlozen pod nazivom podizanje
svjesnosti (engl. consciousness-raising) (Sharwood Smith, 1981; Rutherford i Sharwood
Smith, 1985).

Podizanjem svjesnosti se, kako je slikovito opisao Rutherford (1987: 21), ,osvjetljava
ucenikov put od poznatog k nepoznatom®, tj. povecava se stupanj eksplicitnosti u¢eniko-
vih znanja. Kako se, medutim, ista uloga pripisuje i pristupu za razvoj jezi¢ne svjesnosti,
Sharwood Smith (1997) pokusao je objasniti razliku izmedu tih dvaju pristupa time da
se pristupom za razvoj jezi¢ne svjesnosti podize svjesnost o znanjima koja ucenik ve¢
posjeduje, aludirajudi pritom na primjenu pristupa za razvoj jezi¢ne svjesnosti u prvom
jeziku, dok se pristupom podizanja svjesnosti podize svjesnost ucenika o znanjima koja
tek treba usvojiti. No s razvojem tih dvaju pristupa te primjenom pristupa za razvoj
jezi¢ne svjesnosti i u inome jeziku, ta je razlika izmedu njih prestala biti presudnom,
a Sharwood Smith (1991, 1993, 1997, 2000) je, k tome, naziv pristupa ,podizanje svje-
snosti“ zamijenio nazivom ,pojacanje jezi¢noga unosa“, Zele¢i naglasiti razliku izmedu
unutarnjeg usmjeravanja paznje koje nije dostupno promatranju (podizanje svjesnosti) i
vanjskoga usmjeravanja paznje koje vrsi nastavnik odredenim eksplicitnim postupcima
i dostupno je promatranju (pojacanje jezi¢noga unosa).

Puno je raznih tehnika kojima se vrsi pojacanje jezicnoga unosa, a razlikuju se po
stupnju eksplicitnosti i razrade. Tako se pojacanje jezicnoga unosa moze provoditi u
obliku eksplicitne rasprave o jezicnome obliku, pruzanja metajezicnoga opisa odrede-
noga oblika, pruzanja negativne povratne informacije (engl. negative feedback), isticanja
dijelova teksta (engl. textual enhancement) uporabom tipografskih sredstava u pisano-
me tekstu (masna ili kosa slova, podcrtavanje, uporaba boja itd.) i akustickih sredstava
u usmenome tekstu (uporaba naglaska, intonacije, ponavljanje) ili uporabom kinestetic-
kih sredstava (geste, mimika lica, pokreti) te izlaganjem ucenika velikoj koli¢ini primjera
jezi¢noga oblika u jezi¢nome unosu (engl. input flood).

U poucavanju usredotoCenom na oblik upotrebljavaju se razliciti zadatci. Jedni od
njih ¢ine skupinu zadataka u kojima je fokus na gramatickom obliku. U takvim se
zadatcima ucenikova paznja usmjerava na odredeni gramaticki oblik, $to mu omoguéuje
da taj oblik uo¢i u jezi¢cnome unosu. Ellis, R. (2003: 151) te zadatke dijeli u tri podvrste:
zadatke u kojima ucenici trebaju upotrijebiti jezi¢ni oblik da bi izvrsili zadatak (engl.
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structure-based production tasks), zadatke u kojima ucenici trebaju obratiti pozornost
na oblike u pazljivo strukturiranome jezi¢nom unosu te na temelju toga razumjeti cilj-
ne oblike i to pokazati pruzanjem ocekivanoga odgovora (engl. comprehension tasks)
i zadatke u kojima se od ucenika trazi da na temelju oprimjerenoga jezi¢nog oblika u
zadatku izvedu gramaticko pravilo (engl. consciousness-raising tasks).

Osim tih zadataka, karakteristi¢nim zadatcima za poucavanje usredotoc¢eno na oblik
smatraju se i zadatci koji vode suradnickom jezi¢cnom ostvaraju. Njima se usmjerava
ucenikova paznja na oblik i znacenje jezi¢nih elemenata i potice se uocavanje tijekom
ucenikove jezi¢ne proizvodnje. Izvedba tih zadataka pretpostavlja drustvenu interakciju
i suradnju koja ucenike vodi vi$im razinama njihova jezi¢noga i kognitivnoga razvoja,
omogucujudi im da nauce ono §to su sposobni nauciti (Nassaji i Fotos, 2011). U procesu
zajednickoga rjesavanja problemskih zadataka vazno je podupiranje (engl. scaffolding),
odnosno nastavnikovo pruzanje potpore ucenicima.

Poucavanje gramatickih oblika koje se temelji na diskursu proizaslo je iz spozna-
je daje jezik potrebno sagledavati u njegovoj cjelovitosti, tj. da u poucavanju gramatickih
oblika nije dovoljno uvesti gramaticko pravilo i oprimjeriti ga s nekoliko nepovezanih
recenica, nego je znacenje i uporabu gramatickih oblika potrebno razmatrati u Sirem
kontekstu diskursa, $to podrzava implicitno i eksplicitno ovladavanje gramatickim obli-
cima i potice ucenikovu svjesnost o gramatickim oblicima (Nassaji i Fotos, 2011).

Povratna informacija u interakciji kojom se ucenicima pruzaju informacije o jezi-
ku obuhvaca niz tehnika. Lyster i Ranta (1997) opisuju $est takvih tehnika, i to:

+ ispravljanje preoblikovanjem (engl. recast) - nastavnikovo preoblikovanje cijelo-
ga ucenikova iskaza ili njegova dijela, ali tako da u tom preoblikovanom iskazu
nema pogreske

+ jednostavno ponavljanje (engl. repetition) - nastavnik ponavlja uc¢enikov iskaz
i pritom se koristi intonacijom da bi u¢eniku skrenuo pozornost na dio koji je
pogreSan

+ izmamljivanje (engl. elicitation) - nastavnik ponovi ucenikov iskaz do mjesta
gdje je bila pogreska, malo zastane i pric¢eka da ucenik dopuni recenicu to¢nim
oblikom ili trazi od ucenika da ponovi $to je rekao i time mu signalizira da nesto
nije u redu s njegovim iskazom

« zahtjev za pojasnjenjem (engl. clarification request) — nastavnik daje signal uce-
niku kako nesto nije razumio ili kako je ucenik napravio pogresku

+ metajezi¢na povratna informacija (engl. metalinguistic clue) - nastavnik komen-
tira pogresku, daje informaciju ili postavi pitanje u vezi s to¢nim izricanjem obli-
ka i pritom se koristi metajezi¢nim rje¢nikom

» eksplicitno ispravljanje (engl. explicit correction) - nastavnik ispravi ucenika i
naglasi mu na odredeni nacin da ga je ispravio.
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Navedene se tehnike medusobno razlikuju u razini eksplicitnosti, a gore su navede-
ne pocevsi s onima koje su vise implicitne prema onima koje su vise eksplicitne. Ceti-
ri sredi$nje tehnike (jednostavno ponavljanje, izmamljivanje, zahtjev za pojasnjenjem i
metajezi¢na povratna informacija) pragmaticki se razlikuju od ispravljanja preoblikova-
njem i eksplicitnoga ispravljanja u tome sto tim Cetirima tehnikama nastavnik ne inicira
i dovrsava ispravljanje u jednom potezu, nego dajuci uceniku odredene znakove aktivira
njegove vlastite resurse za ispravljanje, pa se te Cetiri tehnike Cesto analiziraju unutar
jedne kategorije koja nosi naziv poticaji (engl. prompts) ili pregovaranje o obliku (engl.
negotiation of form) (usp. Lyster i Mori, 2006). Pruzanje povratne informacije u interak-
ciji sluzi usmjeravanju pozornosti u¢enika na ,praznine”, odnosno neto¢nu uporabu je-
zika, ¢ime se potiCe uocavanje (usp. Schmidt i Frota, 1986). Pregled istrazivanja i metoda
istrazivanja svjesnosti u¢enika i nastavnika u kontekstu pruzanja povratne informacije u
interakciji donosi Pawlak (2014).

5.1.3. Jezik preko kurikula i integrirano u¢enje sadrzaja i jezika

Koncept ,jezik preko kurikula® (engl. language across the curriculum) promovirao
je Bullock Report (Bullock, 1975) u kojem je cijelo jedno poglavlje posveceno upravo toj
temi. Sam koncept nije pripadao novim konceptima ovladavanja jezikom u vrijeme obja-
ve Bullock Reporta. Hawkins (1984, 1987) tvrdi kako se o njemu raspravljalo jo$ krajem
1960-ih, dakle i prije nego $to je bio spomenut u Bullock Reportu. Prijedlog ozivljavanja
ovoga koncepta u praksi poucavanja u Ujedinjenom Kraljevstvu uslijedio je nakon $to
se uvidjelo da nastavnici predmeta struke ,,(i) previdaju nacine na koje je jezik usko po-
vezan s mentalnim procesima koje njihov predmet nastoji poticati, (ii) zanemaruju uce-
nikov (ekspresivni) govor kao sredstvo ucenja, (iii) inzistiraju na transakcijskom pisanju
naustrb ekspresivnoga pisanja koje je za ucenika koristan nacin da ‘pronade svoj put do
predmeta; (iv) preusko shvacaju ¢itanje, (v) propustaju poucavati tehnike vodenja bilje-
zaka i drugih nacina ‘uCenja za ucenje, (vi) propustaju vidjeti kako njihov vlastiti jezik
utjeCe na ucenikovo ucenje i podcjenjuju vjestinu navodenja ucenika da s njima razgova-
raju” (Hawkins, 1987: 26). Da bi se otklonili uoceni nedostatci u poucavanju nastavnika
predmeta struke, naglaseno je da svi nastavnici trebaju preuzeti svoj dio odgovornosti
u jezi¢cnome obrazovanju ucenika, a da bi to mogli svi bi nastavnici trebali biti za to i
obrazovani.

Koncept ,jezik preko kurikula” izrastao je iz tradicije ucenja orijentiranoga na sa-
drzaj. Takav pristup u izradi kurikula pretpostavlja da se u izradi kurikula polazi od
odredene teme u kojoj se zatim pronalaze svi nastavni predmeti. Jezik, odnosno ucenje
jezika, svakako predstavlja jednu takvu temu. Osvrtom na jezik iz perspektive raznih
znanstvenih podrudja jezik se razjagnjava, $to prirodno rezultira i pove¢anom svjesno-
$¢u o njemu, ali ne samo o njemu nego i o predmetima kojima je jezik sredstvo ili cilj
poucavanja.
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O primjeni koncepta ,jezik preko kurikula“ prvobitno se raspravljalo u didaktici ma-
terinskoga jezika, ali se s isticanjem vaznosti medukulturnoga i medudisciplinarnoga
ucenja - temeljnim postavkama ne samo ovoga koncepta nego i pristupa za razvoj jezic-
ne svjesnosti — o njegovoj primjeni pocelo raspravljati i u didaktici inoga jezika. I premda
u teoriji gotovo da nema nejasnoca u vezi s pozitivnim uc¢inkom implementacije ovoga
koncepta u poucavanju (o moguénostima unaprjedenja vjestine citanja primjenom ovo-
ga koncepta v. npr. Anderson, 1991), u praksi se pokazuju mnoge poteskoce. Naime, da
bi koncept u potpunosti zazivio u praksi, potrebna je suradnja nastavnika koji predaju
razlicite predmete. Pri tome se posebno istice zajednicki rad na stvaranju i provodenju
nastavnoga plana i programa nastavnika materinskoga i inoga jezika. Iz raznoraznih
razloga do te suradnje u praksi nije doslo ni onda kada se taj koncept intenzivnije pro-
movirao, a ni kasnije (Hawkins, 1999). Prema iskustvu mozemo reci da se situacija o tom
pitanju nije promijenila ni posljednjih desetljeca, iako postoje istrazivanja (npr. Burley i
Pomphrey, 2003; Gunning, White i Busque, 2016) koja su pokazala da suradnja nastav-
nika prvoga i inoga jezika na razvoju svjesnosti uc¢enika o odredenom jezi¢nom aspektu
vodi povecanju svjesnosti o tom jezi¢nom aspektu ne samo kod ucenika nego i samih
nastavnika. Ipak da bi nastavnici uistinu suradivali, potrebno je da imaju vremena, od-
govarajuce materijale i administrativnu podrsku (usp. Gunning, White i Busque, 2016).
U buduc¢nosti Ce, dakle, trebati vise raditi na tome da se nastavnici predmeta struke
teorijski i prakti¢no upoznaju s ciljevima i na¢inom implementacije ovoga vrijednog
koncepta, a prvi je korak u tome obrazovanje nastavnika za jezi¢nu svjesnost tijekom
inicijalnoga obrazovanja, ali i nakon njega.

Osim s konceptom ,jezik preko kurikula“ nastavnike je potrebno upoznati i s pris-
tupom integriranoga ucCenja sadrzaja i jezika (engl. Content and Language Integrated
Learning — CLIL), koji Marsh (2008) drzi oblikom ,jezika preko kurikula®

Pod integriranim ucenjem sadrzaja i jezika podrazumijeva se poucavanje predmeta
na jeziku koji je razlicit od jezika na kojem se inace odvija poucavanje u odredenome
obrazovnome kontekstu. Zbog toga $to je u prvom planu ucenje sadrzaja, a ne ucenje
jezika, ucenje se jezika odvija vise kao oblik slucajnoga ucenja. Drugim rijec¢ima, uce-
nici uranjaju u ,oblik holistickoga okruzja za ucenje jezika“ (Marsh, 2008: 237). A to
okruzje karakterizira visoka razina autenticnosti i slozenosti sadrzaja koji se uci, bogato
i autenti¢no okruzje u kojem se uci, autentic¢na interakcija izmedu ucenika, te ucenika i
nastavnika, tehnike rada kojima se ucenike navodi na eksperimentiranje i istrazivanje, a
s tim u vezi i oblici rada kao $to su skupinski rad, timski rad i rad na projektima koji su
vrlo zastupljeni u stvarnim poslovnim i zivotnim situacijama. Wolff (1997) naglasava da
sve navedeno, a osobito autenti¢nost i smislenost tehnika ucenja, kao $to su primjerice
usporedivanje, kontrastiranje, analiziranje, rje$avanje problema, verbaliziranje postupa-
ka u procesu rjesavanja problema, koje se primjenjuju u suradnickim oblicima rada po-
mazu ucenicima da razviju svjesno znanje o predmetu, ali i o jeziku, te da razviju svoju
svjesnost o procesu ucenja.
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O integriranome ucenju sadrzaja i jezika pocelo se intenzivnije raspravljati sredinom
1990-ih. Brzo je nai$ao na prihvacanje u raznim obrazovnim kontekstima, ali to je utje-
calo i na razvoj razlic¢itih varijanata toga pristupa, ovisno o svrsi za koju se primjenjivao.
Zbog toga danas nedostaje jedan op¢i teorijski okvir toga pristupa (Marsh, 2008; de
Zarobe, 2017). Ipak, vise je teorijskih osvrta u kojima se raspravlja o raznim benefitima
integriranoga ucenja sadrzaja i jezika. Tako Coyle (2006), izmedu ostaloga, navodi da in-
tegrirano ucenje sadrzaja i jezika razvija gramatic¢ku svjesnost, vjestine ucenja vokabula-
ra, vjestine preuzimanja rizika i rjesavanja problema, vjestine ucenja preko jezika, potice
spontanu uporabu jezika i razgovor o jeziku, povecava ucenicka ocekivanja, razinu nji-
hove jezi¢ne kompetencije, motivacije za ucenje i samostalnosti u u¢enju. Navedeni be-
nefiti zajednicki su, kada je rije¢ o europskom obrazovnom prostoru, svim varijantama
toga pristupa koje se ,velikim dijelom uklapaju u okvir jezi¢ne svjesnosti®, iako upravo
brojnost varijanata integriranoga ucenja sadrzaja i jezika otezava izvodenje zakljuc¢aka o
utjecaju toga pristupa na razvoj jezi¢ne svjesnosti (Marsh, 2008: 239). No projekt CLIL
Network for Languages in Education (2022-2026), ¢ija je svrha povezati nastavnike stru-
ke i nastavnike jezika s ciljem razvoja zajednicke konceptualizacije integriranoga ucenja
sadrzaja i jezika, moze se pozitivno odraziti na stjecanje novih spoznaja o razvoju jezic-
ne svjesnosti u okviru pristupa integriranoga ucenja sadrzaja i jezika.

5.1.4. Budenje za jezike

U europskom programu Eviang (Candelier, 2003a: 18-19) pristup ,budenje za jezike*
(engl. awakening to languages) opisuje se u smislu aktivnosti s jezicima (materinskim
i inim jezicima ucenika) koji se u $koli ne poucavajuy, ali i jezicima na kojima se izvodi
nastava u Skoli te bilo kojim stranim ili drugim jezicima koji se u $koli uce jer jedino
»globalni poduhvat, obi¢no komparativan po svojoj prirodi“ u tom pristupu ima smisla.
Candelier (2003a, 2017) smijesta ovaj pristup u plurilisticke pristupe, tj. pristupe u po-
ucavanju u okviru kojih se ucenik istovremeno bavi ve¢im brojem jezika, kao $to je in-
tegrirano poucavanje i uCenje jezika, primjerice u konceptu njemacki nakon engleskoga
jezika (v. Neuner i Hufeisen, 2003).

Na razvoj pristupa ,budenje za jezike” na prijelomu 21. stoljeca utjecali su trendovi
globalizacije u ekonomiji, protoku i razmjeni informacija te kulturi. Velik je utjecaj na
taj pristup imao i fenomen migracije koji je u znacajnijoj mjeri prisutan u Europi, i zbog
kojeg su se u europskom prostoru poceli ubrzano stvarati i $iriti visejezicni i visekultur-
ni konteksti. S obzirom na to da su sli¢ni razlozi doveli do nastanka jezi¢ne svjesnosti,
pristup ,budenje za jezike” smatra se izravnim nasljednikom pristupa za razvoj jezi¢ne
svjesnosti (Candelier, 2003b, 2008, 2017). Stoga se i ciljevi ovoga pristupa umnogome
preklapaju s ciljevima pristupa za razvoj jezicne svjesnosti. Razdvajanje ovoga pristupa
od pristupa za razvoj jezi¢ne svjesnosti Candelier (2008) objasnjava potrebom za fokusi-
ranjem na odredena polja u okviru $iroke domene proucavanja jezicne svjesnosti.
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Glavna je svrha pristupa ,budenje za jezike” osvijestiti ucenike u skolama o jezicima
koje govore, koji se govore i uce kako bi se povecala raznolikost jezika koje ucenici iza-
biru i zele uditi. Time se, smatraju Candelier (2003b) i suradnici koji su bili uklju¢eni u
oblikovanje pristupa, ¢ini korak prema visejezi¢nosti. Navedena se svrha postize ostva-
renjem ciljeva kao $to je poticanje otvorenosti i pozitivnih percepcija i stavova prema
jezicima i jezi¢noj raznolikosti i, §to je jo$ vaznije, prema govornicima drugih jezika i
njihovim kulturama. U tom se smislu posebno istice osjetljivost za jezike i kulture uce-
nika koji kod kuce govore druge jezike kao materinske ili ine jezike. Osim poticanja zna-
tizelje i zanimanja za te i takve jezike i kulture, ovim se pristupom nastoji unaprijediti
sklonosti i sposobnosti ucenika za slusanje, uocavanje i analiziranje jezika, a time i opce
bolje sposobnosti za ucenje jezika. K tome, u ciljeve ovoga projekta ubraja se i stjecanje
znanja specifi¢noga za jezike, tzv. jezi¢ne kulture (engl. language culture), znanja koje
je sociolingvisticko po svojoj prirodi i koje ,pomaze uceniku da razumije svijet u kojem
danas zivi i u kojem ¢e Zivjeti u budu¢nosti“ s tim da kultura u toj sintagmi ,ne ukljucuje
stavove (vrijednosti, predrasude...)” (Candelier, 2008: 220).

Da bi provijerili u kojoj mjeri ovaj pristup u poucavanju jezika u $kolama vodi po-
stizanju njegove svrhe i ciljeva na globalnoj razini, u okviru programa Socrates/Lingua
koje financira Europska unija provodio se tijekom tri godine program Eviang (1997-
2001) u pet zemalja (Austriji, Francuskoj, Italiji, Spanjolskoj i Svicarskoj). U okviru toga
programa izradeni su nastavni materijali za rad u trajanju od godine do godine i pol koji
su bili namijenjeni osnovnoskolskim ucenicima, odrzale su se edukacije nastavnika za
primjenu nastavnih materijala u te¢ajevima za osnovnoskolske ucenike te se nakon pri-
mjene programa temeljenog na pristupu ,budenje za jezike“ provela evaluacija njegove
implementacije u $kolama. U evaluaciji se pratio ucinak pristupa na stavove (zanimanje
za razli¢itost i pos$tivanje nepoznatoga) i na razvoj sposobnosti u podruc¢ju slusanja i
sintakse. Rezultati su potvrdili pozitivan ucinak pristupa, osobito u dijelu zanimanja za
ucenje jezika, a u nekim slucajevima i zanimanja za ucenje jezika manjina te imigranata.
Mnogi istrazivaci koji su sudjelovali u Evlang programu nastavili su suradnju u progra-
mu Janua Linguarum (2000-2004) koji su financirali Vije¢e Europe i Europska unija. U
samom je programu koji je bio usmjeren na diseminaciju rezultata Eviang programa su-
djelovalo ¢ak 16 europskih zemalja, nazalost ne i Hrvatska. Kao najvazniji rezultat Janua
Linguarum programa Candelier (2003b, 2008) navodi prilagodljivost pristupa razli¢itim
sociokulturnim kontekstima i tradicijama poucavanja. U tom su smislu obrazovne in-
stitucije sa svojom podrskom i motivacija nastavnika tijekom primjene pristupa odigrali
znacajnu ulogu. Kao u Eviang programu, tako se i u ovom programu pokazao najveci
ucinak pristupa na razvoj stavova ucenika prema raznolikosti jezika i kultura, a nesto
slabiji na razvoj u¢enikovih metalingvistickih vjestina za ucenje jezika. Osim nastavnika
na taj su pozitivan aspekt pristupa ukazali i roditelji koji su takoder bili ukljuceni u di-
seminacijske aktivnosti programa. Iz toga je izveden zakljucak da je pristup ,budenje za
jezike” pristup koji stoji u bliskoj vezi s tzv. medukulturnim pristupima te da ga je u vidu
interdisciplinarnoga pristupa najbolje implementirati istovremeno u vise predmeta.
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5.1.5. Susret s jezicima

Koncept ,susret s jezicima“ (Begegnungssprachenkonzept) predstavlja model ekspli-
citnoga ucenja jezika koji svoju primjenu ponajprije nalazi u u¢enju jezika u ranoj dobi.
Proizasao je iz rasprava o ucenju i usvajanju drugoga jezika koje su se vodile u okviru
implementacije programa uranjanja i ucenja jezika u zajednici, zatim iz rasprava o ulozi
jezi¢ne svjesnosti u ucenju jezika i, kona¢no, iz rasprava o znacaju ranoga pocetka u
ucenju jezika.

Okosnicu ovoga koncepta cini ideja o potrebi i korisnosti bavljenja jezikom drugih.
Jezik drugih ¢ini jezik manjinskih zajednica ili jezik susjeda, tj. naroda s kojima odrede-
na drzava granici. Bavljenje jezikom podrazumijeva, dakle, usporedbu vlastita jezika s
drugim jezicima sa svrhom boljeg razumijevanja jezika kao fenomena. Drugim rijecima,
ne uci se jezik, nego se u kontrastivnom istrazivanju raznih jezika (materinskoga i stra-
nih) udi o jeziku. Usporedba jezika kao osnovno nacelo toga koncepta kod djece razvija
osjecaj za razlicitost, ali i slicnost izmedu jezika te tako omogucuje da djeca u ranoj dobi
razvijaju svoju sposobnost ovladavanja jezicima (Wolff, 1997). Konaéni je ishod uspo-
redba jezika kojima djeca vladaju ili ¢e potencijalno ovladati bolja jezi¢na kompetencija
djece uz stjecanje jezi¢ne svjesnosti i svjesnosti o ucenju jezika kao usputnih proizvoda
u tom procesu. Na mogudi ishod takvoga bavljenja jezikom ukazala su, izmedu ostalih,
istrazivanja Wolffa (1993, 1997) koji se bavio proucavanjem ovladavanja jezikom dvoje-
zi¢ne djece te pritom utvrdio da su dvojezi¢na djeca jezicno svjesnija, Cemu je pridoni-
jelo istovremeno bavljenje dvama jezicima, tj. i usporedivanje dvaju znakovnih sustava,
jezi¢nih oblika, funkcija i procesa. Iz toga je izvukao zakljucak da se jezi¢na svjesnost
moze posebno dobro razvijati u dvojezi¢nom kontekstu, a takav bi kontekst trebao stvo-
riti koncept susreta s jezicima (Wolff, 1993). Kao model ucenja jezika u tom kontekstu
predlozio je i dvojezi¢nu predmetnu nastavu, kao novi oblik institucionalnoga ucenja
stranoga jezika u kojem se moderni didaktic¢ki koncepti kao $to su jezi¢na svjesnost i
svjesnost o ucCenju jezika daju bolje razvijati (Wolff, 1997).

Prethodno smo naglasili kako ovaj koncept svoju primjenu nalazi u ucenju jezika u
ranoj dobi, dijelom i zbog toga $to postoje misljenja da samo implicitno ucenje jezika u
ranoj dobi nije dovoljno te da je ¢ak i neadekvatno. Wolff (1997, 2010), na primjer, sma-
tra da je svjesno pristupanje jezi¢nim problemima sastavni element ucenja jezika kod
djece. Do tog je zakljucka do$ao promatrajudi interakciju izmedu majke i djeteta. Uocio
je da se u toj interakciji jezi¢ni fenomeni Cesto tematiziraju, tj. majka inicira metajezicni
dijalog, a dijete ga ne samo prihvaca nego i svjesno trazi. Iz toga proizlazi da su djeca
vrlo rano svjesna strukture i funkcija jezika. Oni svjesno razmisljaju o jezi¢nim proble-
mima, traze objasnjenje o jezi¢nim pojavama koje ne mogu razumjeti i objasnjavaju sebi
i drugima kako postupati s jezikom. Stoga se i u u¢enju inoga jezika poticanje metajezic-
noga dijaloga prilagodenog dobi ucenika ¢ini sasvim opravdano. Ono §to se pod meta-
jezi¢nim jezikom Cesto pogresno shvaca jest njegova uporaba samo u nastavi gramatike.
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Razvijanje jezi¢ne svjesnosti ne moze se odvijati samo preko nastave gramatike nego
kroz cjelokupnu jezi¢nu upotrebu, osobito ¢itanje i pisanje (Wolft, 2010). Orijentacija
prema jezi¢noj uporabi ¢ini, dakle, tre¢i vazan element koncepta ,susret s jezicima®

Jezi¢nu uporabu Wolff (1997) prepoznaje i u komunikacijskim aktivnostima i u jezic-
nim analizama, eksperimentiranju s jezikom, tj. u aktivnostima usmjerenim na otkriva-
nje strukturnih i funkcionalnih aspekata jezika. Jezi¢na se uporaba odvija na dva nacina
— unutras$njem i vanjskom. O unutrasnjoj uporabi jezika radi se kada u¢enik sam za sebe
analizira jezik, a o vanjskoj kada o rezultatima svoje analize izvjestava druge ucenike i
nastavnika. Ucenik se, dakle, prema ovom autoru pojavljuje u dvostrukoj ulozi — kao
komunikator i kao eksperimentator-istraziva¢. Ucenik kao komunikator upotrebljava
jezik u komunikacijskim aktivnostima i time ovladava komunikacijskim vjestinama, dok
ucenik eksperimentator-istraziva¢ u radu s jezikom i na jeziku razvija jezi¢nu svjesnost.
Objedinjavanje tih dviju uloga vodi jezi¢noj kompetenciji.

Primjena koncepta ,susret s jezicima“ u ranoj dobi ucenika ogleda se u uporabi kre-
ativnih jezi¢nih igara preko kojih se dolazi do spoznaja o jeziku. No ne samo preko njih,
nego i pjesmica, rima, rituala, razgovora o obi¢ajima. Na nesto vi$im razinama (osnov-
noskolski uzrast djece) provode se ciljane jezi¢ne usporedbe koje su inicirane i vodene
od strane nastavnika. U oba slucaja osnovu za razvijanje jeziCne svjesnosti ¢ini ,razgo-
vor o jeziku u jeziku“. Naime, jezik kao povod i tema za razgovor smatra se puno zani-
mljivijom od tema koje ucenike ne zanimaju. Time interes potice motivaciju koja pak
djelyje kao inicirajudi faktor u ukljuc¢ivanju mehanizama za svjesno ucenje jezika. No
ne samo to. Tim se konceptom omogucuju medukulturni susreti, stvara se kod ucenika
otvorenost za druge kulture koja vodi njihovu prihvacanju i respektiranju (Beck, 2001;
Thiirmann, 1991).

Koncept ,susret s jezicima“ svoj je razvoj dozivio u Njemackoj pocetkom 1990-ih
godina. Kao zemlja sa znacajnim postotkom visejezi¢nih razrednih odjela u osnovnim
skolama, Njemacka je imala sve potrebne preduvjete za primjenu toga koncepta. Me-
dutim, analiza uvodenja toga koncepta nije pokazala i sasvim ocekivane rezultate, $to
se uglavnom pripisivalo nespremnosti nastavnika za rad na razvijanju jezi¢ne svjesnosti
(Wolff, 1993). U meduvremenu je objavljeno puno prirucnika i osvrta na primjenu toga
koncepta (npr. Jacobi i Kuhle, 1997; Elsner i Wedewer, 2007), $to govori u prilog tome da
je koncept ,susret s jezicima“ i dalje zanimljiva didakticka tema, ponajprije u Njemackoj
u ¢ijim je pokrajinama i dalje u primjeni.

5.2. OBRAZOVANIE NASTAVNIKA ZA JEZICNU SVIESNOST

U poglavlju ,Svjesnost o poucavanju jezika“ spomenuli smo Edgeov (1988) cesto ci-
tirani model sposobnosti nastavnika, prema kojem bi nastavnik (inoga) jezika trebao
imati tri sposobnosti — sposobnost korisnika jezika (engl. language user) koja se odno-
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si na jezi¢no umijeée nastavnika, sposobnost analiticara jezika (engl. lanugage analyst)
koja se odnosi na sposobnost nastavnika da o jeziku govori kao o sustavu, da promislja
o njemu i analizira ga, te sposobnost nastavnika jezika (engl. language teacher) koja se
odnosi na sposobnost nastavnika da svoja znanja jezika i o jeziku primijeni u poucava-
nju jezika. Iako ih predstavlja linearno, Edge (isto) pretpostavlja medusobnu povezanost
navedenih sposobnosti.

Uzimajuéi u obzir teorijska istrazivanja i promisljanja o kogniciji nastavnika (An-
drews, 2007; Borg, 2006, 2009; Wright i Bolitho, 1993), Lindahl (2016) je navedeni Edge-
ov model razradila i pojasnila, osobito u dijelu koji se odnosi na povezanost i preklapanje
triju sposobnosti koje u svom rekonceptualiziranom modelu jezi¢ne svjesnosti nastavni-
ka naziva domenama (slika 1.).

Slika 1. Jezi¢na svjesnost nastavnika (prema Lindahl, 2016: 132)

Tako za domenu korisnika jezika kaze da ukljucuje jezi¢no umijece nastavnika, nje-
govu sposobnost uporabe jezika u skladu s drustvenim i pragmatickim normama, impli-
citno i proceduralno znanje jezika. Ta domena dijeli s domenom analiticara jezika svje-
snost o uporabi strategija korigiranja i preoblikovanja te svjesnost o varijetetima jezika,
koja je osobito vazna u vi$ejezi¢nim i visekulturnim sredinama. Do preklapanja domene
korisnika jezika s domenom nastavnika jezika dolazi u onome trenutku kada sposob-
nosti nastavnika kao korisnika jezika postaju ishodom iskustava stecenih u razrednom
okruzenju, primjerice kada interakcija s u¢enicima inoga jezika kod nastavnika potakne
znatiZelju za to kako se opcenito usvaja jezik ili kada nastavnik u radu s u¢enicima koji
dolaze iz razlicitih jezi¢nih i kulturnih zajednica razvije osjetljivost za lingvisticki impe-
rijalizam, za pitanje odnosa mo¢i izmedu sugovornika u jezi¢noj uporabi i slicno. Vazni
aspekti preklapanja tih dviju domena jesu vjerovanja, stavovi i opéenito iskustva nastav-
nika kao korisnika jezika i kao nastavnika jezika. Domena analiticara jezika ukljucuje
znanje o jezikuy, znanje o jezikoslovnim temeljnim disciplinama od fonetike do pragma-
tike, eksplicitno i deklarativno znanje jezika te metalingvisticku svjesnost. Aspekti koji
su zajednicki domeni analiti¢ara jezika i nastavnika jezika jesu sposobnost rjesavanja
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jezi¢nih problema i svjesnost o medujeziku ucenika, sto dolazi do izrazaja kada nastav-
nik treba odgovoriti na pitanja ucenika o odredenom jezi¢nom problemu ili prilagoditi
svoje objasnjenje odredenoga jezi¢nog problema kognitivnoj i jezi¢noj razini ucenika,
zatim sposobnost metakognitivnoga promisljanja o jeziku i procesu poucavanja kao i
znanje nastavnika o predmetu poucavanja te svjesnost nastavnika o jeziku koji se koristi
u sadrzajima koje nastavnik poucava. Kona¢no, domena nastavnika jezika ukljucuje
opce pedagosko znanje, didakticko-metodi¢ko znanje, znanje o teorijama ovladavanja
inoga jezika, stru¢nost koja je rezultat refleksije o poucavanju, poznavanje institucional-
nih okvira u poucavanju (npr. kurikula), ali i empatiju za ucenike inoga jezika.

Programi inicijalnoga obrazovanja nastavnika nacelno su strukturirani tako da se u
njihovoj provedbi krece od razvoja sposobnosti korisnika jezika preko sposobnosti ana-
liticara jezika do sposobnosti nastavnika jezika. U procesu razvoja tih sposobnosti ni-
jedna sposobnost nije dominantna, sve su sposobnosti medusobno povezane i podlijezu
paralelnom i permanentnom razvoju. Primjerice, sposobnost korisnika jezika temelj je
za razvoj sposobnosti analiticara jezika, ali istovremeno ta ista sposobnost, to¢nije dio
te sposobnosti koji se tice ucenika jezika, polaziste je za razvoj sposobnosti nastavnika
jezika, pri cemu razvoju te sposobnosti podrsku pruza i sposobnost analiticara jezika.

[ u obrazovanju nastavnika za jezi¢nu svjesnost gleda se sa stajalista povezanosti spo-
sobnosti nastavnika kao korisnika, analiticara i nastavnika jezika te podizanja svjesnosti
nastavnika o svim trima sposobnostima i njihovim ulogama u procesu poucavanja pri-
mjenom pristupa za razvoj jezi¢ne svjesnosti (usp. Borg, 1994; Edge, 1988; Wright, 1991;
Wright i Bolitho, 1993) (v. sliku 2.).

korisnik
JEZICNA SVIESNOST
analiticar < —» nastavnik

Slika 2. Jezi¢na svjesnost u obrazovanju nastavnika
(prema Wright i Bolitho, 1993: 298)

Wright (1991) i Wright i Bolitho (1993) u obrazovanju nastavnika za jezi¢nu svje-
snost naglasak stavljaju na odnos analiti¢ar-nastavnik, iako ni odnos korisnik-analiticar
nije manje vazan. U oba ta odnosa jezi¢na svjesnost ima znacajnu ulogu, prije svega zato
$to se pojavljuje kao sadrzaj i kao sredstvo poucavanja. Nastavnik, koji posjeduje lingvi-
sticko znanje i svjesnost o njemu, bit ¢e u velikoj prednosti. Na primjer, lingvisticki svje-
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stan nastavnik osjecat e se sigurno u nizu zadataka — oblikovanju i provedbi nastavno-
ga plana i programa, pripremi nastavnoga sata, razvoju nastavnih materijala, pruzanju
dodatnih informacija u¢enicima (npr. kada u udzbeniku nedostaju neke informacije ili
su krivo navedene, kada ucenik treba dodatna pojasnjenja), ispravljanju i objasnjavanju
ucenikovih pogresaka, vrednovanju ucenikovih znanja i sposobnosti itd. Vaznost je po-
sjedovanja lingvistickih znanja i svjesnosti o njima i u tome $to nastavniku nece sluziti
samo kao izvor ,pravih odgovora“ na odredena pitanja nego i kao sredstvo za pruzanje
pomodi ucenicima kada u ucenju jezika naidu na odredene poteskocée. U odnosu kori-
snik-nastavnik jeziCna se svjesnost pojavljuje kao nositelj nastavnikova samopouzdanja,
inace neophodne karakteristike svakoga nastavnika, a posebno nastavnika stranih jezika
koji u velikom broju slu¢ajeva nisu i izvorni govornici jezika koji predaju.

Usvajanje temeljnih jezi¢nih znanja i podizanje tih znanja na razinu svjesnosti, pri-
mjerice preko promisljanja o jeziku kao sustavu i o jezi¢noj uporabi, jezi¢nih analiza i
medujezi¢nih usporedba, vrlo je vazan element obrazovanja nastavnika za jezi¢nu svje-
snost (Andrews, 2007), §to je jasno vidljivo i iz Hawkinsova (1987) popisa tema koje bi se
trebale obraditi tijekom obrazovanja nastavnika za jezi¢nu svjesnost. Taj popis ukljucuje
sljedece teme: priroda jezika, jezik kao sustav pravila, drustveni ucinci jezi¢ne uporabe,
dijalekti, funkcije jezika, uklju¢ujudéi jezik i osobni razvoj, jezik i misao, jezik i u¢enje, kao
i nastavnikov jezik i koncept ,jezik preko kurikula“, ovladavanje jezikom, jezi¢ni razvoj,
osobito razlike izmedu govorenja i pisanja, ¢itanje — ovladavanje ¢itanjem i uloga Citanja
u ucenju (usp. Hawkins, 1987: 28).

Kada je rije¢ o didakticko-metodi¢kim znanjima i sposobnostima neophodnim za
rad na razvoju jezi¢ne svjesnosti ucenika, prvi korak u njihovu stjecanju ¢ini spoznaja
nastavnika o vlastitome ucenju, tj. stjecanje svjesnosti o sebi kao uceniku i svojoj ulozi
kao ucenika. Ta spoznaja vodi usvajanju znanja o strategijama, i strategijama ucenja i
strategijama poucavanja. Znanje o strategijama pretpostavka je za uspje$no ucenje, ali i
za ostvarivanje krajnjega cilja svakoga poucavanja — autonomije ucenika u procesu uce-
nja (usp. De Florio-Hansen, 1997; Wright, 1991; Wright i Bolitho, 1993).

Svojevrstan sazetak tematskoga okvira u obrazovanju za jezi¢nu svjesnost nalazi-
mo u Borgovu (1994) prijedlogu sadrzaja programa obrazovanja nastavnika za jezi¢nu
svjesnost. Prema tom prijedlogu, nastavnik bi tijekom obrazovanja za jezi¢nu svjesnost
trebao stedi tri vrste svjesnosti — svjesnost o jeziku, svjesnost o ucenju jezika i svjesnost
o poucavanju jezika. Do sve tri vrste svjesnosti dolazi se radom na odredenim tema-
ma. Tako se pod svjesnoscu o jeziku podrazumijeva razumijevanje jezika kao sustava,
tj. fonologije, morfologije, sintakse, leksika i njihovih funkcija u diskursu. Svjesnost o
ucenju jezika odnosi se na razumijevanje onih teorija, hipoteza i nacela ucenja koji
su relevantni u konceptu jezi¢ne svjesnosti. U vezi s tim Borg (1994) posebno nagla-
$ava vaznost teorija ucenja, heuristike, usmjerenosti na ucenika, suradni¢koga ucenja
i autonomnoga ucenja. Svjesnost o poucavanju pretpostavlja razvoj znanja i vjestina
koje nastavnik treba posjedovati da bi bio u stanju uspje$no razvijati jezi¢nu svjesnost
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ucenika, a teme koje bi se obradivale s ciljem razvoja svjesnosti o poucavanju su, s jedne
strane, nastavnikove vjestine potrebne za jezi¢nu analizu, za izradu zadataka za razvoj
jeziCne svjesnosti te za upravljanje interaktivnim ucenjem, a s druge strane, teze o jeziku
kao predmetu poucavanja, o nastavniku kao osobi koja vodi i upravlja procesom razvoja
jezi¢ne svjesnosti te o poucavanju kao ucenju. Sve su tri vrste svjesnosti jednako vaz-
ne i ne stje¢u se nuzno odredenim redoslijedom. Naprotiv, te se svjesnosti, istice Borg
(1994), razvijaju paralelno jer su i teme u svim trima navedenim podrucjima svjesnosti
povezane i zahtijevaju da ih se istovremeno obraduje.

U novije se vrijeme, a uzimaju¢i u obzir ¢injenicu da nastavnici u ovom stolje¢u
uglavnom zive i rade u vi$ejezicnom okruzju, Garcia (2008, 2017) zalaze za dopunu pro-
grama za obrazovanje nastavnika jo$ trima vrstama svjesnosti: svjesnosti o plurilingviz-
mu i njegovim vrijednostima za demokratsko drustvo, svjesnosti o povijesti kolonijalne
i imperijalisticke opresije te svjesnosti da je jezik drustveno stvoren, a time i drustveno
promjenljiv. Prema njezinu misljenju, te bi vrste svjesnosti nastavnike (inoga) jezika bo-
lje pripremile za rad u vi$ejezi¢nim $kolama i visejezi¢nim razrednim odjelima.

Sa svrhom ucinkovita povezivanja domena korisnika, analiti¢ara i nastavnika u obra-
zovanju nastavnika za jezi¢nu svjesnost, Wright (2002: 125-127) je u naslanjanju na
Wright i Bolitho (1997) razradio ciklus aktivnosti koji obuhvaca pet faza. U prvoj fazi
nastavnici rade na jezi¢nim podatcima (npr. u¢enic¢kim jezi¢nim pogreskama) i pritom
aktiviraju svoja iskustva koja su stekli kao korisnici, analiti¢ari i nastavnici jezika. U dru-
goj se fazi od nastavnika ocekuje da promisljaju o onome $to su radili u prvoj fazi, npr. da
se osvrnu na svoje osjecaje tijekom sudjelovanja u aktivnostima iz prve faze. Prva i druga
faza predstavljaju proces podizanja svjesnosti. Treca faza ukljucuje ,stvaranje smisla“ u
spoznajama stec¢enim tijekom prve dvije faze. Cilj je te faze oblikovati pravila o jeziku
koja ¢e imati prakti¢nu vrijednost za poucavanje. Cetvrta je faza posvedena poveziva-
nju teorije i prakse, tj. prijenosu novoga ili dopunjenoga lingvistickoga znanja u praksu
poucavanja, $to je zapravo najtezi korak u obrazovanju nastavnika za jezi¢nu svjesnost.
U toj fazi nastavnici trebaju s promisljanja o jeziku prije¢i na promisljanje o praktic-
nim aspektima poucavanja jezika. U zadnjoj, petoj fazi nastavnici osmisljavaju nove ili
prilagodavaju koristene aktivnosti u poucavanju jezika koje odrazavaju nove spoznaje
stecene tijekom provedbe aktivnosti usmjerenih na podizanje jezicne svjesnosti, nakon
Cega slijedi primjena tih aktivnosti u poucavanju jezika. Da bi obrazovanje nastavnika za
jezi¢nu svjesnost bilo u potpunosti uspjesno, aktivnosti kojima se nastavnike vodi prema
vlastitom razvoju jezi¢ne svjesnosti i spoznaji o tome kako ucenike uciniti jezi¢no svje-
snima te im time olaksati i pospjesiti ovladavanje jezikom trebaju biti sli¢cne onima koje
nastavnici primjenjuju u poucavanju jer ¢e se jedino tako osigurati prijenos jezicne svje-
snosti u praksu poucavanja (Bartels, 2005). Drugim rije¢ima, u obrazovanju nastavnika
za jezi¢nu svjesnost treba primijeniti isti pristup, tj. jezicnu svjesnost kao pristup koji se
primjenjuje u poucavanju ucenika (Borg, 1994).
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Najvecu ulogu u obrazovanju nastavnika za jezi¢nu svjesnost imaju lingvisti, osobi-
to primijenjeni lingvisti. Brumfit (1991, 1997), medutim, smatra kako lingvisti, kada je
rije¢ o obrazovanju nastavnika za jezi¢nu svjesnost, ne ¢ine dovoljno. Njima, doduse,
ne zamjera tzv. ,intelektualiziranje jezika® ali istice kako korisnoga pokreta za jezic-
nu svjesnost nema bez povezivanja rada lingvista i rada nastavnika jezika, a ta se veza
treba temeljiti na dvama nacelima — prozimanju i usredoto¢enju (usp. Brumfit, 1991).
Prozimanje ukljucuje sustavno bavljenje svim elementima u obrazovanju koji doprinose
razvoju jezi¢ne svjesnosti, u cemu je jednako vazan rad lingvista i rad nastavnika jezika.
Usredotocenje se odnosi na program rada na jezi¢noj svjesnosti, a on treba biti usmjeren
na zadatak i na u¢enika. Borg (1994) je takoder izrazito protiv strogo lingvisti¢ke orijen-
tacije u obrazovanju nastavnika za jezi¢nu svjesnost te se poput Andrewsa i McNeilla
(2005) zauzima za ravnotezu izmedu lingvistickih i metodickih sadrzaja u obrazovanju
nastavnika za jezi¢nu svjesnost koje bi trebalo biti dostupno nastavnicima tijekom cijele
njihove karijere.

Ne smije se zaboraviti da obrazovanje nastavnika za jezi¢nu svjesnost pocinje uvi-
dom u njihova postojeca znanja o konceptu jezi¢ne svjesnosti. Mitchell i Hooper (1991)
s tim su ciljem proveli vrlo interesantno istrazivanje s nastavnicima engleskoga kao ma-
terinskoga jezika i nastavnicima inih jezika. U intervjuu su nastavnicima postavili pita-
nja o ciljevima poucavanja jezika, o strategijama poucavanja, o znacaju eksplicitnoga
poucavanja jezika, o razlozima za razvijanje znanja o jeziku i slicno. Rezultati su poka-
zali da mnogi nastavnici materinskoga jezika, za razliku od nastavnika stranoga jezika,
u to vrijeme nisu ni ¢uli za koncept jezi¢ne svjesnosti. Nastavnici materinskoga jezika
pod znanjem o jeziku podrazumijevali su znanje o sintaksi, jezi¢nim varijacijama (stilovi
u pisanju, razlike izmedu standardne i nestandardne jezi¢ne varijante itd.), ortografiji,
analizi knjizevnoga teksta i drugo. Govorni jezik gotovo da nisu ni spominjali. Nastav-
nici stranoga jezika bili su prili¢cno upoznati sa Sirinom tema o kojima se raspravljalo u
okviru pokreta za jezi¢nu svjesnost. Unato¢ tome, znanje o jeziku cesto su poistovjedi-
vali s morfosintaktickim znanjem, a eksplicitno poucavanje jezika s radom na gramatici.
Svi su izrazili potrebu za potpunijim vlastitim znanjima o jeziku. Zanimljivo je da su rad
na razvoju jezi¢ne svjesnosti ucenika nazvali svojevrsnim luksuzom koji bi eventualno
dosao u obzir kao uvod u ucenje jezika, ali ne i kao stalno prisutni element u ucenju stra-
nih jezika. U skladu s komunikacijskim pristupom u ucenju jezika, nastavnici inih jezika
izrazili su misljenje da aktivnosti za podizanje svjesnosti o jeziku trebaju ustupiti mjesto
vaznijoj aktivnosti u u¢enju jezika — komunikaciji na ciljnome jeziku.

Sli¢ni otpori prema radu na razvijanju jezi¢ne svjesnosti zabiljezeni su i kod njemac-
kih nastavnika. Kada se poc¢etkom 1990-ih u nekim osnovnim skolama u Njemackoj po-
¢eo uvoditi koncept susreta s jezicima, koji u osnovi predstavlja koncept razvoja jezi¢ne
svjesnosti, nastavnici su prema radu na razvoju jezi¢ne svjesnosti kod djece pokazali
oklijevanje, a u praksi i odbijanje, izvjestava Luchtenberg (1997). Koncept susreta s je-
zicima shvatili su kao komunikacijski oblik nastave ¢iju osnovu ¢ini igra. Metajezi¢nim



110 Vesna Bagari¢ Medve: UVOD U JEZICNU SVIESNOST

promisljanjima nisu pridavali puno pozornosti. Razlog tim otporima prema bavljenju
jezi¢nom svjesno$cu Luchtenberg (1997) vidi u nedostatku lingvistickoga znanja nastav-
nika te u nelagodi koju u njima stvara pomisao na razna nepredvidiva pitanja ucenika
tijekom promisljanja o jeziku.

Kako su navedena istrazivanja provedena u 1990-ima, dakle u doba kada se o jezi¢-
noj svjesnosti pocelo intenzivnije govoriti, bilo bi zanimljivo vidjeti je li se to znanje o
jezi¢noj svjesnosti i stav prema pristupu razvoja jezi¢ne svjesnosti promijenio tijekom
proteklih desetljeca, tim vi$e $to su prirucnici za razvoj jezi¢ne svjesnosti nastavnika i
ucenika (npr. Bolitho i Tomlinson, 1980; Thornbury, 1997; Wright, 1994) koji su razvi-
jeni u to vrijeme danas dostupni, a i klju¢na se nacela toga pristupa primjenjuju u izradi
udzbenika za ucenje jezika, osobito inoga jezika.

U vezi s jezi¢nom svjesno$cu nastavnika i obrazovanjem nastavnika za jezi¢nu svje-
snost, analiza vise studija na tu temu koju je proveo Bartels (2005) pokazala je da jezic-
na svjesnost nastavnika jezika koja je razvijena tijekom inicijalnoga obrazovanja nije
jamstvo da ¢e nastavnici razvijati jezicnu svjesnost ucenika, zatim da dobro razvijena
jezi¢na svjesnost nastavnika nije jamstvo uspje$noga poucavanja jezika te da je nuzno
nastavnike obrazovati za primjenu pristupa za razvoj jezi¢ne svjesnosti jer se jedino na
taj nacin moze jamciti da ¢e nastavnici razvijati jezi¢nu svjesnost ucenika. Tome bismo
dodali da razvoj jezi¢ne svjesnosti nastavnika ne prestaje zavr§etkom njihova inicijal-
noga obrazovanja. Na potrebu razvoja jezi¢ne svjesnosti i iskusnih nastavnika ukazala
je Wach (2014), u ¢ijem se istrazivanju pokazalo da bududi nastavnici engleskoga kao
stranoga jezika imaju vi$u razinu jezicne svjesnosti od iskusnih nastavnika engleskoga
jezika.

Da zaklju¢imo, obrazovanje nastavnika za jezi¢nu svjesnost temelj je razvoja jezi¢ne
svjesnosti uCenika. Ono pretpostavlja ovladavanje ¢itavim spektrom znanja i vjestina iz
raznih znanstvenih podrudja, pocevsi od lingvistike preko psihologije, didaktike i meto-
dike pa sve do teorije ovladavanja inim jezikom, ali i $ire. Bududi da veliki dio tih znanja
nastavnici, osobito nastavnici inoga jezika, stjecu ili trebaju steci ve¢ tijekom inicijal-
noga obrazovanja, preostaje da ih se u okviru inicijalnoga obrazovanja ili usavr$avanja
nakon inicijalnoga obrazovanja dodatno upozna s konceptom jezicne svjesnosti te da
se njihova postojec¢a znanja dopune i usmjere u skladu s postavkama rada na jezi¢noj
svjesnosti.
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Pojmu jezi¢ne svjesnosti u proteklih vise od pet desetljeca njegove uporabe znatno
je prosiren opseg prvobitnoga znacenja. Do toga je doslo pod utjecajem perspektiva
iz kojih se na taj pojam gledalo u raznim jezikoslovnim podrucjima i poljima u koje je
preuziman. Bududi da se podrucja i polja njegove primjene i dalje Sire, prelazeci okvire
jezikoslovlja, danas je postalo prakti¢cno nemoguce jednom definicijom obuhvatiti sva
znacenja pojma u kojima se upotrebljava.

Mogucénost $ire uporabe pojma prepoznata je relativno rano. Naime, ve¢ pri prvoj
definiciji toga pojma (v. poglavlje Pojam i uloga jezicne svjesnosti) opisane su tri dome-
ne — kognitivna, afektivna i drustvena — kojima se pojasnila primjena pojma, a koje su
naknadno upotpunjene s jos dvije — domenom mo¢i ili politickom domenom i dome-
nom performanse. Te su domene i njihovo razumijevanje otvorile vrata primjeni pojma
jezi¢ne svjesnosti i izvan podrudja iz kojega je pojam potekao, a to je ucenje i poucavanje
jezika. Tako se jezi¢na svjesnost kao pojam danas upotrebljava u podrucju psiholingvi-
stike, sociolingvistike, diskursne lingvistike, translatologije, ali i u podrucju kognitivne
psihologije, komunikacijskih znanosti, knjizevnosti, pri ¢emu su podrucja u kojima se
primjenjuju spoznaje o jezi¢noj svjesnosti jos ira, pa se tako u novije vrijeme o jezi¢noj
svjesnosti pise i u vezi s temama iz, primjerice, ekonomije, medicine, etnologije (usp.
Cenoz, Gorter i May, 2017; Finkbeiner i Svalberg, 2015; Garrett i Cots, 2018). Navedeno
samo potvrduje tezu da je jeziCna svjesnost ,sveobuhvatni izraz za gotovo sve $to ima
veze s jezikom* (Sinclair, Donmall i Garrett, 1992: 3). Zbog toga o¢ekujemo da Ce, u skla-
du s tom definicijom, biti sve viSe istrazivanja jeziCne svjesnosti u znanstvenim podruc-
jima izvan podrudja ucenja i poucavanja jezika, podrucja koje desetlje¢ima predstavlja
centralno polje za teorijsku, empirijsku i prakti¢nu primjenu jezi¢ne svjesnosti.

Unato¢ bogatim spoznajama o raznim aspektima jezicne svjesnosti u u¢enju i pouca-
vanju jezika, ostaje Cinjenica da je jezi¢na svjesnost u tom podrudju ljudske djelatnosti
i dalje slabo istrazena. Razlozi su za to brojni. U sljede¢im ¢emo odlomcima razmotriti
neke od njih te ujedno predloziti smjernice za buduca istrazivanja jezi¢ne svjesnosti u
podrudju uéenja i poucavanja (inoga) jezika.

Prvo, u istrazivanjima i praksi uCenja i poucavanja jezika naglasena je kognitivna do-
mena jezicne svjesnosti (Wolff, 2010). Na tu ¢injenicu upuduje i Cesto citirana definicija
jezi¢ne svjesnosti koju su ponudili ¢lanovi Association for Language Awareness (ALA),
a prema kojoj se pod jezi¢nom svjesno$¢u misli na ,eksplicitno znanje o jeziku i svjesnu
percepciju i osjetljivost u ucenju jezika, poucavanju jezika i uporabi jezika“* Tom su

24 https://www.languageawareness.org/?page_id=48 (15. 10. 2023.).
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definicijom jezi¢ne svjesnosti clanovi navedenoga udruzenja pod okrilje jezi¢ne svje-
snosti stavili i teorijska razmatranja te istrazivanja svjesnih procesa u u¢enju i poucava-
nju jezika, §to stoji u sredistu zanimanja brojnih znanstvenika u podrucju ovladavanja
inim jezikom jo$ od kraja 1960-ih. Tako je jezi¢na svjesnost na odredeni nacin postala
»rijekom” u koju se slijevaju spoznaje o ulozi i djelovanju kognitivnih procesa u ucenju i
poucavanju ne samo inoga nego i prvoga jezika. No, prema Svalberg (2009, 2012) istra-
Zivanja u podrudju jezicne svjesnosti trebala bi se fokusirati na proces angazmana s
jezikom (engl. engagament with language) kojim se jeziCna svjesnost stvara i koji ima ne
samo kognitivnu nego i afektivnu te drustvenu dimenziju. Proces angazmana s jezikom
potrebno je vise istrazivati u razrednom kontekstu poucavanja jezika, tj. potrebno je
vise istrazivanja primjene pristupa za razvoj jezi¢ne svjesnosti, toga kako jezi¢na svje-
snost utjeCe na ucenje, ali i toga kako jezi¢na svjesnost nastavnika utjece na poucavanje.
Kada je rije¢ o procesu angazmana s jezikom, istaknuli bismo i potrebu vise istraziva-
nja jezi¢ne svjesnosti u digitalnom (razrednom) okruzenju (usp. Darvin i Norton, 2017;
Reinhardt, 2023).

Drugo, sam je pojam svjesnosti, kao §to smo prikazali u poglavlju Jezicna svjesnost i
ucenje jezika, visedimenzionalne prirode, $to je onda omogudilo pojavu vise zasebnih,
ali srodnih konstrukata kojima je svjesnost primarno obiljezje (npr. u slucaju eksplicit-
nog ucenja) ili sekundarno obiljezje (npr. u slucaju namjernog ucenja). Istrazivanja uloge
svjesnosti u ucenju jezika odvijaju se, dakle, paralelno u okviru razlic¢itih konstrukata.
Sli¢no je i s ulogom svjesnosti u poucavanju koja se razmatra u okviru razlicitih, a opet
slicnih metodickih pristupa ili koncepata (npr. pristup za razvoj jezicne svjesnosti i po-
ucavanje usredotoceno na oblik). Ponekad su odredeni metodicki koncepti razvijeni u
razli¢itim zemljama neovisno jedan o drugom (npr. budenje za jezike i susret s jezicima).
Takva $arolikost perspektiva iz kojih se razmatra uloga svjesnosti u ucenju i poucava-
nju jezika pridonosi, s jedne strane, dubljim spoznajama, a s druge se strane razbija
sustavnost i koherentnost spoznaja iz teorijskih i empirijskih istrazivanja, osobito ako se
provode u razli¢itim znanstvenim podrucjima, primjerice psiholingvistici, primijenjenoj
lingvistici i neuroznanostima. U tom se smislu Ellis, N. (2017: 122) zauzima za interdis-
ciplinarnu suradnju znanstvenika iz razlic¢itih znanstvenih podrugdja jer ,sofisticiranost
u jednom od tih podrudja nije dovoljna, ako naivnost u drugima kvari cjelinu® Interdis-
ciplinarna suradnja znanstvenika esencijalna je i za razvoj teorije i za metodologiju te
interpretaciju rezultata istrazivanja jezi¢ne svjesnosti.

Trece, svjesnost se tijekom procesa ucenja jezika pojavljuje ili je prisutna na razli¢itoj
razini ili se uopce ne aktivira, $to je dovelo do razmatranja svjesnosti u okviru dihoto-
mnih konstrukata (npr. implicitno vs. eksplicitno znanje i u¢enje). K tome, na odsutnost,
pojavu, prisutnost i razvoj svjesnosti utjece vrlo $iroka paleta ¢cimbenika koji se inace
razmatraju u okviru individualnih razlika u ovladavanju (inim) jezikom. S obzirom na tu
¢injenicu, Schmidt (2012) drzi da pitanje je li svjesnost i na kojoj razini bitna za ucenje
(inoga) jezika ne bi vise trebalo biti primarno istrazivacko pitanje nego odnos (razina)
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svjesnosti i, primjerice, prirodne sklonosti, stila uc¢enja, motivacije i drugih afektivnih
¢imbenika. S tim su u vezi Curcic, Andringa i Kuiken (2019) u istrazivanju u kojemu
su svjesnost i kognitivna prirodna sklonost bile jedne od varijabla ustvrdili postojanje
veze izmedu prirodne sklonosti i u¢enikove sposobnosti da razvije razlicite stupnjeve
svjesnosti. I novija istrazivanja dubine obrade u kombinaciji s razinama svjesnosti koja je
pokrenuo Leow (1997) u varijable istraZivanja ukljucuju neki ¢imbenik iz podrudja indi-
vidualnih razlika. No takva su istrazivanja tek u svojim povojima, osobito s djecom ciji je
ne samo jezi¢ni nego i kognitivni razvoj u tijeku. Cak i istrazivanja odnosa implicitnoga
i eksplicitnoga ucenja, poucavanja i znanja u okviru kognitivnih znanosti i ovladavanja
inim jezikom koja su aktualna ve¢ desetlje¢ima do sada nisu pruzila dovoljno spoznaja o
interakciji i sinergiji implicitnoga i eksplicitnoga ucenja i znanja, pa to predstavlja jedan
od glavnih prioriteta buducih istrazivanja (Ellis, N., 2015).

Cetvrto, svjesnost u ucenju jezika gotovo da nije dostupna objektivnom uvidu. I to ne
samo zato $to koegzistira i stoji u interakciji s drugim kognitivnim konstruktima, primje-
rice paznjom, pa ju je tesko promatrati izolirano, nego zato $to metode i instrumenti koji
se upotrebljavaju u istrazivanjima djelovanja svjesnih procesa u u¢enju jezika imaju s tim
u vezi brojna ogranicenja. Trenutacno se u istrazivanjima nastoji upotrijebiti kombinacija
offline i online metoda te objektivnih i subjektivnih mjerila svjesnosti. U psiholingvisti¢-
kim se istrazivanjima ve¢ neko vrijeme izvode eye-tracking studije koje pruzaju vrijedne
informacije ne samo o djelovanju paznje nego i svjesnosti. Takvih je studija (npr. Smith,
2012; Indrarathne, Ratajczak i Kormos, 2018) sve vi$e i u istrazivanjima paznje i svjesnosti
u podrudju ovladavanja inim jezikom, i to prije svega zato $to su u financijskom i organiza-
cijskom smislu ipak lakse provedive od studija u kojima bi se u tu svrhu upotrebljavala teh-
nologija koja se veze uz neuroloska istrazivanja. No, da bi se dobio slojevitiji uvid u prirodu
iucinke svjesnosti na ovladavanje jezikom, preporuca se kombinirati eye-tracking s online i
offline metodama (Godfroid i Winke, 2015). Dakle, u triangulaciji metoda i ekoloskom pri-
stupu istrazivanju krije se odgovor na pitanje kako prepoznati i utvrditi, aktivirati i pratiti
djelovanje (ne)svjesnih procesa u ovladavanju odredenim jezi¢nim oblikom.

Peto, kada je rije¢ o aspektima ili vrstama jezi¢ne svjesnosti, od kojih smo u ovoj
knjizi prikazali tek nekoliko, do sada je postignut solidan napredak u vezi sa spoznajama
o ulozi svjesnosti u ovladavanju odredenim fonoloskim i morfoloskim jezi¢nim oblici-
ma, iako ve¢inom u engleskom kao prvom ili inom jeziku. Nesto je vise istrazivanja i u
$panjolskom te kineskom jeziku, ako je suditi po dostupnosti tih istrazivanja. Malo se
zna o ovladavanju tim oblicima u drugim, osobito nesvjetskim jezicima, pa smo jo$ vrlo
daleko od generalizacija u vezi s ulogom fonoloske i morfoloske svjesnosti, o ostalim
vrstama (meta)lingvisticke svjesnosti da se i ne govori. Posebno je malo istrazivanja lek-
sicke svjesnosti, ponajvise zbog visedimenzionalne prirode konstrukta, pa samim time i
sloZzene operacionalizacije takvoga konstrukta u istrazivanjima. No vrijednost je takvih
holisti¢kih istrazivanja velika jer pruzaju cjelovitiju sliku o ulozi svjesnih procesa i zna-
nja u ucenju jezika.
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U vezi s vrstama jezi¢ne svjesnosti primijetili bismo da se tijekom posljednjih dvaju
desetljeca, odnosno s pocetkom intenzivnijeg bavljenja temama u podrudju visejezi¢no-
sti, sve jasnije ocrtava jo$ jedna vrsta jezi¢ne svjesnosti pod nazivom visejezi¢na jezicna
svjesnost (engl. multlingual language awareness - MLA). Kada je rije¢ o toj vrsti jezi¢ne
svjesnosti moglo bi se u kontekstu ucenja i poucavanja jezika, umjesto o vrsti, govoriti o
paralelnom podrudju jezi¢ne svjesnosti, buduci da neki znanstvenici (npr. Garcia, 2008,
2017; Hélot i sur., 2018) umjesto izraza jezi¢na svjesnost predlazu izraz visejezi¢na jezic-
na svjesnost ili kriticka visejezi¢na jezi¢na svjesnost, i to zato $to bi jezicna svjesnost u
21. stoljec¢u svakako trebala ukljucivati visejezi¢nost i kriticku dimenziju. Iz navedenoga
proizlazi da bi se s pojmom viSejezicne jezi¢ne svjesnosti zapravo obuhvatile sve vrste
jezi¢ne svjesnosti koje smo opisali u ovoj knjizi, a ta se vrsta svjesnosti od jezi¢ne svje-
snosti razlikuje, prije svega, u tome $to se svi aspekti uc¢enja, poucavanja i uporabe jezika
u okviru visejezi¢ne jezi¢ne svjesnosti razmatraju iz perspektive visejezi¢nih ucenika i
korisnika jezika, a ne samo jednojezi¢nih i dvojezi¢nih.

Do profiliranja te, prema nasem misljenju, nove vrste jezicne svjesnosti doslo je zbog
sve radirenijega misljenja da je jezi¢na svjesnost visejezi¢nih osoba drukéija od jezicne
svjesnosti jednojezic¢nih i dvojezi¢nih osoba (usp. npr. Cenoz, 2003; Herdina i Jessner,
2002; Wolff, 2010). Uporiste za tu tvrdnju znanstvenici pronalaze u pretpostavci o inte-
rakciji i medusobnom utjecaju najmanje dvaju prethodno usvojenih i/ili naucenih jezika
i sljedecega jezika koji se uci. Prirodu interakcije vise razlicitih jezi¢nih sustava u procesu
usvajanja treceg i svakog sljedeceg jezika nastojali su objasniti Herdina i Jessner (2002)
u dinami¢nom modelu visejezicnosti (engl. Dynamic Model of Multilingualism), u ¢i-
jem su razvoju posli od teorije dinamic¢nih sustava (engl. Dynamic Systems Theory) (de
Bot, Lowie i Verspoor, 2007; Larsen Freeman, 1997). Svrha je navedenoga modela, izme-
du ostaloga, pruziti metodoloski okvir za istrazivanja visejezi¢nosti. No ono sto je model
zapravo pruzio jest rekonceptualizacija procesa ovladavanja inim jezikom te, s obzirom
na to, redefiniranje odredenih postojecih i uvodenje novih pojmova. Primjerice, u dina-
mi¢nom modelu visejezi¢nosti (usp. Herdina i Jessner, 2002; Jessner, 2008b) jedan je od
klju¢nih pojmova visejezi¢no umijece (engl. multilingual proficiency) koje se odreduje
kao dinamicna interakcija izmedu razli¢itih psiholingvistickih sustava razlicitih jezika
(J1,]2, 3, Jn), medujezi¢ne interakcije i tzv. faktora visejezi¢nosti.

Medujezicna interakcija (engl. crosslinguistic interaction) ukljucuje transfer i in-
terferenciju, $to su temeljne odrednice pojma medujezi¢noga utjecaja (engl. crosslin-
guistic influence), ali i promjenu kodova i jezi¢no posudivanje te kognitivne ucinke
viSejezicnoga razvoja. U vezu s medujezicnom interakcijom dovodi se medujezicna
svjesnost (engl. crosslinguistic awareness), tj. sviesnost (implicitna ili eksplicitna) o inte-
rakciji izmedu jezika u visejezicnom umu.

Faktor visejezicnosti (engl. M(ultilingualism) factor) ili M-faktor, za koji Jessner
(2008b: 275) kaze da se moze nazvati i M-ucinkom, jer nije jasno predstavlja li preduvjet
ili ishod visejezicnosti, odnosi se na obiljezja visejezi¢noga sustava ili, jasnije receno,
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osobine koje se razvijaju kod visejezi¢nih ucenika ili korisnika jezika kao rezultat je-
zi¢nih kontakata tijekom procesa ovladavanja nekim tre¢im jezikom. Navedeni faktor
proizvodi akceleracijski u¢inak u ovladavanju nekim tre¢im jezikom, a njegov je klju¢ni
¢imbenik metalingvisticka svjesnost viSejezi¢nih osoba, ¢ija se priroda ne moze uspore-
diti ni u stupnju ni u kvaliteti s metalingvistickom svjesno$¢u dvojezi¢nih i visejezi¢nih
osoba (Jessner, isto). Naime, metalingvisticka svjesnost visejezi¢nih osoba, za koju se
upotrebljava i naziv vi§ejezi¢na svjesnost (engl. multilingual awareness) (Jessner, 2018;
Pavlenko, 2016), razvija se drukdcije, $to rezultira razvijenijom sposobnosti promisljanja
o jeziku i baratanja jezikom kod viSejezi¢nih osoba. K tome, visejezicne osobe odlikuje
divergentno misljenje i kreativnost, razvijenija interakcijska i/ili pragmaticka kompeten-
cija, izrazenija komunikacijska osjetljivost i fleksibilnost te prevoditeljske vjestine (usp.
Cenoz, 2003; Jessner, 2006, 2008b). Drugim rije¢ima, viSejezi¢ne osobe imaju razvijenije
odredene vjestine poput vjestina upravljanja jezikom (vjestine zdruzivanja i razdvajanja
jezi¢nih resursa i uskladivanja komunikacijskih zahtjeva s jezi¢nim resursima) i vjestina
odrzavanja jezika (vjestine odrzavanja i povecanja odredene razine jezi¢noga umijeca,
$to ovisi o dvama ¢imbenicima — jezi¢noj uporabi i jezi¢noj svjesnosti) (usp. Jessner,
2008b).

Metalingvisticka svjesnost viSejezicnih osoba ili visejezicna svjesnost, od pocetka
ovoga stoljeca sve vise privlaci pozornost istrazivaca u podrucju ovladavanja tre¢im
jezikom (engl. third language acquisition - TLA), podrudja koje se posljednjih godina
stavlja u suodnos s etabliranim podrucjem ovladavanja inim jezikom, od kojeg se, prema
znanstvenicima koji se bave ovladavanjem tre¢im jezikom, razlikuje po vecoj raznoliko-
sti slijeda ovladavanja jezicima (viSe o tome u Cenoz, 2000; Jessner, 2006). Vjetar u leda
istrazivanjima metalingvisticke svjesnosti viSejezi¢nih osoba ili visejezi¢noj svjesnosti
pruzio je dinami¢ni model visejezi¢nosti, pruzajudi takvim istrazivanjima teorijski okvir.
Istrazivanja metalingvisticke svjesnosti, od kojih su prilicno brojna ona s fokusom na
metapragmaticku svjesnost, pokazala su da je razina te svjesnosti visa kod bilingvalnih
u odnosu na monolingvalne ucenike koji uce tre¢i jezik (npr. Rauch, Naumann i Jude,
2012; Safont Jorda, 2003, 2005; Trebits, 2021; Zand-Moghadam i Adeh, 2020). K tome,
istrazivanja metalingvisticke svjesnosti visejezi¢nih ucenika u tzv. visejezicnim progra-
mima (npr. Hofer i Jessner, 2016; Portolés Falomir, 2015) pokazala su da ucenici koji uce
tri ili vise jezika s kojima su stalno u kontaktu i usporeduju ih imaju visu razinu metalin-
gvisticke svjesnosti i jezicnoga umijeca u svim jezicima od ucenika koji nisu bili izlozeni
takvom programu ucenja jezika. Ti su nalazi potvrdili rezultate nekih ranih, usporedivih
studija, primjerice studije J. Thomas (1988) koja je ustvrdila da podizanje metalingvi-
sticke svjesnosti dvojezi¢nih ucenika pomaze u njihovu ovladavanju tre¢im jezikom. Na
vaznu ulogu metalingvisticke svjesnosti visejezicnih ili viSejezicne svjesnosti u ucenika
engleskoga i njemackoga kao stranih jezika koji su izvorni govornici hrvatskoga upo-
zorilo je i istrazivanje koje su u hrvatskome kontekstu provele Petravi¢, Senjug Krleza i
Knezevié¢ (2023).
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Da zaklju¢imo, s obzirom na to da visejezi¢nost, a u okviru te teme i viSejezi¢na jezic-
na svjesnost, pokriva procese i proizvode ucenja prvoga, drugoga i trecih jezika u razlici-
tim formalnim, informalnim i neformalnim kontekstima ovladavanja jezikom, ukljucu-
juci kontekste ovladavanja manjinskim jezicima (usp. Darquennes, 2017; Lasagabaster,
2018) i nasljednim jezicima (usp. Hatoss, 2018) te kontekste obrazovanja u drustvenim
zajednicama s puno imigranata (usp. Bermingham i O’Rourke, 2018; Yagmur, 2017),
to podrudje otvara put novim spoznajama o jezi¢noj svjesnosti, a istovremeno pruza
prikladan okvir za sintezu interdisciplinarnih studija o jezi¢noj svjesnosti (Finkbeiner i
White, 2017), za $to Ce, istice Jessner (2008a, 2017), biti potrebno razmotriti i neke nove
metodoloske pristupe u proucavanju jezi¢ne svjesnosti u ucenju i poucavanju jezika te
jezi¢noj uporabi.
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analiza 25-27

analizirano znanje 24
automatizirano eksplicitno znanje 88
automatska obrada 66, 67, 69, 79, 84

automatsko znanje 67

budnost 68, 74, 75
budenje za jezike 13,101, 102, 112

deklarativno znanje 26, 44, 55, 66, 67, 79, 82,
105

dinamic¢ni model visejezi¢nosti 115
dubina obrade 86, 87

eksplicitno ispravljanje 98
eksplicitno pouc¢avanje 38, 47, 84, 96, 109

eksplicitno ucenje 8, 65, 66, 69, 70, 78, 83, 84,
85, 86, 88, 96,112, 113

eksplicitno znanje 8, 13, 19, 20, 24, 51, 65, 66,
67, 69, 78, 79, 80, 81, 82, 83, 86, 88, 105,
111, 112

faktor visejezi¢nosti 114
fokus na oblik 25,73, 95
fokus na oblike 73, 95
fonemska svjesnost 29

fonoloska svjesnost 8, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 35,
39, 40, 44, 70, 95, 113

globalna svjesnost 68

hipoteza o moguénosti poucavanja 83

hipoteza o uocavanju 71, 72

implicitno ucenje 39, 81, 84, 85, 103

implicitno znanje 8, 13, 19, 20, 24, 29, 34, 50,
66, 67,69, 72,77,78,79, 105, 112

integrirano ucenje sadrzaja i jezika 63,99, 100,
101

ispravljanje preoblikovanjem 98
istaknuti jezi¢ni unos 75, 77
izmamljivanje 98

izvorni govornik 45, 48,79, 91

jednostavno ponavljanje 98, 99

jezi¢na svjesnost 5,7, 8,9, 12, 13, 15, 16, 17,
18, 19, 20, 21, 22, 24, 38, 45, 50, 51, 52, 53,
60, 65, 84,103, 105, 106, 110, 111, 112, 114,
116, 118

jezi¢na svjesnost nastavnika 53, 60, 105, 110,
112

jezi¢ni imperijalizam 53

jezikokultura 48, 49

kognicija nastavnika 61, 105
komunikacijska svjesnost 43, 44, 45
kontrola 25-27

kontrolirana obrada 66, 69, 79, 84
kontrolirano znanje 67

kriticka diskursna analiza 51

kriticka jezi¢na svjesnost 8, 45, 50, 51, 52, 53,
54, 114

kriticka kulturna svjesnost 48
kriticka pedagogija 53

kriticka pismenost 53

kriticka svjesnost 51

kulturna svjesnost 8, 45, 47, 48, 49, 50
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leksicka svjesnost 8, 28, 39, 40, 41, 42, 113

lingvicizam 53

lingvisticka svjesnost 8, 23, 24, 26, 27, 28, 38,
106

lingvisticko znanje 24, 25, 27, 33, 44, 71, 106,
108, 110

medujezi¢na interakcija 114
medujezicni utjecaj 114

medukulturna svjesnost 8, 45, 49, 50
medukulturni govornik 48, 49
metajezi¢na povratna informacija 98, 99

metajezik 19, 20, 24, 25, 43, 46, 57, 80, 86, 91,
93, 96, 103

metakognicija 54, 55, 67, 82
metakognitivna svjesnost 55
metakognitivno znanje 55
metalingvisticka aktivnost 26
metalingvisticka refleksija 25, 26
metalingvisticka sposobnost 25, 27

metalingvisticka svjesnost 8, 23, 24, 25, 26, 27,
28, 39, 68, 70, 83, 84, 105, 115

metalingvisticki zadatak 27

metalingvisticko znanje 25, 26, 27, 29, 68, 69,
71, 82

metapragmaticka svjesnost 43, 47, 115
metasvjesnost 68

morfoloska svjesnost 8, 27, 32, 33, 34, 35, 38,
39, 40, 44, 113

neanalizirano znanje 24

orijentacija 50, 57, 74, 75, 104, 109
otkrivanje 19, 35,47, 53, 58, 74, 75, 76, 90, 104

paznja 5, 25, 26, 28, 66, 67, 73, 74, 75, 76, 77,
79, 95, 96, 97, 98

perceptivna paznja 74

podizanje svjesnosti 13, 21, 38, 41, 42, 47, 56,
58, 59, 62, 69, 73, 97, 106, 108, 109

pojacanje jezi¢noga unosa 96, 97

posredovana svjesnost 68

poticaji 99

poucavanje kojim se djeluje na obradu jezi¢no-
ga unosa 96

povratna informacija u interakciji 96, 98

pragmaticka svjesnost 8,27, 28, 42

pregovaranje o obliku 99

pristup za razvoj jezi¢ne svjesnosti 5, 89, 91,
94, 95, 112

proceduralno znanje 55, 66, 67, 79, 82, 105

razina obrade 87

razine svjesnosti 67, 68,70,72,73, 87,91
razumijevanje 67, 68,70, 72,73, 87,107
refleksija 13, 26, 56, 66, 106
refleksivno/reflektivno ucenje 66, 68

restrukturiranje 70, 90

samoregulacija 55

samoregulirano ucenje 55

semanticka svjesnost 40

sintakticka svjesnos 27, 32, 35, 36
sintakticka svjesnost 27, 32, 35, 36, 37, 38
sposobnost analiticara jezika 60, 61, 105, 106
sposobnost analize lingvistickoga znanja 25
sposobnost kontrole lingvisticke obrade 25
sposobnost korisnika jezika 60, 104, 106
sposobnost nastavnika jezika 60, 105
strategije poucavanja 57

strategije ucenika 56

strategije ucenja 41, 55, 56, 59

svjesna svjesnost 16, 72, 74

svjesna zabiljeska 70

svjesnost 65, 66, 67, 68, 70, 71, 72, 73, 74, 75,
76,77,78, 82, 83, 84, 100, 101, 112
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svjesnost kao kontrola 67

svjesnost kao namjernost 67

svjesnost kao paznja 67

svjesnost kao svjesnost 22, 67

svjesnost o kognatima 40

svjesnost o poucavanju jezika 8, 60, 104, 107
svjesnost o ucenju jezika 8, 54,57, 59, 103, 107

svjesnost ucenika 17, 32, 45, 50, 54, 56, 57, 59,
60, 76, 97,107, 110

svjesno uocavanje 75

teorija dinamic¢nih sustava 114

uocavanje 21, 22, 38, 43, 67, 68,70, 71,72, 73,
75,76,77,87, 96, 98,99, 102, 135

usredotoc¢ena paznja 30

videjezi¢na jezi¢na svjesnost 114, 116
viSejezi¢na svjesnost 25,115

viSejezi¢no umijece 114

vjerovanja 47,48, 55, 56, 59, 61, 62, 63, 94, 105

zahtjev za pojasnjenjem 98, 99

znanje o jeziku 11, 19, 20, 51, 61, 78, 93, 94,
105, 109, 111

znanje o kulturi 48
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