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Na pozivurednice “English Teaching Foruma” na suradnju u specijalnom jubilarnom
broju, priredila sam ¢&lanak u kojem opisujem metodoloske razvitke posljednjih
dvadeset pet godina. Kako bismo #to bolje shvatili tu problematiku, zacijelo bi nam
pomogloda pogledamo u proslost i podsjetimo se situacije kakva je bila prije dvadeset
pet godina.

Godina 1962. Pozvani smo da prisustvujemo satu engleskog kao stranog jezika.
Kako je sat vec¢ bio u toku, tiho sjedamo straga i nastojimo da budemo #to manje
zamijedeni. Nastavnik je mlad. Obraéa se razredu (40 petnaestogodisnjaka) engle-
skim jezikom. Cujmo ga $to govoril

“Dakle, ponovit ¢u dijalog. Molim vas, sluiajte paZljivo. Rijed je o dvije prijatel-
jice, Peggy i Sue, koje se nalaze u restoranu. One razgovaraju o tome $to ¢e naruditi
za jelo. Peggy govori prva.”

Nastavnik zatim ¢ita tekst razgovora. Znacenje njihovih izjava objasnjava ko-
riste¢i se mimikom i slikama. Nakon drugog ¢itanja dijaloga nastavnik zahtijeva od
ucenika da ¢itaju tekst koji govori Peggy, dok on sam ¢&ita replike koje govori Sue.
Uéenici pritom imitiraju model koji im prezentira nastavnik svojim Citanjem. Nakon
toga udenici i nastavnik izmjenjuju uloge kako bi se uéenicima omogucilo vjeZbanje
i drugoga dijela dijaloga. Nakon nekoliko Citanja istog teksta jedna polovica razreda
Cita tekst koji govori Peggy, a druga tekst koji govori Sue. Nastavnikova pomo¢ pri
izvodenju dijaloga je minimalna. Uenici opct izmjenjuju uloge. Kada je nastavnik
bio zadovoljan s nauéenim dijalogom, proveo je u razredu brojne “drilove”. Supsti-
tucija samo jednog clementa u re&enici je prvi “dril”. Nastavnik izri¢e jednu redenicu
iz gornjeg dijaloga, a zatim daje u€enicima novu natuknicu ili frazu kako bi je uvrstili
u istu strukturu. Uéenici zatim ponavljaju istu redenicu, ali ovaj put zamjenjuju
zadanu rije¢ ili frazu drugom rijedju ili frazom koja se uklapa u sadr#aj. Prva vrsta
rije¢i koja se supstituira je zamjenicki subjekt. Uéenicima je jasno da predloZenu
rije¢ moraju uvrstiti na mjesto subjekta u re¢enici. Nastavnik im nudi razlicite
zamjenicCke subjekte i “dril” se tako nastavlja. U¢enici ubrzo uvidaju da je ponekad
potrebno zamijeniti i oblik glagola kako bi se postigao pravilan odnos izmedu
subjekta i predikata.

Nakon ovog supstitucijskog “drila” slijedi transformacijski “dril”, zatim pitanja
i odgovori te “lan¢ani dril”, Zadaci se izvode brzo, a nastavnik zastaje samo onda
kad netko pogrijedi. Ako je greska u izgovoru, nastavnik pravilno izgovara tu rije,
pri &¢emu se njegov izgovor minimalno razlikuje od pogresno izgovorene rijedi, kako
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bi uéenici ¢uli razliku izmedu poznatih im foniema i onih koji im ¢ine tefkoée pri
izgovaranju.

Kad nastavnik dobije od u¢enika ispravan odgovor, uvijek to potvrduje izrekom
“Dobro” i smijeskom. Sat zavriava tako da nastavnik ponavlja isti dijaloski tekst kojim
je i zapodeo sat. U&cnici besprijekorno to¢no izridu dijalog, te uz srdadan pozdrav
na rastanku i osmijeh nastavnika izlaze iz razreda.

Usporedujudi taj nastavni sat s jednim od nastavnih sati kojima moZemo prisus-
tvovati danas, namede nam se pitanje: “Sto bismo vidjeli danas na satu nastave
stranog jezika?” Uz danasnje mnogobrojne raznolikosti u metodici nastave stranih
jezika bilo bi gotovo nemoguce prezentirati tipican sat. Naime, uz dananju tako
veliku raznovrsnost metodologkih Pristupa u nastavi stranih jezika, gotovo je nemo-
guce identificirati tipi¢an sat stranog jezika. Nema jednoobraznog, opceprihvacenog

Time se ne Zeli reci da nema nikakvog slaganja u midljenjima o tome $to je dobra
nastava stranih jezika. Zapravo, na jednom od sati nastave stranog jezika odrZanom
1987. godine mogli smo vidjeti vrlo malo ili gotovo nita mchanickog, besmislenog
ponavljanja izri¢aja, pri emu se znacenje objasnjavalo uz pomo¢ raznih tehnika
rada, uz mnogo vie interakcije ucenik — ucenik, a jezik je prezentiran u svom
bogatstvu komunikativnog pristupa. Prije nego §to nastavimo diskusiju o tome $to
je to prihvatljiva nastavna praksa danas, bilo bi korisno utvrditi 8to je sve prethodilo
modernoj metodici.

Mislim da je korisno promatrati metodiku kroz graficki prikaz u obliku trokuta,
gdje svaki kut predstavlja osnovna podrudja. Prvi bismo mogli nazvati: uéenje jezika
/ ulenik jezika. Iz te nam se perspektive namecu ova pitanja: Kako zapravo tede

profesija i sL)? Koji Cinitelji utjedu na uéenika pri ucenju jezika?

Drugi kut pokriva podrudje materije koju predajemo. Pitanje koje postavljamo
iz te perspektive glasilo bi: Kakva je priroda stranog jezika koji se udi, a istodobno i
kulture vezane uz taj jezik? Tredi kut obuhvada ulenje jezika kao jednog od sloZenih
procesa te ulogu nastavnika stranog jezika kao posrednika u tom procesu. Taj se dio
djelomi¢no odreduje odgovorima na pitanja postavljena s pozicija drugih dvaju
kutova naseg trokuta. 1 pak, svaka od te tri perspektive uotavanja problema izuzetno
je vaZna pri shvacanju metodike u cijelosti.

I’ODU@\VA\]E STRANOG JEZIKA / NASTAVNIK STRANOG JEZIKA
&
// \\\
/ L

2 s

UCENJE JEZIKA / UCENIK JEZIKA JEZIK/KULTURA
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Bilo bi korisno da se s ovih pozicija kriti¢ki osvrnemo na razvoj nastave stranih
jezika u proteklih dvadeset pet godina, razmatrajuéi svaki od spomenutih kutova
naleg trokuta.

UCENJE JEZIKA/UCENIK JEZIKA

O procesu uéenja jezika u 1962. godini prevladavalo je mi$ljenje da je ucenje
formiranje (uobli¢avanje) navika. Izvorni jezik je, prema toj teoriji, obuhvacao
navike koje je uéenik drugog (stranog) jezika morao svladati. Kao $to smo vidjeli na
satu stranog jezika kojem smo prisustvovali, to se postizalo usvajanjem novih navika,
i to ponavljanjem, “drilom” prema danom modelu, a cijeli proces bio je popraéen
pozitivnim poticajima nastavnika. Gredke je trebalo izbjegavati ako se ikako moglo.
Pomocu kontrastivne analize, 1j. usporedujudi slidnosti i razlike materinskog jezika
ucenika sa stranim jezikom koji u¢e, trebalo ih je preduhitriti. Na taj nacin mogle su
se predvidjeti mogucée problemati¢ne situacije. Ako je pak bila udinjena greska,
valjalo ju je trenutno ispraviti kako bi se sprijecilo usvajanje lo$ih primjera. Cilj je
takvog pristupa postizanje automatizma “pretjeranim uéenjem” (overlearning).

Noam Chomsky (1959) osporavao je takav model udenja, pobijajudi tvrdnju da
s¢ usvajanje jezika moZe postici Stvaranjem odredenih navika, jer je jezik mnogo
sloZeniji, a da bi se mogao ufiti na taj nadin, imajudi pritom na umu i kratkocu
vremena u kojem se Zeli doéi do cilja. Naime, Chomsky smatra da je jezik urodena i
unaprijed dana sposobnost ¢ovjekova duha, a ona se otitujec u ¢injenici da su
dubinske strukture zajedniCke i istovjetne u svim jezicima. Stovide, govornik nekog
jezika ima sposobnost da na osnovi ogranitenoga broja jezi¢nih postava koje je ¢uo,
proizvede beskonadan niz re¢enica, a tu sposobnost Chomsky naziva kreativno$éu.
Prema tome, ljudi mogu proizvesti i razumjeti nove izriaje koje mo%da nisu nikada
¢uli. Ta zapaZanja bila su potvrdena primjerima iz prakse ucenja engleskog jezika
kao materinskog jezika. Opce greske poput “cated” i “sleeped” (netoeni oblici za
prodlo glagolsko vrijeme, Op. prev.) uobi¢ajene su u djedjem govoru. Takve nam
greske govore da djeca ne ponavljaju mehanicki ono $to im je bilo receno, veé
pokulavaju sama dodi do pravila za tvorbu prosloga glagolskog vremena. Zbog toga
je u teoriji Chomskoga gramatika zamisljena kao ustrojstvo kojem na “inputu” ulaze
odredeni bazi¢ni podaci, a na “outputu” izlaze sve re&enice nekog jezika. Drugim
rijedima, u procesu otkrivanja uzoraka u “inputu” jezika, preko formiranja pretpo-
stavki o tome kako jezik funkcionira, testiranja tih pretpostavki i njihova ponovnog
preispitivanja u svjetlu suprotnih dokaza, usvaja se gramatika materinskog jezika. Za
nas je narocito vazno to $to su uéenici pri usvajanju engleskog jezika kao drugog ili
stranog jezika Cinili iste “opce” pogreske kao $to su to radila j djeca izvorni govornici.
UCenici drugog jezika nisu radili greske sludajno, ve¢ prilino sistematski, upozora-
vajudi tako na Cinjenicu da sy slijedili manje-viSe prirodan napredak u usvajanju
engleskog jezika. Corder (1967) je &ak sugerirao da se prema potrebama udenika
moZe stvoriti nastavni plan, Jezik kojim govore uéenici nazvan je “medujezikom”.
(Selinker, 1972) jer je to neki oblik jezika koji se nalazi u sredini izmedu materinskog
i stranog jezika. Po samom nazivu “medujezik” moZemo zakljuditi da ga se smatra
jezikom u punom smislu rijed, 4j. tvorevinom koja je izloZena ogranienjima kao i
bilo koji prirodan jezik. Nadalje, bilo koja faza razvoja medujezika moZe se potpuno
opisati pragmati¢kim pravilima.
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Tu se ne moZe zanemariti ¢injenica da je shvacanje usvajanja jezika kao procesa
Stvaranja pravila imalo golem utjecaj na ulogu u&enika. Umjesto da budu shvaéeni
kao pasivni imitatori bri¥no kontroliranog “inputa”, uenici su zauzeli poziciju
aktivnog sudionika uklju¢enog u proces “kreativne grade”. Greske vi$e nisu hile
nedto $to treba izbjegavati, veé¢ ih se smatralo dobrodoslim znacima da udenik
aktivno testira pretpostavke. Vie se na materinski jezik nije gledalo kao na izvor
smetnje, ve€ kao na izvor pretpostavki o tome kako funkcionira strani jezik. Tako se
na ucenje jezika pocelo gledati kao na prirodni, kognitivni proces u kojem su uéenici
oni koji su kona¢no odgovorni za svoje ucenje. S takvim pomakom fokusa na aktivau
ulogu ucenika, sljedeée vazno pitanje potaklo je mnoga istraZivanja, odnosno pitanje
razli¢itog uspjeha. IstraZivadi na polju usvajanja drugog jezika pitali su: Za$to sva
djeca normalnih sposobnosti mogu postici status izvornog govornika, dok rijetko
(ako uopée) udenici drugog jezika mMOogu postici istu razinu usvojenosti jezika?
Tijekom godina koje su slijedile razmatrani su mnogi Cinitelji kako bi se povecala ili
ogranicila sposobnost u¢enika stranog jezika, i to: socijalni, motivacijski i afektivni
te prirodna sklonost; osobine li¢nosti, iskustvo, zatim faktor poducavanja, biologki
i spoznajni (vidjeti, npr. Schumann, 1978). Takoder je istaknuto da uspjesan uéenik
jezika primjenjuje vise efikasnih strategija uenja od onog koji je manje uspjeian
(Rubin, 1975), isto kao $to se vife uspjeha u ucenju jezika moZe postic¢i ako su
nastavnici podjednako angaZirani podukom uéenika i poulavanjem jezika (Wenden,
1985).

Prema ovoj posljednjoj sugestiji uvidamo da je ucenik i u 1987. godini odgovo-
ran za to koliko se u€enja mo¥e ostvariti. Ono &to se promijenilo od pojave teorije
Chomskog jest pomak nabolje u odnosu na shvacanje uéenja kao procesa pukog
nagomilavanja pravila. Dok se u¢eniku jo¥ uvijek pripisuje aktivna uloga u procesi-
ranju primljenih podataka i testiranju pretpostavki koje kona¢no vode do restruk-
turiranja njegova medujezika, ipak je izmijenjeno mi$ljenje o tome za¥to ucenik
testira te pretpostavke. Radeéi unutar okvira koje je (Chomsky, 1981) postavio
svojom “univerzalnom gramatikom”, istra¥ivadi na polju uenja drugoga stranog
jezika (npr. White, 1985) razradivali su ideju da usvajanje gramatike ukljucuje
postavljanje ili kruto davanje parametara principa “univerzalne gramatike”, i to na
jednak nacin u bilo kojem jeziku. Neki istraZivadi na polju u¢enja drugog jezika (npr.
Schmidt, 1983) smatraju da je vaznost imitiranja bila posebno zanemarena posljed-
njih godina. Ne pori¢uéi éinjenicu da je usvajanje jezika barem jednim dijelom
vezano uz proces formiranja pravila, Schmidt takoder vijeruje da je velik dio usvajanja
jezika postignut u¢enikovim memoriranjem redenica i fraza (npr. Kako ste? Oprosti-
te. Znate li $to mislim?). Uspjesna primjena takvih memoriranih formula uvelike
pridonosi uéenikovoj rjeditosti, smatra Schmidt. Konatno, istraziva¢i poput
Hatchove (1983), opet ne negirajuci da se gramaticka kompetencija postiZe preko
beskonaénih nizova ovjerenih reéenica, ipak smatraju da i nelingvisti¢ki procesi
mogu biti odlu¢ujuci za ucenikov uspjeh. Hatch konkretno razmatra vrijednost
interakcije izvornog govornika i stranca u kojoj izvorni govornik prilagodava “razinu
govora” kako bi pomogao strancu da bolje razumije njegov govor. Hatch vjeruje da
ta prilagodavanja govoru stranca pomaZu uspostavljanju bolje komunikacije, stvara-
nju djelotvorne veze i da mogu posluziti, bilo eksplicitno bilo implicitno, kao model
za ucenje. Ponovno ée biti rijedi o problemima uéenja i uéenika kad razmotrimo
utjecaj raznih shvacanja na jezi¢nu pedagogiju. Razmotrimo sada drugi kut nadeg
trokuta koji se bavi prirodom jezika i kulturom koju poducavamo.
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Konstrukcija nastavnog programa

toga je slijedilo nekoliko lekcija sa “da/ne” pitanjima (Da li je ona uditeljica?) te s
kratkim odgovorima (Da, ona je.) itd.

predstaviti jednu osobu drugoj, oni bi naudili samo redi “Ovo je...”. Kasnije, u
sljedecoj lekciji, mogli bi nauciti “Zelio bih da upoznate...” au iducoj “Dozvolite mi
da vas predstavim...”.

Nedavno su lingvisti primijenjene lingvistike Krashen i Terrell (1983) preporudi-
li baziranje te¢ajeva na temama (npr. obitelj, odijevanije, vrijeme} i situacijama (npr.
intervju radi zaposljavanja, posjet lije¢niku, odlazak u trgovinu). U prezentiranju
jezika strukturalna i funkcionalna raznolikost bile bi potpuno prihvatljive, s tim da
se vaZnost pridaje sposobnosti nastavnika da prenese razumljiva poruku. Krashen i
Terrell su se tako usredotodili na znacenije ili na semanti¢ku dimenziju jezika.

Strukturalni, funkcionalni i semanticki bazirani nastavni programi lijepo ilustri-
raju ¢injenicu da se jezik sastoji od tri medusobno aktivne dimenczije: forme, funkcije
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i znacenja. Svaki tedaj koji pretpostavlja da udenici trebaju posti¢i govornu kompe-
tenciju u komunikaciji, i to je cilj te¢aja, mora ukljudivati sve te tri dimenzije
(Larsen—Freeman i Celce-Murcia, u pripremi za tisak). Kada bi nastavnik upotreblja-
vao strukturalni nastavni plan, a nastavna jedinica obradivala pasiv, nastavnik ne
samo 3to bi morao poducavati tvorbu pasiva, veé i §to on znadi (njegovo gramati¢ko
znacenije je usredotodeno vide na radnju nego na izvritelja), te kako se upotrebljava,
4. kada ga treba upotrebljavati (vidjeti Celce—Murcia i Larsen-Freeman, 1983). To
bi se odnosilo i na one koji bi upotrebljavali funkcionalni nastavni program. Kada
binpr. nastavnik poducavao funkciju ispricavanja i Zelio da u€enici primijene s neim
vide od odredenih memoriranih formula za izricanje isprike, poput onih to ih mogu
naci u knjizi fraza, nastavnik bi morao s uéenicima poraditi na gramatickoj formi i
znacenju isprika. Wilkins je to, naravno, shvatio kad je napisao:

“Gramatika je sredstvo kojim se naposljetku postiZe jezi¢na kreativnost, a
neadekvatno poznavanje gramatike dovelo bi do ozbiljnog ograni¢avanja sposob-
nosti komunikacije. Idejni nastavni program, ne manje od gramatickoga, mora
osigurati da ucenici pravilno usvoje gramatitki sistem (1976: 66).”

NaZalost, u naSem entuzijazmu da prigrlimo ideju o govornoj kompetenciji u
komunikaciji, bojim se da smo moda prenaglasili funkcije nau$trb forme i tako
to¢nost Zrtvovali tecnosti (Eskey, 1983). Obje, po mom misljenju, predstavljaju
integralni dio govorne kompetencije.

Naravno, kao dodatak ve¢ spomenutim trima tipovima, danas postoje i mnogi
drugi tipovi nastavnih programa. Jedan narodito interesantan pristup jest procedu-
ralni nastavni program (Prabhu i Carrol, 1980) koji jezik uopce ne uzima kao svoju
bazu. Umjesto toga, udenici uce jezik izvodenjem pojedinih zadataka i aktivnosti.
Prabhuevi i Carrolovi uéenici ve¢ su uéili engleski slijededi strukturalni nastavni plan.
Tako su nastavnici, upotrebljavajuci proceduralni nastavni plan, aktivirali kod uce-
nika primjenu ve¢ naudene gramatike. Jos se jedan nastavni plan, onaj koji je utjecao
na ucenje ESL (engleskog kao drugog jezika) u Sjedinjenim DrZavama, osniva na
kompetentnosti (Grognet i Crandall, 1982). Ovaj je tip nastavnog plana razvijen da
bi se izbjeglice, novopridoli imigranti u SAD, naudili vjeStinama preZivljavanja.
Rezultati u ponasanju nakon instrukcija baziranih na kompetenciji sastoje se od
usvajanja specifi¢nih vjestina preZivljavanja: npr. uéenici ée biti sposobni identifici-
rati prchrambene artikle, proditati naljepnice na hrani, kupiti hranu i provjeriti jesu
li primili to¢nu koli¢inu izvraéenog novca.

Jedan od posljednjih koraka u razvitku, koji se odnosi na jezik, i koji ne bismo
smjeli zaboraviti napomenuti, jest prosireno sagledavanje jezika koje bi ukljucivalo
diskurs (lingvistiku teksta) ili strukturu koja ide dalje od razine reéenice. Priznajuéi
vaZnost svladavanja sintakse na razini re¢enice, danas se opcenito prihvaca stajalidte
da ce se cksplicitno ucenje trebati usmjeriti prema strukturi jezika na suprarecenié-
noj razini ili razini diskursa (Larsen-Freeman, 1980). Tako ¢ée udenici nauditi pro-
izvesti usmene i pisane tekstove koji su i suvisli i povezani.

Engleski za specijalne svrhe

Dosada smo raspravljali o opéenitoj govornoj kompetenciji u komunikaciji kao
o poZeljnom cilju kojem te¢aj jezika treba teiti. Jos jedno od glavnih stremljenja u
odnosu na jezik u proteklih 25 godina jest uéenje engleskog u specijalne svrhe (ESP).
Iako svaka upotreba jezika ima svrhu, nastavnici ESP-a poducavaju samo engleski
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potreban za odredenu svrhu, bilo da se to odnosi na zanimanje (npr. engleski za
poslovni Zivot ili za pilote) ili domenu (npr. engleski za znanost i tehnologiju ili
engleski za akademske svrhe). Prema tome kreatori nastavnih programa ESP tecajeva
provode rigorozne analize potreba — analizirajudi situaciju u kojoj ée se student
vjerojatno nadi i paZljivo birajuci engleski potreban studentima za zadovoljavanje
jezi¢nih zahtjeva u tim ograni¢enim domenama.

Pristupi temeljeni na sadrzaju

VIStO vezani za ESP pokret, barem u smislu svojih teorijskih opravdanja, su
pristupi temeljeni na sadrZaju (Mohan, 1986) koji su sada popularni u Kanadi i SAD.
Zagovornici oba pristupa, ESP-a j onog 3to se temelji na sadrZaju, vide jezik kao
sredstvo za Ppostizanje necega drugog, a ne samo neito $to bi samo sebi bilo svrhom
(Widdowson, 1983. 108-109). Kod Pristupa temeljenih na sadrZaju, uéenje jezika je
integralno vezano za ucenje nekog drugog sadrzaja. Najpoznatiji je primjer dvoje-
zi¢ne edukacije (uklopljene edukacije) kod koje “jednojeziéna” djeca u 0sSnovnoj i
srednjoj $koli dobivaju veéinu informacija na stranom jeziku (Swain, 1981). Tako pri

svim predmetima u britanskim $kolama. Uéenici uce pisati i gradivo koje se predaje,
i to tako da pismeno obraduju zadatke u vezi sa svakim predmetom,

Kultura

Drugi kut naleg trokuta obuhvaéa jezik i kulturu. Mnogi nastavnici jezika uvidaju
potrebu za povezivanjem kulture i jezika, no mislim kako je posteno Priznati da ne
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odredenoj kulturi u najmanju je ruku jednako tako vaZno kao i omogudavanje
upoznavanja Cinjenica, kao npr. koje vrste hrane moZemo ili ne mo%emo naruditi u
restoranu, u kojim nov€anicama se izdaje valuta itd. Ne mislim umanjiti vrijednost
takvih kulturoloskih informacija, ali su suvile &esto zanemarivani ostali aspekti
kulture. Njih se ponekad doti¢e u proudavanju literature odredene kulture. Ali
naravno, to ne garantira da ¢e student postici jasno, to¢no i aktualno razumijevanje
doti¢ne kulture. Kako je ve¢ istaknuta potreba za povezano$cu teorije kulture i
velikog izbora tehnika podudavanja kulture, trebalo bi spomenuti jo§ jedan trend u
ucenju jezika, koji ima metodolo3ke implikacije i zauzima sasvim suprotan stav prema
poducavanju kulture. Ovdje naravno govorim o engleskom kao o mogudem inter-
nacionalnom jeziku (vidjeti npr. Strevens, 1978). Mnogi lingvisti primijenjene lingvi-
stike koji vieruju u tu moguénost uzimaju u obzir pluralizam koji postoji u engleskom
govornom svijetu (engleskih Indijaca, Singapur¢ana, Nigerijaca itd. i smatraju da se
moZe biti bilingvist, a da se ne pripada objema kulturama, da se moZe i treba u&iti
engleski u prakti¢ne svrhe, a da se ne usvaja dominantna uloga doti¢ne kulture.

PODUCAVANJE JEZIKA/NASTAVNIK

Ovaj je ¢lanak napisan nakon naseg posjeta razredu u kojem se primjenjivala
audiolingvalna metoda. Cinjenica je da se ta metoda upotrebljava jo§ uvijek u
mnogim razredima diljem svijeta. Medutim, takoder je istina da je ta metoda pala u
nemilost u mnogim krugovima $ezdesetih godina. Do toga je djelomi¢no doslo zbog
pobijanja teorije ‘usvajanja jezika formiranjem navika, a djelomi¢no zahvaljujudi
¢injenici da su i nastavnici i u€enici zahtijevano ponavljanje vrlo &esto doZivjeli kao
dosadno i nemotiviraju¢e. Naposljetku, primije¢eno je da se uzorci svladani u
razredu Cesto nisu primjenjivali kad je doslo do stvarne komunikacije. U posljednjih
dvadeset pet godina nijedna metoda nije preuzela dominantnu ulogu koju je imala
audiolingvalna metoda, iako smo bili svjedoci radanja i sazrijevanja najmanje pet
motiviraju¢ih metoda u tom razdoblju. Bilo bi poZeljno razmotriti svaku od njih iako
nam opseg Clanka ne dopuita nista vile nego da ih se samo dotaknemo.

Sutljivi pristup

Naglasak na ljudskoj spoznaji potaknutoj revolucijom Chomskoga doveo je do
novog pristupa u¢enju jezika pod nazivom spoznajni kod. Kao $to je ve¢ spomenuto,
uvidjelo se da su uCenici mnogo aktivnije ukljudeni u vlastiti proces ucenja nego u
slucaju kada samo odgovaraju na poticaj okoline. Iako se $utljivi pristup Caleba
Gattegna (1972) nije razvio izravno iz pristupa spoznajnog koda, njegova su nacela
dosljedna nalelima spoznajnoga koda. Naprimjer, jedno od osnovnih naéela Sutlji-
vog pristupa je “podredivanje poducavanja ufenju”. Taj princip je u skladu s
aktivnom ulogom dodijeljenom uéeniku u pristupu spoznajnog koda. Jo¥ je jedno
od zajednickih nacela $to su gre¥ke neizbjeZne i ¥to su one signali nastavniku da
ucenik ulazi u nova podrudja jezika. Tako se na u&enje gleda kao na postupno, §to
u pocetku ukljucuje dosta gresaka.

Jo3 jedno od istaknutih svojstava 3utljivog pristupa jest pomoé nastavnika
uceniku pri razvijanju samostalnog nadina u¢enja. PruZajudi udenicima samo ono
$to im je nuZno, pomaZudi im da razviju vlastiti unutradnji kriterij i $uteéi veéinu
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vremena, nastavnik pokuSava pomodéi uenicima da steknu samopouzdanje i sve
vedu neovisnost o nastavniku.

Sugestopedija

Georgi Lozanov, zaCetnik sugestopedije, vjeruje, kao i Gattegno, da ulenje
jezika moZe biti efikasnije od onog $to pokazuje praksa. Lozanov (1978) smatra da
neefikasnost u¢enja uzrokuju psiholoske barijere koje postavljaju ucenici. Jedna od
njih je strah od neuspjeha. Nastavnici mogu pomodi udenicima da prevladaju te
zapreke i da potpuno ukljufe mentalne potencijale, i to tako da ih sugestijom
oslobode samonametnutih ograni¢enja. To se moZe provesti direktnom i indirek-
tnom pozitivnom sugestijom u relaksiraju¢em prostoru koji potice na udenje. Vjeruju
li ucenici u nastavnikov autoritet, smatra Lozanov, dostiéi ée stanje infantilizacije —
ponasajudi se poput djeteta. Ako se osjecaju sigurnima, u¢enici mogu biti spontaniji
i manje sputani.

Savjetovanje-udenje/ucenje jezika u zajednistvu

Charles Curran (1976) jo3 je jedan od metodidara keji savjetuje da sagledamo
ucenike kao “cjelovite li¢nosti”, a ne samo kao spoznajna bi¢a. Vlastitim je istraZiva-
njima otkrio da su narodito odrasli uéenici ¢esto rastreseni pri ucenju. Osjecaju se
ugroZeni Cinjenicom da ucenje od njih zahtijeva njihovo mijenjanje. Prema Curra-
novoj metodi, savjetovanje — ucenje / udenje u zajedni$tvu, nastavnici treba da
razumiju i prihvacaju strahove i zabrinutosti svojih u¢enika. Osim toga, nastavnici
pokuSavaju osigurati povoljnu okolinu za uéenje u kojoj se njeguje duh zajedniStva.
U takvoj atmosferi studenti nisu u obrambenom stavu i njihova se pozitivna energija
mozZe kanalizirati na zadatak u¢enja jezika. Jo§ je jedan od bitnih elemenata ucenja,
vjeruje Curran, a to je ueni¢ko preuzimanje inicijative u ucenju i njihovo ulaganje
u ono 3to ¢e nauditi. Prema tome, ucenjem u zajednitvu ucenici sami odluduju o
tome $to Zele nauditi redi na stranom jeziku. MoZe se reéi da uéenici stvaraju nastavni
plan.

Pristup koji daje prvenstvo razumijevanju jezika

Zagovornici spoznajnog pristupa (Winitz, 1981) takoder priznaju da nesigur-
nosti u¢enika imaju suprotan efekt na stjecanje znanja jezika. Stoga prakti¢ari koji
primjenjuju taj pristup ne stavljaju u¢enike u situaciju da moraju govoriti na stranom
jeziku. Umjesto toga u¢enici na pocetnim satima sluaju nastavnika kako govori strani
jezik, sli¢no kao djeca koja u¢e materinski jezik pratedi jezik kojim im se govori.
Nastavnici se brinu da jezik koji upotrebljavaju bude shvatljiv uenicima, ba¥ kao
$to roditelji modificiraju govor kojim se obracaju svojoj djeci. Dijete ne progovara
dok za to nije spremno; tako i uéenici odabiru vrijeme kada pocinju upotrebljavati
strani jezik. Kao i kod djeteta, u njihovu poéetnom govoru prisutne su mnoge
netocnosti. Tek kasnije, kada se udenici vife ne osjecaju nelagodno govoredi strani
jezik, njihov je govor fino uobli¢en. Dvije od najpoznatijih metoda vezanih uz taj
pristup su potpuni fizicki odgovor (Asher, 1982) i prirodni pristup (Krasheni Terrell,
1983).
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Komunikacijski pristup

Pristase komunjkacijskog pristupa (npr. Johnson j Morrow, 1981) tvrde da ée
$¢ motivacija u¢enika povecati ako oni osjete da rade na vje¥tinama govora, npr.
vieZbanju neke funkcije unutar drustvenog konteksta, a ne samo na stjecanju znanja

Sustavni eklekticizam

Svaka od tih pet metoda ima svoje prakticare; medutim, kao $to sam veé
spomenula, nijedna nije dominirala y praksi podudavanja jezika toliko koliko je to
ranije bio slucaj s audiolingvalnom metodom. Osim toga, rijetko se primjenjuje
iskljuivo jedna od tih metoda. Nastavnici danas nerijetko prakticiraju sustavni

cklekticizam, kombinirajuéi tehnike i principe razli¢itih metoda na paZljivo logi¢an

to sagledavajudi ciljeve, procese, postupke ocjenjivanja, uloge i materiju predmeta
(Larsen—Freeman, 1987). Tada ée se jasno oditovati kako je moderna metodologija
informirana o raznim pogledima na ucenje i jezik o kojima smo ranije raspravljali.
Zaista, danas nemamo leoriju poducavanja jezika koja bi bila neovisna o tim

tome, bilo koja teorija poduavanja jezika vjerojatno bi se usredotodila na vezu
izmedu ucenja i jezika (Donald Freeman, u osobnom razgovoru).

Cilj
Cini se da je danas cilj mnogih nastavnika jezika pripremiti svoje ucenike da
govore engleski. Pretpostavija se da to mogu svi ucenici, iako ée neki u tome biti
uspjedniji od drugih zbog razli¢itih razloga koje smo nabrojili u naloj raspravi o
uceniku. Drugi cilj, zajednicki mnogim nastavnicima, jest nauditi u¢enike kako uditi.
Neki su nastavnici sa svojim ucenicima radili na razvijanju njihove strateske kompe-

Proces



Strani jezici, XVIil, 3, 1989, 130-145

glatko, linearno. Krivulja uéenja puna je “vrhova i dolina”. Potrebno vjeZzbanje
Smatra se najuspjesnijim kada se udenici angaziraju na smislenoj razmjeni infor-

nika danas radi kao $to su radili i u proslosti, integrirajuéi &etiri vjeStine — ¢Eitanje,

Jos je nedto Eega smo postali sviesni u proteklih dvadeset pet godina, a to je da
sama Cinjenica $to ulenici mogu govoriti ili ¢uti ne znaé&i da oni j znaju kako ¢ée
usmeno komunicirati ili uspjetno slugati. Osim toga, kada namjerno pokusavamo
poducavati te vjestine, dolazimo do zakljuc¢ka da se uenikovo dostignuce (izvode-
nje) moze poboljiati. Kada je rije¢ o poducavanju vjeStina pismenosti, shvacamo
kako traZenje da uéenici odgovore na pitanja kojima se provjerava razumijevanje
odlomka koji su upravo proditali ne znadi poducavanje ¢itanja, isto kao $to traZenje
da uéenici piu o zadanoj temi ne znadj poducavanje pisanja.

U oba slu¢aja od nastavnika se zahtijeva da ocijeni ono $to je u€enik udinio, ali
nastavnik nema pristup procesu kroz koji je u¢enik pro3ao da bi dotao do udinjenog,

IstraZujudi procese Citanja i pisanja, istraZivadi su dodli do nekih va¥nih spoz-
naja. Sada se smatra da Citanje ne ukljucuje jednostavno desifriranje pisane rijedi,
vec vide da uéenici Stvaraju znadenje u uzajam noj interakciji s tekstom (Widdowson,
1979). To znadi da za vrijeme procesa Citanja Citatelji stvaraju znacenje teksta u
interakciji onoga %to ve¢ znaju s onim 3to je stvarno prisutno u tekstu. Neke
natuknice u tekstu aktivirat ce odredeno predznanje ili “govorne figure” Citatelja
(Rumelhart, 1980). Govorne figure mogu se odnositi na temu teksta ili njegovu
organizaciju (npr. pripovijest ili opis). Zadatak je nastavnika tada da radi na razvija-
nju odgovarajuéih “govornih figura” kod uéenika i na tome da ih u¢enici aktiviraju
u procesu Citanja. Srec¢om, razvoj i aktiviranje “govornih figura” mogu se ocito
uvjezbati, a rezultat toga je povedano razumijevanje pri Citanju (Carrell, 1985).

Ispitivanje procesa pisanja pokazalo je da sastavljanje nije linearni proces koji

bi se sastojao od: Prvo — misli; drugo — planiraj; tree — Ppisi, kao ¥to je to bilo

mislima, koliko nadinom na koji pisci ispituju i pojadnjavaju svoje misli, pa ¢ak
otkrivaju nove ideje (Taylor, 1981; Zamel, 1982). Bududida se pisanje tako sagledava
kao orude ucenja, sastavljanje nije aktivnost koju treba odlagati dok se ne postigne
visoka razina znanja engleskog jezika. Umjesto toga, €ak se i udenici s niskim
stupnjem znanja engleskoga mogu poticati na sastavljanje. Udenici i nastavnici ne
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otekuju da ¢e ono ¥to su udenici najprije napisali biti i kona¢ni proizvod, veé da to
predstavlja koncept njihovih pocetnih ideja. U¢enici tada dobivaju povratnu infor-
maciju o sadrZaju, ne o formi, o svojim idejama, od nastavnika, pa ¢ak i jedan od
drugoga. Na taj nacin ucenici pisci napreduju u istraZivanju novih ideja (Raimes,
1983a). Specifitna tehnika vezana za proces pristupanja pisanju jest pripremanje
Casopisa, pri ¢emu se ucenici ukljuuju u pisanu razmjenu sa svojim nastavnicima.
Postupci variraju ovisno o nastavniku i svrsi aktivnosti, ali je tipi¢no da uéenici pi¥u
za Casopis o zanimljivim temama i to redovito predaju nastavnicima. Nastavnici tada
ne ocjenjuju i ne ispravljaju ¢lanke za &asopis, veé vide reagiraju na sadrZaj, stavljajuéi
g2 u odnos prema vlastitom iskustvu, postavljajuci pitanja radi pojasnjavanja i
prosirivanja, poticudi u¢enike da vi$estruko razmotre materiju i sugerirajudi druge
moguce zapise o istoj temi (Lucas i Jurich, 1986: 6).

Postupci ocjenjivanja

Smatra se da je ocjenjivanje onog $to se udi najkorisnije kada se provodi na
neformalnoj, kontinuiranoj osnovi. Na taj nadin nastavnici dobivaju toc¢niju sliku o
onom $to njihovi u¢enici mogu udiniti nego $to bi je dobili putem formalnih testova
koji u nekih ucenika izazivaju nemo¢ i tjeskobu. Nastavnike je takoder potrebno
uputiti da neformalno, kontinuirano ocjenjivanje pokazuje da li se ciljevi lekcije, pa
tako i tecaja, postiZu. Medutim, kada se upotrebljavaju formalne mjere ocjenjivanja,
treba ih tako koncipirati da budu u skladu s ciljevima, pa tako i s onim $to se
poducavalo. Zavaravajuce je, naprimjer, ofekivati da ¢ée tradicionalni gramaticki
testovi viSestrukog izbora pruZiti vierodostojnu ocjenu uéenikovih govornih vjesti-
na. Mjere ocjenjivanja uskladene s komunikacijskim pristupom podudavanju odmje-
rit ¢e kako ulenici upotrebljavaju engleski, a ne $to Znaju o njemu.

U standardiziranom razvoju zadataka za ispitivanje znanja, prema tome, doslo
je do pomaka od isklju¢ivog oslanjanja na gramatitke testove viSestrukog izbora,
popularnih u vrijeme vladavine audiolingvalne metode, prema potpunijim kontrol-
nim zadacima poput diktata, sastavka i usmenog ispitivanja. Osim toga, sastavljaci
testova rade na sastavljanju pragmati¢nih testova (Oller, 1979) i komunikacijskih
testova (Carroll, 1980), kako bi i testovi bili uskladeni sa sadadnjim pogledom na
prirodu jezika.

Uloge r
Uobicajeni uzorak moderne metodologije jest podudavanje usredotodeno na
ucenika kao sredi$te nastavnog procesa. Time mislim da je uloga nastavnika da bude
vodi¢ u procesu ulenja, ali su uéenici oni koji preuzimaju dio odgovornosti za
usmjeravanje ucenja i koji snose konadnu odgovornost za usvojenu kolic¢inu ucenja.
To ne znaci da ne postoji @ priori struktura nastavnih sati ili da su se nastavnici
odrekli odgovornosti kao sudionika u procesu poducavanja / uéenja. Upravo
SUprotno, nastavnici jos uvijek ispunjavaju tradicionalne uloge onih koji prezentiraju
jezik, oni koji ocjenjuju ucenike, onih koji organiziraju rad u razredu. Ipak, razli¢ito
je ono $to nastavnici iniciraju aktivnosti iz kojih uéenici mogu steéi nova znanja, a
oni sami se “povlale u stranu”, i poma%u samo ako je potrebno. Na taj se nacin
govorenje nastavnika svodi na minimum, a vjeZbanje uenika dovodi se do maksi-
muma. U€enike se takoder potice da ude jedni od drugih, ¢esto u parovima ili, u
nekim sluajevima, u malim grupama. Ulenici pomaZu u usmjeravanju procesa
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Sadriaj predmeta

Jezik koji se prezentira ucenicima treba biti sadrZajan i stavljen u kontekst; od
ucenika se ne smije zahtijevati da samo barataju jezi¢nim formama, Osim toga, jezik

nastavnika mora biti autenti¢an ili barem realisti¢an, eliminirajudi zbunjujuce utje-
caje neautentinog teksta u udZbenicima. Uéenici treba da nauce tono Primjenjivati

vlastitog vokabulara, struktura i funkcija jezika. Takoder trebaju steéi praksu u

odredivanju znacenja.

Nastawni programi jezika koji su u upotrebj ponekad su izradeni oko struktura
ponekad oko funkcija, ponekad oko tema i situacija. Nekad je nastavni plan

unaprijed postavljen, nekad se razvija kako napreduje tecaj, bilo na temelju nastav-

nikove ocjene o tome na ¢emu e kasnije raditi, bilo na temelju slijeda koji stvore

ucenici. Ponekad je nastavni plan vige orijentiran prema zadatku nego prema jeziku,

Cinjenice o svakodnevnom stilu Zivota govornika engleskogjezika. U usporedbi, malo
se paZnje posvecuje vrijednostima te kulture.

Miljenja o upotrebi utenikova materinskog jezika za vrijeme sata stranog jezika
pokazuju niz moguénosti: neki nastavnici zabranjuju njegovu upotrebu, neki se sluZe
njime da povremeno olaksaju razumijevanije, a neki se njime sluge kao uobicajenim
sredstvom za pojasnjavanje znadenja. U najmanju ruku, nastavnici poznavanje
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Zakljucak

Zapocela sam raspravu tako $to sam primijetila vecu raznolikost na polju
poducavanja jezika danas nego $to je to bilo prije dvadeset pet godina. Medutim,
jedinstvo moZe biti oito samo u gledanju unatrag. MoZda ¢e u izdanju zlatne
godisnjice izlaZenja “English Teaching Foruma” ono $to se prakticira tijekom ove
srebrne godiSnjice izgledati jedinstvenije nego ono 3to ¢e se dogadati na tom polju
2012. godine. Naravno, mo#da je posrijedi i to $to smo sada usred mijenjanja uloge
paradigme (Raimes, 1983b), pa je za to vrijeme nafe podrudje u stanju konfuzije i
da ce se jedinstvenost ponovno uspostaviti 2012. Ipak vjerujem da na raznolikost
koja danas postoji ne valja gledati kao na nesto uznemirujuée. Ako raspolaganje
mnogim alternativama zbunjuje, ono isto tako i opunomocuje — jer odredena
sigurnost pri saznanju da je poducavanje ispravno nosi sa sobom i neku zaguSujudu,
zatvorsku odliku.

Znanost poducavanja jezika nije dostigla tocku kada bi mogla dosljedno pokazi-
vati superiornost jedne metodologije nad drugom za sve nastavnike, za sve u¢enike
i za sve situacije... moZda i nikada neée moéi. Jer, poducavanje je kombinacija
Znanosti i umjetnosti. Znanost nam poma¥e da budemo informirani o doprinosima
o lak3em razumijevanju uéenja i jezika, ali umjetnicki aspekt poducavanja je onaj
koji od nas traZi da jedinstveno tumadimo i primjenjujemo znanstvenu informaciju
u stvaranju izbora za svaku danu situaciju izmedu postojecih metodolodkih mogud-
nosti (Brown, 1980). Prema tome, poducavanje je stvar izabiranja izmedu moguc-
nosti u koje smo upuceni (Stevick, 1982; Larsen—Freeman, 1983b).

Odabiri nastavnika su poput odabira umjetnika pred kojima se nalaze palete
boja od kojih mogu uzeti malo ove, malo one. Umjetnici ne rade nasumce; njihov
odabir ovisi 0 tome $to pokusavaju posti¢i i svaki korak na tom putu sami ocjenjuju
kako bi osigurali da uéinjeni odabiri budu primjereni svojoj namjeni. Nastavnici
umjetnosti mogu pomodi uéenicima da postanu svjesni mogucnosti koje imaju, npr.
navodeci ih da uce povijest umjetnosti kako bi stekli pregled izbora koje su drugi
ucinili. Oni takoder mogu pomodi radeéi sa studentima na usavrSavanju njihove
tehnike. Ali je na samim umjetnicima da stvore svoju originalnu mjeSavinu koja
predstavlja njihov vlastiti specijalni doprinos.

Tako je i s poducavanjem. Samo oni koji su intimno upoznati sa situacijom, sa
studentima, sa samima sobom, mogu izabrati ono za §to su podobni. Uostalom, samo.
su nastavnici ti koji ¢e modi ocijeniti rezultat izvr§enog izbora. Samo su nastavnici ti
koji ¢e modi utvrditi da znaju za$to rade ono $to rade.

Dok se jednom nastavnike moglo podudavati samo jednom nadinu podudavanija
jezika, danas oni moraju biti educirani tako da odabiru izmedu mogucnosti koje
postoje (Larsen-Freeman, 1983a). Tako &injenica da ne postoji nijedan todan nadin
poducavanja engleskog moZe biti zbunjujuéa, ¢ak frustrirajuca, ona isto tako nastav-
nicima pruza slobodu, omoguéuje kreativnost i nastavak njihova napredovanja i
razvijanja. Kako napredujemo, sve smo viSe motivirani na stvaranje boljih izbora,
poduceni vlastitim iskustvom i znano$¢u. Na$i izbori postaju bolji kada udenicima
osiguravaju pobolj$ani pristup engleskom i aspektima sebe samih, kojih bi inade bili
liseni. '

Prevele: Verica Zori¢ 1 Denisa Skali¢
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