FILOZOFSKI FAKULTET

Tea Glavas

SHEMATICNOST I NAUCLJIVOST U
OVLADAVANJU KATEGORIJOM
PRESENT PERFECT U UCENJU
ENGLESKOGA KAO STRANOGA
JEZIKA

DOKTORSKI RAD

ZAGREB, 2016.



FACULTY OF HUMANITIES AND SOCIAL SCIENCES

Tea Glavas

SCHEMATICITY AND LEARNABILITY
IN THE PROCESS OF ACQUISITION OF
PRESENT PERFECT IN THE EFL
LEARNING SETTING

DOCTORAL THESIS

ZAGREB, 2016



FILOZOFSKI FAKULTET

Tea Glavas

SHEMATICNOST I NAUCLJIVOST U
OVLADAVANJU KATEGORIJOM
PRESENT PERFECT U UCENJU
ENGLESKOGA KAO STRANOGA
JEZIKA

Mentor: doc. dr. sc. Renata Geld

DOKTORSKI RAD

ZAGREB, 2016.



FACULTY OF HUMANITIES AND SOCIAL SCIENCES

Tea Glavas

SCHEMATICITY AND LEARNABILITY IN
THE PROCESS OF ACQUISITION OF
PRESENT PERFECT IN THE EFL
LEARNING SETTING

Supervisor: Ass. Prof. Renata Geld, Ph.D.

DOCTORAL THESIS

ZAGREB, 2016



O MENTORICI

Renata Geld je rodena je 1972. godine u Zagrebu. Na Filozofskom je fakultetu u Zagrebu
diplomirala engleski jezik i knjizevnost. Skolovanje je nastavila u Engleskoj, a doktortirala
je 2009. godine na Filozofskom fakuletu u Zagrebu. Poslijedoktorsko je istrazivanje provela
kao Fulbrightova stipendistica tijekom boravka na Odsjeku za kognitivhu znanost Sveucilista

Case Western Reserve, SAD.

Dvadesetak je godina radila kao nastavnica, a zatim voditeljica programa engleskoga jezika u
privatnoj Skoli za strane jezike u Zagrebu. Od 2002. je zaposlena na Katedri za metodiku
nastave engleskoga jezika Odsjeka za anglsitiku, Filozofskog fakulteta u Zagrebu, a od 2014.
godine je njena predstojnica. Docentica Renata Geld predaje niz obaveznih i izbornih kolegija
koji se bave ovladavanjem jezika. Njezino je polje interesa interdisciplinarno, a u svojim se
znanstvenim radovima bavi odnosom jezika i kognicije kroz prizmu kognitivnih procesa i

iskustvenih elemenata koji sudjeluju u procesu ovladavanja jezikom.

Sudjelovala je u mnogobrojnim domacim i stranim znanstvenim skupovima, te gostovala i

predavala na sveucilistima u Europi, SADu, Meksiku i Bliskom Istoku.



ZAHVALE

Opsezan projekt kao Sto je pisanje doktorske disertacije rezultat je potpore viSe osoba koje su
na razli¢ite na¢ine pridonijele njegovom stvaranju. Zeljela bih se zahvaliti svima koji su na

izravan ili neizravan nacin sudjelovali u nastanku ovoga rada.

Ponajprije bih se Zeljela zahvaliti svojoj mentorici doc.dr.sc. Renati Geld na stru¢nom
vodstvu, savjetima, iskrenim rijeCima ohrabrenja te spremnosti da uvijek odvoji vrijeme za
rjeSavanje svih neodumica i pitanja vezanih uz rad. Zahvaljujem i prof. dr. sc. Zrinki Jelaski
na vrijednim savjetima tijekom pisanja rada. Takoder, veliko hvala i dr. sc. Aleksandri Hui¢
na komentarima i struénim savjetima vezanima uz statisticku obradu i interpretaciju podataka
te kolegama profesorima koji su imali strpljenja i volje dopustiti provedbu istraZivanja u

svojim razredima.

Naposljetku, zahvaljujem svojim roditeljima i ¢lanovima obitelji na bezrezervnoj podrsci,
razumijevanju i ohrabrenju na ovom izazovnom putu. Posebno hvala mojoj Niki, Petri i
Zlatku na silnom strpljenju, ljubavi i pozitivnoj energiji kojom su me obasipali od pocetka
rada. Njima, bez kojih se ovaj rad nikada ne bi primakao svome zavrSetku, i posvecujem

disertaciju.



SAZETAK

StajaliSte je vecine suvremenih istrazivaa procesa ovladavanja inim jezikom da pojedini
gramaticki elementi, posebice oni visokog stupnja apstrakcije ili oni koji su teze uoc€ljivi u
jezi¢noj proizvodnji, ipak zahtijevaju izravno poucavanje gramatike ukoliko je cilj poucavanja
ostvarivanje visokog stupnja to¢nosti i komunikacijske te¢nosti. Nastavniku na raspolaganju
stoji Sirok raspon metodologija poucavanja gramatickog sustava jezika, pri cemu se onaj prvi
svodi na izbor eksplicitnog ili implicitnog, te deduktivnog ili induktivnog nacina poucavanja.
Jednako vazan je 1 izbor tipa pedagoske gramatike koja ¢e se predstaviti uceniku, odnosno
teorijskog okvira koji stoji u njezinoj pozadini. Pretpostavka kognitivne gramatike da
gramatika sluzi znaCenju te da nije cilj samoj sebi odgovara naravi samog konteksta
poucavanja jezika. Istaknute prednosti kognitivne gramatike nad onim tradicionalnim opisima
koriStenima u kontekstu ucenja jezika, kao $to su motivirani karakter gramatickih sastavnica
¢ime se pridonosi konceptualnoj ujednacenosti jezicnog sustava koji se predstavlja uceniku,
potencijalno su vrijedan doprinos pedagoskoj gramatici. Naglasak na shemati¢nosti opisa
gramatic¢kih struktura koja podrazumijeva jedinstveno pozadinsko znacenje svakako je
zanimljiv u kontekstu poucavanja jezika i njegovog ovladavanja. Malobrojnost empirijskih
istrazivanja kojima bi se utvrdila pozitivnost ucinka usmjeravanja ucenikove pozornosti na
pozadinsko znacenje gramatiCke strukture ukazuje na nuznost provodenja daljnjih istrazivanja
kojima bi se dobio potpuniji uvid u opseg i dugotrajnost moguceg Spomenutog pozitivnog

uc¢inka na proces ovladavanja ciljnom strukturom.

Svrha je nasSega rada prikazati rezultate koji ¢e po prvi puta ispitati odnos shemati¢nosti i
naucljivosti u ovladavanju kategorijom present perfect u ucenju engleskoga kao stranoga
jezika kod odraslih govornika hrvatskog jezika. Takoder se Zeli istraziti 0dnos razine jezicnog
znanja i shematicnosti prikaza gramaticke strukture present perfect, odnosno ucinkovitost
oslanjanjanja na shemati¢nost prikaza ovisno o jezi¢nom predznanju ucenika. U radu se
polazi od pretpostavke da ¢e jedinstven shemati¢an odnos imati znacajno pozitivan ucinak na
razinu naucljivosti ciljne strukture zbog konceptualno jasne objasnidbene podloge formiranja
ove sloZene strukture u ucenikovu medujeziku. Naime, promisljanje o teorijskoj pozadini
prikazivane jezi¢ne strukture prije svega treba uzeti u obzir poteSkoce koje se javljaju tijekom
procesa njezina ovladavanja. Uzmemo li u obzir ciljnu strukturu naSega rada, present perfect,
temeljna poteskoca s kojom se ucenik suocava odnosila bi se na izazov savladavanja mentalne

konfiguracije u njegovoj pozadini, tocnije restrukturiranje konceptualizacije dimenzije



vremena koju je ucenik usvojio prilikom ovladavanja hrvatskim kao prvim jezikom.
Pedagoski potencijal shemati¢nosti opisa present perfecta, odnosno sabiranje svih onih
informacija o vremenu koje se uceniku daju kroz njegovo razlaganje na nekoliko razli¢itih
uporaba i njihovo sazimanje u jedinstveno znacenjsko obiljeZje uzima se kao pretpostavka
moguceg razrjeSenja konceptualnih nejasnoca vezanih uz ovu slozenu strukturu. Uz
pretpostavku da ¢e shematican prikaz imati pozitivan u¢inak na formiranje ciljne strukture na
nizoj razini kada se u€enik s njome tek susrece, zeljeli smo ispitati moguc pozitivan ucinak i
na vi$oj razini jezicnoga znanja na kojoj ciljna struktura ve¢ postoji u ucenikovu medujeziku.
Uz prikaz teorijskog okvira provedenog empirijskog istrazivanja, rad prikazuje istrazivanje
(N=149) provedeno u obliku kvazi-eksperimenta na dvjema razinama jezi¢noga znanja (A2 i
B1 prema ZEROJ-u). Poucavanje utemeljeno na spoznajama kognitivne gramatike provedeno
je u eksperimentalnim skupinama dok je u onim kontrolnima pou¢avanje temeljeno na
udzbenickom prikazu ciljne strukture. Testovima postignuca te upitnicima i odgovorima
otvorenog tipa prikupili su se podaci koji su se obradili kvalitativno te kvantitativno SPSS
programom. Dobiveni rezultati upucuju na zakljucak da jedinstven shematic¢an prikaz present
perfecta znafajno pozitivno utjeCe na razinu njegove ovladanosti, i na receptivnoj i
produktivnoj razini. Naime, shemati¢an opis doprinio je konceptualnoj jasno¢i prikaza present
perfecta, kao znacenjski izrazito sloZzene gramaticke kategorije, odnosno, vecem
razumijevanju te dubljem procesiranju znanja §to je rezultiralo i dugoro¢nijim pamcéenjem.
Doprinos je bio znacajan na obje promatrane razine jezicnoga znanja, na nizoj (A2 prema
Zeroj-u) na kojoj se ciljna struktura uglavnom uvodi u ve¢em opsegu, ali i na visoj (B1 prema
ZEROJ-u) na kojoj je shemati¢nost opisa produbila razumijevanje ve¢ postojece kategorije
present perfecta u u¢enikovu medujeziku. Rezultati stoga upucuju na vaznost usmjeravanja
ucenikove pozornost na znacenjsku podlogu pojedine gramaticke strukture kako bi oformljene
gramatiCke kategorije u medujeziku ucenika bile konceptualno jasnije te time lakSe

razumljivije uceniku.

Kljuéne rije¢i: kognitivna gramatika, ovladanost jezicnom strukturom, (induktivno)

poucavanje, shematican opis gramaticke strukture.



SUMMARY

A widely held view among SLA researches today seems to be that at least some focus on the
target language grammar may be necessary if the objective of learning is the achievement of
high levels of accuracy and communicative fluency. Formal instruction seems to be especially
beneficent when dealing with highly abstract or less salient grammatical elements.
Methodological options in grammar teaching are numerous and versatile, with the first
choices being those between the explicit or implicit, and deductive or inductive form of
teaching. Another important notion to be taken into account is the theoretical assumptions
behind the grammatical structure presented to the learner. The meaningfulness of grammar
and not grammar per se which is at the heart of cognitive grammar (CG) seems very natural
in the context of language teaching being the first major advantage of CG in service of form-
focused instruction. Other advantages of CG over traditional grammar descriptions in the
context of language instruction, such as the motivated character of grammatical components
and logical explanations of the so called ,,exceptions* to the general grammatical rule, seem to
make CG potentially highly suitable for the basis of pedagogical grammar. Schematic
description of grammatical structures advocated by CG is especially of potential interest
within the scope of foreign language teaching and learning. The narrow scope of empirical
research validating the application of CG in foreign language learning makes further research
necessary in order to explore the effectiveness of form-focused instruction based on CG
descriptions. Having the potential pedagogical implications of CG in mind, along with the
scarcity of the conducted research so far, the aim of the described study is to empirically test
the assumption that raising learners’ awareness of the meaning behind the grammatical

structure can have a positive effect on its learnability.

The theoretical part of the work is divided into four subparts starting with the overall
introduction into the various attitudes regarding the issues of teaching grammar in the foreign
language learning (FLL) context. Due to its importance in defining the role of teaching in
FLL and clarifying the question whether adult learners can master a foreign language only
implicitly, the author touches upon the issue of explicit/implicit knowledge/learning/teaching
of a language. Pointing to the age factor as the most relevant component when discussing
different learning mechanisms, the explicit type of learning/teaching is emphasised as more
effective considering adult learners. The mentioned type of teaching is also highlighted as

more suitable for teaching abstract and less salient language features since the research has



not yet indicated mastering such elements in an exclusively implicit manner. The dichotomy
between deductive and inductive form of teaching, listing its advantages and disadvantages is
also discussed. The first subchapter also touches upon various models of second language
learning (SLA) dividing them into those with a more negative (e.g. Krashen’s Monitor Model,
the interlanguage theory, models based on universal grammar, etc.) and a more positive
attitude toward the effectiveness of teaching itself (e.g. Pienemann’s Processability Theory,
the noticing hypothesis, etc.). The overview of various methods of FL teaching used in the

classrooms since the 18" century is given at the end of the subchapter.

The second subchapter named An introduction into cognitive linguistics lays down the basic
assumptions of the theoretical framework of the study, especially focusing on those relevant
in the context of FL learning: the usage-based model, meaning as the basis of describing
language structures and categorization as the fundamental process of organizing human
knowledge in general. Special attention is given to the specificity of defining meaning within
cognitive linguistics, particularly to the notion of construal reflecting human ability to see and
describe the same situation in different ways. Categorization according to the prototype and
schema is also discussed. Since the study is concerned with presenting grammatical structures
to a FL learner, the subchapter discuses the representation of grammatical knowledge within
cognitive linguistics outlining various models of construction grammars devised within
cognitive linguistics, highlighting their shared characteristic of defining a construction as a
basic syntactic unit while emphasizing the importance of meaning in its background. The
focus is placed on cognitive grammar and its semantic approach to grammatical categories
underlying their conceptual grounding. Special attention is given to the notion of schematicity
seen as a cognitive mechanism, i.e. human ability to generalize on the basis of similarity
while abstracting difference, and its importance in defining grammatical structures in terms of

abstract schematic representations.

The third subchapter (SLA and cognitive linguistics) further explores the pedagogical
potential of cognitive linguistic perspective on language: the usage-based model, meaning
behind the language structures, strategic construal of meaning, metaphor and metonymy as
cognitive mechanisms visible in language production. Empirical research focused on
exploiting these assumptions in FL classroom, especially in the context of vocabulary
acquisition, is listed. Special attention is given to the pedagogical potential of cognitive

grammar, specifically the idea of presenting the grammatical structures as non-arbitrary and



more meaningful to the learner, having in mind their conceptual grounding and solely
schematic representations. Detailed description of empirical research concerned with the
effectiveness of directing learner awareness toward the background meaning of grammatical
structures ends with a conclusion that the scope and the length of the observed positive effect

has not yet been fully defined.

The final part of the theoretical introduction (Grammatical category of present perfect)
concentrates on the complexity behind the chosen structure of the study, exploring the
opposing views on how to describe this category (within the category of tense or aspect) and
how to approach the description of its meaning (as having a uniform meaning or as having
multiple meanings). With a remark that the difference in approaches is based on the difference
of defining the categories of tense and aspect in the first place as well as the difficulty of
defining aspect in English since it cannot be described morphologically but at the crossroads
of syntactic-semantic interface, the subchapter gives an overview of the authors describing
present perfect within the category of tense (e.g. Jespersen, 1924; McCoard, 1918; Radden
and Dirven, 2007, etc.) and aspect (e.g. Comrie, 1976; Klein, 1994; Michaelis, 1999, etc.)
respectively. Authors describing the meaning of present perfect as uniform (e.g. Fenn, 1987;
Klein, 1994; Langacker, 1991; Radden and Dirven, 2009, etc.) talk about a single meaning
covering various uses while those insisting on present perfect as a polysemous category (e.g.
Comrie, 1976; Briton, 1988; Michaelis, 1998, etc.) assert the importance of its description
outside the context of time seeing the uniform meanings as reductionist and too general. Since
both are important for the description of present perfect on the theoretical as well as
pedagogical level, the subchapter also touches upon the relation of present perfect and its
functionally competing structure past simple, along with its relation to the time markers that
can or cannot go with it. Due to its focus on the pedagogical perspective on the representation
of a grammatical structure, the chapter ends with a description of present perfect in the light
of the challenges of its acquisition in the context of English as a foreign language (EFL)
learning, in addition to the analysis of its representation in textbooks for learning English as a

foreign language.

The second part of the work (Research) describes the goals, hypotheses and the methodology
of the conducted research. The main aim of the study was to explore the relationship between
the schematicity of a grammatical representation and its learnability in the case of present

perfect tense within the EFL learning context among adult learners. Furthermore, the study



was set out to explore the effect of the level of language proficiency on the success of
learnability based on a schematic representation. The hypothesis of the study was that the
schematicity of a grammatical representation will have a significantly beneficial effect on the
level of learnability due to its conceptual uniformity, predominantly on the lower level of
language learning when this category is being formed in learner interlanguage, but also on the
higher level of language knowledge where this category is already a part of the learner
interlanguage. The research included 149 participants whose first language (L1) was Croatian
and was conducted in the form of a quasi-experiment on two levels of language proficiency:
A2 (65 participants) and B1 (84 participants) according to Common European Framework for
Languages. Teaching grounded in cognitive grammar was conducted in the experimental
groups while that in the control groups was based on the textbook. The sample included adult
learners, average age being 38. Learner’s initial language knowledge was tested by means of a
written test and orally in the presence of three English language teachers, and the statistical
analysis showed there was no significant difference in learner knowledge in experimental and
control groups on both language levels. Learners’ motivation for language learning was also
tested and no difference between the groups was observed. The effect of the teacher was also
controlled since the 149 participants were divided into 14 learning groups (six on the lower,
and eight on the higher level of language knowledge) with two different teachers working
with each group. Learners’ knowledge of present perfect was measured immediately after the
teaching session and five weeks afterwards. The detailed description of the teaching

methodology in experimental and control groups is also provided in the chapter.

The third chapter (Results) brings the results of the data collected through grammar tests,
questionnaires and open-ended questions analyzed qualitatively and quantitatively using the
SPSS programme. The learners in experimental groups on A2 level of language learning
demonstrated statistically significant better knowledge of present perfect both immediately
after and five weeks after the teaching session than their colleagues in the control groups. The
same results were obtained among the learners on B2 level of language knowledge, with the
advantage of the learners in experimental groups being somewhat lost on the post-test five
weeks after the teaching session. The analysis of the results also revealed that the teaching
based on a schematic uniform definition of present perfect levelled out the difference in
knowledge between the experimental groups of A2 and B1 level of language proficiency,
while the same was not observed among the control groups where the learners on B1 level

continually demonstrated better knowledge of present perfect than those on A2 level.



The fourth chapter (Discussion) focuses on the interpretation of the given results suggesting
that the schematicity of a grammatical representation can have a significantly positive effect
on its learnability, both on the lower level of language learning when this complex category is
being formed in learner interlanguage as well as on the higher level of language knowledge
where this category is at least partially already existent in learner interlanguage. The
conceptual clarity and meaningfulness in the background of a schematic representation
resulted in better understanding of a mental configuration behind such a complex structure,
especially when dealing with learners whose conceptualization of the dimension of time
acquired through their L1 does not include the time span covered by present perfect. The
awareness of meaning behind the presented structure resulted in conceptually clearer
foundation of the initial phase of category formation among lower level proficiency learners,
at the same time helping those on a higher level of language proficiency to deepen their
understanding and clarify the potential conceptual misunderstanding of the already formed
category of present perfect in their interlanguage. The factor of understanding was observed
to be of vital importance when considering the learnability of semantically (and conceptually)
complex language structures, a factor which can be potentially of greater importance than

learner's previous language knowledge.

The fifth chapter discusses the limitations of the study and suggests its potential theoretical
and practical implications pointing to the importance of directing learners’ attention to the
meaning behind a particular grammatical structure and adding to the conceptual clarity as well
as greater understanding of the grammatical category in learners’ interlanguage.

Keywords: cognitive grammar, language learning, schematicity and learnability of a

grammatical structure, (inductive) teaching.
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1. UvOD

U procesu ucenja stranoga j ezika® poucavanje gramatike zauzima vazno i ¢esto kontroverzno
mjesto, barem kada je rijeC o pitanju nuznosti i na¢ina poucavanja gramatike. Naime, pristupi
poucavanju gramatike pocivaju na razvoju spoznaje o samoj gramatici, o procesu ovladavanja
inim jezikom te o metodici samoga poucavanja. Nepotrebno je naglasavati slozenost i
slojevitost procesa ovladavanja inim jezikom, te samim time i pouc¢avanja. Mnogobrojni su
faktori koji utjeCu na njegov ishod, a koji mogu biti vezani uz individualne karakteristike
ucenika, samoga nastavnika i njegov osobni stil poucavanja te stavove prema poucavanju,
tehnicke uvjete poucavanja, problematiku ciljne jezicne strukture i slicno. No, kada
promisljamo o problematici poucavanja gramatike, postavlja se i pitanje o samom prikazu
gramaticke strukture koji se predstavlja uceniku, odnosno pitanje o pristupu gramatickom
sustavu jezika. Pitanja moze li odreden pristup rezultirati ucinkovitijim rezultatima
poucavanja pocela su se postavljati unazad nekoliko godina. Medutim, izrazeno zanimanje
rezultiralo je tek malobrojnim empirijskim istrazivanjima koja bi se u konkretnom razrednom

okruZzenju pozabavila ulogom samog gramati¢kog prikaza u procesu ucenja stranoga jezika.

U osnovi je naSega rada upravo zanimanje za sam teorijski opis u pozadini gramaticke
strukture te njegov odnos s procesom poucavanja, odnosno ucenja. Provedbom empirijskog
istrazivanja zeljeli smo ispitati zauzeti stav da narav prikaza gramaticke strukture moze
utjecati na ishod poucavanja, te samim time ucenja. Da bismo utvrdili prirodu navedenog
odnosa u naSem smo se radu pozabavili shemati¢no$¢u opisivane strukture u okviru
kognitivne gramatike i razinom njezine naucljivosti. Ovdje je vazno naglasiti glotodidakticki
kontekst naSega rada usmjeren prije svega na institucionalizirano ucenje i poucavanje
stranoga jezika u ucionici kao posebnom i vrlo dinamickom okruzenju. StajaliSte koje
zauzimamo u naSem radu jest da je ovladavanje inim jezikom stupnjevit proces koji zapocCinje
oslanjanjem na kontrolirano procesiranje (odnosno deklarativno znanje) koje tek pod
utjecajem niza faktora (uvjezbavanja, izloZenosti jezicnom unosu i sli¢no) rezultira
automatiziranim procesiranjem. Termin ovladavanje koristimo u znacenju stjecanja jezi¢noga
znanja te smatramo nadredenim pojmovima usvajanja i ucenja, pri cemu je za na$ rad vazno

razlikovati ucenje koje je povezano s poucavanjem od usvajanja (Jelaska, 2007). U svome

! Ovdje valja naglasiti da se poglavlje, kao i rad u cjelini, prvenstveno bavi pitanjima vezanima uz udenje
stranoga jezika u institucionaliziranoj sredini (u€ionici stranoga jezika), pri ¢emu jezik koji se uci nije prisutan u
izvanskolskom okruzenju. Nasuprot ufenju stranoga jezika stoji usvajanje drugoga jezika u prirodnom
okruZenju, pri ¢emu je sustavno poucavanje dio prvoga, ali ne i drugoga procesa. Kao nadredeni pojam drugomu
i stranomu jeziku Koristi se termin ini jezik (Jelaska, 2007b).



smo se radu usmjerili na odnos shematic¢nosti opisa gramaticke strukture (konkretno, engleske
kategorije present perfect?) i savladavanja prvog koraka u ovladavanju strukturom koji
obuhvaca razinu deklarativnoga znanja. Takoder, zeljeli smo istraziti i u¢inak predstavljanja
shemati¢nosti opisa kada je struktura ve¢ prisutna u medujeziku ucenika. Spontana i
automatizirana produkcija ciljne strukture u usmenoj jezi¢noj proizvodnji dugotrajan je i

sloZen proces na koji utjece Citav niz faktora te koji ostaje izvan granica nasega rada.

U suvremenoj nastavi stranoga jezika jedan od najvecih izazova svakako jesu i individualne
razlike medu ucenicima. Jedna od individualnih razlika, neizostavna kada se govori o
promatranoj problematici, jest i faktor dobi. Ovdje je takoder vazno istaknuti da je naSa
pozornost bila usmjerena na odrasle uéenike koji ucenju jezika pristupaju analiti¢ki, Svjesno
razmiS$ljaju¢i o strukturi jezika kojeg uce. Naime, u kontekstu naglaSavanja vaznosti
cjelozivotnog obrazovanja i razvijanja novih vjestina, poucavanje jezika odraslim ucenicima
postaje sve znacajnije u proucavanju procesa ovladavanja inim jezikom. Rije¢ je o dobnoj
skupini Cije ovladavanje jezikom prate specificne karakteristike, kao S§to su vremenska

ogranicenost ucenja i analitic¢ki pristup jeziku.

Smatramo li razumijevanje preduvjetom smislenog pa samim time i ucinikovitijeg ucenja,
preispitivanje opisa gramatickih struktura koje predstavljamo u¢eniku postaje nuzno obiljezje
suvremene nastave stranoga jezika. U teorijskome dijelu tako ¢emo se prvo pozabaviti
temeljnim  pitanjem nuznosti samoga poucavanja uz osvit na dihotomiju
eksplicitno/implicitno u ucenju te modelima ovladavanja jezikom u kontekstu propitkivanja
ucinkovitosti poucavanja kao takvog. Nakon prikaza problematike vezane uz poucCavanje
gramatickoga sustava u nastavi stranoga jezika, osvrnut ¢emo se na osnovne postavke
kognitivne lingvistike 1 gramatike kao teorijskog okvira unutar kojega je smjeSten
eksperimentalni dio rada. Posebna pozornost tako ¢e se posvetiti upravo pitanju istrazivanja
inoga jezika u okvirima kognitivne lingvistike, odnosno kogntivne gramatike. S obzirom da je
struktura na kojoj smo propitkivali temeljne postavke rada, zadrzat ¢emo se 1 na problematici
vezanoj uz kategoriju present perfecta kao teze savladivog mjesta u procesu ucenja
engleskoga kao stranoga jezika. Opis istrazivackog dijela rada ukljucivat ¢e prikaz

metodologije rada te razradu dobivenih rezultata.

2 Prihvaéamo terminoloiko rjesenje prema Zic Fuchs (2009) koja se opredijeljuje za kurzivirani engleski naziv.



1.1. POUCAVANJE GRAMATIKE U PROCESU UCENJA STRANOGA JEZIKA

Prije samog pregleda uloge poucavanja gramatike u procesu ovladavanja inim jezikom,
potrebno je najprije razjasniti temeljna pitanja i terminologiju relevantnu za taj dio naSega
rada. To su prije svega pitanja vezana uz prirodu ovladavanja inim jezikom, te uz odredenje
pojmova gramatika i pedagoska gramatika. Naime, iako ¢emo u poglavlju koje slijedi opisati
razli¢ite modele ovladavanja inim jezikom koji nam se nude u literaturi, stajaliSte koje
zauzimamo u naSem radu, a koje smo ve¢ spomenutli u uvodnom dijelu jest da je ovladavanje
inim jezikom stupnjevit proces u kojem prvotno kontrolirano procesiranje pod utjecajem niza
faktora (kao Sto su kvantiteta i kvaliteta jezicnoga unosa, uvjezbavanje ciljnih struktura,
motivacijski i afektivni faktori ucenika i slicno) rezultira onim automatiziranim. Nadalje,
interpretaciju pojma gramatika ograni¢avamo na strukturnu organizaciju jezika. lako ne¢emo
ulaziti u dublje rai¢lambe znaGenja kojeg pokriva sam termin gramatika®, kratko ¢emo ovdje
spomenuti razli¢ite podjele gramatike na koje mozemo naiéi u literaturi s obzirom da prikaz
gramati¢ke strukture ovisi i o pogledu na samu narav opisa. Naime, literatura najcesce
razlikuje deskriptivnu gramatiku (koja za svoj cilj ima opis jezicnoga sustava u uporabi) od
one preskriptivne (kojoj je svrha propisati, odnosno odrediti jezicnu normu), te formalnih
gramatika (koje kao svoje polaziSte uzimaju formu, odnosno strukturu jezika bez vecée
pozornosti posvecene znacenju ili kontekstu jezine uporabe) od onih funkcionalnih (koje
jezik promatraju kroz prizmu druStvene interakcije stavljaju¢i njegovu uporabu u srediste
svojega interesa). Za nas rad od posebne je vaznosti pojam pedagoska gramatika buduci da
ona zauzima vazno mjesto u kontekstu poucavanja inoga jezika, a koja za cilj ima primjenu 1
prilagodbu lingvistickih gramatika specificnim potrebama ucenika. Budu¢i da organizacija
pedagoSke gramatike te pojaSnjenja koja nudi uéeniku odrazavaju odredeni
teorijskolingvisticki okvir koji je u njezinoj pozadini, odabir i slijed prikazivanog sadrZaja u
nekim ¢e pedagosSkim gramatikama tako pratiti strukturne kategorije kao Sto su glagol,
glagolsko vrijeme i aspekt, dok ¢e druge kao organizacijski kriterij odabirati jezicne funkcije

(na primjer, upoznavanje, rezerviranje hotela i sli¢no)*.

* Naime, termin gramatika koristi se za oznagavanje unutarnjeg jezi¢nog sustava govornika jezika, apstraktnog
univerzalnoga sustava u pozadini svih jezika, ali i pojedinoga jezika, te za zbir ¢injenica o jezi¢nome sustavu.
Iako se navedene uporabe razlikuju po svome opsegu i svrsi, sve imaju istovjetan cilj: opis nacela oblikovanja
rijeéi te njihova medusobnog kombiniranja (Larsen-Freeman, 2001:34).
* Za detaljniji prikaz zakonitosti pedagoske gramatike vidi poglavlje 1.4.



1.1.1. Eksplicitno i implicitno znanje/ucenje gramatickih struktura
Prije nego S§to se pozabavimo pristupom poucavanju gramatike u okviru razli¢itih modela
ovladavanja inim jezikom, kratko ¢emo se osvrnuti na pojmove eksplicitnoga i implicitnoga
znanja, odnosno ucenja, koji su kljuéni za pregled koji slijedi. Utemeljeni u kognitivnoj
psihologiji (Reberov (1976) pionirski rad o implicitno-eksplicitnoj dihotomiji ucenja),
koncepti implicitnog i eksplicitnog znanja vazni su za razlu¢ivanje uloge koju oba mehanizma
ucenja igraju u ovladavanju inim jezikom i na teorijskoj i na prakti¢noj razini. Naime,
rasvjetljavanje spomenute uloge izravno se veZe uz najéeSc¢e raspravljana pitanja treba li se
gramatika poucavati eksplicitno te mogu li odrasli u€enici ovladati jezikom iskljucivo
implicitnim nac¢inom ucenja. Kako je vidljivo iz tablice 1. osnovni razlikovni kriteriji izmedu
dvije vrste znanja su sljede¢i (prema Ellis, 2009, 10-15):
1. implicitno je znanje intuitivnho (nesvjesno) dok je eksplicitno znanje svjesno
(osvjesteno) znanje,
2. implicitno je znanje proceduralno (nesvjesno, automatizirano) dok je eksplicitno
deklarativno (¢injeni¢no, enciklopedijsko),
3. implicitno znanje dostupno je kroz automatizirano procesiranje (spontani govor) dok
se eksplicitnome pristupa kontroliranim procesiranjem (planirani govor),
4. 1implicitno znanje je usustavljenije od eksplicitnoga (u¢enikov medujezik koji je odraz
njegova implicitnog znanja jezika pokazuje visoku razinu sustavnosti),
5. implicitno znanje mozda nije moguce razviti nakon odredene dobi dok za ono

eksplicitno nema dobnih ogranicenja.

Tablica 1. Vrste znanja inoga jezika (prema Ellis, 1997:112)

Vrsta znanja Kontrolirano procesiranje Automatizirano procesiranje
A B

Eksplicitno Uporaba novog eksplicitnog | Uporaba veé poznatog pravila
pravila je svjesna i namjerna. je svjesna, ali ubrzana.
C D

Implicitno Uporaba novog implicitnog .Upor_ak')a potpu'no _ ovladgnog
pravila  je nesvjesna i | implicitnog pravila je nesvjesna
nedosljedna. i bez napora.

Ipak, istrazivanja nisu rezultirala jednoznaénim zaklju¢kom o wulozi eksplicitnoga i
implicitnoga znanja u procesu ovladavanja inim jezikom. Naime, mnogi primjenjeni lingvisti
slazu se da je razvoj implicitnoga znanja povezan s uspjeSnim ovladavanjem jezikom, no oko

uloge i utjecaja eksplicitnoga znanja misljenja su podijeljena. U literaturi se tako mogu




razluciti tri razliita stava vezana uz odnos implicitnog i eksplicitnog znanja u kontekstu
ovladavanja inim jezikom (prema Ellis, 2009:20-22):

1. nepostojanje suodnosa izmedu implicitnog i eksplicitnog znanja koje dva oblika
znanja doZivljava kao odvojene (Krashen, 1981; Schwartz, 1993; Hulstjin, 2002)
¢emu u prilog idu i istrazivanja koja otvaraju moguc¢nost da su dva tipa znanja i
neuroligvisticki razli¢ita (Paradis, 1994),

2. postojanje snaznog suodnosa implicitnog i eksplicitnog znanja koje podrazumjeva
transformaciju deklarativnih pravila u implicitno znanje te izvodenje eksplicitnog
znanja iz implicitnoga (Sharwood-Smith, 1981; DeKeyser, 1998, 2001), te

3. postojanje djelomi¢nog suodnosa izmedu implicitnog i eksplicitnog znanja koje
dopusta mogucénost transformacije eksplicitnoga u implicitno znanje bilo kao rezultat
pedagoske intervencije (Pienemann, 1989), bilo kao posljedicu procesa usmjeravanja
ucenikove pozornosti na ciljne strukture (Sto onda potpomaze stvaranju implicitnog
znanja) (Ellis, 2005) ili kao posljedicu jezi¢nog ostvaraja (engl. output) ° kojeg
generira eksplicitno znanje, a koje sluzi kao ponovljeni jezi¢ni unos za formiranje

implicitnoga znanja (Sharwood Smith, 1981).

Uz dihotomiju implicitno/eksplicitno znanje u literaturi se pojavljuje i ona izmedu
implicitnoga i eksplicitnoga nacina ucenja inoga jezika u sklopu koje se gotovo uvijek
spominju pojmovi kao §to su osvjestenost, pozornost, zamjecivanje, usmjeravanje pozornosti
na formu i sliéno®. Eksperimentalna istrazivanja koja su za cilj imala utvrditi u¢inkovitost ova
dva nacina ucenja u veéini sluCajeva prednost daju eksplicitnim intervencijama u proces
ucenja. Tako istraZivanja provedena u laboratoriju (Ellis, N., 1993; DeKeyser, 1995;
Doughty, 1991; Robinson, 1996) uglavnom izvjeS¢uju o vecoj ucinkovitosti eksplicitnoga
ucenja u odnosu na ono implicitno, a sli¢ni rezultati zabiljeZzeni su i u istraZivanjima
provedenima u razrednom kontekstu (Scott, 1990; VanPatten i Oikkenon, 1996). Odgovor na
pitanje moze li deklarativno znanje koje je rezultat eksplicitnog procesa ucenja prije¢i u oblik
proceduralnog znanja takoder ide u korist eksplicitnog uc¢enja buduci da je posve moguce da
nakon dugotrajne uporabe i automatizacije, ucenici s vremenom prestanu biti svjesni samog

gramatickog pravila (DeKeyser, 2003:323). Jo$ jedan cilj emprijskih istrazivanja bio je i

> Prijevod prema Medved-Krajnovi¢, 2010:90.

® Uz dihotomiju implicitnog i eksplicitnog ucenja javlja se i ona sluc¢ajnog i namjernog ucenja koju dio autora
poistovjecuje, no Hulstijn (2003) se zalaze za njihovo razlikovanje (eksplicitno ucenje je prema njemu ulaganje
svjesnog napora da se shvati funkcija odredenog jezicnog oblika, a namjerno se odnosi na tehniCku strategiju
ucenja, kao npr. uporaba mnemotehnika kako bi se zapamtila odredena struktura) (Medved-Krajnovi¢, 2010:60).



utvrditi ulogu koju implicitno i eksplicitno znanje imaju u uporabi jezika. U svojemu ¢esto
citiranome istrazivanju na 317 ucenika francuskoga kao stranoga jezika Bialystok (1979) tako
zakljuCuje da procjenu gramati¢nosti nekog iskaza ucenici temelje na implicitnome znanju
jezika, dok se za donoSenje suptilnijih gramatickih odluka oslanjaju na ono eksplicitno. Jaz
izmedu eksplicitnog i implicitnog znanja vidljiviji je u spontanoj jezicnoj proizvodnji, a
pitanje kako poucavanje moze doprinijeti premos¢ivanju toga jaza jos je jedno od onih pitanja
na koje literatura daje oprec¢ne odgovore. Dok Krashen (1982, 1985, 1994) smatra da
eksplicitno znanje nikada ne moze prerasti u ono implicitno, DeKeyser (1997), Hulstjin
(1995), Schmidt (1990, 1994, 1995) i Swain (1985) vide ulogu uvjezbavanja jezi¢nih

struktura kao moguc¢u poveznicu izmedu dva tipa znanja.

Kada govorimo o eksplicitnom i implicitnom ucenju jo$ jedan vazan faktor koji valja
spomenuti, a koji je i od posebne vaznosti za na$ rad, svakako jest i faktor dobi buduéi da
djeca i odrasli koriste razli¢ite mehanizme u procesu ovladavanja inim jezikom. Naime, Bley-
Vromanova (1988) pretpostavka o kljucnim razlikama' (engl. fundametal difference
hypothesis) tvrdi da djeca prilikom usvajanja jezika nesvjesno koriste urodeni mehanizam za
usvajanje jezika, dok se odrasli oslanjaju na svoje znanje prvoga jezika® (engl. first language
— L1) i opée mehanizme ucenja, odnosno na svoje analitiCke sposobnosti koje svjesno koriste
prilikom analiziranja struktura inoga jezika. Dok je kod djece uo¢ena mnogo niZa korelacija
izmedu jezicne nadarenosti® (engl. language aptitude) i udenja inoga jezika, odrasli se
izrazito razlikuju u svojim verbalnim analitickim sposobnostima. U svojemu je istrazivanju s
madarskim imigrantima u Sjedinjene Americke Drzave DeKeyser (2000) pokazao da je dob
znacCajan prediktor uspjeha ucenja za slabije, ali ne 1 izrazito jezi¢no nadarene ucenike te da je
jezi¢na nadarenost znacajan prediktor uspjeha za starije, ali ne i mlade odrasle ucenike isticuci
da dobiveni rezultati idu u prilog pretpostavci da odrasli uée prvenstveno eksplicitnim, dok
djeca uce prvenstveno implicitnim putem. IstraZivanja uloge dobi u ovladavanju inim jezikom
(Birdsong, 1999; Marinova-Todd, Marshall i Snow, 2000) pokazuju da djeca ovladaju inim
jezikom bolje nego odrasli budu¢i da je neke elemente jezi¢noga znanja teZe nauciti
eksplicitnim putem, no odrasli u¢e brze zbog svojih sposobnosti eksplicitnog analitickog
ucenja (DeKeyser, 2003:331). Iz navedenog bi se dalo zakljuciti da dok se u poucavanju djece

eksplicitno poucavanje gramatike ne bi pokazalo pretjerano ucinkovitim, u poucavanju

" Prijevod prema Medved-Krajnovi¢, 2010:71.
8 Naziv prvi jezik koristi se u znacenju jezika koji je pojedinac prvi usvojio (Medved-Krajnovi¢, 2010:2-3).
9 Prijevod prema Medved-Krajnovié, 2010:73.



odraslih moglo bi olakSati i ubrzati proces uc¢enja. Promatraju¢i odnos vaznosti poucavanja
gramatike i razli¢itih varijabli, Celce-Murcia (1991) tako zakljuéuje da vaznost usmjeravanja
pozornosti na strukture inoga jezika raste s dobi ucenika, stupnjem jezi¢noga razvoja i
stupnjem obrazovanja (vidi tablicu 2.). Naravno, medu ucenicima postoje i brojne druge
varijable kao Sto su one afektivne i socio-ekonomske prirode koje takoder mogu utjecati na

potrebu poucavanja gramatike, njezino trajanje i oblik.

Tablica 2. Varijable u odredivanju vaznosti poucavanja gramatike (prema Celce-Murcia, 1991:465)

Poucavanje gramatike

Manje vazno Vise vazno
Varijable uc¢enika
dob djeca adolescenti odrasli
stupanj jezi¢noga . .. .
. tni srednji napredni
znanja poce ! P
. bez formalnog neki oblik formalnog . .
obrazovanje . . visoko obrazovani
obrazovanja obrazovanja
Varijable poucavanja
vjestina slusanje, Citanje govor pisanje
registar neformalan formalan
potreba osnovno sporazumijevanje  strukovna sluzbena

1.1.1.1. Eksplicitno i implicitno poucavanje stranoga jezika

Iako je vrlo bliska ve¢ spomenutoj dihotomiji eksplicitnog i implicitnog u€enja, kratko ¢emo
se zadrzati i na dihotomiji eksplicitnog i implicitnog poucavanja bududi da je ista vazna za
nas rad uzimajuci u obzir ve¢ spomenutu problematiku uéenja inoga jezika u odrasloj dobi.
No, prije nego li se pozabavimo spomenutom dihotomijom, potrebno se kratko osvrnuti na
osnovno pitanje o ucinkovitosti samoga poucavanja, odnosno o vaznosti poucavanja u

ovladavanju inim jezikom.

Naime, istrazivanja usmjerena na problematiku poucavanja pokrivaju Sirok raspon
istrazivackih pitanja, od usporedbe ovladavanja jezikom u prirodnom nasuprot razrednom
okruZenju (pitanje uc¢inkovitosti samoga poucavanja), propitkivanja metodologije poucavanja
opcenito (usporedba ucinkovitosti eksplicitnog nasuprot implicitnom poucavanju), pa do
istrazivanja ucinkovitosti razli¢itih metodi¢kih moguénosti kao $to je na primjer davanje

povratne informacije uceniku. Ipak, osnovno istrazivacko pitanje bilo je ono o ucinkovitosti



samoga poucavanja. Budué¢i da su istrazivanja ovladavanja inim jezikom u prirodnome i
razrednome okruzenju pokazala da ucenici, bez obzira na prvi usvojeni jezik, dob ili medij
ovladavanja jezikom (pisani ili usmeni), ovladavaju gramatickim strukturama vise ili manje
fiksnim redoslijedom te da proces ovladavanja pojedinom strukturom prolazi nepromjenjiv
redoslijed razvojnih faza (Ellis, 1994)*°, nametnulo se pitanje o ulozi poucavanja kao takvog.
Naime, poucavanje se pokazalo neucinkovitim u promjeni redoslijeda ovladavanja
strukturama u okviru stvaranja implicitnoga znanja inoga jezika (Pica, 1983; Perkins i Larsen-
Freeman, 1975; Pavesi, 1986), ali je ubrzalo proces ovladavanja (Pavesi, 1986). Ipak, u
svojem pregledu istrazivanja o ucinkovitosti formalnog poucavanja, Long (1983:374)
zakljucuje da dostatan broj dokaza upucuje na ucinkovitost poucavanja te da je ono korisno i
za djecu 1 za odrasle ucenike, te za one nizega i viSega stupnja jezicnoga znanja. Istrazivanja
(Savignon, 1972; Spada, 1986; Montgomery i Einstein, 1985)* takoder idu u prilog tvrdnji da
formalno poucavanje pomaze uceniku u procesu ovladavanja jezikom, posebice ako se
kombinira s izlozenoS¢u jeziku u prirodnome okruzenju te da poucavanje rezultira vecim
stupnjem jezicne to¢nosti (Lightbown, Spada 1 Wallace, 1980; Pica, 1983). Ellis (1999:617)
navodi kako ucenici napreduju najbrze ukoliko su izlozeni kombinaciji formalnog poucavanja
1 stvarne komunikacije isticu¢i kako uspjeSan ucenik inoga jezika istovremeno obraca
pozornost na jezicne strukture i trazi prilike za komuniciranje na inome jeziku. Na temelju
svojega istrazivanja spontanoga govora desetero talijanskih uéenika njemackoga jezika
Pienemann (1984) ogranicava ulinkovitost poucavanja te zakljuCuje da je poucavanje
utinkovito jedino ako su uenici spremni za prijelaz u sljede¢u fazu razvoja strukture.™
Dakle, uloga poucavanja nije samo u pomaganju ovladavanju novim strukturama inoga jezika
kroz razvoj eksplicitnoga znanja ve¢ i u pomaganju uceniku da razvije vecu kontrolu nad
jezicnim elementima te da mu olakSa pristup istima. Slika 1. pokazuje vaznu ulogu
poucavanja kao prvog koraka u razvoju implicitnoga znanja jezika. Kako je i ranije

spomenuto, eksplicitno znanje koje je rezultat poucavanja moze prerasti u implicitno znanje

19 Najees¢e se kao primjer razvojnih faza ovladavanja pojedinom strukturom daju istraZivanja redoslijeda
ovladavanja negacijom i relativnim recenicama u engleskome i njemackome kao inim jezicima. IstraZivanja
prirodnoga redoslijeda ovladavanja inim jezikom nisu postedena kritika pa se tako u literaturi kao manjkavosti
navode skroman raspon promatranih struktura, nedovoljno propitkivanje utjecaja prvoga jezika te individualnih
razlika ucenika na proces ovladavanja inim jezikom, ali i metodoloske manjkavosti kao $to su koristeni
instrumenti i metodologija (Lightbown, 1985)

1 Ellis (1999:616) poziva na oprez u interpretiranju navedenih istraZivanja zbog metodoloskih propusta,
zanemarivanja faktora individualnih razlika ucenika, te nedovoljno pojasnjene metodologije poucavanja.

12 Ovdje valja spomenuti i sam problem odredivanja §to uopée jest u¢inkovito poucavanje. Ellis (2005:714) daje
tri moguca odgovora: sposobnost uporabe ciljne strukture, napredovanje ucenika na putu prirodnoga redoslijeda
ovladavanja strukturama te osvjestenost ucenika o ispravnosti upotrebljene strukture.



kada su ucenici psiholingvisti¢ki spremni uvrsiti pojedinu jezicnu strukturu u svoj medujezik

ili kada ciljni oblik nije podlozan razvojnim obrascima ovladavanja jezikom.

poucavanje

eksplicitno znanje

filter <

v
. AT .
implicitno znanje

Slika 1. Djelomi¢an suodnos implicitnoga i eksplicitnoga znanja (Ellis, 1997:114)

Sazimajuéi rezultate istrazivanja usmjerenih na pitanje ucinkovitosti poucavanja, Ellis
(2005:716) tako zakljucuje da poucavanje gramatike:
1. rezultira povec¢anom tocnoscu u iskazivanju eksplicitnoga znanja,
2. manje vjerojatno rezultira pove¢anom to¢nos¢u u spontanom govoru,
3. ne mijenja, ali ubrzava prirodan redoslijed ovladavanja strukturama,
4. ne mora nuzno biti u potpunosti uskladeno s razvojem ucenikova medujezika,
5. moze doprinijeti u¢enikovom metajezicnom znanju gramatickih pravila inoga
jezika, te

6. ima dugotrajan u¢inak."?

Nakon potvrdnog odgovora na pitanje treba li pouCavanje biti dio procesa ovladavanja
gramatickim sustavom inoga jezika, postavlja se novo pitanje, ono 0 nacinu i prirodi samoga
poucavanja; drugim rijeCima, postavlja se pitanje koji je od dva nacina poucavanja
ucinkovitiji, onaj eksplicitni ili onaj implicitni. Definiraju¢i poucavanje kao pokusaj
posredovanja u razvoju ucenikova medujezika, Ellis (2009:16-17) implicitno poucavanje
opisuje kao omoguéavanje uceniku da izvede pravila na temelju izlozenosti primjerima
uporabe bez da je toga svjestan, dok eksplicitno definira kao izravnu intervenciju u proces

ovladavanja jezikom prilikom koje se ucenike poti¢e na stvaranje metajezi¢no osvijestenih

13 Naravno, trajnost u¢inkovitosti poudavanja ovisi i o nizu drugih faktora, kao Sto su kontinuirana prisutnost
ciljne strukture u jezicnom unosu, moguénosti uporabe ciljne strukture u smislenoj komunikaciji te ucenikovoj
razvojnoj spremnosti (Lightbown, 1992).



pravila jezicne uporabe. Prema rijecima Doughtyija i Williamsa (1998:204) eksplicitno
poucavanje za svoj cilj ima usmjeravanje ucenikove pozornosti i uporabu pedagoske
gramatike, dok ono implicitno cilja na priviacenje uenikove pozornosti i izbjegavanje
metajezi¢ne rasprave svodeci razinu pedagoske intervencije u proces komuniciranja znacenja
na minimum. Housen i Pierrard (2006:10) zadrzavaju se na ostalim razlikovnim obiljezjima
ova dva nacina poucavanja te isticu kako se implicitno poucavanje odvija spontano u sklopu
komunikacijski usmjerenih nastavnih aktivnosti pri ¢emu se izbjegava uporaba metajezika,
dok je ono eksplicitno unaprijed odredeno i isplanirano kao osnovni cilj nastavne aktivnosti
(vidi tablicu 3.). Ovdje valja biti oprezan jer se prilikom nabrajanja obiljezja ovoga tipa uvijek
otvara mogucénost pretjeranog pojednostavljivanja Sto onda onemogucuje iznijansirano
razlikovanje dvaju koncepata. Ellis (2009) tako istice da oba oblika poucavanja mogu biti 1
spontana i planirana budu¢i da u oba slu¢aja nastavnik mozZe unaprijed odabrati ciljnu
strukturu poucavanja ili njegovo poucavanje moze biti reakcija na odredeni komunikacijski
problem ucenika. Spomenutu bi razliku stoga trebalo promatrati vise u svjetlu svojevrsnog
kontinuuma nego oStre dihotomije suprotstavljenih na¢ina poucavanja (Doughty i Williams,
1998). U konacnici, uvijek je moguce 1 neslaganje izmedu ucenikovog i nastavnikovog
videnja samoga poucavanja; drugim rijeCima, ono $to nastavik zamisli kao eksplicitno

poucavanje ucenik moze dozivjeti sasvim drugacije i obrnuto (Ellis, 2009:18).

Tablica 3. Implicitno i eksplicitno poucavanje (prema Housen i Pierrard, 2006:10)

Implicitno poucavanje Eksplicitno poucavanje

privlaci pozornost na ciljnu strukturu
e odvija se spontano (u inace
komunikacijski usmjerenoj nastavnoj

e usmjerava pozornost na ciljnu strukturu
unaprijed odredeno i isplanirano (osnovni
cilj nastavne aktivnosti)

aktivnosti) . . S .
. - . nametljivo (prekida prijenos znac¢enja)
o nenametljivo (minimalan prekid prijenosa R -
N prikaz izolirane ciljne strukture
znacanja)

e uporaba metajezika (strucne
terminologije)
e kontrolirano uvjezbavanje ciljne strukture

o prikaz ciljne strukture u kontekstu
izbjegavanje uporabe metajezika
e slobodnu uporabu ciljne strukture

Razrjesenje nedoumice koji je oblik poucavanja ucinkovitiji, onaj eksplicitni ili implicitni,
Cesto se trazi u meta-analizi Norrisa i Ortegove koja je obuhvatila 51 istraZivanje
ucinkovitosti poucavanja, a iz koje proizlazi da je u€inak eksplicitnoga poucavanja trajan (Sto
je vidljivo na uspjehu ispitanika na testovima s vremenskim odmakom od poucavanja) te da je

ono ucinkovitije od implicitnoga. Budu¢i da je ve¢ina promatranih istrazivanja kao mjerne
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instrumente koristila tradicionalne gramaticke testove, zakljucak o ucinkovitosti poucavanja

moZe se izvesti samo u okviru razvoja eksplicitnoga znanja.**

Vazno pitanje vezano uz odnos implicitnog i eksplicitnog poucavanja u uc¢enju stranoga jezika
jest i ono o tipu struktura koje bolje odgovaraju odredenom tipu ucenja, odnosno koje su
primjerenije za odredeni tip poucavanja. Odgovor na postavljeno pitanje mora uzimati niz
faktora u obzir: od onih izravno povezanih s karakteristikama pojedine skupine ucenika
(njihove razine jezi¢noga znanja, jezi¢nih potreba i slicno) do onih koji se odnose na
univerzalne razvojne poteskoce ucenikova medujezika (kao Sto su izostavljanje nastavka -s u
treCem licu jednine prezenta u engleskome jeziku). Logi¢no je pretpostaviti da poucavanje
treba biti usmjereno na teZze savladive dijelove inoga jezika, no teZe je odrediti koje su to
strukture. Naime, iako Reber (1976) i Krashen (1982, 1994) tvrde da su kompleksne strukture
posebno pogodne za implicitan nacin ucenja, u literaturi se neprestano naglasava da je tezina
ovladavanja pojedinom strukturom zapravo subjektivne prirode te da ovisi i o ucenikovoj
sposobnosti jezi¢ne obrade. Subjektivnost je naravno relativan faktor jer ono Sto je zahtjevo
jednome uceniku ne mora predstavljati problem drugome, pri ¢emu u jednadzbu ulaze 1
faktori kao $to su stupanj razvoja ucenikova medujezika, motivacija i sli¢no. Vazni faktori
koji doprinose slozenosti pojedine strukture u okviru razvoja implicitnoga znanja svakako su i
oni objektivnije prirode, kao Sto su ucestalost strukture u jezicnome unosu, njezina uocljivost,
redundantnost (doprinos znacenju poruke pri ¢emu izostavljanje ciljne strukture moZe
rezultirati prekidom komunikacije), pravilnost obrazaca uporabe, zahtjevnost jezi¢ne obrade
ciljne strukture (Ellis, 2009:144-146) te svrhovitost same strukture (koliko je struktura korisna
u kontekstu ucenikovih jezi¢nih potreba) (Mackey, 1976). DeKeyser (2000) na primjer tvrdi
da je inverziju subjekta i predikata u pitanjima kojima je odgovor da ili ne lakSe zamijetiti
zbog Cega ju ucenici brze savladavaju od one u pitanjima koja zapocinju s upitnom rijeéi.15
Ukratko, kriteriji za odredivanje zahtjevnosti strukture za ovladavanje (vidi tablicu 4.)
povezani su s njezinom strukturnom i funkcionalnom kompleksno$¢u, pouzdanosti i opsegom
pravila koje ciljnu strukturu opisuje, potrebe za koriStenjem strucne terminologije prilikom

pojaSnjavanja te stupnjem sli¢nosti s u¢enikovim prvim jezikom. Primijenimo li na primjer

¥ U interpretaciji zaklju¢aka usmjerenih na implicitno gramati¢ko znanje treba biti oprezan s obzirom na
izuzetno skroman broj provedenih istrazivanja.

1> Tako ovdje ne¢emo dublje ulaziti u problematiku zamjeéivanja jezi¢nih struktura, vazno je spomenuti stav da
se tijekom procesa ovladavanja inim jezikom prihvacaju i dalje procesuiraju samo oni jezi¢ni elementi na koje je
ucenik obratio pozornost te da njithovom zamjeivaju mogu doprinijeti ucestalost izlozenosti pojedinome
elementu, njegova uodljivost, strategije poucavanja kojima se nastoji usmjeriti u¢enikova pozornost upravo na
pojedini element, ucenikova sposobnost jeziéne obrade, stupanj ucenikova medujezika i slicno (Medved-
Krajnovi¢, 2010:59).
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navedene kriterije na ciljnu strukuturu nasSega rada, present perfect, vidjet cemo da je isti
strukturno i funkcionalno kompleksna kategorija. Pravila koja opisuju present perfect ne
odlikuje izrazita pouzdanost, a pojaSnjenja najceSce zahtijevaju uporabu strucne
terminologije. Uzmemo li u obzir i da ekvivalenta u hrvatskome jeziku nema, mozemo
zakljuciti da present perfect zadovoljava sve kriterije strukture primjerene za poucavanje U

procesu ovladavanja inim jezikom.

Tablica 4. Kriteriji za odredivanje zahtjevnosti gramaticke strukture za poucCavanje (prema Ellis
2002:28)

Kriterij Definicija Primjer

nastavak -s za mnozinu strukturno
je jednostavan, za razliku od
relativne reCenice

tvorba od jednog ili wviSe

1. strukturna kompleksnost L
gradivnih elemenenata

nastavak -s za mnozZinu je

2. funkcionalna kompleksnost transparentnost znacenja transparentan u uporabi, za razliku
od ¢lanova
nastavak -s za 3.1.jd. prezenta vrlo
3. pouzdanost broj iznimaka od pravila je pouzdan u uporabi, za razliku od

perifrasticnog genitiva

sruktura present simple ima Sirok

4. opseg opseg uporabe opseg za razliku od strukture future
perfect
nastavk -s za mnozinu metajezi¢no
5. metajezik uporaba metajezika u opisu nezahtjevan, za razliku od inverzije

subjekt-predikat

za francuske ucenike engleskoga
6. usporedba L1/L2 sli¢nost s prvim jezikom polozaj priloga u reGenici je
zahtjevan za ovladavanje

Vratimo li se na dihotomiju eksplicitno/implicitno u poucavanju te uzmemo li u obzir
eksperimentalna istrazivanja (DeKeyser, 1995; Williams, 1999), vidjet ¢emo da ista potvrduju
da $to je element apstraktniji i teze uocljiviji u jezi¢noj proizvodnji, to je za njegovo
ovladavanje vazniji eksplicitan proces ucenja prilikom kojega se u¢enikova pozornost izravno
usmjerava na teze savladive ciljne strukuture. Drugim rijeCima, istraZzivanja nisu uspjela
zabiljeziti uspjeSno ovladavanje apstraktnim strukturama bez njihovog osvjeStavanja bez
obzira na mnostvo implicitno predstavljenih primjera uporabe, dok se eksplicitan nacin uéenja
Cesto pokazao ucinkovitijim od implicitnoga (DeKeyser, 2003:328). Smatraju¢i da je
osvjestavanje jezi¢nih struktura neophodno kada je rijec o apstraktnim strukturama, DeKeyser

(2003) istice da pocetnu fazu ovladavanja inim jezikom karakterizira eksplicitno procesiranje.

Nakon utvrdivanja ucinkovitosti eksplicitnoga poucavanja u kontekstu institucionaliziranog

ucenja stranoga jezika, vazno pitanje koje se namece jest i pitanje koji oblik eksplicitnog
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poucavanja daje najbolje rezultate. U literaturi se naj¢eS¢e navodi podjela na deduktivno i
induktivno eksplicitno poucavanje, odnosno direktno/didakticko i indirektno/istrazivacko
poucavanje (Ellis, 2005:717). Deduktivno se poucavanje odnosi na prikaz gramatickoga
pravila u€eniku (bilo pismenim ili usmenim putem) koje se potom uvjezbava i primjenjuje, pri
¢emu nastavnik moze manipulirati razinom izri¢itosti i razradenosti prikazivanog pravila,
izvorom prikaza (na primjer, pravilo moze predstaviti sam nastavnik, jedan od ucenika ili se
ono moze procitati u udzbeniku) te nacinom predstavljanja (na primjer, pravilo moze biti dato
usmeno, pismeno ili u kombinaciji jednog i drugog) (Sharwood-Smith, 1981). Uz ove
temeljne, nastavnik donosi i niz drugih odluka vezanih uz predstavljanje pravila, kao Sto su
uporaba ucenikova prvog jezika, uporaba stru¢ne terminologije te medujezi¢ne usporedbe.
Pozitivne strane izravnog, deduktivhog poucavanja jesu uSteda nastavnog vremena,
uskladenost s ocekivanjima i kognitivnim sposobnostima odraslih ucenika te organiziranost i
preglednost nastavnog materijala (Thornbury, 1999). Larsen-Freeman (2001, 2003), iako
oprezna u izjednacavanju poucavanja gramatike s poucavanjem gramatickih pravila, smatra
pozitivnim moguéi doprinos eksplicitnih pojasnjenja u procesu gramatiziranja'® (engl.
grammaring) budu¢i da jednostavna, jasna, precizna i uéeniku relevantna gramaticka pravila
mogu doprinijeti stvaranju osjecaja sigurnosti ucenika koji i u velikoj mjeri i ocekuje gotova
rjeSenja u ucenju. Manje pozitivna strana deduktivog eksplicitnog poucavanja svakako jest
mogu¢ negativan utjecaj na motivaciju ucenika kojemu se namece dojam da se ucenje jezika
svodi na memoriranje niza pravila jezicne uporabe. Nadalje, deduktivno poucavanje
usmjereno je na nastavnika rezultiraju¢i asimetricnom razmjenom informacija izmedu
nastavnika i ucenika (Thornbury, 1999) zbog cCega je, barem iz one obrazovne perspektive,
induktivan slijed poucavanja pozeljniji 1 prikladniji zeli 1i se potaknuti ucenje u punini

Znacenja (Brown, 2001:365).

Induktivno eksplicitno poucavanje odnosi se na izlaganje ucenika nizu primjera uporabe
ciljne strukture prilikom ¢ega se od ucenika ocekuje da uoc¢i ponavljajuce obrasce i1 stvori
vlastite zaklju¢ke o pravilnostima koje je uoc¢io (Thornbury, 1999). Kao i kod deduktivnog
nacina, niz faktora omogucuje varijacije u prikazu pojedine strukture induktivnim putem, kao
Sto su vrsta jezicnoga unosa (primjeri uceniku mogu biti ponudeni u obliku izoliranih

recenica, dijaloga, autentiénih primjera, slika i slicno), nacina povecavanja uocljivosti

1° prijevod prema Jelaska, 2013:7. Termin gramatiziranje upuéuje na ovladavanje gramtikom kao vjestinom koje
ukljucuje aktivan i dinamican proces, za razliku od dozivljaja gramatickog sustava kao staticnog zbira niza
pravila koje treba upamtiti.
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strukture (povecana ucestalost strukture, intonativno isticanje strukture i sli¢no), zadacima
koje ucenik obavlja (popunjavanje praznina, odgovaranje na postavljena pitanja i tako dalje),
te stupnju metajezi¢ne osvijeStenosti koja se zahtijeva od ucenika (na primjer, koli¢ina
primjene stru¢ne terminologije) (Pawlak, 2006:271). Primjer eksplicitnog poucavanja
induktivnog tipa koji za cilj ima osvjes¢ivanje gramaticke razlike izmedu priloga for i since
koji se najcesce koriste uz strukturu present perfect prikazan je na slici 2 (Ellis, 2002:173).
Cilj je prikazanoga zadatka obratiti pozornost na strukturu koja uceniku predstavlja izazov
prilikom ovladavanja engleskim kao inim jezikom pri ¢emu primjeri jezicne uporabe ciljne
strukture sadrze i pravilne i nepravilne primjere uporabe, dok je sama proizvodnja ciljne
strukture svedena na minimum. Ideja je da se uceniku postavi svojevrsna zagonetka Cije ¢e

mu rjeSavanje omoguciti razumijevanje funkcioniranja ciljne strukture (Ellis, 2003:163).

Zadatak osvjeStavanja ciljne strukture

1. Here is some information about when three people joined the company they now work for and how
long they have been working there:

Name Date joined Langht of time
Ms. Regan 1945 45 years

Mr. Bush 1970 20 years

Ms. Thatcher 1989 9 months

Mr. Baker 1990 (Feb) 10 days

2. Study tjese sentences about these people. When is for used and when is since used?
a) Ms. Regan has been working for her company for most of her life.
b) Mr. Bush has been working for his company since 1970.
¢) Ms. Thatcher has been working for her company for 9 months.
d) Mr. Baker has been working for his company since February.
3. Which of the following sentences are ungrammatical? Why?
a) Ms. Regan has been working for her company for 1945.
b) Mr. Bush has been working for his company for 20 years.
¢) Ms. Thatcher has been working for her company since 1989.
d) Mr. Baker has been working for his company since 10 days.
4. Try and make up a rule to explain when for and since are used.
5. Make up one sentence about when you started to learn English and one sentence about how long

you have been studying English. Use for and since.

Slika 2. Primjer induktivnog tipa zadatka (prema Ellis, 2002:173)
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U literaturi se induktivan oblik ucenja Cesto istice kao superioran u odnosu na onaj deduktivni
zbog svojeg pretpostavljenog stimulativnog djelovanja na ucenika koji je ukljuceniji u proces
ucenja ¢ime se potice autonomija u ucenju. Sudjeluju¢i u njihovom oblikovanju ucenik
mentalni napor koji se ulaZe u pronalazak obrazaca jezicne primjene osigurava dubinsko
procesiranje’’ (Thornbury, 1999). Stovise, Brown (2001) tvrdi da je induktivan pristup ugenju
1 poucavanju visSe u skladu s prirodnim procesom usvajanja jezika buduc¢i da omogucuje
uceniku promatranje uporabe ciljne strukture u komunikaciji te uspostavljanje odnosa izmedu
oblika strukture i njezine uporabe prije samoga formiranja pravila. Ipak, dobrobiti
induktivnog pristupa ne trebaju se shvacati olako buduéi da stupanj konacnog uspjeha
induktivnog poucavanja ovisi i o kvantiteti i kvaliteti jezicnog unosa kojemu se ucenik izlaze,
vrsti analize koja se od njega ocekuje te o prirodi zadatka koji se pred njega postavlja. Na
temelju svojeg istrazivanja tehnika poucavanja gramatike koje primjenjuju poljski nastavnici
engleskoga kao stranoga jezika Pawlak (2006:272) upozorava da je malo vjerojatno da ce
povrsno provedeno induktivno poucavanje povecati motivaciju ucenika i njegovu ukljuc¢enost
u proces ucenja te dubinsko procesiranje (pod povrsnim induktivnim poucavanjem smatra ono
koje ne omogucuje pristup dovoljnom broju primjera uporabe ciljne strukture, koje od
ucenika ne zahtijeva izvodenje misaono zahtjevnijih zadataka te koje uceniku ne ostavlja
dovoljno vremena za samostalno izvodenje zakljucaka). Takoder, induktivnho poucavanje
vremenski je zahtjevnije Sto je otegotna okolnost u Cesto opseznim nastavnim planovima i
programima (Thorbnury, 1999), a uvijek postoji moguénost uc¢enikovog izvodenja ne sasvim

tocnog pravila te uporabe prvoga jezika prilikom pojasnjavanja uocenih pravilnosti.

Bez obzira na izrazenu prednost induktivnog nad deduktivnim poucavanjem, pogledamo li
istrazivanja usporedbe uc¢inkovitosti ova dva tipa poucavanja, ne pronalazimo previSe dokaza
superiornosti induktivno vodenog poucavanja. Naime, rijetka su istrazivanja koja izvjeS¢uju o
prednosti induktivnog poucavanja (Herron i Tomasello, 1992), dok su puno ¢e$¢a ona u
kojima se deduktivno poucavanje pokazalo ucinkovitijim (Seliger, 1987; N. Ellis, 1993;
DeKeyser, 1995; Robinson, 1996). Misljenja su podijeljena i oko tipa struktura koje su

pogodnije za induktivno poucavanje; dok Ellis (2006:98) smatra da je jednostavnija pravila

" Dubinsko procesiranje informacija odnosi se na konstruiranje bogate, dobro integrirane kognitivne mreze u
kojima se nove informacije povezuju s ve¢ postoje¢ima te vlastitim iskustvom, ali i izgraduju nove nacine
medusobnog povezivanja. Na ovaj naCin ucenici stvaraju preduvjet za bolje dosjecanje informacija i teze
zaboravljaju gradivo (King, 2002.)
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primjerenije poucavati deduktivno, a ona slozenija induktivno, Larsen-Freeman (2001:264)
smatra upravo suprotno tvrde¢i da deduktivan nacin ima viSe smisla kada je rije¢ o
poucavanju sloZenih gramatickih pravila. Intuitivno je i logi¢no zakljuciti da je istina negdje u
sredini, to jest da je za poucavanje pojedinih struktura bolje primjenjivati induktivan pristup

dok ¢e za neke druge deduktivan nacin biti primjereniji.

Da sazmemo, stajaliSte je vecine suvremenih istrazivaca procesa ovladavanja inim jezikom da
pojedini gramaticki elementi, posebice oni visokog stupnja apstrakcije ili oni koji su teze
uocljivi u jezi¢noj proizvodnji, ipak zahtijevaju izravno poucavanje ukoliko je cilj poucavanja
ostvarivanje visokog stupnja to¢nosti i komunikacijske te¢nosti (DeKeyser 1998, Doughty i
Williams 1998, Ellis 2008). Posebno u kontekstu institucionaliziranog ucenja stranog jezika
poucavanje gramatickog sustava pridonosi ubrzavanju ucenikova jezi¢nog napretka, rezultira
viSim stupnjem tocnosti te ne ugrozava ucenikove komunikacijske vjestine (Larsen-Freeman i
Long 1991, Hinkel i Fotos 2002).

1.1.2. Poucavanje gramatike i modeli ovladavanja inim jezikom

U prethodnom smo poglavlju vidjeli da vecina autora ipak dijeli usuglaseni stav o potrebi
poucavanja gramatike u okviru institucionaliziranog ucenja stranoga jezika, N0 na mnoga se
pitanja i dalje daju dijametralno suprotni odgovori (na primjer, o ulozi eksplicitnog
poucavanja, odabiru ciljnih struktura poucavanja, trajanju i intenzitetu poucavanja i sli¢no). U
poglavlju koje slijedi pokusat ¢emo dati pregled najznacajnijih modela ovladavanja inim
jezikom pri ¢emu ¢e osnovni ogranizacijski kriterij spomenutih modela biti njihov odnos
prema poucavanju gramatike. Naime, svi prikazani modeli, bez obzira na medusobnu
razli¢itost, dijelit ¢e zajednicki stav prema poucavanju gramatickoga sustava. Modele
ovladavanja inim jezikom tako ¢emo podijeliti na one koji odbacuju poucavanje kao
neucinkovito i nepotrebno te na one koji njegov ucinak smatraju ucinkovitim i vaznim za

ovladavanje inim jezikom.

1.1.2.1. Modeli ovladavanja jezikom i negativan stav prema ucinkovitosti poucavanja
U narednom poglavlju kratko ¢emo se zadrZzati na najutjecajnijim modelima ovladavanja inim
jezikom koji se Cesto navode kao argumenti za odbacivanje formalnog poucavanja, a sve u

cilju naglasavanja vaznosti stvaranja uvjeta za Sto prirodnije usvajanje jezika u ucionici.
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Jedan od svakako najutjecajnijin modela u okviru istrazivanja procesa ovladavanja inim
jezikom jest Krashenov model monitora (engl. the Monitor Model; 1977, 1982)* &ije se
postavke temelje na rezultatima istrazivanja prirode ucenikova medujezika 1 prirodnog
redoslijeda ovladavanja inim jezikom. Krashenov model temelji se na pet pretpostavki o tome
kako tece proces ovladavanja inim jezikom:
1. pretpostavci o usvajanju i ucenju (proces usvajanja odvija se spontano kroz
izloZenost jezicnom materijalu, a ucenja kroz svjesnu usredotoenost na jezicne
oblike 1 pravila pri cemu su dva procesa strogo odvojena te ne mogu prijeci jedan u
drugi),
2. pretpostavci o monitoru jeziéne proizvodnje (nauceno znanje nadgleda jezicnu
proizvodnju i ispravlja pogreske),
3. pretpostavci o prirodnome redoslijedu (sustav inoga jezika razvija se predvidivim
redoslijedom, poput sustava prvog jezika kod djece),
4. pretpostavci o jezicnom unosu (jezi¢ni unos potaknut ¢e usvajanje jezika ako sadrzi i
ona znanja koja su tek malo iznad razine znanja koju ucenik ve¢ posjeduje) te
5. prepostavci o afektivnom filteru (u kojega ulaze faktori kao Sto su osjecaji,
motivacija, potrebe i stavovi ucenika koji mu mogu otezati prihvacanje jezicnog
unosa zboga ¢ega, unato¢ velikim koli¢inama razumljivoga unosa, ucenik ne¢e mo¢i
dobro ovladati inim jezikom) (Medved-Krajnovi¢, 2010:26-27).
Usprkos brojnim kritikama (prvenstveno zbog cirkularnosti definicija, nemoguénosti
empirijske provjere pretpostavki, ali i stroge dihotomije izmedu usvajanja i ucenja™),
Krashenov model postao je iznimno popularan medu nastavnicima i u¢enicima zbog osjecaja
podudarnosti s vlastitim iskustvom da ono §to se poucava nije nuzno i ono §to se nauci
(Medved-Krajnovi¢, 2010:26-27). Utjecaj modela monitora na poucavanje stranoga jezika
oCitovao se u inzistiranju na primatu razumijevanja, a ne jezi¢ne proizvodnje, na vaznosti
razumljivog jezi¢nog unosa te upitnoj potrebi za samim poucavanjem gramatike (Pawlak,
2006). Naime, prema Krashenovom modelu ucenik bi trebao slijediti prirodni redoslijed
ovladavanja jezikom u okruzenju bogatom komunikacijski usmjerenim aktivnostima i
temama koje odrazavaju njegove potrebe pri ¢emu bi uloga poucavanja bila zanemariva.”

Konkretna pedagoska primjena Krashenovih ideja ogleda se u programima tzv. uranjanja

'8 prijevod prema Medved-Krajnovi¢, 2010:26.

19 Nemoguénost primjene onog naudenog u te¢nom, nesvijesnom govoru ono je §to se zamjera Krashenu (Gass i
Selinker, 2001).

20 Krashen (2003:30) ipak priznaje da uGenici mogu imati koristi od ispravljanja pogresaka i eksplicitnog
poucavanja pri cemu bi poucavanje trebalo biti ograniceno iskljucivo na teze savladiva mjesta jezi¢noga sustava
kao $to su npr. pravopisna pravila i odredene gramaticke strukture.
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ucenika u ini jezik®* (engl. immersion programmes) pod pretpostavkom da ée ovladavanje
inim jezikom biti najucinkovitije ako se na njemu odvija Citava nastava iz svih Skolskih
predmeta. Pri tome je vazno da je poucavanje organizirano oko samoga sadrzaja kojeg ucenici
trebaju usvojiti, a ne unaprijed odredenih dijelova jezi¢nog sustava. Unato¢ brojnim
prednostima, projekti uranjanja nisu rezultirali visokim stupnjem gramatic¢ke to¢nosti (usprkos
komunikacijskoj raznini istovjetnoj onoj izvornoga govornika, ucenici su Cinili iste
gramaticke pogreske tijekom godina uc¢enja). Budu¢i da se ucenike nije poticalo da njihovi
iskazi budu gramaticki to¢ni i1 kontekstualno prihvatljivi, za pretpostaviti je da bi odredena
razina eksplicitnog poucavanja imala pozitivan uc¢inak na ovakav tip ucenja (Mystkowska-

Wiertelak i Pawlak, 2012:43).

Teorija koja doprinosi ograni¢avanju poucavanja u procesu ucenja inoga jezika inzistirajuci
na stvaranju $to prirodnijih uvjeta za ovladavanje jezikom u ucionici jest i ona o postojanju
ucenikova medujezika (engl. interlanguage). Spomenuta teorija rezultat je istrazivanja
ucenikova jezika kao logi¢nog sustava utemeljenog na Vvlastitim pravilima koji se sustavno
razvija kako ucenik napreduje u ovladavanju inim jezikom (Ellis, 2008:42). Ucenikov
medujezik nezavisan je jezicni sustav koji se razlikuje i od njegova prvog i inoga jezika
(Brown, 2000:216) pri ¢emu su za njegovo oblikovanje vazni procesi jezi¢noga prijenosa
(engl. language transfer) (djelomican prijenos iz u¢enikova prvog jezika), uvjezbavanje (kao
posljedica poucavanja), strategije ucenja, komunikacijske strategije te poopcavanje pravila
uporabe ciljnoga jezika (Ellis, 1994:351). U literaturi ve¢inom pronalazimo stajaliSte da je
razvoj ucenikova medujezika posljedica formiranja i testiranja pretpostavki o ciljnome jeziku.
Naime, na temelju jezi¢nog unosa kojemu je izloZen, ucenik stvara pretpostavke o ciljnome
jeziku (njegovoj strukturi i uporabi) koje zatim testira u recepciji i proizvodnji jezika. lako
ucenikovi iskazi mogu sadrzavati nepravilno upotrebljene strukture kada je u pitanju
gramaticka norma, u kontekstu formiranja hipoteza o ciljnome jeziku ti isti iskazi Smatraju se
pravilnima bududi da je rije¢ o gramatici koja je u nastajanju i koja se neprestano mijenja.
Pitanje koje ostaje otvorenim jest ono o samome pocetku razvoja medujezika: naslanja li se
inzistiranje na postojanju medujezika u procesu ovladavanja inim jezikom namece odredene
zahtjeve ucionici stranoga jezika, a to su posStivanje legitimnosti ucenikova jezika u sklopu

kojeg se jezicne pogreske ucenika smatraju sastavnim dijelom ucenja te stvaranje Sto

2! Prijevod prema Medved-Krajnovié, 2010:20.

18



prirodnijih uvjeta ucenja koji bi pratili razvojne faze ovladavanja jezikom (Pawlak,
2006:129). Nastavnik bi u skladu s time trebao ograniciti pouCavanje te stvoriti uvjete za
smislenu komunikaciju pod pretpostavkom da ¢e ucenik, kada mu se pruzi mogucnost da

komunicira na stranom jeziku, usvojiti i znanje o strukturi jezika (Ellis, 1990:56).

Jo§ jedan u nizu modela koji su za posljedicu imali odbacivanje formalnog poucavanja u
ucionci stranoga jezika jest pretpostavka o istovjetnosti ovladavanja prvim i inim jezikom
(engl. The Identity Hypothesis) koja je utemeljena na polazistu da su procesi u pozadini
usvajanja prvoga jezika i ovladavanja inim jezikom u sustini istovjetni. Naime, prve faze oba
procesa karakterizira niz slicnosti, kao $to su uporaba formulai¢nog jezika, strukturna i
znaCenjska pojednostavljenost iskaza te postojanje tzv. tihog razdoblja u kojemu
govornici/u€enici jezik upijaju, ali se ne usude upotrijebiti ga. Osnovno pitanje modela jest
ono imaju li i u kojoj mjeri ucenici inoga jezika pristup urodenoj sposobnosti za ovladavanje
jezikom zasluznoj za usvajanje prvoga jezika. Sazimajuéi istrazivanja koja idu u prilog
postavljenoj tezi, ali i ona koja ju opovrgavaju, Ellis (1994:106) zakljucuje da medujezik
ucenika inoga jezika ima brojne sli¢nosti, ali 1 razliCitosti s jezikom djeteta koje usvaja prvi
jezik. U literaturi se kao najceS¢e razlike usvajanja prvog jezika i ovladavanja inim jezikom
navode: kognitivna zrelost (za razliku od djeteta odrasli u ucenju jezika pristupaju svjesno
koriste¢i opée mehanizme ucenja 1 dedukcije), jezi¢ni unos (razredni diskurz razlikuje se od
onoga u prirodnome okruzenju) te prijenos iz prvoga jezika (odrasli se u ovladavanju inim
jezikom koriste ve¢ postojec¢im znanjem prvoga jezika) (Ellis, N., 2003:69). Niz navedenih
razlika naveo je Bley-Vromana (1988) na formuliranje ve¢ spomenute pretpostavke o
kljucnim razlikama koja pretpostavlja da djeca jezik usvajaju zahvaljuju¢i nesvjesnom
koriStenju urodenog jezicnog mehanizma dok odrasli koriste opée mehanizme ucenja te
znanje ve¢ jednoga jezika kojim su ovladali (Medved-Krajnovi¢, 2010:71). Suprotno Bley-
Vromanu, Van Patten (2004) iznosi pretpostavku o kljucnim slicnostima (engl. Fundamental
Similarity Hypothesis) tvrdec¢i da oba procesa ovladavanja jezikom ovise o jezicnom unosu te
da su oba otporna na ispravljanje pogresaka i na u¢inak eksplicitnog poucavanja. Neki su pak
autori skloniji umjerenom stajalistu tvrde¢i da unato¢ slicnostima, postoje temeljne razlike
izmedu usvajanja prvoga jezika i ovladavanja inim jezikom (Larsen-Freeman, 2003:76). Bez
obzira na razilazenja u misljenjima te nedostacima izneSenih tvrdnji, pretpostavka o
istovjetnosti ovladavanja prvim i1 inim jezikom zacela je put komunikacijski usmjerenim

pristupima poucavanju uz snaznu preporuku za stvaranje prirodnih uvjeta ovladavanja
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jezikom u ucionici stranoga jezika dovodec¢i tako u pitanje svrhovitost samog poucavanja

(Pawlak, 2006:125).

Modeli ovladavanja inim jezikom utemeljeni na tzv. univerzalnoj gramatici®?, odnosno na
postojanju urodenih gramati¢kih nacela vaznih za ovladavanje jezikom, takoder odbacuju
ucinkovitost poucavanja. Naime, urodena jezicna sposobnost ogleda se u sposobnosti
stvaranja iskaza kojega govornik nije nikada imao prilike ¢uti. Na pitanje koja je uloga
univerzalne gramatike u ovladavanju inim jezikom, literatura daje razliite odgovore. Neki
smatraju da je univerzalna gramatika izravno dostupna uceniku u ovladavanju inim jezikom
(Flynn, 1987); drugi joj pak oduzimaju bilo kakvu ulogu isticu¢i da se ovladavanje inim
jezikom iskljucivo oslanja na opée mehanizme ucenja (Meisel, 1997), tre¢i su pak stajaliSta da
je univerzalna gramatika djelomi¢no dostupna uceniku inoga jezika onemogucujuci stvaranje
gramaticki nelogicnih pogreSaka (Schachter, 1988) dok oni Cetvrti smatraju da odrasli ucenici
u ovladavanju inim jezikom istovremeno primjenjuju i1 univerzalnu gramatiku i opce
mehanizme ucenja (Felix, 1985) (prema Ellis, 1994). lako svaki od cetiri stava ima vazne
posljedice za ucenje stranoga jezika, svima je zajedniCko odbacivanje poucavanja kao
nepotrebnog ili u krajnju ruku neznatno ucinkovitog u procesu ucenja jezika (Mystkowska-
Wiertelak i Pawlak, 2012:36).

.....

jezika u ucionici stranoga jezika svoju su najizravniju primjenu imale u ve¢ spomenutim
programima uranjanja u ciljni jezik, Prabhuovom komunikacijski usmjerenom poucavanju
(1987), te Terrellovom i Krashenovom tzv. prirodnom pristupu (engl. The Natural Approach’
ucenju jezika. Prabhu (1987) tako razvoj jezicne kompetencije ne vidi u sistematizaciji
jezicnog unosa ili planiranom uvjezbavanju jezi¢nih struktura ve¢ stvaranju uvjeta u kojima se
ucenici moraju sna¢i u komunikaciji i prenoSenju poruke. Gramaticka kompetencija razvit ¢e
se kao usputna posljedica znacenjski orijentiranih aktivnosti, a svrha pou€avanja je stvoriti
uvjete za razmjenu znacenja uz izbjegavanje svjesnog reguliranja razvoja gramaticke
kompetencije.?® Prirodan pristup udenju jezika Terrella i Krashena inzisitira na razumijevanju
koje dolazi prije jezi¢ne proizvodnje koja se razvija postepeno, nastavnom planu sastavljenom

od komunikacijski usmjerenih ciljeva te organizaciji rada koja bi umanjila negativan uc¢inak

22 Vise rije¢i o univerzalnoj gramatici biti ¢e rijeci u poglavlju 2.

2% Rezultat Prabhuova projekta je razvoj poucavanja utemeljenog na tzv. zadacima usmjerenima na rjesavanje
nejezi¢nog problema (engl. task-based teaching, prijevod prema Mihaljevi¢-Djigunovi¢ (Pozgaj Hadzi, BalaZic
Bulc i FerbeZar, 2008:32)).
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afektivnog filtera (Krashen i Terrell, 1983:55). Strogo ograni¢avaju¢i poucavanje, Terrell i
Krashen upozoravaju da se samo odredena pravila trebaju poucavati, da ¢e samo neki ucenici
imati koristi od poucavanja te da uporaba gramatike treba biti ograni¢ena samo na one
situacije u kojima ne ometa tijek komunikacije (Terrell i Krashen, 1983:57).% Zajednicko
svim navedenim pristupima poucavanju jest inzistiranje na prijenosu znacenja, odnosno
poruke koja se zeli prenijeti, bez prevelike pozornosti posvecene pravilnoj uporabi jezi¢nih
struktura, a s ¢ime se u skladu u¢inak poucavanja smatra zanemarivim ili ¢ak Stetnim zbog

moguceg ometanja prirodnog procesa ovladavanja jezikom.

1.1.2.2. Modeli ovladavanja jezikom i pozitivan stav prema ucinkovitosti pou¢avanja

Ipak, Cinjenica da u€enici mogu ovladati odredenim dijelovima stranoga jezika isklju¢ivo kroz
komunikaciju ne znac¢i da poucavanje gramatike ne bi doprinijelo procesu uc¢enja. Moguénost
da poucavanje ubrza proces ucenja te doprinese vecoj tocnosti uporabe jezi¢nih struktura
previSe je znacajna da bi se olako odbacila. Uloga ucenja stranoga jezika u konacnici i jest da
ubrza proces ovladavanja jezikom, a ne da ucenika prepusti usputnom usvajanju gramatickih
struktura, posebice uzmemo li u obzir da vrlo mali broj u¢enika moze uspjesno ovladati
gramatikom jezika potpuno samostalno (Larsen-Freeman, 2003:78). Takoder nije zanemariva
niti ¢injenica da pokusaj da se u ucionici imitiraju uvjeti prirodnog usvajanja jezika nailazi na
gotovo nepremostivu prepreku, a to je razlika izmedu razrednog diskurza i jezika u
prirodnome okruzenju kada je rije¢ o kvaliteti i kvantiteti jezinoga unosa. Uzimajuci
navedene prednosti u obzir, modeli ovladavanja jezikom ¢iji prikaz slijedi pruzaju teorijsku

pozadinu vaznosti uklju¢ivanja pouc¢avanja u proces ovladavanja inim jezikom.

Nastala kao razrada tzv. viSedimenzionalnoga modela (engl. Multidimensional Model),
Pienemannova teorija sposobnosti jezicne obrade (engl. Processability Theory)®
pretpostavlja postojanje razvojnih obrazaca koji su pokazatelj trenutnoga stanja ucenikovih
sposobnosti jezi¢ne obrade. Pienemann (1989, 2005) navodi sljede¢e razvojne korake u
ovladavanju jezikom:

e razina rijeci (sposobnost obrade i uporabe rijeci bez prepoznavanja gramatickih

informacija u njima)

2 Krashen (2003:7) sam upozorava na ograni¢enja modela isticuéi kako je cilj uenja jezika da po&etnici mogu
biti u stanju prihvatiti razumljivi jezicni unos, a ne razviti visok stupanj jezi¢ne kompetencije.
% Prijevod prema Medved-Krajnovié (2010:63).
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e razina kategorije (sposobnost kategorizacije leksi¢kih elemenata kojima se mogu
dodavati gramaticke informacije poput lica i vremena glagolima)

e razina fraze (sposobnost obrade jezi¢ne informacije unutar jezicne fraze, npr. ispravan
leksi¢ko-gramaticki suodnos imenice i pridjeva koji joj pripada)

e razina povezivanja fraza (sposobnost stvaranja gramatickih veza izmedu fraza, npr.
gramati¢ko povezivanje subjekta i predikata)

e razina reCenice (sposobnost shvacanja razli¢itih odnosa i gramatickih pravila u

glavnim i zavisnim re¢enicama) (Medved-Krajnovi¢, 2010:63-64).

Ideja Pienemannovog modela jest pretpostavka da je sposobnost jezicne obrade razvojna
sposobnost pri ¢emu se pojedinim razinama ovladava jednom po jednom (dok prethodna
razina nije savladana, informacije na sljedecoj ne mogu se pravilno obradivati) (Ellis,
2008:8). Primjena modela na kontekst poucavanja jezika rezultirala je formiranjem
pretpostavke o poucljivosti (engl. Teachability Hypothesis) koja pretpostavlja da ovladavanje
jezikom moze imati koristi samo od pou¢avanja usmjerenog na one strukture za koje je uéenik
razvojno spreman. Pretpostavka da bi redoslijed uvodenja struktura u nastavi stranoga jezika
trebao pratiti razvojni redoslijed ovladavanja jezikom osnova je kritika upucenih
Pienemannovom modelu. Naime, u c¢esto heterogenom razrednom kontekstu kojega
karakteriziraju izrazite individualne razlike medu ucenicima te Cest manjak vremena u
provodenju nastavnog plana i programa, gotovo je nemogucée precizno utvrditi razvojni

stupanj svakoga ucenika.

Teorija 0 usvajanju vjeStina (engl. Skill-Learning Theory) odnosi se na usvajanje svih
kognitivnih i1 psihomotornih vjestina €iji se razvoj pojasnjava prijelazom iz deklarativnog
(eksplicitnog) znanja u ono proceduralno (implicitno), a pri ¢emu znacajnu ulogu ima
ponavljano uvjezbavanje. Razvijanje vjeStine odvija se u tri uzastopne razvojne faze koje se u
literaturi nazivaju razli¢itim imenima: kognitivna, asocijativna i autonomna (Fitts 1 Posner,
1967), deklarativna, proceduralna i automatizirana (Anderson, 1983, 1992, 1995) te
prezentacija, uvjezbavanje i proizvodnja (Byrne, 1986) (Mystkowska-Wiertelak i Pawlak,
2012). Primjena teorije o usvajanju vjestina na ucenje jezika znacilo bi da u prvoj fazi uc¢enik
usvaja eksplicitna jezi¢na pravila, u drugoj, asocijativnoj fazi odvija se prijelaz iz
deklarativnog u proceduralno znanje da bi u trecoj fazi, nakon mnogo uvjezbavanja i

kontinuirane uporabe (koja povecava brzinu uporabe i smanjuje razinu pocinjenih pogresaka),
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nastupila faza automatizacije. DeKeyser (1998:51) tako te¢nost uporabe inoga jezika naziva
automatiziranom proceduralnom vjeStinom koja je rezultat uvjezbavanja u sklopu
komunikacijski orijentiranih zadataka pri ¢emu vaznu ulogu ima dostupnost deklarativnog
znanja. McLaughlin ~ (1990:617) dihotomiju  svjesno/nesvjeno zamjenjuje  onom
kontrolirano/automatizirano procesiranje. Proces ovladavanja inim jezikom zapocinje
oslanjanjem na kontrolirano procesiranje koje zahtijeva usmjeravanje pozornosti na pojedine
jezi¢ne strukture da bi uvjezbavanje uporabe ciljne strukture rezultiralo automatiziranim
procesiranjem. Tijekom faze unutarnje obrade jezicnih struktura vazan proces jest i onaj
restrukturiranja jezicnoga zmanja, odnosno kvalitativnih promjena ucenikova medujezika
kako on napreduje iz faze u fazu, a ne pukog dodavanja novih strukturnih elemenata
(McLaughlin, 1990). Vratimo li se na poucavanje, vazno je spomenuti da inzistiranje na ulozi
deklarativnoga znanja u procesu ovladavanja inim jezikom otvara pitanje vaznosti uloge

eksplicitnog poucavanja u procesu ucenja stranoga jezika i razvoja proceduralnog znanja.

Opravdanost ukljuc¢ivanja eksplicitnog pouCavanja u ucenje stranoga jezika dio je 1
pretpostavke o zamjecivanju (engl. Noticing Hypothesis) koja inzistira na vaznosti
osvijeStenoga ucenja. Naime, propitkujuci Krashenovo razumijevanje pojma svjesno, Schmidt
(1990, 1994, 2001) govori o tri razli¢ite pojavnosti koje pojam obuhvaca: namjeru, znanje i
osvijestenost. Schmidt tako upozorava da svako ucenje ne mora nuzno ukljucivati namjeru
budu¢i da nije svaka namjera osvjeStena, da eksplicitno i implicitno znanje predstavljaju
kontinuum znanja te da je uenje rezultat subjektivnog zamjecivanja kada ucenici obracaju
pozornost na jezicni unos. Ucenje je za Schmidta nuzno svjestan proces buduci da
ovladavanjem inim jezikom upravlja u¢enikovo usmjeravanje pozornosti na jezi¢ni unos te
njegovo zamjecivanje (Schmidt, 2001:4f). Zamjecivanje je naime nuzno da bi jezi¢ni unos
postao jezicni prihvat (engl. intake )?°, odnosno onaj dio jezi¢noga unosa kojega uéenik upije i
ugradi u svoj medujezik (Ellis, 1994:159). Jezi¢ni prihvat rezultat je svjesne ucenikove
usporedbe jezi¢noga unosa i vlastitoga jezinoga ostvaraja, odnosno jaza medu njima.
Schmidt (1990:144) isti¢e kako oni koji najviSe zamjecuju strukture ciljnoga jezika su i oni
koji najviSe uce te da su oni koji najvisSe zamjecuju mozda i oni koji najvise 1 usmjeravaju
svoju pozornost na jezicni unos. Ipak, zamjecivanje nije prepusteno samo na volju uceniku,
ono naime ovisi o nizu faktora kao §to su ucestalost i uocljivost strukture u jeziénom unosu,

razina jezi¢nog znanja ucenika, njegova uporaba strategija, zahtjevi postavljenog zadatka i

% Prijevod prema Cviki¢, 2007.
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slicno (Schmidt, 1990:144).  Govorimo li o vaznosti poucavanja, Schmidtova mu
pretpostavka o vaznosti zamjecivanja ide u prilog buduéi da bi poucavanje usmjeravanjem
ucenikove pozornosti na ciljnu strukturu te dodatnim pojasnjenjima i stvaranjem jezi¢noga
unosa bogatog ciljnom strukturom trebalo povecati uocljivost jezicne strukture te tako

doprinijeti njezinom zamjec¢ivanju.

Ulogu vaznosti zamjecivanja i povratne informacije koja se daje uCeniku, a samim time i
vaznost uloge poucavanja, isti¢e i Longova (1983, 1985, 1996) interakcijska hipoteza (eng.
Interactional Hypothesis)?” koja isti¢e da pregovaranje o znacenju poruke (engl. negotiation
for meaning)?® potide one ucenike koji su primarno usredotoeni na znaenje da obrate
pozornost na jezi¢nu strukturu u cilju razumijevanja poruke. Pregovaranje o znacenju poruke
tako poti¢e ovladavanje jezikom jer ucinkovito povezuje jezi¢ni unos, ucenikove jezi¢ne i
kognitivne sposobnosti, usmjerenu paznju i jezi¢ni ostvaraj (Medved-Krajnovi¢, 2010:90).
Sama interakcija s iskusnijim govornikom odigrava znacajnu ulogu u usmjeravanju uc¢enikove
pozornosti na ciljne strukture. Naime, implicitna povratna informacija koju uc¢enik dobiva od
iskusnijeg govornika o svom jezi¢nom ostvaraju (u obliku npr. traZzenja pojasnjenja) povecava
uocljivost za ucenika problemati¢nih struktura, te osigurava dodatnu moguénost za
razumijevanje i uporabu strukture. U kontekstu poucavanja stranoga jezika, Longova
interakcijska hipoteza osigurava teorijsku pozadinu za poucCavanje stranoga jezika
utemeljenog na tzv. zadacima usmjerenima na rjesavanje nejezicnog problema (engl. task-
based approach) % (npr. naruéivanje hrane u restoranu) u sklopu kojih se Zele stvoriti uvjeti
za pregovaranje o znacenju poruke te povecati moguénost zamjecivanja jezicnih struktura.
Iako se zaCeci vezu uz Prabhua koji u¢inak poucavanja smatra zanemarivim, komunikacijski
orijentirani pristupi u¢enju zauzimaju vise i manje radikalne stavove prema eksplicitnom
poucavanju. Tradicionalno su pristupi ucenju stranoga jezika utemeljeni na zadacima
usmjerenima na rjeSavanje nejezicnoga zadatka predstavljali snaznu verziju komunikacijski
usmjerenog poucavanja bez usmjeravanja ucenikove pozornosti na jezicnu strukturu. Noviji

pristupi umjereniji su u svojem odbacivanju poucavanja te se zalazu za njegovo ukljucivanje

%" Interakcijska hipoteza (prijevod prema Medved-Krajnovié, 2010:90) kompatibilna je s hipotezom jezicnoga
ostvaraja (eng. Output Hypothesis, prijevod prema Medved-Krajnovi¢, 2010:90) (Swain, 1985, 1995) koja
prosiruje ulogu i vaznost jezicnoga ostvaraja ucenika. Naime, jezi¢ni ostvaraj pomaze procesu ovladavanja
jezikom viSe nego razumljivi jezi¢ni unos bududi da iziskuje ve¢i mentalni napor te prisiljava ucenika na
gramaticko procesiranje nuzno za proizvodnju gramaticki to¢nih iskaza (za razliku od isklju¢ivo semantickog
procesiranja tijekom razumijevanja iskaza).

%8 Prijevod prema Vrhovac, 2001.

% Prijevod prema Mihaljevié-Djigunovié (Pozgaj Hadzi, BalaZic Bulc i Ferbezar, 2008:32).
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budu¢i da ucenici Cesto ne ovladaju jezikom kojemu su izlozeni koliko god nastavnik

prilagodavao jezi¢ni unos (Skehan, 1998:18)

Iako ucenje jezika smatraju prvenstveno implicitnim procesom, konekcionisticki modeli (engl.
Connectionism) ovladavanja prvim i inim jezikom ostavljaju otvorenom mogucnost da
formalno eksplicitno poucavanje ubrzava proces ovladavanja jezikom pod uvjetom da su
gramaticka pravila ponudena uceniku popracena s nizom primjera njihove uporabe (Ellis, N.,
2002:174). Naime, konekcionisticki pristupi ovladavanje jezikom vide prvenstveno kao
postupno jacanje veza i asocijacija izmedu ponavljajucih elemenata jezika pri ¢emu ne postoje
apstraktna pravila koja proizvode gramatiku ve¢ veze 1 asocijacije u mrezi proizvodi
iskljuéivo struktura ulaznih informacija (Medved-Krajnovi¢, 2010:56-57). Doprinos
eksplicitnog poucavanja smatra se posebno znacajnim kada su u pitanju slozene asocijacije ili
jezicni elementi slabe uocljivosti buduci da ono poostrava percepciju ucenika i omogucéuje mu
da prepozna elemente koji se ponavljaju u jezicnom unosu (Ellis, N., 2005:317). Naime,
eksplicitno poucavanje pomaze uceniku da obrati pozornost na pojedine dijelove jezi¢nog
unosa, suzi raspon hipoteza o ciljnoj strukturi i ucvrsti asocijativne veze medu Ziv€anim
¢vorovima (MacWhineney, 1997:278). Eksplicitno poucavanje u kombinaciji s implicitnim

izlaganjem ciljnoj strukturi smatra se posebno u¢inkovitim.

Konstruktivisticki modeli ovladavanja jezikom nastoje objasniti pojavu apstraktnih jezicnih
pravila na temelju op¢ih kognitivnih sposobnosti i mehanizama ucenja. Razlicite struje
konstruktivista (konekcionisti, funkcionalni lingvisti, kognitivni lingvisti, primjenjeni ligvisti
koji se bave teorijom kaosa, itd.) smatraju da je ovladavanje jezikom rezultat izloZenosti
jeziku te cjelozivotne analize njegovih distribucijskih obiljezja, pri ¢emu je jezi¢ni razvoj
uvjetovan kognitivnim i afektivnim osobinama govornika te drustvenim i kulturnim
okruzenjem (Geld, 2006:184). Ukratko,u okviru usvajanja prvog jezika, konstruktivisticki
model razlikuje tri procesa: prvi, u kojem djeca od jednostavnih konstrukcija stvaraju
slozenije oponasajuci iskaze koje ¢uju 1 dodajucéi nove ve¢ postojec¢im konstrukcijama, drugi u
kojem konstrukcije postaju apstraktnijima jer djeca na temelju prototipicne konstrukcije iz
njih izvlace slicnosti te tre¢i u kojem nastaju apstraktne jezicne kategorije na temelju
uopéavanja forme i funkcije pojedine konstrukcije (Medved-Krajnovié, 2010:38-39).
Gramatika jezika tako se rekonstruira, odnosno izvlaci iz primjera jezi¢ne uporabe. Drugim
rijeCima, pravila 1 strukture jezika ne prethode jezicnoj uporabi ve¢ procesom apstrahiranja

izranjaju iz izlozenosti velikim koli¢inama jezi¢nog unosa (Ellis, N., 1998:647). Pozivajuéi se
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na istrazivanja ovladavanja inim jezikom, Ellis (2003:69) prihvaca mogucnost da je isti
razvojni obrazac prvoga jezika mogu¢ i U procesu ovladavanja inim jezikom: konstrukcije
postepeno izranjanju od jednostavnijih formulai¢nih izraza do apstraktnih shema. U kontekstu
poucavanja, konstruktivisticki pristup zagovara olakSavanje procesa konstruiranja znanja,
interaktivno nastavno okruzenje te poticanje ucenika na individualno zakljucivanje
(Honebein, 1996, citiran u Wilson, 1996). Marolw i Page (2005) isticu kako se
konstruktivisticki pristup poucavanju odnosi na konstrukciju, a ne recepciju znanja, na
promisljanje i analiziranje, a ne memoriranje, na razumijevanje i primjenu, a ne ponavljanje,
te na aktivnog, a ne pasivnog ucenika u procesu ucenja. U duhu konstruktivistickog pristupa
ucenju jezika, pouCavanje bi trebalo njegovati induktivan pristup, razvijaju¢i ucenikovu

sposobnost prepoznavanja novih struktura te apstrahiranja zakonitosti njihove uporabe.

1.1.2.3. Pouc¢avanje gramatike u nastavi stranoga jezika

Nakon §to smo se pozabavili teorijskom pozadinom uc¢inkovitosti poucavanja, ovdje ¢emo se
kratko zadrZati na metodama poucavanja koriStenima u u¢ionicama stranoga jezika. Buduci
da se u okviru svake zauzimao poseban stav prema poucavanju gramatike, osvrnut ¢emo se na
najznacajnije metode poucavanja stranoga jezika koje su dominirale u¢ionicama od kraja 18.
stolje¢a. Pogledamo li povijest pristupa poucavanju gramatike u nastavi stranih jezika vidjet
¢emo da ga karakteriziraju tri opCenita pristupa: isklju¢iva pozornost usmjerena na gramaticka
pravila, usmjeravanje pozornosti na smislenu komunikaciju te kombinacija jednoga i drugoga,
odnosno integracija gramatike i komunikacijski usmjerenog pristupa poucavanju inoga jezika.
Tradicionalni pristupi poucavanju davali su gramatici centralno mjesto izjednacujuéi znanje
jezika sa znanjem gramatickih pravila. Poc¢ivaju¢i na pristupima poucavanja grckoga i
latinskoga jezika, gramati¢ko-prijevodna metoda bila je dominatna metoda ucenja stranoga
jezika od kraja 18. do skoro pocetka 20.stoljeca (Nassaji 1 Fotos, 2010:2). Ciljni se jezik
uceniku predstavljao deduktivno kroz eksplicitna pravila s naglaskom na memoriranju pravila
1 struktura te prijevodu na prvi jezik i obratno. S pozorno$¢u usmjerenom na pisani jezik,
svtha ucenja bila je i proucavanje knjizevnosti ciljnoga jezika te razvijanje ucenikovih
akademskih sposobnosti. Direktna metoda, koja se razvija sredinom i krajem 19.stoljeca, prva
je koja se opire gramati¢ko-prijevodnoj metodi te stavljaju¢i naglasak na vjeStinu govora
odbacuje eksplicitno poucavanje gramatike pod pretpostavkom da ucenik usvaja gramatiku
jezika samim time Sto je izloZen jeziku. Prijevod gubi svoju vaznu ulogu, gramatika je
svedena na najnuznije, a tipi¢ni oblici vjezbi su pitanje i odgovor, tekst s prazninama,

prepricavanje naucenog. Audio-lingvalna (te nesto kasnije i audio-vizualna) metoda zadrzava
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naglasak na vaznosti govora oslanjajuci se na bihevioralnu psihologiju koja na jezik gleda kao
na oblik ponaSanja koji se uci formiranjem pravilnih navika (Thornbury, 1999). Gramaticke
strukture predstavljane su linearno, od jednostavnijih prema sloZenijima kroz brojne primjere
uporabe 1 memoriranje fraza i struktura, a sve bez znacajnije pozornosti posvecene znacenju
ili kontekstu uporabe. Analogija se dozivljavala kao bolja osnova za ucenje jezika nego
analiza pa se pravila nisu predstavljala uc¢eniku prije nego li je on uvjezbao obrazac uporabe
na nizu primjera (Richards i Rodgers, 2001:57).

Znacajan zaokret u poucavanju jezika dogodio se 1970-ih i 1980-ih tijekom kojih se kao
najéeS¢e prihvacen pristup razvio onaj komunikacijski.®® Vaznu je ulogu u razvoju
komunikacijskog pristupa imao i ve¢ spomenuti Krashenov model koji se dijelom oslanja na
Chomskyjevo videnje jezika kao Covjekove urodene sposobnosti te koji naglasak stavlja na
izlozenost razumljivom jezi¢nom unosu pri ¢emu se ucinak poucavanja gramatickog sustava
smatra perifernim (Krashen 1985). Cilj u€enja jezika je razvijanje sposobnosti komuniciranja
na stranome jeziku, odnosno komunikacijske sposobnosti (engl. communication competence)
(Hymes, 1972)*!. Na razvoj komunikacijskog pristupa utjecao je i rad Vije¢a Europe koji je
nastavne ciljeve formulirao u okviru funkcionalne uporabe jezika. lako naglasak na
komunikacijski usmjerenom poucavanju jezika odbacuje svodenje komunikacijske
sposobnosti na puko poznavanje gramatickih pravila®®, gramatika se ipak zadrZzava pod
krinkom funkcionalne uporabe jezika (npr. izraZzavanje planova u buduénosti) (Thornbury
1999). Vecina udzbenika engleskoga kao stranoga jezika i danas je ve¢inom usmjerena na
funkcionalnu uporabu jezika pri ¢emu se uceniku na primjer prvo predstavlja dijalog koji
uvodi ciljnu strukturu i1 vokabular, zatim mu se daje formalno gramati¢ko pojasnjenje ciljne
strukture nakon Cega slijedi niz visSe ili manje kontroliranih vjezbi te zadatak usmjeren na

slobodniju uporabu ciljne strukture (Hinkel i Fotos, 2002: 3).%® %

%0 Buduéi da je rije¢ o metodama koje ne uzimaju u obzir ustaljene primjenjeno-lingvisticke spoznaje, izostavit
¢emo tzv. alternativne metode ucenja (kao $to su npr. tihi nacin ili sugestopedija) koje su se tijekom 1970-ih i
1980-ih razvile uz komunikacijski pristup.

3! Prijevod prema Jelaska, 2007:13. Hymes (1972) naime progiruje pojam jeziéne sposobnosti i na sposobnost
konkretne uporabe jezika u komunikaciji (tzv. komunikacijsku sposobnost).

%2 Kao $to smo ranije spomenuli, ekstremniji oblici komunikacijskog tipa pou¢avanja ipak u potpunosti odbacuju
poucavanje gramatike S ciljem Sto vjernije imitacije prirodnog procesa usvajanja jezika (Prabhu, 1987).

* Rije¢ je o tzv. 3P pristupu (od engl. presentation, practice, production) koji obuhvaéa gramati¢ku prezentaciju
strukture, njezino uvjezbavanje te uporabu (Skehan, 1998:94).

% U literaturi se kao metoda izdvaja i interkulturalni pristup poucavanju inoga jezika koji povezuje nastavne
sadrzaje u kontekstu vlastite i kulture ciljnoga jezika. Naglasak je na autenti¢nom svakodnevnom jeziku, u
nastavi se koriste autenti¢ni materijali, a glavni je cilj razviti interkulturalnu kompetenciju u¢enika. Budu¢i da se
u okviru metode ne zauzima poseban stav prema samom poucavanju gramatike, izostavljamo je iz naSega
kratkog pregleda.
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Opceprihvaceni stav danas jest onaj o svojevrsnom kombiniranju poucavanja gramatike i
komunikacijskoga pristupa buduci da rezultati istrazivanja procesa ovladavanja inim jezikom
upu¢uju da najznaCajniji uspjeh u ulenju postize upravo integracija gramatike u
komunikacijski usmjerenu nastavu (Savignon, 2001:645). Prepoznavanje vaznosti
eksplicitnog usmjeravanja ucenikove pozornosti na jezi¢nu strukturu oblijezje je novijeg
pristupa komunikacijski usmjerenoj nastavi jezika (Spada, 2007:271). Takoder naglaSavajuci
vaznost ukljucivanja usmjeravanja pozornosti na gramaticku strukturu u sklopu smislene
komunikacije, Larsen-Freeman (2001) predlaze trodimenzionalan komunikacijski usmjeren
model poucCavanja gramatike koji se sastoji od razvoja znanja o formalnoj strukturi jezika,
znanja o znacenju jezi¢nog oblika te znanja o pragmaticnoj uporabi gdje, kada i kako
upotrijebiti ciljnu strukturu. Dérnyei (2009:41) se, uz naglasavanje vaznosti relevantnosti za
ucenika, moguénosti kontroliranog uvjezbavanja te izlaganja $to obilnijem jezicnom unosu,
takoder zalaze za eksplicitno poucavanje (barem u pocetnoj fazi ovladavanja jezicnom

strukturom).

Da sazmemo, u kontekstu poucavanja stranog jezika, vazna podjela je ona izmedu stati¢nog i
dinami¢nog pristupa gramatici, odnosno pogleda na gramatiku ili kao na zbir zasebnih
dijelova i izoliranih oblika ili kao na dinami¢no procesiranje dijelova diskurza kojim govornik
doprinosi komunikaciji (Pawlak, 2006:38). Tradicionalna ucionica stranoga jezika njeguje
statiCan pristup gramatickome znanju koje se smatra arbitrarnim te izjednacava s formalnom
ispravnoscu jezi¢noga izraza. Suvremeniji autori (npr, Larsen-Freeman (2003)) zalazu se za
upravo suprotan pristup gramatici stranoga jezika isticu¢i njezinu fleksibilnost i ne-
arbitrarnost te logiku organiziranja koja je u pozadini jezi¢noga sustava. Ovladavanje jezikom
i njegova uporaba dinamican su i nelinearan proces koji Larsen-Freeman (2003) pokuSava
ilustrirati i ve¢ spomenutom terminoloskom razlikom gramatike od takozvanog
gramatiziranja. Naime, konkretna uporaba na primjer glagola ili imenica ukljucuje aktivan i
dinamiCan proces, pri ¢emu govornik mora neprestano biti u interakciji s okolinom,
promatrati svoje sugovornike te interpretirati ono Sto Cuje i vidi kako bi mogao donijeti
odluku kako odgovoriti na tocan, prikladan i suvisao naéin (Larsen-Freeman, 2002:26).
Gramatika se tako dozivljava kao vjestina kojom treba ovladati, a ne kao niz pravila koje
treba upamtiti. Jezik je naravno slozena kombinacija i staticnog zbira jezi¢nih oblika koji

omogucuju stabilnost nuznu za medusobno razumijevanje i samu naucljivost jezika, ali i
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dinamic¢nog procesiranja koje omogucuje fleksibilnost potrebnu za stvaranje novih znacenja i
konkretnu jezi¢nu uporabu (Larsen-Freeman, 2002). Ucinkovito poucavanje jezika stoga treba
obuhvatiti oba pristupa te ih doZivljavati kao kontinuum pedagoskih izbora koji se nude

nastavniku.

29



1.2. OSNOVNE POSTAVKE KOGNITIVNE LINGVISTIKE

1.2.1. O kognitivnoj lingvistici

U prethodnom smo poglavlju pokuSali dati kratak pregled promisljanja o samoj naravi
poucavanja gramatiCkoga sustava te osnovnih spoznaja procesa ovladavanja inim jezikom
relevantnih za naS rad. U okviru problematiziranja poucavanja u ovladavanju jezikom, u
ovom ¢emo se poglavlju dotaknuti ne manje vaznog pitanja, onog o teorijskolingvistickom
okviru koji stoji u pozadini gramaticke strukture koja se predstavlja uceniku. Naime,
poucavanje gramatike u ucionici stranoga jezika ovisi i o nastavnikovom videnju samog
gramati¢kog sustava jezika pri ¢emu je svaka njegova prakti¢na odluka vezana uz poucavanje
zapravo odraz niza pretpostavki o prirodi organizacije gramati¢kih  struktura.
Teorijskolingvisticka problematika u pozadini prikaza strukture koja se predstavlja uc¢eniku
tako nije niSta manje vazna od metodickih dilema s kojima se nastavnik u svojemu radu
susrece. Poglavlje koje slijedi daje kratak pregled osnovnih postavki kognitivne lingvistike,

odnosno kognitivne gramatike, vaznih za okvir naSega rada.

Kognitivna lingvistika fleksibilan je teorijski okvir koji objedinjuje relativno raznolik zbir
lingvistickih istrazivanja usko povezanih zajedni¢kom perspektivom i pristupom jeziku. S
pocecima jo§ 1970-ih (Langacker, 1976), znaCajan broj radova vecinom posvecenih
semantici, zatim sintaksi te morfologiji, objavljen je unutar okvira kognitivne lingvistike.®
Ono Sto ih objedinjuje zajednicki je kognitivnolingvisticki pristup jeziku koji se temelji na
trima temeljnim postavkama; jezik se ne sagledava kao autonomna kognitivna sposobnost,
gramatika se poistovjecuje s konceptualizacijom, a uporaba jezika dozivljava se kao osnovni
izvor njegovog ovladavanja (Croft i Cruse, 2004). Ukratko, srediSnje postavke kognitivne
lingvistike izrastaju iz dubokog uvjerenja u postojanje temeljnog jedinstva i interakcije
izmedu svih kognitivnih mehanizama kao S§to su percepcija, paznja, kategorizacija,
konceptualizacija, pamc¢enje i uporaba jezika (Lakoff, 1987). Na jezik se tako gleda kao na
instrument organiziranja, procesiranja te prenoSenja informacija pri ¢emu se formalnim
jezicnim strukturama ne pristupa kao autonomnima ve¢ kao odrazu opcée konceptualne
organizacije, principa kategorizacije, mehanizama procesiranja, utjecaja iskustva i okoline,

itd., drugim rije¢ima kao odrazu opceg procesa ljudske spoznaje.

% U slu¢aju kognitivne lingvistike, hrvatska znanstvena zajednica nije zaostajala za svjetskim trendovima. Ovdje
treba spomenuti Znanje o jeziku i znanje o svijetu, Semanticka analiza glagola kretanja u engleskom jeziku
Milene Zic-Fuchs (1991) koje se smatra zacetkom kognitivne lingvistike na na§im prostorima.
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U povijesti razvoja lingvistickih teorija, osnovne postavke kognitivne lingvistike javljaju se
kao odgovor na onodobne dominantne nativisticke pristupe jeziku (Chomsky, 1965, 1972,
1975) koji pretpostavljaju postojanje odredenih urodenih 1 univerzalnih principa koji
upravljaju procesom usvajanja jezika. Transformacijsko-generativna teorija jezik smatra
autonomnom kognitivnom domenom unutar koje je urodeno znanje u obliku formalnih
univerzalija odgovorno za usvajanje jezika (tzv. urodeni mehanizam za usvajanje jezika)
(Chomsky, 1972). Nuznost razlikovanja jezi¢ne sposobnosti i jezi¢ne izvedbe (engl.
competence i performance) jedna je od osnovnih postavki Chomskyjeve teorije pri ¢emu je
zanimanje lingvistike usmjereno na jezicnu sposobnost idealnog govornika poslusnog
gramatickim pravilima (Chomsky, 1965, 1972, 1975). Opis jezi¢nog sustava tako postaje
svojevrsni algoritamski sustav koji omogucuje generiranje samo ispravnih struktura jezika
uklanjaju¢i one neispravne vodeé¢i se pri tome principom ekonomicnosti koji za cilj ima
gramaticki opis sa §to manje pravila koja generiraju Sto veci broj struktura (Langacker,
1988:129). Sintaksa postaje neovisnom od ostalih sastavnica jezi¢nog sustava te ¢ini sredis$nji
dio Chomskyjeve univerzalne gramatike koja na jezik gleda u formalisti¢kim okvirima kao na
zbir formalnih, sintakti¢kih struktura 1 pravila. Langackerova glavna zamjerka
generativistickom opisu jezika (Langacker, 1976, 1987) odnosi se na odabir jezi¢nih primjera
na koje se generativisti oslanjaju, a koji ne uklju¢uju one manje prototipne jezi¢ne strukture,
kao niti primjere jezicne uporabe. Govore¢i o Chomskyjevom gramaticCkom modelu,
Geeraerts 1 Cuyckens (2007:11-13) tako Kkoriste termin ,dekontekstualizacija” i
»,desemantizacija“ gramatike unutar koje je jezik odvojen od svojeg drustvenog konteksta
(nativisticko uporiSte generativne gramatike), kognitivnog konteksta koji se ocrtava u
semantici jezika (jezi¢ni opis liSen je semantickog opisa kojeg karakterizira varijabilnost) i
situacijskog konteksta stvarne jezi¢ne uporabe. Ovdje je vazno naglasiti da komponencijalna
generativna gramatika svaku arbitrarnost ili nepredvidivost koja ne podlijeze usustavljivanju u
sintakticka pravila promatra u okviru leksika (Croft, 2007), drugim rije¢ima, leksik se

promatra kao odvojen od gramatike.

Suprotno transformacijsko-gerenativnom modelu, u kognitivnoj lingvistici odbacuje se sam
princip derivacije jednih struktura iz drugih bududi da je svaka gramaticka konstrukcija odraz
nekog nacina videnja stvari (Tabakowska, 2005:19). Uzmimo na primjer sljedece reCenice
(Tabakowska, 2005:19):

(1) a. Ivan je pojeo krusku.
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b. *Kruska je pojedena od Ivana.
U transformativno-generativnom modelu formalno jednostavnija reCenica (la) moze biti
preoblikovana (pomocu transformacije aktivne u pasivnu recenicu) u sintakticki slozeniju
recenicu (1b). U kognitivnolingvistiCkom pristupu niti jedna reCenica ne dozivljava se kao
izvedenica od one druge buduéi da istu scenu (istu relaciju izmedu stvari) opisuju na dva

razli¢ita nac¢ina.

Iako 1 nativisticki pristupi jeziku koriste termin ,,kognitivno® u svojim opisima smatrajuci
jezik psiholoskim fenomenom, presudno razlikovno obiljezje Chomskyjevog generativnog i
onog kognitivnolingvistiCkog pristupa jeziku jest u razumijevanju samoga termina
»kognitivno* (Taylor, 2002:8). Generativna lingvistika je kognitivna utoliko Sto daje
mentalisticko objaSnjenje usvajanja jezika naglasavajuci vaznost urodene sposobnosti, dok
kognitivna lingvistika pokusSava iznjedriti lingvisticke opise koji su u skladu s
opceprihvadenim spoznajama o sposobnostima ljudskog uma. Drugim rije¢ima, dok
generativisti dio ljudskoga uma koji je odgovoran za jezik dijele od njegova ostatka,
kognitivisti vide jezik kao odraz cjelokupnog ljudskog uma (Tabakowska, 2005:15).
,»Kognitivno* u kognitivnoj lingvistici ne oznacava samo jezik kao psiholoski fenomen ve¢ se
procesiranje i pohrana informacija vide kao klju¢no oblikotvorno obiljezje jezika pri cemu je
jezik oblik znanja koje treba analizirati s paznjom usmjerenom na znaéenje. Jezik se smatra
sastavnim dijelom kognitivnih sposobnosti neodvojiv od ostalih kognitivnih sposobnosti kao
Sto su pamcenje, kategorizacija, percepcija i sli¢no. Sazimajuéi osnovne postavke kognitivne
lingvistike Croft i Cruse (2004:2) isticu da je prikaz jezi¢noga znanja istovjetan prikazu
konceptualnih struktura te da procesi odgovorni za uporabu jezika nisu u osnovi razliciti od
kognitivnih sposobnosti koje Covjek koristi izvan domene jezika. Ljudske kognitivne
sposobnosti tako pruZaju uvid u jezi¢nu sposobnost Covjeka, dok istovremeno jezik
omogucava razumijevanje kognitivnih procesa. Istrazivanje jezika postaje istrazivanjem opc¢ih
spoznajnih procesa koji nisu uvjetovani samo psiholoskim, ve¢ i kulturnim te drustvenim
faktorima ¢ime proucavanje jezika postaje odredivanje meduovisnosti izmedu procesa
percepcije, onog neposrednog iskustva, i konceptualizacije, onog umnog iskustva; drugim
rije¢ima, postaje proucavanje ljudske predodzbe svijeta (Tabakowska, 2005:15-16). Temelj je
kognitivne lingvistike upravo ¢ovjek i njegovo medudjelovanje u kulturi i svijetu pri ¢emu se
u jezitnom opisu paznja usmjerava na ¢ovjeka u drustvenom kontekstu, na ljudski um te

suodnose jezi¢nih struktura (Stanojevi¢, 2013:19).
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U prikazu koji slijedi zadrzat ¢emo se na onim postavkama kognitivne lingvistike
relevantnima  za ovladavanje inim jezikom, a to su uporabni model jezika, znacenje kao

temelj jezicnoga opisa te kategorizacija kao temelj organizacije znanja o svijetu i jeziku.

1.2.1.1. Jezik kao iskustvena pojavnost (uporabni model jezika)

Uzimajuci ¢ovjeka kao polaziste svojeg pristupa jeziku, kognitivni lingvisti na jezik gledaju
kao na iskustvenu pojavnost. Uporaba jezika odreduje organizaciju gramatickoga znanja u
govornikovu umu; usvajanje prvoga jezika zapocCinje vrlo ograniCenim tipom jezi¢nih
konstrukcija koje slijedi izgradnja slozenijih shemati¢nih gramatickih konstrukcija
(Tomasello, 2003). Drugim rije¢ima, usidreno u naSem osjetilnom iskustvu, ucenje jezika
ukljucuje odredivanje struktura na temelju ucestalosti jezicne uporabe tih struktura te slicnosti
forme 1 znacCenja Sto, kako Robinson i Ellis (2008:3) napominju, uklju¢uje memoriranje
uporabljenih jezic¢nih struktura i konteksta uporabe, kategorizaciju tih istih jezi¢nih primjera
te odredivanje obrazaca njihove uporabe, apstrahiranje konceptualnih shema iz jezi¢nih
primjera te KkoriStenje kognitivnih sposobnosti kao $to su spoznaja utemeljena na
mehanizmima metafore, analogije, predodzbe i slicno. Kognitivni se lingvisti time, barem u
nacelu, oslanjaju na modele kognitivne psihologije, posebno modele zamjecivanja i
percepcije, kao Sto je takozvana gesStalt psihologija koja se odnosi na ljudsku sposobnost da
od naizgled nepovezanih osjetilnih podraZaja vidi i izgradi cjelovitu sloZenu sliku. Citajuéi
radove kognitivnih lingvista vidimo da su upravo spomenuti modeli zamje¢ivanja i percepcije
temelj mnogih objasnjenja procesa konceptualizacije, posebno u radovima vezanima uz
semantiku (Taylor, 1989).

Budu¢i da se ucenje jezika odvija kroz komunikaciju u drustvenom kontekstu, osim $to je
iskustvena, jezik postaje i druStvena pojavnost. Tabakowska (2005:15) napominje kako je
ljudski jezik predodzba naSega svijeta pa ga stoga valja promatrati u kontekstu svijeta,
odnosno da jezik kao predmet istrazivanja lingvista mora biti ugnijezden u Sirok psiholoski,
socioloski 1 kulturni kontekst. Usvajajuci jezik kroz interakciju sa svijetom, Covjek usvaja i
predodzbe o svijetu svojstvene svojoj okolini ¢ime se objasSnjava varijacija i raznolikost
jezi¢nih struktura i konstrukcija u razli¢itim jezicima bez obzira $to se radi o usvajanju
kategorija koje su, vise ili manje, objektivno zadane. Time naSe okruzenje, odnosno kultura

utjeCe ne samo na nasu konstrukciju znanja o svijetu, vec¢ 1 na nas jezik.
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Cilj uporabnog modela jezika tako nije postizanje matematicki elegantnog jezi¢nog opisa ve¢
opis slozenosti jezicne uporabe koja se sastoji od niza izraza razli¢itog stupnja sloZenosti,
apstraktnosti 1 uopcenosti (Archard i Niemeier, 2004:8). Ne poistovjecuju¢i gramatiku
djetetova jezika s onom odrasle osobe, uporabni model jezika izrazito je prikladan za opis
procesa ovladavanja prvim jezikom (Tomasello, 2000:237-238) pri ¢emu je vazno opisati
pojedine faze kojima djetetov govor postaje slican govoru odrasle osobe Sto ukljucuje
promatranje razvoja djetetovih kognitivnih sposobnosti (na primjer, stvaranje analogija,
kombiniranje struktura, izvodenje zakljucaka i sli¢no). Vazno je naglasiti da uporabni model
jezika naglasak stavlja na govornika koji viSe nije samo objekt kojim upravlja niz unaprijed
zadanih gramatickih pravila jezika ve¢ subjekt aktivan u odabiru jezi¢nih jedinica ovisno o
situaciji koju Zeli opisati. Perspektiva govornika, uporaba jezika i kontekst uporabe tako

postaju srediSte interesa uporabnog modela jezika.

1.2.1.2. Znacenje kao temelj jezi¢nog opisa

Kognitivnolingvisti¢ki pristup jeziku odlikuje sredi$nji status znaCenja u jeziku, odnosno
temeljna postavka da znaCenje ima srediSnju vaznost u jeziku (Langacker, 1987:12). Iako
kognitivna lingvistika, kao oblik funkcionalnog pristupa jeziku®, u srediste svoje pozornosti
stavlja znaCenje, u njezinim se okvirima znaCenje definira na specifican nacin. Osnovno
obiljezje pristupa znaCenju u kognitivnoj lingvistici jest da se ono poistovjecuje s
konceptualizacijom (Langacker, 2008: 4), drugim rije¢ima, da proizlazi iz konceptualizacije
iskustva (Tudman Vukovi¢, 2010:12). Izjednacavanje znacenja s konceptualizacijom znaci da
se jezik ne dozivljava kao odraz stvarnog, objektivnog svijeta ve¢ kao odraz prikaza tog
svijeta u Covjekovom umu, tj. covjekove interpretacije svijeta posredovane njegovom
percepcijom i iskustvom (Tyler i Evans, 2003:11). Sam se termin ,,konceptualizacija“ u
radovima kognitivnih lingvista tumaci poprilicno Siroko te ukljucuje senzorno, kinesteticko 1
emotivno iskustvo govornika, datost neposredne drustvene, fizicke ili pak jezi¢ne okoline te

stvaranje novih pored onih ve¢ ué¢vrsc¢enih koncepata.

Ovdje je vazno razluciti da konceptualizacija nije sama sebi svrhom; rije¢ je uvijek o
konceptualizaciji necega, bilo aspektu stvarnoga svijeta koji nas okruzuje ili onoga

konstruiranog u naSemu umu (koji svoje uporiste nuzno ima u stvarnom svijetu).

% Funkcionalni pristupi jeziku vide jezik kao sredstvo izraZavanja funkcionalnog znagenja pri Gemu se naglasak
stavlja na semanticku i komunikativnu dimenziju jezika, a ne na njegove strukturne i gramaticke karakteristike.
(Plitz, 2007:1141).
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Konceptualizacija je, kako Langacker (2007:431) napominje, ,iskustveni aspekt nase
interakcije sa svijetom®. Pri tome se naglasak uvijek stavlja na kognitivne procese kao
uporiste konceptualizacije, odnosno na ljudsku sposobnost konceptualizacije iskustva kako bi
se to isto iskustvo moglo jezi¢no izraziti, a sve u svrhu komunikacije. Semanticke strukture u
kognitivnoj  lingvistici  zapravo predstavljaju  prilagodbu  konceptualizacije  naSim
komunikacijskim potrebama (Langacker, 2007:423).

Tablica 5. Model konceptualizacije svijeta (prema Dirven, R. i Verspoor, M., 2004:14)

¢ovjek / govornik

}

iskustvo svijeta

|

koncepti / kategorije

N

jezicni izraz misli

Kao Sto je vidljivo iz tablice 5., u kognitivnoj lingvistici jezi¢no je znacenje vise od samog
konceptualnog sadrzaja. Naime, s obzirom da je govornik polazi$na tocka, jezicno znacenje,
uz konceptualni sadrzaj kojeg govornik Zeli prenijeti ukljucuje i njegov nacin na koji taj
sadrzaj konstruira. Upravo je konstruiranje znacenja (engl. construal)®, tj. ljudska
sposobnost da se jedna te ista situacija i vidi i1 jezicno izrazi na razli¢ite naine jedna od
srediSnjih tema u radovima kognitivnih lingvista (Sto je za Crofta i Crusea (2004:40) dokaz
vaznosti uloge konceptualizacije u opisu jezika). Kao Sto prikazuje slika 3. ista pojavnost
moze se dozivjeti na niz razli¢itih na¢ina, odnosno konstruiranje znacenja moze biti razlicito
ovisno o govornikovoj perspektivi te aspektu situacije na koji usmjerava svoju paznju. Ovdje
je vazno naglasiti da konstruiranje ukljucuje predocavanje kao dinamican proces
razumijevanja i1 izgradnje znacenja (Geld, 2006:185). Ukratko, konstruiranje slike svijeta
mentalna je aktivnost utemeljena na iskustvu pojedinca te ju svatko provodi na sebi svojstven

nacin; drugim rije¢ima, u znacenje rije¢i satkano je nase individualno iskustvo svijeta.

% Prijevod prema Geld (2006a:185).
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Content

Slika 3. Razli¢ito konstruiranje znacenja iste pojavnosti (Langacker, 2008:44)

Ipak, bez obzira na spomenutu raznolikost, kako bi se osiguralo puko preZivljavanje i

medusobno razumijevanje, konstrukciji znafenja namecu se odredena ogranicenja, npr.

ogranicenja nametnuta samom naravi svijeta koji nas okruzuje te naSim polozajem u tom

svijetu (Langacker (2008:524) istice kako je nasa polaziSna tocka u razumijevanju svijeta

uvijek sadasnji trenutak, naSa trenutna lokacija, naSi osjeti i kognitivne sposobnosti).

Geeraerts (2006:4-6) sazima osnovne karakteristike kognitivnolingvistickog pristupa

jezi¢nom znacenju isticuci da je ono:

a) podlozno percepciji i perspektivi (s obzirom na postojanje mnostva perspektiva iz kojih se
nesto moze promatrati i to ne samo u prostornom smislu),

b) dinamicno i fleksibilno (buduéi da odrazava svijet u kojem zivimo, a kojeg karakterizira
neprestana promjena),

c¢) enciklopedijsko (odrazavajuc¢i naSe cjelokupno iskustvo kao ljudskih bica, jezicno se
znacenje ne moze odvojiti od ostalih oblika znanja o svijetu),

d) utemeljeno na uporabi i iskustvu.

Zelimo li pojasniti primat znacenja u oblikovanju jeziénoga sustava, osvrnimo se na primjer
tvorbe deminutiva od imenica Zenskog roda koje zavrSavaju na —ic u hrvatskome jeziku, a
koji 1ilustrira vaznost znaCenja u procjenjivanju ispravnosti pojedinog jezicnog oblika
(Tabakowska, 2005:20). Naime, iako jednostavno (dodavanje —ica $to prati promjena c u ¢),
samo pravilo ne pojasSnjava zaSto primjer ulicica smatramo ispravnijim od hobotnicica, a
hobotnicica pak ispravnijim od granicica. Odgovor se naime ne nalazi toliko u samome
pravilu ve¢ u nasem nacinu promatranja i shvacanja svijeta. Dok bez napora mozemo
zamisliti ,,malu ulicu® budu¢i da nju predvida nasa konceptualna norma, isto se ne moze reci
za hobotnicicu budu¢i da hobotnicu dozivljavamo kao veliku u odnosu na druge morske

zivotinje (,,mala hobotnica® moze funkcionirati samo kao ,,dijete hobotnica®). U slucaju
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granice, ,,mala granica“ u€init ¢e nam se potpuno besmislenim pojmom budu¢i da veli¢inu, za
razliku od duZine ili oblika, ne smatramo definiraju¢im elementom granice.

Modeli unutar kognitivne lingvistike kojima se pokuSava pojasniti organizacija govornikove
konceptualizacije (njegove spoznaje, tj. znanja), odnosno kontekst nuzan za odredivanje
znacenja nekog koncepta idejno su vrlo sli¢ni, iako terminoloski nude razliita rjeSenja.
Fillmore (1985, 2006) tako govori o okvirima govornikova iskustva kao o sustavu koncepata
povezanih na takav nacin da razumijevanje bilo kojeg od njih podrazumijeva razumijevanje
cjelokupne strukture kojoj koncept odgovara. Mi ne mozemo razumjeti znacenje rijeci bez
aktiviranja enciklopedijskog znanja koje je povezano uz tu rije¢ pri ¢emu se znanje o znacenju
rijeci ne moze odvojiti od znanja o svijetu. Rije¢ aktivira okvir, isti¢e pojedine aspekte tog
okvira te Cesto odreduje i odredenu perspektivu koja se namece okviru. Rijeci za Fillmorea
(2006) predstavljaju kategorizaciju iskustva, a svaka od tih kategorizacija postoji u odnosu na
situaciju u kojoj se javlja, a koja pak podrazumijeva pozadinsko znanje i iskustvo govornika.
Svaki okvir oznacava apstraktnu scenu ili shemu pri ¢emu razumijevanje znacenja rijeci
podrazumijeva i razumijevanje karakteristika takvih shematiziranih scena. Lakoff (1987) pak
govori o idealiziranim kognitivnim modelima (engl. idealized cognitive models)® kao
osnovnim strukturama organizacije ljudskoga znanja. Svaki idealizirani kognitivni model
kompleksna je cjelina strukturirana prema gestalt principu koja ustrojava mentalni prostor
predstavljaju¢i velik dio naSeg pozadinskog znanja (Lakoff, 1987:68). Lakoff i Johnson
(1980:81) pojasnjavaju idealizirane kognitivne modele kao viSedimenzionalne strukture koje
imaju iskustvenu pozadinu, a koje predstavljaju nacin organiziranja tog iskustva u

strukturirane cjeline.*

Govoreéi o kontekstu nuznom za znacenjsko odredenje nekog koncepta, Langacker pak
(1987: 148-150, 2007: 433-435) govori 0 kognitivnim domenama, odnosno okvirima znanja
koji nam sluze kao pozadina u procesu profiliranja (procesu pri kojem jezi¢ni izraz dobiva
znacenje prizivanjem konceptualne baze na koju odredenom elementu pripisuje status profila)
(Geld, 2006:185-186). Langacker dijeli domene na one osnovne i one apstraktne. Osnovne su

one koje ¢ine osnovu naseg tjelesnog iskustva i interakcije s okolinom, kao $to su prostor,

% Prijevod prema Geld, 2006a:186.

% Slicnosti s Fillmorovim okvirima i Lakoffovim idealiziranim kognitivnim modelima imaju i osnovni
semanticki koncepti o kojima govori Anna Wierzbicka. Naime, u sklopu svojeg rada koji obuhvaéa semanticku
analizu niza razli¢itih jezika, Wierzbicka (1972, 1996) govori o tzv. osnovnim kulturoloskim znacenjskim
bazama (engl. cultural scripts), setu jednostavnih osnovnih znacenja koja postoje u svakom jeziku (kao npr.
netko/osoba, nesto/stvar, ljudi, znati, zeljeti, raditi, dogadati, gdje/mjesto, ovdje, kada/vrijeme, sada, poslije,
prije, itd.) i koja se ne mogu dalje razjasniti bez da njihova definicija postane cirkularna (Goddard, 2004:144-
145).
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vrijeme te razli¢iti vidovi naSeg senzornog iskustva (npr. boja). Osnovne kognitivne domene
nisu same po sebi misaoni koncepti ve¢ iskustvena pozadina na kojoj se odvija
konceptualizacija. Sve kognitivne domene koje nisu osnovne, Langacker (1987, 2007)
jednostavno naziva apstraktnima. Pojednostavljeno, jezi¢ni izraz aktivira zbir osnovnih i
apstraktnih domena koje ¢ine osnovu njegova znacenja te govornikova znanja o svijetu, a zbir
tih domena koje se aktiviraju uporabom nekog jezi¢nog elementa Langacker (1987, 2007)
naziva konceptualnom matricom. Ovisno o kontekstu uporabe jezi¢nog izraza, specifi¢an
redoslijed 1 stupanj aktivacije domena matrice nikad nisu u potpunosti identi¢ne §to ponovno

dovodi do zakljucka da je znacenje dinamicno i fleksibilno.

Osim pojasSnjavanja svojevrsne organizacije konceptualizacije, kognitivna lingvistika
pokusava razjasniti i ostale njezine vidove (a samim time i razliCite dimenzije konstruiranja
znadenja jezi¢nog izraza) pri Cemu se za pomoé Cesto okreée metafori.®® Langacker (1976,
1987, 2007, 2008) cesto u svojim radovima spominje metaforu gledanja (konceptualnu
metaforu utemeljenu na vizualnoj percepciji) kako bi ilustrirao slozene koncepte i1 jezi¢ne
izraze koji ith opisuju. Govornik je promatrac situacije koju zeli jezi¢no opisati pri ¢emu
govornik prvo konceptualno, a zatim i jezi¢no predocava situaciju. Croft i Cruse (2004:46)
procese prisutne prilikom konstruiranja znafenja, drugim rije¢ima, Covjekove kognitivne
sposobnosti, dijele na paznju/istaknutost, prosudbu/usporedbu, perspektivu/smjestenost te
konstituciju/gestalt (engl. attention/salience, judgement/comparison, perspective/situatedness
te constitution/Gestalt).** Budu¢i da pojasnjavanje navedenih koncepata nadilazi moguénosti
ovoga rada, kratko ¢emo se osvrnuti samo na one koje su od znacaja za na$ rad. Paznja se,
kao slozena kognitivna sposobnost, odnosi na odabir odredenog fokusa unutar njezina opsega
(sve Sto okruzuje fokus) pri cemu se odredeni prizor promatra s vec¢im ili manjim stupnjem
preciznosti (engl. specificity)** (Geld, 2006:189). Preciznost jezi¢nog izraza definira se kao

stupanj preciziranja konceptualnog sadrzaja koji ovisi 0 govornikovoj polazisnoj perspektivi,

% Vazan dio kognitivnolingvistickih istraZivanja upravo je metafora jer ona predstavlja izravnu vezu jezika i
govornikovog konceptualnog sustava s obzirom da je metafora sveprisutna u svakodnevnom Zivotu, ne samo u
jeziku, ve¢ u mislima i djelima (Lakoff i Johnson, 1980:3). Mnogi smatraju da kognitivna lingvistika zahvaljuje
svoju popularnost upravo radu Lakoffa i Johnsona i njihovoj teoriji konceptualne metafore koja metaforu i
metonimiju smatra misaonim procesima, a ne samo pitanjem jezika, pri ¢emu se nagla$ava usidrenje metafore u
covjekovoj percepciji i iskustvu svijeta (Dirven i Ruiz de Mendoza Ibaiiez, 2010).

* Prijevod prema Geld, 2006a. Pojam paZnje obuhvaca odabir, opseg i skalarno podesavanje paznje, pod
pojmom prosudbe nalaze se pojmovi kategorizacije, metafore te lika i pozadine, perspektiva ukljucuje pojmove
kao §to su tocka gledista, deiksa i subjektivnost, a pojam konstitucija obuhvaca koncept strukturne shematizacije,
dinamike sile i odnosa stvari i relacija. Za detaljniju razradu navednih procesa na hrvatskome jeziku vidi Geld,
2006a.

*2 prijevod prema Geld, 2006a:189.
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odnosno tocki promatranja prizora (Langacker, 2007:436), tj. dozivljava li govornik situaciju
sebi blizom ili dalekom. Drugim rije¢ima, govornik moze situaciju dozivljavati vise
objektivno (osjeca li se odvojen od nje), odnosno, viSe subjektivno (osjeca li se njezinim
integralnim dijelom). Kada se govori o perspektivi govornika valja razlikovati prostorno-
vremensku perspektivu (kao Sto je medusobni polozaj subjekta i objekta promatranja,
prostorna organizacija scene i sl.) od one epistemicke koja ukljucuje govornikovo znanje o
svijetu, stavove i uvjerenja i sl. (tako npr. govornik moze biti emotivno ili pak ideoloski
udaljen od scene koju promatra). Na primjer, re¢enice (Tabakowska, 2005:47):
(2) a. Sutra ujutro idem u Varsavu.
b.Sutra ujutro dolazim u Varsavu.

razlikuju se prema prespektivama svojih govornika; dok se u prvoj naglaSava namjera odlaska
u Varsavu, u drugoj govornik zauzima toc¢ku gledista sugovornika te izraza namjeru susreta s

njime.

Spomenuti aspekti konceptualnog, a samim time 1 jezicnog predocavanja ponovno skrecu
pozornost na subjektivnost konstruiranja znacenja pri cemu odabirom pojedinih jezicnih

struktura govornik eksplicitno i implicitno izrazava dijelove poruke koju zeli prenijeti.

1.2.1.3. Kategorizacija kao temelj organizacije znanja o svijetu i jezika

Budu¢i da je vazna za razumijevanje organizacije gramatickoga znanja, odnosno formiranja
gramatickih kategorija, ovdje ¢emo se kratko zadrzati na ¢ovjekovoj kognitivnoj sposobnosti
kategoriziranja. Naime, uz metaforu i metonimiju, kao jedna od osnovnih kognitivnih
sposobnosti kojom se koristimo u strukturiranju znanja o svijetu i znanja o jeziku jest i proces
kategorizacije. Razumijevanje svijeta, naseg iskustva te mogucnost jezicnog prenoSenja nasih
misli ovisi i 0 naSoj sposobnosti kategorizacije. Krajnje pojednostavljeno, osnovni kriterij
grupiranja elemenata zajedno pod zajednickim nazivnikom, odnosno u istu kategoriju, jest
kriterij sli¢nosti; drugim rijeCima, elementi se povezuju u istu grupu na temelju onoga Sto
imaju zajedni¢ko. Na vaznost 1 sloZenost procesa kategorizacije upucuje i Lakoff (1987:5)
isticu¢i kako kategorizaciju ne treba shvacati olako buduc¢i da je ona u osnovi nase percepcije,
naSih misli, radnji i govora jer svaki put kada vidimo neSto (na primjer drvo), mi obavljamo
proces kategorizacije. Budu¢i da je sveprisutna u strukturiranju naseg znanja o svijetu
(kategoriziramo stvari, dogadaje, radnje, emocije, prostorne i drustvene odnose, itd.), teorija
kategorizacije seze joS u anticka vremena. Klasi¢ni aristotelovski model kategorizacije

filozofsko je promiSljanje o nacinima kategorizacije znanja koje se temelji na formalnoj
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logickoj pretpostavci da kategorije u ljudskom umu odgovaraju onima u stvarnom svijetu.
Taylor (1995:22-24) istice osnovne karakteristike aristotelovskog modela: kategorija nastaje
na temelju toga zadovoljavaju li njezini clanovi nuzne uvjete, sva su obiljezja clanova binarne
prirode (€lan ili ima ili nema neko obiljezje, tj. ili pripada ili ne pripada kategoriji), kategorije
su omedene jasnim granicama i na njih ne utjece kontekst, a svi ¢lanovi imaju jednak status
(tj. nema ,boljih* ¢lanova od onih drugih). Sve do razvoja kognitivhe znanosti ovaj

aristotelovski pristup kategorizaciji nije se dovodio u pitanje.

U okvirima kognitivne psihologije, novim spoznajama o na¢inima kategorizacije ljudskoga
znanja doprinio je rad Eleonor Rosch (1975) koja je empirijski pokazala da su neki ¢lanovi
bolji predstavnici kategorije od ostalih (tzv. prototipi) te da ljudsko iskustvo tjelesnosti i
sposobnosti percepcije, stvaranja mentalnih predodzbi, ucenja, pamcéenja i komunikacije
igraju vaznu ulogu u procesu stvaranja kategorija. Drugim rije¢ima, kategorije nastaju kao
rezultat stvaranja koncepata o svijetu koji nas okruzuje ¢ime se kategorizacija dozivljava kao
subjektivan proces kojemu prethodi osjetilno iskustvo. Kategorija izgradena na temelju
prototipa organizirana je oko srediSnje smjeStenog prototipa dok ostali elementi, koji mogu
biti vise ili manje udaljeni od prototipa, zauzimaju mjesto oko njega. Cvrsto utvrdenih granica
medu kategorijama viSe nema S$to omogucuje i njihovo preklapanje. Time se otvorio put
novom pristupu procesu kategorizacije koji kategorizaciju vidi kao stvar ljudskog iskustva,
percepcije, motori¢kih aktivnosti, kulture, procesa metafore i metonimije te sposobnosti
konceptualnog predocavanja.*® TraZenje sli¢nosti i usporedba, koji su u osnovi klasi¢nog
pristupa kategorijama, i dalje ¢ine osnovu kategorizacije za kognitivne znanstvenike, no ju oni
razraduju uvodeci niz ¢imbenika koji na nju utjeCu. Ovakav pristup kategorizaciji oznacava
raskid s poimanjem znaCenja kao onog utemeljenog na pukom referencijalnom odnosu, S
pogledom na um kao na dio odvojen od tijela, s pristupom emocijama kao konceptualno
praznima, percepcijom gramatike kao isklju¢ivo formalnog pitanja, te prihvacanjem

postojanja jedinstvenog, objektivnog poimanja svijeta koji nas okruzuje (Lakoff, 1987:xv).

U kognitivnoj lingvistici naglasak je stavljen na konceptualnu prirodu kategorije te njezinu
konvencionalnost (koja omogucuje sporazumijevanje govornika), S§to je vidljivo u

Raddenovoj i Dirvenovoj (2007:3) definiciji konceptualizacije kao zbira slicnih, nama

* Lakoff i Johnson &esto govore o tzv. . iskustvenom realizmu® pri ¢emu se ,,iskustveno* odnosi na pristup
svijetu iskljuc¢ivo kroz iskustvo tjelesnosti i percepciju pojedinca, a ,realizam™ na ¢injenicu da su iskustvo i
percepcija pojedinaca ipak sli¢ni s obzirom na istovjetnost tjelesnosti i percepcije ljudskih bi¢a (1999:233).
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relevantnih, iskustava. Drugim rije¢ima, kategorije se formiraju za one pojave koje su vazne
pojedinoj zajednici. Kako bi se omogucilo medusobno razumijevanje, veéina jezi¢nih
kategorija zajednicke su svim govornicima jezika, iako svaki pojedinac stvara i tzv. privatne
kategorije zasnovane na temelju njegova osobnog iskustva (npr. kuha li govornik cesto ili

uopce ne kuha utjece na njegovo formiranje kategorije kuhanja) (Radden i Dirven, 2007:4).

Dok Lakoff (1987) razvija model radijalne kategorije sa srediSnjim/prototipnim i perifernim/
neprototipnim elementima, Langackerov model kategorizacije (1987) zasniva se na ideji
sheme. Langacker (1987:371) tako prototip definira kao tipcnog predstavnika kategorije (pri
¢emu stupanj pripadnosti kategoriji ovisi o stupnju slicnosti s prototipom), dok shemu vidi
kao apstraktnu karakterizaciju u potpunosti podudarnu sa svim c¢lanovima kategorije koju
opisuje. Organizacija kategorije prema prototipu zasniva se na sli¢nosti ¢lanova kategorije s
prototipom, a ona prema shemi na podudarnosti svih ¢lanova sa shemom. Langacker (1987)
smatra da se oba principa kategorizacije moraju promatrati kao jedinstvena pojavnost buduci
da su idejno kompatibilni; ¢lanovi su viSe ili manje sli¢ni prototipu, ili se vise ili manje
podudaraju sa shemom. Obavljanje iste zadace prototipa i sheme istice 1 Tabakowska
(2005:31) upozoravaju¢i da zadadu prototipa moZe obavljati najbolji primjerak kao
predstavnik neke kategorije, ali da moze biti rije¢ i samo o shemi: nekom skupu odli¢ja koja

bi trebala karakterizirati ,,dobre* elemente dane kategorije.

GROUP OF FEOPLE

OPERATING TOGETHER je-- - 4 CIRCULAR
(SECRETLY) ENTITY
i -_
circutarl, L arcuiar | CIRCULAR | RECTANGULAR
MARK OBJECT 2 ARENA [T ARENA
k3

o CIRCULAR
ring (=N) PIECE OF
JEWELRY

Slika 4. Mrezni model imenice ring (Langacker, 2008:37)

Kako bi opisao slozene jezi¢ne kategorije, Langacker (1987, 2006:31) nudi tzv. mrezni model
kategorije koji ilustrira Cinjenicu da neki koncepti, metaforickim 1 metonimijskim
proSirenjima znacenja, mogu dobiti status novih prototipova i tako postati polazisna tocka
(¢vor) za stvaranje novih proSirenja. Odnosno, neke konceptualne kategorije ne mogu se

prikazati jednostavnom shemom s jednim sredistem, ve¢ njihova sloZena struktura nalikuje
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zamrSenom sustavu ¢vorova i njihovih medusobnih veza. Slika 4. prikazuje dio mreznog
modela za imenicu prsten (engl. ring) u kojemu podebljani okviri predstavljaju prototipna
znaCenja, a strelice odnose unutar kategorije (pune strelice za razradu (engl. elaboration), a
isprekidane za prosirivanje(engl. extension) (sredisnjeg znadenja).** Kategorizacija se tako
vrSi u dva smjera: okomito gore-dolje (ispod osnovne razine kategorije mogu biti manje ili
viSe razradene), te u ostalim smjerovima (uz pomo¢ sastavnih procesa kategorizacije, procesa

prosirivanja znacenja, tj. metafore i metonimije) (Tabakowska, 2005:33-35).

Organizacija jezicnih kategorija istovjetna je onoj konceptualnih kategorija; kategorizacija
prema prototipu vidljiva je na svim jezicnim razinama, od fonoloske, morfoloske, sintakticke
1 leksicke Sto kognitivni lingvisti uzimaju kao jo$ jedan dokaz da se jezik u svojoj izgradnji i
organizaciji koristi mehanizmima op¢ih kognitivnih sposobnosti. Uzmemo li ciljnu strukturu
nasega rada kao primjer, onda se i present perfect dozivljava kao kategorija (u ovom slu¢aju
gramaticka) koja obuhvaca sve primjere uporabe, a koji mogu biti vise ili manje udaljeni od

prototipa.

1.2.2. Kognitivna gramatika

Nakon Sto smo ukratko izlozili osnovne i za na$ rad relevantne postavke Sireg teorijskog
okvira kojemu pripada, zadrzat ¢emo se na temeljnim postavkama kognitivne gramatike kao
teorijskog okvira u pozadini prikaza ciljne strukture u naSemu istrazivanju. No, najprije se
potrebno kratko zadrzati na pojmu konstrukcijskih gramatika u sklopu kojih se kognitivna
gramatika najceS¢e spominje u kontekstu kognitivnolingvistickog promisljanja o gramatickoj

strukturi.

1.2.2.1. Konstrukcijske gramatike

Naime, kognitivnolingvisticki pristup gramatici najces¢e se u literaturi navodi pod imenom
konstrukcijskih gramatika koje zajedno s tzv. funkcionalnim gramatikama® (s kojima su u
mnogo ¢emu kompatibilne) tvore idejnu opoziciju generativnoj gramatici. Ukratko, temelj

konstrukcijskih gramatika jest utjecaj zna¢enja na formu, a osnovni oblik sintakticke strukture

* Prijevod prema Geld, 2006a:194.

*® Jako raznodorni, funkcionalni pristupi jeziku naime dijele zajednicko obiljeZje, a to je ukljudivanje semanticke
i pragmaticke komponentne u gramaticki opis (odnosno, negiraju autonomiju gramatike), te tako tvore
opozicijski pravac formalnim pristupima, prvenstveno generativno-transformacijskoj gramatici N. Chomskog
(Belaj i Tanackovi¢ Faletar, 2013:19). Funcionalne pristupe Belaj i Tanackovi¢ Faletar dijele na tradicijski
funcionalizam (funkcionalne gramatike npr. Hallidaya ili Giv6na) i kognitivnolingvisti¢ki pristup, odnosno
konstrukcijske gramatike (Fillmore i Kay, 1993; Lakoff, 1987; Langacker, 1987, 1991, 1999, 2008; Goldberg,
1995; Michaelis i Lambrecht, 1996; Croft, 2001).
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jest konstrukcija. Konstrukcija se definira kao spoj sloZzene gramati¢ke forme i njezinog
znacenja, tj. sintakticke i semanticke strukture (Goldberg, 1995:51), tj. fonoloskog i
semantickog pola (Langacker, 1987:58) pri ¢emu se naglasak stavlja na simbolicku (i barem

djelomicno arbitrarnu) prirodu veze forme i njezinog znacenja.

a) komponencijalni model organizacije gramatickog sustava

fonoloSka sastavnica

pravila povezivanja
[

sintakti¢ka sastavnica

¢

pravila povezivanja

5 ¢ xpolxq—

semanticka sastavnica

b) konstrukcijski model organizacije gramatickog sustava

| © fonoloSka sastavnica
€ — pravila povezivanja
k o [—
S . e .

3 sintakticka sastavnica
I =
k n [ — . . .
N c pravila povezivanja
o S - -
n ~ semanticka sastavnica

Slika 5. Komponencijalni i konstrukcijski model organizacije gramatickog sustava
(Croft i Cruse, 2004: 227,247)

Kao S§to smo spomenuli, u povijesnim pregledima razvoja razlicitih teorijskih modela,
konstrukcijska gramatika predstavlja odgovor na komponencijalni model generativne
gramatike (slika 5). Podsjetimo se, osnovno obiljeZje vecéine gramati¢kih teorija
Chomskyjevog pristupa jeziku jest derivacijski pristup gramatici pri ¢emu se kontekst
uporabe gramati¢kih struktura zanemaruje, a govornikovo gramaticko znanje prikazuje
organizirano u zasebne komponente od kojih svaka opisuje razli¢ite razine receni¢ne
strukture: fonoloSku, morfoloSku, sintakti¢ku, semanticku, pragmati¢nu, i tako dalje (slika
5a). Sintakticka komponenta ima primarnu, a ona semanti¢ka ve¢inom interpretativnu ulogu.
Tako se npr. fonoloska komponenta sastoji od pravila i ograni¢enja vezanih uz glasovnu
strukturu reenice, sintakticka®® od pravila i ograni¢enja vezanih uz na¢in kombiniranja rije¢i
u recenicu itd. Istaknuto obiljezje komponencijalnog modela generativne gramatike nije broj

razli¢itih komponenata ve¢ njihova medusobna nepovezanost, odnosno percepcija da je svaki

* Sintakti¢ka se komponenta u svim varijantama Chomskyjeve generativne gramatike ¢esto dodatno dijeli na
dubinsku (znacenjsku) i povrsinsku (formalnu) strukturu (Croft i Cruse, 2004).
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dio gramatickog znanja odvojen u zasebnu komponentu. Takav pristup gramatici
pretpostavlja da se sva svojstva sintakticke konstrukcije mogu obuhvatiti izrazito uopéenim
pravilima pri ¢emu se dokida potreba za konstrukcijama (Chomsky, 1993:4). Ovdje je vazno
naglasiti da komponencijalna generativna gramatika svaku arbitrarnost ili nepredvidivost koja
ne podlijeze usustavljivanju u sintakticka pravila promatra u okviru leksika ¢ije informacije
prozimaju sve ostale ve¢ navedene gramaticke komponente (Croft, 2007), drugim rije¢ima,

leksik se promatra kao odvojen od gramatike.

Upravo je analiza takvih naizgled arbitrarnih jezi¢nih struktura s jedne strane predstavljala
problem generativnoj gramatici, a s druge otvorila put razvoju konstrukcijskih gramatika.
Tako pregledi gramatickih teorija pocetke konstrukcijskih gramatika vezu uz kamen
spoticanja generativne gramatike, analizu idioma. Fillmore, Kay i O'Connorova (1988),
analiziraju¢i mnoStvo razli¢itih idioma postavljaju temelje novom modelu gramaticke
organizacije. Njihov rad istice upravo postojanje idioma (jezi¢nih izraza koji se zbog svoje
slozenosti ne mogu promatrati isklju¢ivo unutar konteksta leksika) kao dostatnim dokazom za
potrebom uvodenja konstrukcija u opis gramatickog sustava jer, kako Croft (2007:467)
pojasnjava konstrukcije su kao leksicke jedinice u komponencijalnom modelu buduéi da
medusobno povezuju naizgled arbitrarne fonoloSke, sintakticke i semanticke informacije.
Drugim rije¢ima, leksicke se jedinice u nacelu ne razlikuju od konstrukcija iako su po svojoj
gradi konstrukcije sintakticki slozene, a rije¢i sintaktiCki jednostavne (Fillmore, Kay i
O'Connor, 1987:510). Odnosno, i rije¢i se, posebno one morfoloski slozene®, mogu
analizirati kao svojevrsne konstrukcije posebno. Zakljucak koji se izvodi iz promisljanja
Fillmorea, Kaya i O'Connorove jest ujedno i jedno od temeljnih nacela konstrukcijske
gramatike: govornikovo je gramaticko znanje, sve od razine rije¢i do onih najopéenitijih
sintaktiCkih 1 semantickih pravila, organizirano u obliku konstrukcija pri ¢emu takav homogen
prikaz organizacije gramati¢kog znanja upucuje na kontinuum sintakse i leksika (Langacker,
1987:25-27). Gramaticko znanje predstavlja kontinuum koji se krece od onih samostalnih
(nedjeljivih) do onih shematskih (slozenih) jedinica pri ¢emu se, kako Langacker (1987)
pojasnjava, sintakticka pravila dozivljavaju kao shematske, sloZzene konstrukcije, sintakticke
kategorije (imenice, glagola i sl.) kao temeljne shematske konstrukcije, a morfologija kao opis
konstrukcija kojima je gradivni element ograni¢en broj morfema. Michaelis (2006b:74) tako

zakljuCuje da konstrukcijska gramatika pokazuje kako se ogranicenja vezana uz formu i

*" Morfoloski jednostavne rije¢i takoder se smatraju konstrukcijama, iako onima nedjeljivima na manje
komponente (Croft i Cruse, 2004:255).
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interpretaciju mogu pojasniti kao proizvod gramatickih konstrukcija, parova forme i znacenja
razli¢ite produktivnosti i unutarnje sloZenosti pri ¢emu se gramatika dozivljava kao

strukturirani inventar spomenutih parova.

lako se unutar okvira kognitivne lingvistike razvilo nekoliko modela konstrukcijskih
gramatika, Croft (2007:479) isti¢e kako se sve temelje na istim polaziSnim principima:
postojanju konstrukcija kao simbolickih jedinica koje objedinjuju sintakticke, semanticke 1
fonoloske informacije, homogenom simbolickom prikazu gramati¢kih informacija te
taksonomskoj organizaciji konstrukcija. Langacker (2005:102) izdvaja sljedeca temeljna
obiljezja konstrukcijskih gramatika koja ih ujedinjuju u zajednicki okvir: konstrukcije kao
primarni predmet opisa, leksik i gramatika kao kontinuum konstrukcija (a ne kao razliite
komponente), konstrukcije kao simboli¢ke strukture (spoj forme i znacenja) (slika 6.),
povezanost konstrukcija u taksonomske mreZze, gramaticka pravila kao shemati¢ne
konstrukcije, integrirana kompozicija konstrukcija, itd. Ono Sto razlikuje konstrukcijske
gramatike jedne od drugih jest konkretan nacin opisa samih konstrukcija i gramaticke

organizacije te koriStena terminologija.

¢—— KONSTRUKCIA

sintakticka obiljeZja
morfoloska obiljeZja
fonoloSka obiljezja

FORMA

A

< SIMBOLICKA VEZA

semanticka obiljezja
pragmaticka obiljezja

(KONVENCIONALNO)
ZNACENJE

A

Slika 6. Simbolicka struktura konstrukcija (Croft, 2007:472)

Konstrukcijska gramatika Fillmorea, Kaya i O'Connorove tako unutarnju strukturu
konstrukcija opisuje kao zbroj sintakti¢kih i semantickih obiljezja dok se ona fonoloska
promatra zasebno (Croft i Cruse, 2004:267), model konstrukcijske gramatike Lakoffa (1987) i
Goldbergove (1995) opisuje konstrukcije uz pomo¢ sintaktickih i leksickih elemenata te
sintaktiCkih (npr. linearan poredak elemenata) i fonoloskih (npr. duljina samoglasnika) uvjeta

(Lakoff, 1987:489) razraduju¢i niz odnosa medu konstrukcijama, ukljucuju¢i i 0naj
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taksonomijski, te onaj utemeljen na polisemiji (pri ¢emu se jedan smisao konstrukcije smatra
srediSnjim, a drugi njegovim proSirenjem). Naglasavanje konstrukcije kao cjeline koja ima
zasebno znacenje te ¢ija se semantiCka i sintakticka svojstva ne mogu izvesti ili predvidjeti iz
svojstava njezinih dijelova naglaSava i Adele Goldberg (1995:13). Novina koju uvodi
radikalna konstrukcijska gramatika Williama Crofta (2001, 2005) jest analiza sintaktickih
kategorija koja odbacuje sintakticke odnose medu dijelovima konstrukcije. Drugim rije¢ima,
odnosi medu dijelovima konstrukcije definiraju se isklju¢ivo semanticki bez oslanjanja na
sintakticke odnose. Time se 1 morfo-sintakticka obiljezja, koja se inaCe definiraju kao
sintakticki odnosi, (npr. padezni nastavci, poredak rijeci i sl.) tumace kao simbolicke veze
izmedu elemenata na fonoloSkom polu i onih na semantickom polu konstrukcije (Croft,

2007:497).

. semanticka struktura
semanticka struktura

gramaticka struktura

fonoloska struktura

Fonoloska struktura

simbolic¢ka struktura simbolic¢ka struktura

a) kognitivna gramatika b) konstrukcijska gramatika (u uzem smislu)
Slika 7. Razlika izmedu kognitivne gramatike i konstrukcijskih gramatika u uzem smislu
(Langacker, 2005:105)

Belaj 1 Tanackovi¢ Faletar (2013) konstrukcijske gramatike nacelno dijele na one u uzem
smislu (koje objedinjuju sve osim kognitivne gramatike) te one u Sirem smislu (koje ukljucuju
1 kognitivnu gramatiku). Najbitniju razliku izmedu kognitivne gramatike 1 konstrukcijskih
gramatika u uZem smislu Belaj i Tanackovi¢ Faletar vide upravo u naravi simboli¢ke prirode
jezicnih jedinica. Naime, kognitivna gramatika na spoj znacenja i forme gleda isklju¢ivo kao
na spoj fonoloske i semanticke strukture (odnosno, pola), dok konstrukcijske gramatike u
uzem smislu pod formom u prvom redu smatraju sintakticku strukturu. Drugim rije¢ima, U
kognitivnoj se gramatici gramaticka forma izvodi iz dvaju temeljnih odnosa u jeziku (dviju
domena ljudskoga iskustva), konceptualizacije i zvuka, dok konstrukcijske gramatike u uzem
smislu gramaticku formu razlikuju kao zasebnu razinu (Belaj i Tanackovi¢ Faletar, 2013:35)
(slika 7.).
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1.2.2.2. Osnovne postavke kognitivne gramatike

Kognitivna gramatika svoje pocetke veze uz 1970-te i rad Ronalda Langackera koji njezine
osnovne postavke izlaze pod nazivom ,,prostorna gramatika“ (Langacker, 1982) da bi ih par
godina kasnije razradio pod nazivom kognitivna gramatika (Langacker, 1987). Dirven i Ruiz
de Mendoza Ibafiez (2010:19) smatraju da je u svojoj kognitivnoj gramatici Langacker u
potpunosti iskoristio potencijal pristupa jeziku utemeljenog na gestalt psihologiji kojeg je
predstavio Leonard Talmy (1975, 1978)*®, kao §to su koncept konstruiranja znacenja, vaznost

percepcije te primjena gestalt principa lik/pozadina na sve razine jezi¢ne strukture.

Obrazlazu¢i pojam ,kognitivno“ u svom gramatickom modelu, Langacker (2007:422)

podsjeca da je Siri teorijski okvir kognitivne gramatike kognitivna lingvistika, funkcionalni

pristup jeziku, koja jeziku prilazi iz perspektive Covjekovih kognitivnih sposobnosti (ve¢

spomenute kategorizacije, percepcije, pamcenja i sl.). Na jezik se tako gleda kao na psiholoski

fenomen (ovisan o konceptualizaciji) koji izrasta iz druStvene interakcije, a njegovo

ovladavanje podrazumijeva 1 savladavanje niza perceptivnih, motorickih 1 kognitivnih

operacija. Langacker (2008:16-17) izdvaja sljedece kognitivne procese vazne za jeziéni opis u

okvirima kognitivne gramatike:

1. stvaranje asocijacija (stvaranje mentalnih veza koje mogu utjecati na procesiranje koje
slijedi),

2. automatizaciju (ponavljanje i uvjezbavanje koje osigurava ovladavanje sloZzenom
strukturom te njezino uspostavljanje kao jezi¢ne jedinice),

3. shematizaciju (proces uocavanja sli¢nosti kako bi se stvorila predodzba vise razine
apstrakcije), te

4. kategorizaciju (interpretacija iskustva na temelju ve¢ postoje¢ih struktura pri cemu se

kategorija definira kao zbir elemenata koji su ocijenjeni kao sli¢ni).

Langacker  (2007:424) tako gramatiku definira kao ,strukturirani inventar
konvencionaliziranih jezi¢nih jedinica®, naglasavaju¢i da jezi¢ne jedinice ne predstavljaju

autonoman derivacijski sustav ve¢ samo inventar iz kojeg govornik uzima one jedinice koje

*® Leonard Talmy prvi primjenjuje principe gestalt psihologije na proucavanje jezika (princip gledanja u obliku
lik/pozadina primjenjuje na nezavisne i zavisne reéenice), naglasava vaznost naSeg iskustva kretanja u gramatici
(Talmy razlikuje tri vrste kretanja: stvarno koje se odnosi na stvarno fizicko kretanje, fiktivno koje opisuje
situaciju koja se samo percepira kao kretanje i metafori¢ko pri emu se ne-fizicke pojavnosti dozivljavaju kao
predmeti u pokretu) te povezuje leksik i gramatiku sa spoznajom dozivljavajuéi leksik kao odraz pojedinacnih
sadrZajnih konceptualnih kategorija, a gramatiku kao odraz apstraktnih shematskih kategorija (Dirven i Ruiz de
Mandoza Ibafiez, 2010: 15-19).
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najbolje odrazavaju poruku koju Zzeli prenijeti. Pridjev strukturiran podrazumjeva da je
gramatika ureden sustav, a ne puki popis, tj. da su gramaticke kategorije odredene
medusobnim odnosima, a ne bilo kakvom autonomnom vrijedno$¢u izvan te mreZze odnosa,
dok pridjev konvencionaliziran podrazumjeva da su jezi¢ne jedinice rezultat dogovora
postignut na razini jezicne zajednice (Belaj i Tanackovi¢ Faletar, 2013:39). Dakle, sve
jedinice proizlaze iz jezicne uporabe i ustanovljene su konvencijom (prihvacene su medu
govornicima istoga jezika), proces njihova apstrahiranja odnosi se na u¢vrs¢ivanje struktura
koje se ucestalo ponavljaju u procesu komunikacije u govornikovu umu (jedinice koje se ne
koriste slikovito receno propadaju i mogu prestati biti dio sustava, dok one koje se ucvrste
konvencijom, nadrastaju samu komunikacijsku situaciju te se mogu koristiti u izgradnji novih
jezi¢nih izraza), a slozene jedinice izrastaju iz onih jednostavnih. Jedinice se smatraju
simbolickom vezom fonoloskog i znaenjskog pola pri Cemu se naglasava vaznost

konceptualizacije kao gradivnog elementa znacenjskog sadrzaja jezi¢ne jedinice.

U kognitivnoj se gramatici tako naglasava da govornici jezika, a ne sam jezi¢ni sustav,
generiraju jezi¢nu proizvodnju (Langacker, 1999:99). Govornik se u svakoj komunikacijskoj
situaciji zapravo suocava s izborom najprikladnijeg jezi¢nog izraza kako bi prenio svoju
poruku, odnosno svoju konceptualizaciju situacije. Vaznost konstruiranja znacenja kao
svojevrsne kognitivne operacije koja pretvara konceptualnu situaciju u njezin jezi¢ni opis kod
Langackera je vidljiva u inzistiranju da u svakom jezi¢nom izrazu govornik uvijek namece
vlastitu konstrukciju znacenja odredene situacije, odnosno namece Vlastitu perspektivu

gledanja.*®

Osnovne se postavke kognitivne gramatike tako mogu se sazeti u nekoliko tvrdnji:

1. gramatika je u svojoj biti simbolicka, odnosno sastoji se od iskljuc¢ivo simbolic¢kih jedinica
koje su izgradene od fonoloskog i semanti¢kog pola (Langacker, 2008:5),

2. semanticke strukture povezane su s nafinom organiziranja ljudskoga znanja te
konvencionalnim predodzbama i vjerovanjima (Langacker, 1987: 2-3),

3. leksik, sintaksa i morfologija predstavljaju kontinuum simbolickih struktura koje se
razlikuju po odredenim parametrima, a svaki pokuSaj njihova dijeljenja ili odvajanja

smatra se abitrarnim ¢inom (Langacker, 1987:2-3).

49 Langackerovim znaajnim doprinosom smatra se detaljna razrada odredenih komponenata perspektive
gledanja: polaziSna tocka, subjektivnost i objektivnost gledanja te mentalno skeniranje promatrane scene
(Langacker, 2005).
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Budu¢i da ¢ine osnovu pristupa ciljnoj strukturi nasega rada, present perfectu, pokusat ¢emo

ukratko pojasniti gore navedena osnovna obiljezja kognitivne gramatike.

1. Gramatika je po svojoj prirodi simbolicka.

Simbolicka priroda leksika nije problemati¢na za razumijevanje. Leksik se naime definira kao
zbir fiksnih izraza u jeziku, odnosno konvencijom prihvaéenih izraza koji su dobili status
jezicne jedinice (Langacker (1999:1-2), kao simboli¢ke veze referenta i oznacitelja. No, ono
Sto predstavlja novinu jest simbolicka priroda gramatike. Naime, kao Sto je vidljivo iz slike 5.,
dio (a), u kognitivnoj se gramatici sve jezi¢ne jedinice sastoje od dva pola koja odgovaraju
konceptualizaciji i zvuku (dvjema domenama ljudskoga iskustva): fonoloSkog kao zvukovnog
kanala (oznaCenog slovom P prema engl. phonological) i semantickog kao
konceptualizacijskog kanala (oznacenog slovom S prema engl. semantic). Time se opis
jezicnog sustava svodi na samo tri vrste jezicnih jedinica: fonoloske (zvukovi i njihov
ortografski prikaz te geste) i semanticke (konceptualizacije koje se zele jezicno izraziti, a koje
se kao gotova cjelina i bez razmisljanja o sastavnicama koje ih ¢ine ostvaruju u prostoru
predodzbe) te simbolicke koje predstavljaju spoj prethodnih dviju (oznacene simbolom })
(Langacker, 2008: 15). Na primjer, leksem macka bi se, prema analogiji, prikazivao kao [
[MACKA]/[macka] ], pri ¢emu [MACKA] oznaava konceptualizaciju, tj. semanti¢ki pol,
dok se onaj fonoloski ortografski prikazuje malim tiskanim slovima (Langacker, 2008:15).
Uz te tri vrste jezicnih jedinica, kognitivna gramatika u svom se opisu referira i na
konstrukcijske sheme tih temeljnih jedinica te medusobne odnose medu tim shemama. Dio (b)
slike 8. prikazuje tzv. simboli¢ki sklop, odnosno spajanje dvije simbolicke strukture nizega
reda u simbolicku strukturu viSega reda koju predstavlja vanjski okvir. Nadalje, simbolicka
struktura viSega reda moze, medusobnim kombiniranjem s drugim simboli¢kim strukturama
tvoriti josS slozenije simbolicke skupove (dio (c) slike 8.). Konkretan primjer za (a), (b) i (c)
dio bio bi niz izraza: moon (‘mjesec’), moonless (‘bez mjesecine’) i moonless night (‘no¢ bez

mjesecine’) (Langacker, 2008:16).
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(a) (b} (c)

=

Slika 8. Konstrukcijska shema simbolic¢kih jedinica (Langacker, 2008:15)

Ono S§to proizlazi iz svodenja gramatike na simboliCke jedinice jest isklju¢ivo semanticka
definicija gramatickih kategorija, i to ona koja po&iva na shemi, a ne prototipu.”® Langacker
shemu definira kao apstraktnu karakterizaciju u potpunosti podudarnu sa svim ¢lanovima
kategorije (1987:371). Drugim rijeCima, shema je apstraktan opis jezi¢nog izraza. Shematske
konceptualne definicije moguce su za one gramaticke kategorije koje su univerzalne i
fundamentalne u jezicnom opisu (Langacker, 2008:95-96). Tako se sintakticke kategorije,
npr. subjekta i objekta opisuju konceptualno: subjekt je lik prvog plana, a objekt lik drugog
plana (¢ime Langacker primjenjuje koncept strukturiranja promatrane scene prema kljucu
lik/pozadina na sve jezi¢ne razine, kao $to su leksicke jedinice, sloZenice, zavisne i nezavisne
reenice, itd.)>. Langacker (1987:121-122) razliku lika prvog i drugog plana doZivljava kao
stvar naSe perspektive, naSe temeljne kognitivne sposobnosti da na temelju kontrasta
usporedujemo dva elementa koja promatramo. Na primjer, prijedlozni izrazi svjetiljka iznad
stola i stol ispod svjetiljke medusobno se razlikuju upravo prema opreci lika prvog i drugog
plana. Dok je u u prvom izrazu svjetiljka istaknuti lik 1 njezin se polozaj odreduje prema stolu
koji ima ulogu lika drugog plana, u drugome izrazu situacija je obrnuta (stol ima ulogu lika
prvog plana buduci da je njegov polozaj taj koji se odreduje) (Tabakowska, 2005:45).
Kognitivna gramatika i primjere pasivnih i aktivnih reCenica smatra znacenjski razli¢itima
ovisno o tome koji je lik istaknut u prizoru koji promatramo (Langacker, 1982). U recenicama
(Tabakowska, 2005:45):
(3) a. Predsjednik je primio veleposlanika.

b.Veleposlanik je primljen od predsjednika.

%0 Kategorizacije prema shemi i prema prototipu smatraju se tek djelomiéno razligitim pogledima na iste sloZene
kognitivne strukture (Tuggy, 2007:90).

1 'S obzirom da se konvencionalno predo¢avanje temelji na vizualizaciji, odnosno strukturiranosti prema
prostornim principima, cjelokupna je ljudska predodzba ustrojena na principu lika i pozadine (Belaj i Tanackovié
Faletar, 2013:45). Lik prvog plana (engl. trajector, prijevod prema Tabakowska, 2005) je onaj na kojega se
primarno usmjerava paznja (Langacker, 2005:111), nepoznatih je prostornih ili vremenskih svojstava koja treba
odrediti, manji je i ve¢e pokretljivosti te geometrijski jednostavniji. Lik drugoga plana (engl. landmark, prijevod
prema Tabakowska, 2005) referencijski je entitet poznatih svojstava koja pomazu pri karakterizaciji lika prvoga
plana, prostorno je stabilniji (manje je pokretljiv), veéi je te je geometrijski sloZeniji (Talmy, 2001:183-184).
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lik prvog plana je gramaticki subjekt koji ima ulogu istaknutu u donosu na pozadinu koju ¢ini

ostatak recenice. Lik drugoga plana je objekt recenice koji ¢ini dio pozadine.

0§ fee gy

Entity I 1 P

O Non-Processual Non-Processual Pn

Thin Relationship Relationship oess
g {Simplex) (Complex)

Slika 9. Shematski prikaz pojavnosti, stvari, jednostavnih i sloZzenih nevremenskih relacija te

vremenskih relacija (procesa) (Langacker, 2008:99)

Nadalje, Langacker i vrste rijeci definira kao izrazito apstraktne i shemati¢ne, za §to uporiSte
nalazi u temeljnim ljudskim mentalnim aktivnostima.®® Langacker smatra da su kategorije
imenice i glagola univerzalne, temeljne gramaticke kategorije jer predstavljaju spoj osnovnih
kognitivnih sposobnosti i1 izrazito Cestih konceptualnih arhetipova (Langacker, 1999:22).
Drugim rijecima, jedno od temeljnih nacela tvorbe konceptualnih struktura u ¢ovjekovu umu
jest opreka izmedu stvari i relacija, odnosno, imenica i glagola (Tabakowska, 2005:21). Tako
se imenice definiraju kao omedeni dijelovi neke domene ili jednostavno kao konceptualno
stvari (shema [STVAR])™ koje se u shematskim dijagramima prikazuju kao krug (slika 9b).
Konceptualizacija stvari rezultat je nase sposobnosti da grupiramo iste ili sline stvari zajedno
te sposobnosti da grupu dozivljavamo kao zasebnu jedinicu (npr. krdo, Suma). Glagole
Langacker (1999:10) definira kao konceptualizaciju asimetri¢ne interakcije koja ukljucuje
onoga koji radnju vrsi i onoga na kojemu se radnja vrsi. Glagoli se konceptualno dozivljavaju
kao vremenske relacije, odnosno procesi (shema [PROCES]) koji obavezno profiliraju
vremensku domenu. Kao Sto je vidljivo iz slike 9 (e) vremenska relacija (oznacena strelicom)
podrazumijeva postupno (sekvencijalno) pracenje, tj. mogucnost pra¢enja svake pojedinacne

faze procesa, s naglaskom da faze nisu identi¢ne konfiguracije (Tabakowska, 2005:56-57).

%2 Tradicionalne definicije vrsta rije¢i temelje se na pretpostavci da se sve rije¢i mogu uredno grupirati u jasno
omedene kategorije vrsta rije¢i pri ¢emu se znaéenje vrste rije¢i moze u potpunosti primijeniti samo na njezine
prototipne ¢lanove (Dirven i Verspoor, 2004:18-19).

>3 Langackerova je definicija ,,stvari“ izrazito apstraktna te uz ljude i mjesta podrazumijeva i subjekte koji nisu
fizicke prirode (Langacker, 2008:93), odnosno stvar se ne mora nuzno shvacati kao nesto §to zauzima odredeno
mjesto u prostoru. lako su fizicka tijela najtipi¢niji primjeri Stvari, apstraktni predmeti takoder postoje u
prostoru, tzv. umnom prostoru koji ima svojstva istovjetnna onima trodimenzionalnog prostora (npr. svada ima
takoder svoju unutarnju strukturu (pocetak i kraj) te sposobnost statiCkog trajanja, a istodobno je i samostalan
koncept (da bismo ga prizvali, nije nuzno prizivanje nijedne relacije) (Tabakowska, 2005:21).
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Konceptualno uporiste gramatickih kategorija vidljivo je i u Langackerovom pristupu
gramatickim razlikama unutar kategorija imenica i glagola. Tako je konceptualna razlika
izmedu tvari (engl. substance) i predmeta (engl. object) temelj gramaticke razlike dviju
kategorija imenica u engleskome (mass i count), dok se konceptualan odnos izmedu izmedu
svrSenih 1 nesvrSenih procesa odrazava u gramatickim kategorijama glagolskog vremena i
vida (eng. perfective i imperfective). Dvije su konceptualne opozicije za Langackera u osnovi
istovjetne (Langacker, 2009:185). Kao primjer predmeta Langacker uzima cipelu te istu
opisuje kao omedenu u prostoru (njezinu materiju oznacava sivi dio na slici 10 (a), ne
podloznu sazimanju (dio cipele nije sam po sebi cipela; npr, potplat cipele ne predstavlja
cipelu u cjelini), ali podloznu dupliciranju (zbog svoje omedenosti dvije cipele ne
predstavljaju jednu veliku cipelu ve¢ skup dvaju zasebnih cipela). Kao primjer tvari
Langacker daje primjer koze c¢ija se materija opisuje viSe kvalitativno, a ne kvantitativno
(odnosno ista nije omedena u prostoru). Nadalje, ustroj tvari je homogen, odnosno, podlozan
sazimanju (dio koZe predstavlja cijelu kozu), Sto je vidljivo u dijelu (b) slike 10. (ako
zumiramo samo jedan dio, isti se moZe kvalitativno odrediti kao primjer cijele tvari). Za
razliku od individualiziranog predmeta, tvar nije podlozna dupliciranju (dvije materije ne
predstavljaju dvije pojavnosti ve¢ jedan veéi primjerak iste). Kada prikazuje procese
Langacker perfektivne procese prikazuje pravokutnikom, a imperfektivne pravokutnikom sa
zaobljenim zavrSetcima (slika 10.). Analogija je sljede¢a: predmeti se protezu u prostoru, a
procesi u vremenu; materija predmeta se moze ili ne moze sazeti, sastavni dijelovi procesa
mogu ili ne moraju biti istovjetni (proces moze ili ne mora sadrzavati promjenu u vremenu).
Perfektivni proces (na primjer baciti) je tako omeden u vremenu, ne karakterizira ga unutarnja
homogenost (sastoji se od razli¢itih radnji: podizanja ruke, zamaha i slicno) te ukljucuje
promjenu i moZe se duplirati. U usporedbi s njim, imprefektivni proces (na primjer, sliciti)
nije vremenski omeden, homogen je i ne moze se duplicirati (na primjer, ako je netko nekomu

sli¢io tijekom vremenskog perioda od dvije godine, ne¢emo re¢i da je netko nekomu slic¢io

dva puta).
ia) Object (b} Substance {c) Perfective Process (d) Imperfective Process
ME] WS ME ME
15 13 E
O | m— | C )
apace space L > ¢ >

Slika 10. Prikaz individualiziranog predmeta, materije, perfektivnog i imperfektivnog procesa
(Langacker, 2009:187)
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Vratimo li se na ostale vrste rijeci, pridjevi, prilozi i prijedlozi konceptualno se doZzivljavaju
kao nevremenske relacije, one u kojima se element vremena nalazi u jo$ daljem planu,
odnosno, planu koji se ne smatra vaznim. Nevremenske relacije odnose se na relaciju (odnos)
koja se sagledava na cjelovit, holisticki nacin (faze se aktiviraju simultano u procesu
sazimanja (engl. summary)®, a mogu biti jednostavne (u potpunosti ostvarene u svakom
pojedinom trenutku (slika 9c) ili slozene (slika 9d) (Langacker, 2008:110-111)). Lik prvog
plana u slu¢aju pridjeva je stvar, a u slucaju priloga proces (Langacker, 1987:242). Uzmimo
na primjer recenicu (Tabakowska, 2005:22-23):
(4) Tehnicka olovka valjda lezi na mojem stolu.

U izrazu na stolu prijedlog tvori prijedloznu frazu koja je referentna tocka nuzna za
odredivanje polozaja drugog predmeta (olovke) pri cemu se ne poziva na koncept vremena.
Pridjet tehnicka odreduje pak relaciju izmedu olovke i apstraktnog prostora kakvoce, dok

prilog valjda smjesta cijeli dogadaj na apstraktnu skalu vjerojatnosti (Tabakowska, 2005:23).

Kao primjer razlikovanja sloZenih nevremenskih relacija i glagola Langacker (2006:52)
navodi razliku izmedu prijedloga across (‘preko’) i glagola cross (‘prije¢i’) pri ¢emu razlika
nije stvar sadrzajne prirode ve¢ nacina usmjeravanja paznje, odnosno sazimanja u slucaju
prijedloga te postupnog pracenja (engl. sequential scanning)™ u slucaju glagola. Prilikom
definiranja osnovnih kategorija, Langacker (2008:98) uvodi i pojam entitet (engl. entity) koji,
u svojoj vrlo uopéenoj ulozi, oznafava sve §to se moze pojmiti prilikom opisa konceptualne
strukture: stvari, odnose, kvantitetu necega, osjete, promjene, lokacije, dimenzije i slicno, a u

shematskim se dijagramima oznacava kao kvadrat (Slika 9a).

Jo§ jedan cest primjer na kojemu Langacker ilustrira znacenjsku osnovu 1 simbolicku
strukturu gramatike jezika jest i njegova analiza prijedloga of u engleskome jeziku koji se u
generativnoj gramatici smatra gramaticki praznim elementom (Langacker, 1999:73-76).
Naime, Langacker u svojoj semantickoj analizi znacenje prijedloga of definira kao odnos
izmedu dva subjekta od kojih je jedan nerazdvojiv dio onog drugoga (bilo doslovno ili
metaforicki), navode¢i primjere kao Sto su:
(5) a. the bootm of a jar (“dno staklenke’) (prototipni primjer)
b. the chirpring of birds (‘pjev ptica’) (ptice kao sudionici dogadaja; sudionik kao

neodvojiv dio dogadaja)

> Prijevod prema Geld, 2006a:192.
% Prijevod prema Geld, 2006a:192.
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c. a man of integrity (‘Covjek s integritetom”) (neodvojiva kvaliteta od osobe)

d. the color of the lawn (“boja travnjaka’) (neodvojivo obiljezje od predmeta)

e. state of California (‘savezna drzava Kalifornija’) (drZava i njezin naziv kao

neodvojivi jedno od drugoga).
Takvo semanticko pojasnjenje ne samo da rasvjetljuje uporabu prijedloga of ve¢ i pojasnjava
primjere nemogucnosti njegove uporabe (Langacker,1999:74-75):

(6) a. *the label of this jar ("“etiketa staklenke’)
b. *the brown spot of the lawn (*“smeda mrlja travnjaka’)

ilustriraju¢i tako moguénost objas$njavanja gramatickih fenomena na semanti¢koj osnovi.

U pojasnjavanju gramati¢kih pojavnosti kao §to su npr. glagolsko stanje aktiva ili pasiva,
vrste zavisnih reCenica, prijelaznost glagola 1 slicno, Langacker (2005:23) im takoder
pripisuje semanti¢ka obiljezja oslanjajuci se na tzv. konceptualne arhetipove. Konceptualni
arhetipovi naime definiraju prototipna obiljezja spomenutih gramatickih kategorija. Neki od
konceptualnih arhetipova koje Langacker navodi su npr. moguc¢nost konceptualizacije
objekta, zatim objekta u prostoru te naposljetku objekta koji mijenja svoj polozaj, svoje stanje
ili pak djelovanjem sile uzrokuje promjenu na drugom objektu. U kategoriju konceptualnih
arhetipova spadaju i arhetipne uloge subjekta kao izvora energije i objekta kao onoga koji
dozivljava neku promjenu.

-
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Slika 11. Apstrahiranje sheme (Langacker, 2009:4)

Ukratko, gramaticka se pravila tako doZivljavaju kao shematski prikazi (odnosno
konstrukcijske sheme) simbolicki slozenih jezi¢nih izraza (tzv. gramatickih konstrukcija)
koji su apstrahirani iz niza uporabljenih izraza u stvarnoj komunikaciji te predstavljaju
svojevrsne uporabne obrasce.®® Kao §to ilustrira slika 11., apstrahiranje se moZe odvijati na

nizoj razini, na kojima se shema apstrahira iz niza obrazaca koji se ponavljaju ili na visoj

% U kognitivnoj gramatici tako zapravo i nema gramatickih ,,pravila“ u onom tradicionalnom smislu, ve¢ tzv.
pravila imaju oblik sheme (Langacker, 2008:23).
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razini, iz prethodno ve¢ apstrahiranih shema. Time se gramatika zapravo svodi na obrasce
kombiniranja simbolicki jednostavnih izraza u one slozenije, od kojih su svi fonoloski
precizirani (s obzirom da je zvuk/glas poprili¢no precizirana pojavnost). Konstrukcijske
sheme dalje se povezuju prema mreznom modelu, a mogu biti izrazito precizirane i
ukljucivati samo odredene leksicke jedinice, te maksimalno shematizirane i predstavljati
izrazito opcenite obrasce (Langacker, 2007:442-443). Konstrukcijske sheme medusobno se
razlikuju po stupnju svoje kognitivne usadenosti (engl. entrenchment) °" u jezi¢nom sustavu te
lako¢i aktivacije. Cak i one visoko apstraktne sheme mogu biti izrazito produktivne ako su

lako dostupne govorniku.

Iz gore navedenih primjera vidljivo je da, iako koristi klasi¢nu terminologiju kao Sto je
imenica, glagol, subjekt i sl., kognitivna gramatika, insistiraju¢i na njihovoj semantic¢koj
motiviranosti, navedenim pojmovima pristupa na posve nov nacin, nude¢i konceptualno

prihvatljiv i ujednacen teorijski okvir.

2. Konceptualno uporiste gramatickih kategorija

O znacenju kao konceptualizaciji 1 vaznosti govornikove sposobnosti konstruiranja znacenja
ve¢ je bilo rije¢i u uvodnom dijelu o postavkama kognitivne lingvistike. Ovdje treba samo
naglasiti da je polaziste kognitivne gramatike da i gramaticke strukture imaju znacenje koje
nam omogucava da konstruiramo i simbolic¢ki izrazimo slozena znacenja. Time se gramatika
dozivljava kao jedan od osnovnih nacina na koji nam je, kroz nase kognitivne sposobnosti,
omoguceno razumijevanje svijeta i sudjelovanje u njemu. Drugim rije¢ima, gramatika nije
neovisan kognitivni fenomen, ve¢ integralni dio nase spoznaje koji otvara put njezinom
razumijevanju. Da bi se razumjela teza da gramaticke kategorije 1 konstrukcije imaju znacenje
same po sebi, vazno je prisjetiti se definicije znaCenja kao konceptualizacije pridruzene
jezi¢nom izrazu koja je, iako psiholoski fenomen, usidrena u nasem fizickom iskustvu i
interakciji s drugim govornicima. Analiza konceptualizacije tako, uz pozadinsko znanje
govornika te fizicki, druStveni i jezi¢ni kontekst, obuhvaca 1 analizu konstruiranja znacenja.
Postavka kognitivne gramatike jest da i gramatika jezika pociva na naSim konceptualnim
predodzbama odrazavajuéi nase iskustvo kretanja, opazanja i sudjelovanja u svijetu te se i

njezinoj analizi mora pristupiti s tog stajaliSta.

%" Prijevod prema Tudman Vukovié, 2009.
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3. Leksikon i sintaksa kao kontinuum

Koliko god tradicionalni pristupi gramatici, sa svojim jasno omedenim granicama i uredno
organiziranim pravilima, bili privla¢ni i uvjetno lakSe savladivi, slozenost jezika i meduodnos
svih aspekata koji sudjeluju u njegovoj organizaciji ukazuju da je takav pristup jeziku umjetan
I nametnut (Langacker, 2008:18). U kognitivnoj gramatici leksik i gramatika tvore kontinuum
simboli¢kih struktura. Varijacije u leksiku omogucuju dva parametra: stupanj njihove
preciznosti ili detaljnosti (zidarski ceki¢>ceki¢>alat>koristiti>predmet>objekt) te stupanj
njihove simbolicke slozenosti’® (,,oStar<ostriti<ostrac<ostrac za olovke<elektricni ostrac za
olovke*) (Langacker, 2007:427). Dva navedena parametra tako otvaraju niz razlicitih
mogucénosti, a jedinica se smatra leksickom dokle god je prihvacena konvencijom, bez obzira

na broj sastavnica.

Razlika izmedu leksickih i gramatickih jedinica jest upravo njihova simbolicka slozenost i
stupanj preciznosti: leksicke jedinice smatraju se fonoloSki i semanticki poprilicno
preciznima, dok su one gramaticke viSe shematske (Langacker, 2007:428). Gramaticke su
kategorije 1 konstrukcije shemati¢ne s obzirom da apstrahiraju zajednicka obiljezja simbolicki

slozenih izraza.>®

1.2.2.3. Shemati¢nost prikaza jezi¢nih konstrukcija

Iako smo se ve¢ dotaknuli shemati¢nosti kao vaznog 1 plodonosnog koncepta unutar okvira
kognitivne gramatike, s obzirom na njegovu vaznu ulogu u naSem radu spomenut ¢emo jo$
neke aspekte vazne za njegovo razumijevanje. Ovdje valja naglasiti da sam koncept sheme
nije novina kognitivne gramatike, no njegova uporaba kao kognitivhog mehanizma kojim se

pojasnjavanju jezi¢ne kategorije 1 kategorije u govornikovu umu, jest.

% Jedinica je simbolicki sloZena ukoliko se moZe rastaviti na manje simbolicke elemente.
Upravo je insistiranje na simboli¢koj strukturi gramatike, tj. na konceptualnom opisu osnovnih gramatickih

kao zasebne razine. Pojasnjavajuci stajaliSte da gramatika jest simbolicka struktura, a ne da simbolizira
semanticku strukturu kako tvrde ostale konstrukcijske gramatike, Langacker (2005: 105) tvrdi da njegov opis ne
negira postojanje gramatike per se ve¢ jednostavno naglaSava da ne postoji jezi¢no neovisna gramaticka domena
(kao Sto postoje domene zvuka i konceptualizacije). Uostalom, i sam Langacker (2008:5) naziva kognitivhu
gramatiku teorijskim opisom gramatike jezika (na $to upucuje i sam naziv kognitivna gramatika) jasno daju¢i do
znanja da njegov opis nije negacija gramatike, ve¢ drugaciji pristup samoj prirodi gramatike i njezinom
suodnosu sa ostalim dimenzijama jezi¢ne strukture. Langackerova jednostavna pretpostavka jest da ako jezik
ima simboli¢ku ulogu (uspostavljujuci veze izmedu konceptualizacije i zvuka), onda je prirodno i poZeljno traZiti
opis gramatickoga sustava koji je simbolican. Svodenje gramatike na zbir simbolickih jedinica samo je nacin
njezina opisa, a ne negiranje njezina postojanja kao jezi¢ne organizacije.
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Isti¢u¢i njezinu vaznost u kognitivnoj gramatici, Tuggy (2007: 83) shemu definira kao:
.---a superordinate concept, one which specifies the basic outline common to several,
or many, more specific concepts. The specific concepts, which are called elaborations
or instantiations or subcases of the schema, fill in that outline in varying, often

contrastive ways. “ (ibid.)

Langackerov pristup shemi, tocnije opis gramatickih kategorija utemeljen na shematskom
prikazu, ve¢ smo pojasnili u prethodnom poglavlju pa ¢emo ovdje samo skrenuti pozornost na
neke njegove osnovne karakteristike. Naime, Langacker (1987:132-135) sposobnost
uopcavanja (uoCavanja sliCnosti i zanemarivanja nevaznih detalja) smatra jednom od
srediSnjih ljudskih kognitivnih sposobnosti aktivne u razli¢itim domenama nasSe spoznaje pri
¢emu posebno naglaSava njezinu vaznost za opis jezi¢nog sustava. Nadalje, Langacker
(1987:132-133) sve koncepte smatra shematskima, od onih izrazito specificnih do onih
izrazito apstraktnih, razlika je jedino u stupnju njihove shemati¢nosti; npr. stvar — Zivotinja
— sisavac — glodavac — vjeverica — siva americka vjeverica ili Kretati — kretati se —
tréati— sprintati. Drugim rije¢ima, za Langackera se svaki koncept koji apstrahira razli¢itosti

izmedu medusobno sli¢nih elemenata moze nazvati shemom.

Govoreci o shemama, Tuggy (2007:86-88) pak isti¢e stupnjevitost usporedbe izmedu ciljane
strukture 1 prototipa s kojim se struktura usporeduje. Naime, shemati¢ni odnosi rezultat su
usporedbe i1 uocavanja slicnosti medu strukturama, pri ¢emu ta slinost moze biti veca ili
manja pa govorimo o potpunoj shemati¢nosti (kada struktura ima sva obiljezja prototipa) ili
djelomi¢noj shemati¢nosti (kada ne postoji takva potpuna podudarnost). Sto se mentalne
usporedbe viSe ponavljaju, to shematicnost odnosa postaje vise uvrijezenom u svijesti
govornika i jezi¢noj uporabi, a buduc¢i da jezi¢no izrazena kognitivna struktura postaje
jeziCnom strukturom, postoji mogucénost stvaranja konvencijom prihvaéene shematicne

jezicne strukture.

Ve¢ smo ranije govorili kako kognitivna gramatika fonoloSka, morfoloska, sintakticka i
semanticka pravila svodi na shematske prikaze, no ovdje je vazno pojasniti, kako Tuggy
(2007:95-96) istice, razlike izmedu ,,pravila“ koja su oblikovana shematski, te onih u
tradicionalnom pristupu gramatici. Naime, za razliku od tradicionalnog pristupa gramatickim

pravilima, sheme nisu apsolutne ili isklju¢ive ve¢ ukljucuju tzv. odmake ili izuzetke od svojeg
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uopcéenog prikaza (kognitivna gramatika i naglaSava upravo vaznost tzv. izuzetaka od pravila

kao znacajnih mjesta lingvisti¢kog opisa).

Ukratko, za opis jezika u okvirima kognitivne gramatike, prepoznavanje vaznosti
shematicnosti struktura nuzno je za razumijevanje organizacije jezicnog sustava, a upravo
svodenjem svih fenomena na shematske prikaze, kognitivna gramatika takoder nudi
konceptualno ujednacen model. Upravo je konceptualna ujednacenost kognitivnogramatickog
modela jedna od njegovih temeljnih prednosti u kontekstu pedagoske primjene, o cemu ¢e biti

rijec u sljedecem poglavlju.
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1.3. ISTRAZIVANJA INOGA JEZIKA U OKVIRIMA KOGNITIVNE LINGVISTIKE

1.3.1. Kognitivna lingvistika i ovladavanje inim jezikom

U prethodnim smo poglavljima govorili o spoznajama vaznima za na$ rad unutar okvira
procesa ovladavanja inim jezikom te kognitivne lingvistike. Budu¢i da na$ rad problematiku
ovladavanja inim jezikom sagledava unutar okvira kognitivne gramatike, poglavlje koje
slijedi pokusat ¢e dati kratak pregled promiSljanja o ucenju stranoga jezika iz

kognitivnolingvisticki usmjerene perspektive.

Osnovna postavka kognitivne lingvistike vazna za kontekst ovladavanja jezikom jest
izrastanje jezi¢nog znanja iz jezi¢ne uporabe, odnosno izlozenost jeziku kroz komunikaciju i
interakciju koja rezultira uo¢avanjem jezi¢nih obrazaca i odnosa. lako u tom smislu bliska
teorijama jezi¢nog unosa, interakcije i ostvaraja®, vazan doprinos kognitivne lingvistike jest
inzistiranje na detaljnom opisu kognitivnih procesa vaznih za oblikovanje jezicnog znanja na
temelju jezi¢ne uporabe (Littlemore i Juchem-Grundmann, 2010:1). Uz inzistiranje na
uporabnom modelu, Littlemore i Juchem-Grundmann (2010:2-5) izdvajaju joS nekoliko
postavki kognitivnolingvistickog prikaza jezika s moguc¢im pozitivnim u¢inkom na njegovo
ovladavanje: konstruiranje znacenja, kategorizacija i motiviranost u jeziku, metafora i
metonimija te konstrukcija kao temeljna sintakticka jedinica. PokusSat ¢emo dati kratak prikaz

moguce uporabe navedenih postavki u kontekstu ovladavanja jezikom.

1.3.1.1. Uporabni model jezika

Isticanje iskustvene pojavnosti jezika, odnosno, opis gramatiCkog sustava jezika kao
neodvojivog od konkretne jezi¢ne uporabe vazna je postavka za kontekst ovladavanja inim
jezikom. Automatizacija uporabe gramatiCkih konstrukcija odvija se u kontekstu stvarne
uporabe jezika pri ¢emu je od presudne vaznosti ucestalost uporabe konstrukcije. Time
ovladavanje jezikom, neovisno o pitanjima urodenosti sposobnosti nuznih za spomenuto
ovladavanje, zahtijeva konkretnu uporabu ¢itavog niza konvencionaliziranih jezi¢nih jedinica
(Langacker, 2008h:25-26), izmedu ostalog, i gramatickih konstrukcija. Naime, na temelju
izlozenosti §to veéem broju konkretnih primjera uporabe ucenik apstrahira njihov zajednicki

shemati¢an prikaz. Navedena postavka ima jasne pedagoSke posljedice: vaznost izlaganja

% pitanja jezi¢nog unosa (koji je preduvijet jezi¢nog razvoja) i jezitne interakcije (posebno izmedu govornika
inoga jezika i naprednijeg govornika jezika) na granici su kognitivnog i socioloskog videnja procesa ovladavanja
inim jezikom; kognitivhog zbog isticanja unutarnjih mehanizama ovladavanja jezikom potaknutih jezi¢nim
unosom te socioloskog zbog drustvene pojavnosti jezi¢nog unosa i interakcije (Medved-Krajnovic, 2010:89).
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ucenika Sto vecem broju primjera uporabe odredene gramaticke konstrukcije, po moguénosti
u kontekstu Sto sliénijem onom autenti¢noj uporabi. Jedino kroz izlaganje situacijama S§to
mogu ste¢i nuzno samopouzdanje i vjeStine nuzne za donoSenje sli¢cnih odluka kao izvorni
govornici u sliénim situacijama. U okviru kognitivne gramatike tako pitanje samog prikaza
tzv. gramatickog pravila nikada ne moze zamijeniti prikaz primjera uporabe tog istog pravila
budu¢i da pravilo samo obuhvaca zajednicka obiljezja svih pojedinac¢nih primjera uporabe
(Achard, 2008:440).

Kada govorimo o vaznosti izlaganja s§to ve¢em broju primjera uporabe odredene strukture,
pitanja koja se nuzno namecu jesu: znaci li to da bi se upliv kognitivne gramatike u proces
ovladavanja inim jezikom mogao svesti na puko izlaganje uéenika prirodnom govoru u
autenticnom kontekstu uporabe ciljnoga jezika (Chen, 2004), te koliki je stupanj apstraktnosti
konstrukcija potreban da bi iz niza primjera ucenik mogao apstrahirati njihov shemati¢an
prikaz (Langacker, 2008:25). Odgovor na prvo pitanje treba potraziti u ve¢ pojasnjenim
raspravama o nuznosti poucavanja gramatike u okviru primijenjenolingvistickih rasprava
(poglavlje 1.1), dok odgovor na ovo drugo treba proSiriti na pitanje vaznosti shemati¢nih
prikaza viseg stupnja apstrakcije u odnosu na one nizeg stupnja u procesu ovladavanja
jezikom. Langacker (2008a:81-82) isti¢e kako, bez obzira na opcu sklonost lingvisti¢kih
teorija uopc¢avanju (koje bi odgovaralo izrazito shematicnim i apstraktnim opisima), ne
mozemo jednostavno pretpostaviti da govornici imaju istu sklonost. Naime, jedan od aspekata
uporabnog modela jezika jest i ideja da se govornici oslanjaju na shemati¢ne prikaze nizeg
stupnja apstraktnosti, kao i na specifiéne jezi¢ne izraze, ¢ak i kada se oni mogu podvesti pod
neke apstraktnije, opcenitije shematske prikaze (Langacker 2008b:26). Ovdje Langacker kao
primjer navodi nepravilne glagole u engleskom jeziku (za koje niti kognitivna gramatika niti
uporabni model jezika ne nude Carobna rjeSenja), isticuci kako ucenik ovdje ponavlja proces
ucenja engleskoga kao materinskoga jezika: oblici kojima ¢e prvo ovladati biti ¢e oni koji su
najcesée u uporabi.61 Shematicni prikazi nizeg stupnja apstraktnosti (kao na primjer
grupiranje glagola koji na slican nacin tvore prosli oblik) ovdje potpomazu procesu ucenja sto
bi postepeno trebalo rezultirati izrastanjem morfoloske sheme iz koje ¢e se onda izvlaciti svi

ostali zeljeni oblici (Langacker, 2008b:26).

®. Ovdje valja spomenuti da Langacker ne negira vaznost svjesnog ucenja kao takvog, veé Zeli skrenuti
pozornost da ono ne treba zauzimati isklju¢ivo mjesto u procesu ovladavanja inim jezikom.
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U okviru govora o vaznosti izlaganja uc¢enika primjerima konkretne jezi¢ne uporabe potrebno
je ponovno skrenuti pozornost na govornikov subjektivan odabir odredene gramaticke
strukture. Ukratko, sredisnja uloga govornika prilikom odabira odredene konstrukcije trebala
bi biti od presudne vaznosti kada nastavnik odlu¢uje kako prikazati odredeno gramati¢ko
pravilo (odnosno shematski prikaz gramaticke strukture). Naime, u tradicionalnim se
udzbenicima gramati¢ke strukture prikazuju kao dio jezi€nog sustava ciljnog jezika
zanemarujuci vaznost govornika i1 njegove uloge u izboru pojedine strukture u odredenom
kontesktu. Kao primjer Achard navodi (2008) udzbenike Spanjolskoga jezika u kojima se
uporaba konjuktiva veze uz popise glagola ¢ime se njegovo ovladavanje svodi zapravo na
ucenje leksema koji su Cesti u konjuktivu. Usmjeravanje pozornosti na govornika tijekom
poucavanja bi od nastavnika zahtijevalo eksplicitno povezivanje odredenih struktura s
odredenim situacijama (odnosno odredenom komunikacijskom funkcijom), uz neprestano
osvjeSc¢ivanje fleksibilnosti uporabe jezi¢nih izraza kako bi govornik mogao izraziti zeljene
semanticke nijanse. Ocekivani pragmati¢ni izazov za nastavnika, u okviru same metodologije
poucavanja, bilo bi davanje Sto jasnijih smjernica koje bi uceniku pomogle u odabiru
odgovaraju¢e strukture te Sto jasnije pojaSnjavanje primjera jezi¢ne fleksibilnosti.
Promisljaju¢i o metodologiji poucavanja, Achard (2008:442) takoder istice vaznost
nastavnikova razlikovanja dva aspekta konstruiranja znacenja: onog ve¢ konvencionaliziranog
u zajednici govornika te onog fleksibilnijeg, trenuta¢nog te svojstvenog pojedinom govorniku
u danoj situaciji. Ovladavanje konvencionaliziranim konstruiranjem znacenja svakako je onaj
prvotni cilj ovladavanja jezikom, dok je onaj krajnji cilj stjecanje sposobnosti izrazavanja svih

semantickih nijansi koje ucenik u odredenoj situaciji zeli izraziti.

U kontekstu isticanja vaznosti izlaganja ucenika S§to veéem broju primjera uporabe
gramaticke strukture, u radovima primijenjenih lingvista kognitivnolingvistickog usmjerenja
(npr. Achard, M., Niemeier, S., Boers, F., Tyler, A.) Cesto se predlaze ista metodologija
poucavanja: prvo se ucenika izlaZe prototipnim primjerima uporabe gramaticke strukture da bi
se zatim pozabavili onima manje prototipnima kako bi se osigurao $to transparentniji prikaz
konceptualne motiviranosti u pozadini jezicnog izraza. Ovime se stavlja naglasak na vaznost
uloge samoga nastavnika od kojega se zahtijeva pazljiv i promi$ljen odabir primjera jezi¢ne
uporabe ciljne gramaticke strukture te isticanje nacina na koji oni manje prototipni primjeri
proSiruju konvencionalnu uporabu (naravno, uz upucivanje na komunikacijsku vrijednost tih
primjera). Pretpostavka je ovakvog poucavanja stupnjevito ovladavanje strukturom kroz

dostatnu uporabu jezika, jednako kao prilikom usvajanja prvoga jezika. Govoreéi o
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stupnjevitom procesu ovladavanja strukturom, prijedlog na koji se Cesto moZe nai¢i u
literaturi jest da se ne-prototipnim primjerima jezi¢ne uporabe (posebno onima koji su na
granici pripadnosti pojedinoj kategoriji te koji se mozda vise odnose na subjektivnu
fleksibilnost govornikove uporabe jezicnog izraza) izlaze ucenike vise razine jezicnoga znanja

(najéesc¢e spominjana donja granica je B1/B2 stupanj jeziénoga znanja prema ZEROJ-u%).

1.3.1.2. StrateSko konstruiranje zna¢enja

Ve¢ smo govorili o ulozi konstruiranja znacenja u jeziku, odnosno o vaznosti ovjekove
sposobnosti da istu situaciju sagleda iz vise razliitih perspektiva i na viSe razli¢itih na¢ina
koja se reflektira u jeziku kroz mogucnost naglasavanja razlicitih aspekata iste pojavnosti.
Perspektiva gledatelja/govornika tako nikada nije neutralna ¢ime i jezik gubi neutralnost i
postaje odraz odredenog kuta gledanja na stvari 1 situacije. Kao primjer razli¢ite perspektive u
jezicima Cesto se daje razli¢it nacin izrazavanja nacina kretanja u razli¢itim jezicima; u
engleskome se na primjer nacin kretanja izrazava glagolom, a smjer prijedlogom (npr. puzati
kroz tune|)63, dok se u Spanjolskom veci naglasak stavlja na smjer kretanja, a tek se onda
spominje nacin kretanja (nNpr. kretati se kroz tunel na puzajuci nacin) (Cadierno, 2004:15-18).
Navedena razlika odrazava govornikovo obracanje pozornosti na razlicite detalje istoga

dogadaja, koje je onda vidljivo u samoj jezi¢noj proizvodnji.

U kontekstu ucenja stranog jezika, Geld (2006b) konstruiranje znacenja naziva StrateSkim

® Naime, u svojem je istraZivanju o strateSskom konstruiranju

konstruiranjem znacenja.
znaCenja engleskih fraznih glagola provedenom na 120 studenata engleskoga jezika (s
razli¢itim prvim jezicima, hrvatskim i Spanjolskim) Geld (2006b) pokazala da:

1. stratesko konstruiranje znacenja zrcali opc¢e kognitivne sposobnosti,

2. jezik je nedjeljiv od ostalih kognitivnih procesa, te da se

3. strukturne specificnosti inoga jezika razumiju i u¢e uz pomo¢ kognitivnih sposobnosti

koje su u stalnoj interakciji s prvim jezikom (drugim rije¢ima, za istraZivanje procesa

62 ZEROJ (Zajedni&ki europski referentni okvir za jezike) je dokument Vijeéa Europe kojemu je glavni cilj
objektivno opisivanje znanja ucenika stranih jezika diljem Europe te odrzavanje visokih kriterija poucavanja
stranih jezika. ZEROJ razlikuje tri glavna stupnja jezi¢noga znanja (koje ukljucuje 5 jezicnih djelatnosti: jezi¢ne
strukture, Gitanje, pisanje, sluSanje i govor): A, B i C, od kojih svaki sadrZi po dva podstupnja (A1, A2, B1, B2,
C1, C2) (ZEROJ, 2005).

%% Semanti¢kom analizom glagola kretanja u engleskome jeziku bavila se i Zic Fuchs (1991) isticuéi vaznost
sagledavanja tipi¢nih semantickih i sintaktickih znacajki pojedinih glagola kao okosnice na temelju koje
mozemo uociti osnovne principe organiziranosti vokabulara.

64 Za potrebe naSega rada preuzet ¢emo termin stratesko konstruiranje znacenja zbog lakdeg razlikovanja
konstruiranja zna¢enja u prvom i inom jeziku.
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ovladavanja inim jezikom bitno je utvrditi koji kognitivni procesi sudjeluju u izgradnji

znacéenja te na koji nacin u¢enici mogu strateski iskoristiti svoj kognitivni potencijal).

Dakle, stratesko konstruiranje takoder pretpostavlja aktivno kognitivno procesiranje, ali uz
dvije razlike: iskustvo ucenika obogaéeno je znanjem prvoga jezika, a kognitivno je
procesiranje Cesto pod utjecajem svjesno aktiviranih procesa koji su dio ucenikova
kognitivnog potencijala (Geld, 2006b:70). Geld (2006b) naglaSava kako je strateSko
konstruiranje znadenja univerzalan kognitivni potencijal® realiziran kroz kognitivne
sposobnosti koje ucenik razvija tijekom zivota i koje su u stalnoj interakciji s prvim jezikom.
Naime, ,svako kognitivno procesiranje aktivirano drugim jezikom ukljucuje stratesku
konceptualizaciju koja se oslanja na temeljne kognitivne sposobnosti te znanje o jeziku i
svijetu” (Geld, 2006b:70). Drugim rije¢ima, kao $to pokazuje Slika 12., znanje o jeziku i
znanje o svijetu jedinstven je sustav buduc¢i da se nase domene znanja neprestano Sire i

produbljuju (Geld, 2006b:108).

(4) usvajanje drugog jezika i
stratesko konstruiranje znaenja

(3) konstruiranje znacenja

(1) iskustvo

Slika 12. Integrirani model ovladavanja inim jezikom (Geld, 2006b:108)

Kada se govori o konceptualizaciji i konstruiranju znacenja u kontekstu ovladavanja jezikom,
u literaturi se Cesto navodi i ucinak tzv. konceptualne integracije. Pojednostavljeno, pod
pojmom konceptualne integracije smatra se kombiniranje pojedinih elemenata iz dva ulazna
mentalna prostora ¢ime se stvara tre¢i integrirani mentalni prostor, koji je kao cjelina sa
svojom vlastitom logikom sastavljena od dijela elemenata iz svakog ulaznog prostora te nekih

mogucih novih elemenata koji ne pripadaju niti jednom od ulaznih prostora (Fauconnier,

% Univerzalnost se temelji na pretpostavci o urodenim kognitivnim sposobnostima i njihovom odnosu s jezikom
(Geld, 2006:71).
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1997). Uvodenjem pojma konceptualne integracije nudi se pojasnjenje nastanka dijela
uceniCkih konstrukcija te se dodatno rasvjetljuje razvoj ucenikova medujezika. Waara
(2004:69) u svojoj analizi konstruiranja zna¢enja u inom jeziku navodi u¢eni¢ku konstrukciju
Can | get a dance with you? kao primjer stapanja ina¢e konvencionalnih konstrukcija Can |
get a coffee? 1 May | have this dance?, tako pojasnjavajuci slaganje forme i znacenja
pomocu stapanja mentalnih prostora, odnosno konceptualne integracije koju ucenici koriste,
te iako time naruSavaju konvencionalan nacin izraZzavanja, ne uzrokuju nejasnoce u

komunikaciji.

1.3.1.3. Kategorizacija i motiviranost u jeziku
Kategorizaciju, koju smo kao nacin organiziranja znanja o svijetu koji nas okruzuje, usvojili
prilikom ovladavanja prvim jezikom moZe biti teSko prevladati tijekom ovladavanja inim
jezikom. Eksplicitno usmjeravanje u¢enikove pozornosti na drugaciji nacin kategorizacije koji
se odrazava u ciljnome jeziku kojega u¢i moze pomoci uc¢eniku u savladavanju prepreka na
koje nailazi u procesu ucenja. Upravo se jezicna motiviranost, koja proizlazi iz radijalne
naravi kategorije, Cesto izdvaja kao znaCajan doprinos kognitivne lingvistike procesu
ovladavanja inim jezikom budu¢i da nudi pojaSnjenja jezi¢ne uporabe koja bi se inace svodila
na razinu jezic¢ne arbitrarnosti. Sazimajuc¢i moguénosti smislenog poucavanja jezika (nasuprot
onom koje poc¢iva na pukom memoriranju jezi¢nih struktura), u literaturi se najcesce izdvajaju
sljedece prednosti prikazivanja jezi¢nih elemenata kao motiviranih u procesu ovladavanja
jezikom (Boers i Lindstromberg, 2006: 313-315):
1. omogucavanje boljeg razumijevanja uporabe jezi¢nih elemenata,
2. povecan doprinos dubinskom procesiranju i samim time dugoro¢nijem pamcenju
(tu se kao doprinos dvojnom kodiranju znanja®® posebno isti¢e vizualan prikaz
povezanosti polisemnih struktura ¢est u radovima primijenjenih kognitivnih
lingvista te stvaranje mentalnih predodzbi uz pojedine jezi¢ne izraze),
3. povecan doprinos pragmatickoj i kulturoloSkoj osvijeStenosti ucenika (tu se
prvenstveno misli na prepoznavanje djelovanja mehanizma metafore u jeziku), te
4. mogu¢ pozitivan u¢inak na motivaciju ucenika za ucenje (buduc¢i da se ucenje

jezika ne prikazuje kao puko memoriranje).

% O dvojnom kodiranju znanja biti ¢e rije&i u nastavku poglavlja.
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Prije nego li se pozabavimo samim pitanjem motiviranosti u jeziku, valja spomenuti da,
usprkos istaknutim prednostima iskoriStavanja potencijala jezi¢ne motiviranosti u pedagoske
svrhe, poucavanju treba pristupiti promisljeno i oprezno buduci da je motiviranost nekada
viSe apstraktna i samim time teze uocljiva te se ufeniku moze uéiniti neuvjerljivom (§to
navodi na zaklju¢ak da motiviranost jezicnih struktura treba ukljuciti u poucavanje samo ako
je jasna i konkretna). Isto tako treba voditi raCuna o promisljenom odabiru prototipnog

znacenja jezicnog elementa te nacina proSirivanja znacenja u odnosu na ono prototipno.

Govoreéi 0 samom pitanju motiviranosti u jeziku, Radden i Panther (2004:1-46) predlazu
svojevrsnu taksonomiju jezi¢ne motiviranosti ovisno o tome odnosi li se ona na vezu znacenja
1 znacenja, forme 1 forme ili forme 1 znaCenja. Vecina kognitivnolingvisticki usmjerenih
analiza jezi¢ne motiviranosti odnosi se na vezu znacenja 1 znac¢enja, odnosno na semanticke
polove jezi¢nih jedinica. To su ve¢inom radovi vezani uz polisemiju kojima je cilj uociti i
definirati nacela organizacije polisemnih struktura kao znacenjskih struktura s vecim ili
manjim stupnjem unutraSnje organizacije. Pristup polisemiji koji se pri tome najcesce
upotrebljava jest princip kategorizacije, odnosno proucavanje polisemije kao radijalno
organizirane strukture po principu rodbinske sli¢nosti s prototipnim znacenjem kao srediStem
strukture oko kojega se organiziraju njemu viSe ili manje bliska znacenja (Raffaelli, 2004:
105-106). Mogu¢ doprinos navedenog pristupa u ucenju jezika ogleda se u smislenom
prikazivanju leksika 1 gramatike jezika koji se uci: ucenika treba osvijestiti o postojanju
srediSnjeg (prototipnog) znacenja te nacina na koji su ostala znacenja iste rijeci ili strukture
povezana s prototipnim znacenjem. Samo osvjeS¢ivanje ucenika moze ukljucivati njegovo
manje ili vece sudjelovanje: ucenika se jednostavno moze informirati o semanticki
motiviranoj vezi razli¢itih znaCenja ili se od njega moze zahtijevati donoSenje vlastitih

hipoteza o0 tome kako su manje prototipna zna¢enja povezana s onim prototipnim.

Kao primjer uporabe kognitivnolingvistickog pristupa polisemiji u kontekstu ucenja jezika
Cesto se izdvajaju prijedlozi i1 frazni glagoli pri ¢emu se istiCe vaznost definiranja prototipnog
prostornog znacenja te pojasnjavanje odredenih ne-prototipnih znafenja na temelju onog
prvotno definiranog prototipnog. Govore¢i o prijedlozima, Boers i Lindstromberg (2006; 309-
311) kao primjer navode razliku izmedu prijedloga under i below (‘ispod’) u engleskome
jeziku (prototipno znaéenje prijedloga under dopusta fizi¢ki kontakt izmedu lika prvog i
drugog plana, dok prototipno znacenje prijedloga below opisuje odnos razdvojenosti ili

udaljenosti) ukazujuéi na mogucu primjenu navedene razlike u procesu ucenja jezika
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(navedena razlika u prototipnim znafenjima nudi razumno pojasnjenje uceniku zasSto je
uporaba prijedloga under u recenici The shirt under his jacket was drenched moguca, dok se u

istoj reCenici ne moze upotrijebiti prijedlog below).

U poucavanju fraznih glagola u uéenju engleskoga kao inoga jezika neosporan je doprinos
Brygide Rudzka-Ostyn (2003), jedne od prvih kognitivnih lingvista koja je u nastavnicku
praksu pokusala integrirati teorijske uvide u kognitivne procese u pozadini jezi¢ne uporabe.
Pocevsi uvijek od prototipnog znacenja prijedloga fraznog glagola (koje je uvijek vezano uz
prostornu dimenziju) te povezujuci figurativna znacenja s prototipnim, Rudzka-Ostyn kroz
pomno odabrane primjere jezi¢ne uporabe glagola vodi ucenika na putu otkrivanja
povezanosti prototipnog znacenja s onim manje prototipnima. Tako je njezin primjer fraznih
glagola koji sadrze prijedlog across (2003:193-194) dobar primjer semantickog stupnjevanja
znacenja, od onih doslovnih (prve Cetiri re¢enice) do onih figurativnih (druge Cetiri recenice),
koji prikazuje frazne glagole na smislen nacin dokidajuci njihovu prividnu arbitrarnost (Sto
pak pretpostavlja njihovo smisleno u¢enje 1 dubinsko procesiranje):
(7) a. The children ran across the road without looking if anything was coming.

b. He is the first man to have walked across the mountains.

c. John and Mary live just across the street.

d. Betty's office is across the hall.

e. This young teacher does not know how to get his ideas across to his pupils.

f. Marketing is about putting across to the consumer the best qualities of a product.

g. She came across as a very intelligent person.

h. | came across that strange word not so long ago.
Sama Rudzka-Ostyn (2003:5) isti¢e kako njezin pristup fraznim glagolima grupiranima oko
prijedloga (utemeljen na kognitivnolingvistickim zapaZanjima) predstavlja pomo¢ uceniku da
znaCajno proSiri svoj vokabular uocavaju¢i znaCenjsku povezanost glagola (proizaslu iz
metaforickih proSirenja prijedloznih znacenja) budu¢i da ucenik najbolje proSiruje postojeci
vokabular, odnosno, u¢i nove rije¢i ako na njih eksplicitno usmjerava pozornost na
usustavljen nacin. Pozivaju¢i se na metode ovladavanja vokabularom u ciljnom jeziku u
okviru primijenjene lingvistike, kao Sto su vaznost kontekstualizirane uporabe vokabulara,
samostalnog zakljucivanja, ucestalog uvjezbavanja i slicno, Ruzdka-Ostyn isti¢e vaZnost

prozimanja teorijskolingvistickih promisljanja (u ovom sluc¢aju onih kognitivne lingvistike) s
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ve¢ eksperimentalno dokazanim metodama poucavanja u procesu ovladavanja inim
jezikom.®’

Motiviranos¢u veze forma-znacenje, koja se u kognitivnoj lingvistici Cesto pojasSnjava
pojmom ikonicnosti®®, u svome su se istrazivanju bavili Deconinck, Boers i Eyckmans (2010).
Polaze¢i od postavke da ucenici spontano pokazuju sklonost povezivanja novih rijec¢i jezika
kojeg uce s onima koje su im otprije poznate, osnovni cilj njihova istrazivanja bilo je ispitati
moze li povezivanje forme i znacCenja prilikom ovladavanja novim rije¢ima rezultirati
njihovim povecanim pamcenjem. Izlazuci 56 belgijskih studenata koji uce engleski kao strani
jezik na fakultetu popisu od 24 nove rije¢i (prilikom ¢ega su neki od ispitanika trebali
ocijeniti koliko se po njihovom misljenju forma rije¢i podudarala s njezinim znacenjem, dok
su drugi rijeci ocjenjivali prema njihovoj tezini 1 koristi), istrazivaci su dobili statisticki
znacCajnije bolje rezultate prilikom testiranja tih istih rijeci kod one grupe ispitanika koja je
pokusSala pronaci vezu izmedu forme i znacenja rije¢i. Bolji rezultati bili su vidljivi ne samo
na testu neposredno nakon izlaganja novim rijeCima ve¢ i na ponovljenom testu nakon dva
tjedna, upuc¢ujuci na pozitivan uéinak usmjeravanja uc¢enikove pozornosti na vezu forme i
znaCenja. Uz isticanje kako je predlozeno usmjeravanje paznje ucinkovitije ukoliko je
motiviranost veze forme i znacenja vidljivija, autori navode i1 kako nastavnikova intervencija
ne mora biti velikih razmjera ve¢ da se moze odnositi na izgovor nove rijeci koji je u skladu s
njezinim znaCenjem (npr. Saputanje glagola whisper pri ¢emu ¢e nastavnik naglasiti i
produljiti izgovor glasa s tako skrecu¢i ucenikovu pozornost na aspekte morfoloske

motiviranosti jezicnog elementa).

Skretanjem ucenikove pozornosti na ikonicnost jezi¢nih izraza bavio se 1 Boers (2000) u
svojemu istrazivanju s francuskim ucenicima poslovnoga engleskoga jezika u kojemu je
pokusao ucenicima pomoc¢i u usvajanju vokabulara potrebnog za opisivanje uzlaznih i
silaznih trendova u poslovanju. Izlazu¢i ucenike popisu glagola koji se inace koriste u opisu
trendova (kao Sto su plunge, skyrocket, slide, dive i sli¢no), od ucenika u eksperimentalnoj
grupi traZilo se da dobivene glagole pokuSaju kategorizirati prema osnovnim domenama iz
kojih potjecu (kao $to su ,letjelica®, ,,ronjenje*, ,,planinarenje*). Ucenici u kontrolnoj grupi

kategorizirali su glagole prema kriteriju stupnjevitosti, od sporog do brzog porasta, odnosno

%7 Osim poucavanja na temelju polisemnog mreznog modela prijedloZne sastavnice, fraznim se glagolima u
okviru primijenjene kognitivne lingvistike pristupa i u kontekstu mehanizma metafore. U kontekstu uporabe
metafore u procesu ucenja jezika objasnjavaju se i idiomi kao primjer veze znacenja i znadenja u okviru
propitkivanja jezi¢ne motiviranosti.

Ikoni¢nim se smatra svaki znak koji nije arbitraran, odnosno gdje postoji neka vrsta sustavne veze izmedu
znaka i referenta (Stanojevic, 2013:77).
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pada. Obje su grupe tako bile izloZzene svojevrsnom mentalnom naporu kategoriziranja
vokabulara. U testu neposredno nakon poucavanja u kojem se od ucenika trazilo pisanje
kratkog opisa ponudenih grafova koji su opisivali trendove u poslovanju, ucenici
eksperimentalne grupe upotrijebili su statisti¢ki znacajniji Siri raspon glagola od svojih kolega

u kontrolnoj grupi, iako se isti rezultat nije ponovio na ponovljenom testu nakon godine dana.

1.3.1.4. Metafora i metonimija

Velik utjecaj promisSljanja o metafori u radovima kognitivnih lingvista (Lakoff i Johnson,
1980) rezultirao je znac¢ajnim brojem istrazivanja u okviru primijenjene kognitivne lingvistike
koja se bave pitanjima odnosa metafore i procesa ovladavanja vokabularom inoga jezika.
Budu¢i da ista nisu u izravnoj vezi s nasim radom, ovdje se ne¢emo dulje na njima zadrzavati.
Spomenut ¢emo samo da se uz motiviranost jezi¢nih elemenata, kognitivna lingvistika bavi 1
motivirano$¢u konceptualnih struktura traze¢i mehanizme koji dovode do formiranja
odredenih konceptualnih metafora i metonimija utemeljenih na naseg iskustvu sudjelovanja u
svijetu oko nas (Stanojevic, 2013:77-78).69 Metaforicno 1 metonimijsko razmisljanje
svojstveno je ljudskoj spoznaji te se kao takvo reflektira u nasemu jeziku ¢ime, uz spoznajnu,
postaje i jeziCna pojavnost, a kao jezi¢na pojavnost postaje zanimljiva i u kontekstu procesa
ovladavanja inim jezikom. Naime, vaznost metafore u okviru uéenja inoga jezika vidljiva je u
kontekstu figurativnosti jezika koja uceniku postaje manje arbitrarnom kako on osvjescuje
mehanizam metafore u pozadini jezi¢ne proizvodnje. Gotovo su svi radovi o metafori u
kontekstu ovladavanja inim jezikom usuglaseni u misljenju da se proces osvjeS¢ivanja
ucenika o metafori¢nosti jezi¢nih izraza ne smije zanemariti s obzirom na vazan poloZaj
metafore u samom jezi¢nom sustavu te njezinu moguénost generiranja jezicnih izraza. Pitanja
prakticne prirode koja se ovdje nuzno namecu jesu pitanja $to zapravo spomenuti proces
osvjesc¢ivanja ukljucuje, u kojoj mjeri on treba biti zastupljen u ucenju/poucavanju, kod

ucenika kojeg stupnja jezi¢nog znanja je najuginkovitiji i sli¢no.™

% Metafora se odnosi na nasu sposobnost da poimamo jednu stvar posredstvom druge; drugim rije¢ima, da
razumijemo nove pojave iz jedne domene tako da ih dovodimo u vezu s onima u drugoj domeni koje vec
poznajemo (zbog Cega na primjer vecinu apstraktnih pojavnosti razumijemo posredstvom onih konkretnih i
opipljivih). Kako smo ranije spomenuli, u kognitivnoj se lingvistici mehanizam metafori¢nog razmisljanja
smatra jednim od kognitivnih procesa koji je vidljiv u jezi¢noj proizvodnji, odnosno koji je u pozadini odredenih
jezi¢nih struktura. Metonimiji se pristupa na sli¢an nacin, kao kognitivnom procesu koji omoguéuje govor (a
samime time i misao) o jednoj pojavnosti da bi se referiralo na drugu, blisku pojavnost, ali unutar iste domene.
Oba kognitivna procesa pocivaju na na$oj sposobnosti uspostavljanja veza medu stvarima i pojavama.

" Govoreéi opéenito o procesu osvjeséivanja, Boers (2004b:211) istice kako poveéana osvijestenost o prisutnosti
metafore u jeziku ukljucuje prepoznavanje metafore kao uobicajene sastavnice svakodnevnoga govora,
preoznavanje tzv. konceptualnih metafora u pozadini figurativnih jezi¢nih izraza, prepoznavanje ne-arbitrarne
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U radovima primijenjenih kognitivnih lingvista mogué pozitivan ucinak osvjeS¢ivanja
ucenika o prisutnosti metafore u pozadini figurativnih izraza veéinom se, uz opcenito
ovladavanje vokabularom inoga jezika (Csabi, 2004; Lindstromberg i Boers, 2005), ogleda u
primjerima ovladavanja fraznim glagolima (Boers, 2000; Kdvecses i Szabo, 2001) i idiomima
engleskoga kao stranoga jezika (Boers, 2000; Boers, 2001; Boers, Demcheleer i Eckyman,

2004a) te razvijanju vjestine Citanja (Littelmore, 2004).

1.3.2. Kognitivna gramatika i ovladavanje inim jezikom

O vaznosti pitanja poucavanja gramatike u okviru procesa ovladavanja inim jezikom ve¢ smo
govorili (poglavlje 1.1). Ovdje ¢emo se zadrzati na ne manje vaznom pitanju teorije koja je u
pozadini prikaza gramaticke strukture koji predstavljamo uceniku. Naime, buduéi da je
pitanje teorije jezinoga opisa u pozadini gramatickoga sustava koji se predstavlja u¢eniku u
uskoj vezi s dominantnim teorijskolingvistickim opisima, nije neocekivano da se, u svjetlu
primijenjene kognitivne lingvistike (DeKnop et al. 2008, Boers i Lindstromberg 2008, Pitz et
al. 2010, Littlemore i Juchem-Grundmann 2010), tradicionalna narav pedagoske gramatike
pocela suprotstavljati prednostima kognitivne gramatike kao osnove pedagoske gramatike.
Sam Langacker (2008b:8) cesto u svojim radovima istiCe kako kognitivna gramatika nudi

prirodnu 1 potencijalno vrijednu osnovu za poucavanje jezika.

Razraduju¢i mogucnosti uporabe kognitivne gramatike kao osnove onoj pedagoskoj,
Langacker (2008a) navodi sljede¢e postavke kognitivne gramatike kao potencijalno
ucinkovite u procesu ovladavanja inim jezikom: srediS$nja uloga znacenja u jezicnom opisu iz
Cega proizlazi da gramaticke strukture nisu arbitrarne strukture ve¢ da imaju znacenje same po
sebi te uporabni model jezika. Budu¢i da smo vaznost uporabnog modela u okviru
ovladavanja inim jezikom ve¢ pojasnili na pocetku poglavlja, kratko ¢emo se zadrzati samo

na primatu znacenja u opisu jezi¢nih struktura.

lako smo 0 vaZznosti znagenja u okvirima kognitivnolingvisti¢kog opisa jeziku opcenito veé
govorili (poglavlje 1.2), ovdje se valja zadrzati na primatu znaCenja u okviru opisa
gramatickog sustava jezika ¢ime se naglasak stavlja na prikaz gramatike koja je u sluzbi

znaCenja, a ne gramatike koja je sama sebi svrhom. Podsjetimo, u okvirima kognitivne

prirode mnogih figurativnih jezicnih izraza, te prepoznavanje mogucih interkulturalnih razlika izmedu
konceptualnih metafora pojedinih jezika.

69



gramatike primat znacenja vidljiv je u prikazu gramatike i1 leksika kao kontinuuma
simbolickih struktura koje predstavljaju vezu izmedu semanti¢ke i fonoloske strukture. Iz
navedenog proizlazi da gramaticke strukture, ba$ kao i one leksicke, same po sebi imaju
znaCenje (koje je naravno apstraktnije i1 simboliCki sloZenije od znacenja leksiCkih
struktura).”" Govore¢i o kontekstu poucavanja jezika i vaznosti znafenja u okviru
gramatickoga opisa jezika, Holme (2010:130) istice da bi poucavanje gramatike zapravo
trebalo ukljucivati poucCavanje pravila u kojima je vidljivo kako znacenje upravlja
gramatickom formom te naglaSava kako bi u sklopu leksi¢ko-gramatickog kontinuuma
poucavanje leksika uvijek trebalo ukljucivati i konstrukcije u kojima se ucenik susrece s
ciljanim vokabularom (a konstrukcije se pak uceniku trebaju pribliziti kroz mentalne

predodzbe koje sudjeluju u konstrukciji znacenja).

Opisivanje znacenja jezicnog izraza zapravo ukljucuje promisljanje o nacinu na koji pojedini
izraz konstruira situaciju koju opisuje. Posljedica naglasavanja konstruiranja znacenja na koju
treba podsjetiti je i naglaSavanje vaznosti uloge samoga govornika; odnosno, da odabir
gramatickih struktura ovisi o govornikovoj odluci koja pak ovisi o njegovom nacinu
konstruiranja situacije koju zeli prenijeti slusatelju. Spomenuto konstruiranje znacenja temelj
je prikaza gramati¢kog sustava kao sustavnog, smislenog i ne-arbitrarnog. Upravo je naglasak
na ne-arbitrarnosti gramatike, kako navodi Wierzbicka (1988:491), dominantna karakteristika
opce lingvisticke misli posljednja dva desetlje¢a 20.stoljeca. Pod pojmom ,,ne-arbitrarnosti
gramatike® prvenstveno se misli na semanticku motiviranost sintakse (Taylor, 2008:41),
odnosno na pretpostavku da se sintakticka svojstva mogu predvidjeti iz njihovog semantickog
Opisa.72 Langacker (1987:12) tako gramatiku dozivljava kao strukturiranje 1 simbolicko
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prikazivanje znaCenja.” Wierzbicka (1988:3) takoder inzistira na semantickoj motiviranosti

! Budu¢i da se inzistira na primatu zna&enja, ovdje se valja prisjetiti kognitivnolingvisti¢koga pristupa znacenju
kao odrazu naSe konceptualizacije svijeta (koja je pak odraz naSega iskustva sudjelovanja u svijetu na svim
razinama: fizickoj, mentalnoj, kulturoloskoj, emotivnoj i sl.) pri ¢emu se naglasak stavlja na proces konstruiranja
znacenja, odnosno nasu sposobnost percepcije iste situacije na viSe razlicitih na¢ina (koja se ogleda u nasoj
perspektivi, detaljnosti prikaza te profiliranju jezicnih elemenata).

’2 postavka o ne-arbitrarnosti gramatike u suprotnosti je sa osnovnim postavkama Chomskyjevog poimanja
jezika koji se temelji na principima modularnosti i autonomnosti. lako smo o Chomskyjevom videnju jezi¢nog
sustava ve¢ govorili u ranijim poglavljima, ovdje valja samo podsjetiti da se pod pojmovima modularnosti i
autonomnosti smatra poimanje jezika kao autonomne ljudske sposobnosti te strukturiranje jezi¢nog sustava kao
zbira medusobno neovisnih modula (fonologije, sintakse, semantike i sl.). Takoder, treba upozoriti da je
razvijajuci svoje pocetne ideje Chomsky dopustio videnje da se sintaksa smatra rezultatom projekcija svojstava
leksickih elemenata (Taylor, 2008:42).

73 Kada se govori o semanti¢koj vrijednosti gramatickih struktura, valja naglasiti kako je spomenuta vrijednost
izuzetno shemati¢ne prirode te visoko apstraktna u odnosu na jeziéni izraz u odredenoj uporabnoj situaciji.
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gramatickih struktura isti¢u¢i da gramatika nije semanticki arbitrarna ve¢ da je svaka

gramaticka konstrukcija nositelj odredene semanticke strukture.

Ne-arbitrarnosti gramatickih struktura doprinosi i naglasavanje njihove ikoni¢nosti koja se
prikazuje uz pomoc¢ radijalno strukturiranih kategorija oko srediSnjeg prototipa. Naime, ako je
gramatika sredi$nji dio ljudske spoznaje te ako spoznaja, izmedu ostaloga, ovisi i o ljudskoj
sposobnosti kategorizacije, ne cudi neprestano naglaSavanje stupnjevitosti gramatickih
struktura 1 nepostojanja osStrih granica (Broccias, 2008:70). Gramaticke se strukture tako
promatraju kao svojevrsne polisemne strukture, s prototipnim znacenjem u sredi$tu te nizom
ostalih, manje ili viSe prototipnih znacenja koja sva odgovaraju istom shematicnom opisu

(Langacker, 2008b:23).”

Govorec¢i u kontekstu ovladavanja inim jezikom, Langacker (2008a:78) smatra da semanticku
utemeljenost gramatickih struktura treba prepoznati kao vazno obiljezje opisa gramatickog
sustava koje treba uzeti u obzir prilikom osmisljavanja tehnika pou¢avanja jezika. Langacker
nadalje istice kako upravo osvijeStenost o postojanju semantickog doprinosa svakog
gramatickog elementa te postojanju konceptualne pozadine svake gramaticke strukture
pridonosi ucinkovitom poucavanju jezika, poucavanju koje u svom cilju ima propitkivanje
gramatickog sustava u okviru govornikove misli 1 komunikacije. UCinkovitost osvjes¢ivanja
ucenika o semantickoj motiviranosti gramatickih struktura prvenstveno se ogleda u
smislenosti gramatickog prikaza koji se nudi uceniku. Naime, ako se razotkrije semanticka
motiviranost gramaticke strukture, ona u¢eniku postaje smislenijom (a samim time i manje
arbitrarnom), a smislenost prikaza preduvjet je u¢inkovitog poucavanja, odnosno uspjesnijeg
ovladavanja jezikom. Stvaranjem konceptualnih veza izmedu struktura ucenik nije osuden na
puko memoriranje naizgled nepovezanih izraza ¢ime se stvara pretpostavka dubinskog
procesiranja, a samime time i ucinkovitijeg poucavanja. Poucavanje gramatickih struktura
time postaje sli¢no poucavanju leksika; bas kao $to poucavanje forme leksickog izraza uvijek
prati i davanje informacije o njegovom znacenju, tako i davanje informacije o semantickoj
pozadini gramati¢ke strukture nudi najbolji uvid u njezinu formalnu strukturu, pri ¢emu se

nastavniku daje ¢vrsta 1 uvjerljiva metodologija prikaza gramatickog sustava (Achard,

™ Llopis-Garcia (2010:76) smatra da je upravo radijalna struktura organizacije kategorije temeljni doprinos
kognitivne gramatike procesu ovladavanja inim jezikom. Naime, okosnica primjene kognitivne gramatike u
okviru ovladavanja jezikom jest propitkivanje nacina na koji princip prototipa odreduje vezu forme i njezinog
znacenja te nac¢ina na koji se uporaba strukture radijalno prosiruje u odnosu na prototip.
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2008:438). Poucavanje neke gramaticke strukture tako treba ukljucivati pojasnjenja nacina na
koji struktura konstruira scenu koju opisuje, a eksplicitno povezivanje forme same strukture i
znaCenja koje reflektira treba biti temeljni dio poucavanja. Nastavnikova je uloga zapravo
obratiti u¢enikovu pozornost na medusobnu mreznu povezanost i motiviranost jezi¢nih izraza,
posebice onih koje uceniku predstavljaju problem tijekom ovladavanja. Ovdje ipak treba biti
oprezan jer, kako Broccias (2008:83-84) upozorava, inzistiranje na semanti¢koj motiviranosti
(a posebice na mreznom modelu radijalne kategorije) mozZe predstavljati dodatan teret za
ucenika, posebice ako semanticka motiviranost nije lako razumljiva i vidljiva. Naime,
doprinos kognitivne gramatike bila bi u samom osvjeS¢ivanju ucenika o postojanju
semanti¢kog uporista gramaticke strukture, dok bi se detaljne analize semantic¢kih veza trebale
ostaviti po strani jer one u konacnici nisu niti cilj poucavanja ve¢ Sto veli stupanj

automatizirane uporabe strukture kojom ucenik pokusava ovladati.”

.....

gramatike koji bi mogao doprinijeti procesu ovladavanja inim jezikom, a to su vizualni
prikazi jezi¢nih struktura. Vizualni dio kao popratni ili pak srediSnji dio pojasnjenja
gramatiCke strukture trebao bi osigurati tzv. dvojno kodiranje znanja. Naime, dvojno
kodiranje znanja pretpostavlja procesiranje informacija iz dva odvojena kanala, vizualnog i
verbalnog. Pretpostavka je da stvaranje mentalnih predodzbi i verbalnih asocijacija pomaze u
ucenju buduéi da se tako prilikom prizivanja informacija upotrebljavaju i verbalni i vizualni

kodovi $to je jedan od preduvjeta dugorocnijeg paméenja (http://en.wikipedia.org/wiki/Dual-

coding_theory, 10.11.2015.). Budu¢i da je pamcenje jedna od onih sposobnosti od vaznosti za
proces ovladavanja jezikom, ne bi bilo nerazumno pretpostaviti da i vizualni prikazi imaju
vaznu ulogu u ovladavanju strukturama inoga jezika, i to ne samo u kontekstu pozitivnog
ucinka na pamcenje ve¢ i na razumijevanje strukture koju prikazuju. U okviru kognitivne

gramatike vizualni prikazi Cesto zahtijevaju dostatan trud i vrijeme kako bi se u potpunosti

7> Uz ulogu nastavnika, vazno je ovdje ukratko spomenuti i individualne karakteristike uenika koje bi mogle
neke ucenike izdvajati kao prikladnije za primjenu postavki kognitivne gramatike u procesu ovladavanja
jezikom. Suprotno rezultatima u Boersovom (2004b) istrazivanju, Krol-Markefka (2011) nije pronasla nikakav
utjecaj ucenikova stila ucenja na ovladavanje gramatickim strukturama u okviru kognitivne gramatike. Isticuci
kako su dobiveni rezultati u skladu s teorijskim postavkama Langackerovog modela, Krol-Markefka (2011)
naglaSava da procesiranje pravila u duhu kognitivne gramatike podiva na opcéoj Eovjekovoj sposobnosti
konceptualizacije §to pristup utemeljen na kognitivnoj gramatici ¢ini prikladnim za poucavanje neovisno o
ucenikovim individualnim karakteristikama. Ipak, imaju¢i u vidu malobrojnost provedenih empirijskih
istrazivanja slinoga tipa, ne treba brzati sa zaklju¢cima o utjecaju individualnih karakteristika ucenika na
ovladavanje gramatickim strukturama u okviru primjene kognitivne gramatike u ucenju inoga jezika.
Ohrabrujuée rezultate dosad provedenih istrazivanja trebalo bi shvatiti kao motivaciju za provedbu daljnjih
istrazivanja kako bi se dodatno razjasnile nijanse meduodnosa moguéeg spomenutog utjecaja.
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savladali stoga njihova primjena u pedagoSke svrhe podrazumijeva pojednostavljivanje i
prilagodbu kako ne bi dodatno otezali proces uc¢enja. Upravo su presloZeni i redukcionisticki
dijagrami koriSteni u upisima gramatickih struktura i jedna od zamjerki upucenih Langackeru.
Iako ne negira da su njegovi dijagrami ponekad samo skice Ciji je cilj pojasnjavanje neke
tvrdnje te da, ¢ak niti oni vizualno najrazradeniji, ne mogu dati potpuno preciznu sliku
jezi¢nog izraza, Langacker (2008:10) ih ipak smatra korisnima budu¢i da omogucuju lingvistu
da se bavi detaljima koji se Cesto zanemaruju u semantickim i gramatickim opisima. S
obzirom da jezik uklju¢uje dinamic¢ko procesiranje stvarne mreze neurona u mozgu, njegov
potpun formalni opis u principu nije mogu¢ (kao niti potpun semanticki prikaz jezi¢nog izraza
koji se Cesto svodi ili na prototipno znacenje ili pak na ono kontekstualno) pa je stoga
sustavan prikaz gramatickih konstrukcija uz pomo¢ dijagrama najblize Sto mozemo doci
formalnom prikazu. Njihova je namjera svesti sloZzen proces konceptualizacije na Sto
jednostavniji i eksplicitniji vizualni prikaz kako bi se olakSalo razumijevanje. Langacker
(2008:11-12) i sam priznaje da su dijagrami u kognitivnoj gramatici nuzno selektivni,
poprilicno kompleksni, da zahtijevaju vrijeme 1 trud kako bi ih se savladalo te da skrivaju

jednako koliko i otkrivaju.

Da sazmemo, na temelju radova primijenjenih Kkognitivnih lingvista, mogué¢ doprinos
osvjeS¢ivanja semantiCke motiviranosti gramatike u kontekstu ovladavanja inim jezikom
mozemo sazeti kao:

1. prikaz gramatike kao smislenog sustava niskog stupnja arbitrarnosti (5to za posljedicu
ima stvaranje pretpostavke ucinkovitijeg poucavanja koje rezultira dubinskim
procesiranjem),

2. poucavanje gramatike slicno poucavanju leksika ¢ime se odaje dojam ne samo
sustavnosti cjelokupnog jezi¢nog sustava ve¢ i ujednacenosti pristupa poucavanju
jezika, te

3. znacajan doprinos u¢enikovom zamjecivanju (posebno figurativnih) jezi¢nih izraza.

1.3.2.1. Empirijska istrazivanja procesa ovladavanja inim jezikom u okviru kognitivne
gramatike

Izrazavajuéi svoje uvjerenje da kognitivna gramatika moze doprinijeti procesu ovladavanja
inim jezikom, Langacker (2008b:8) takoder isti¢e da ¢e upravo njezina uéinkovitost u

poucavanju biti vazan empirijski test cijelog teorijskog okvira. Empirijsko testiranje teorijskih
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postavki tako dobiva dvojaku ulogu: potvrdivanja samog teorijskog opisa s jedne strane (koje
je i samo po sebi teorijski doprinos razumijevanju procesa ovladavanja jezikom) te
pragmatican doprinos u kontekstu procesa ovladavanja inim jezikom s druge strane (koji kao
posljedicu moze imati smanjivanje jaza izmedu teorijskolingvisticke misli i primjene u
kontekstu poucavanja jezika).”® Nije potrebno nagladavati vaznost same teorije razvoju
znanstvenoj misli; teorijske postavke omogucuju nam razumijevanje ciljne pojave te stvaranje
mogucih pretpostavki o njoj, no ovdje se Zeli naglasiti vaznosti empirijskih istrazivanja koja

proizlaze iz teznje propitkivanja hipoteza utemeljenih na teorijskom opisu.

Utjecaj Langackerovih ideja (1987) te opéenito sve vece zanimanje primijenjenih lingvista za
kognitivnolingvisticki pristup jeziku rezultirao je interesom za propitkivanjem postavki
kognitivne gramatike kao nove mogucnosti koja se nudi u okviru poucavanja jezika. U
znacajnom dijelu radova primijenjenih lingvista kognitivnolingvistickog usmjerenja izrazen je
izrazito pozitivan stav prema primjeni kognitivne gramatike u procesu poucavanja, a neki ¢ak
nude 1 prijedloge konkretne metodologije primjene. No, bez obzira na razradenost ideja
ponudenih u literaturi, njihova konkretna pedagoska primjena u samom osmisljavanju
metodologije poucCavanja ili pak izrade nastavnog materijala zahtijeva 1 provodenje
empirijskih istrazivanja koja bi potvrdila izrazenu opravdanost uklju¢ivanja kognitivne
gramatike u proces ucenja inoga jezika. lako broj radova koji se zalazu za primjenu
kognitivne gramatike u okviru procesa ovladavanja inim jezikom raste, broj radova koji nude
pregled rezultata konkretnih empirijskih istraZivanja jo$ je uvijek oskudan.”” Pokusat ¢emo
dati pregled dostupnih empirijskih istrazivanja koja u cilju imaju ispitati ucinkovitost
primjene kognitivne gramatike u kontekstu poucavanja jezika i njegovog ovladavanja. Buduci
da je nas rad nastao unutar istog okvira 1 postavki, prikaz koji slijedi biti ¢e detaljniji u odnosu
na prethodne prikaze emprijskih istrazivanja.

Jedno od dva istrazivanja koja se bave primjenom kognitivne gramatike na ovladavanje
¢lanovima engleskoga jezika jest ono Nguyena Thua Huonga (2005) provedeno na 67
vijetnamskih studenata engleskoga jezika visoke razine jezi¢noga znanja (C1 stupnja prema
ZERQJ-u) u trajanju od pet tjedana. Kao cilj svojega istrazivanja Huong (2005:149) navodi

prikaz pravila o uporabi ¢lanova u engleskome jeziku na takav nacin da ucenici (€iji je prvi

"® Langacker i sam tvrdi da pou¢avanje jezika nema nuzno koristi od lingvisti¢kih teorija buduéi da lingvist bez
poznavanja mehanizama i zakonitosti procesa ovladavanja inim jezikom nije od velike pomo¢i nastavniku
prakti¢aru (Langacker, 2008:66).

" Usporedbe radi, broj radova koji nude pregled empirijskih istraZivanja kognitivnolingvistickih postavki u
okviru leksika puno je znacajniji (posebice onih o primjeni konceptualne metafore u pozadini jezi¢nih izraza).
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jezik tipoloski razlic¢it od engleskog) mogu samostalno dokuciti razloge u pozadini njihove
uporabe. Ucenici su bili podijeljeni u dvije grupe, onu eksperimentalnu u kojoj se poucavanje
temeljilo na postavkama kognitivne gramatike te onu kontrolnu u kojoj je temelj poucavanju
bio tradicionalan prikaz uporabe c¢lanova koriSten u udzbeniku. Poucavanje u obje grupe
odvijalo se kroz pet lekcija (dva skolska sata svaki tjedan) tijekom kojih su se uCenicima
predstavljali razliciti aspekti uporabe ¢lanova u engleskome jeziku. U obje grupe primijenjen
je eksplicitan 1 deduktivan pristup poucavanju kako bi istrazivac, buduci da je bio predavac u
obje grupe, minimalizirao svoj u¢inak. U eksperimentalnoj se grupi vodila pozornost da slijed
uporabe ¢lanova u engleskome jeziku koja se predstavlja ucenicima ide od onih uopcenitijih,
prototipnih do onih manje prototipnih (s obzirom na nedosljedno provodenje tradicionalnih
»pravila“ o uporabi ¢lanova koje se odnosi na tzv. prvo i drugo spominjanje pojave uz koje se
stavlja ¢lan, ucenike se tijekom poucavanja izriito upozoravalo da zanemare dosad naucena
pravila). Tijek poucavanja provodio se u nekoliko faza: ucenike se prvo upoznalo sa vrstama
imenica u engleskome jeziku (opce, vlastite i slicno) da bi ih se zatim upozorilo na vaznost
odredivanja kategorije odredenosti i neodredenosti unutar konteksta u kojemu je imenica
upotrijebljena. Nakon upoznavanja s kategorijom odredenosti, ucenike se podsjetilo na
kategoriju brojivosti/nebrojivosti imenica. Spomenute kategorije posluZzile su istrazivacu kao
temelj za predstavljanje znacenja koje pojedini ¢lan nosi u engleskome jeziku, pri cemu se
pozornost posvetila samom kontekstu uporabe ¢lana, drugim rije¢ima, odnosu govornika i
sugovornika koji utvrduju odredenost ili neodredenost imenice u konkretnom govornom ¢inu.
Kao vizualna potpora poucavanju ucenicima se dao dijagram uporabe i znacenja ¢lanova u
engleskome jeziku utemeljen na postavkama kognitivne gramatike. Nakon upoznavanja
ucenika sa znacenjem cClanova uslijedilo je svojevrsno uvjezbavanje na primjerima recenica
pracenih vizualnim prikazima (prvo za primjere odredenosti, a zatim za primjere
neodredenosti) u kojima su se ucenici trebali odluciti za one reCenice u kojima je uporaba
¢lana ispravna u odnosu na vizualan prikaz, a sve u svrhu utvrdivanja postavke da sama
uporaba ¢lanova u jeziku ima znacenje (iako se vecina zadataka za uvjezbavanje ucenicima
dala za domacu zadac’u)78. Testovi kojima se provjeravala ovladanost ¢lanovima'® ukljucivali
su zadatke popunjavanja praznina i ispravljanja pogreSne uporabe: prvo testiranje provedeno
je neposredno nakon pet tjedana poucavanja, a drugo dva tjedna nakon zavrSetka poucavanja.

Eksperimentalna grupa postigla je statisticki znacajnije bolje rezultate na prvom testiranju, no

® Huong (2005) ne navodi jesu li u€enici dobili povratnu informaciju o zadacima rijeSenima za zadacéu (niti o
kakvoj je vrsti povratne informacije rijec).

¥ Huong (2005:166-168) sam navodi da je nedostatak temeljitog pred-testiranja (pilotiranja) testova rezultiralo
potesko¢ama prilikom ocjenjivanja zbog moguénosti dvojakog odgovora na pojedina pitanja.
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tijekom drugog testiranja nije zabiljezena razlika medu grupama (iako su, za razliku od onih u
eksperimentalnoj grupi kod kojih je uspjeh rjeSavanja rastao od prvoga do drugoga testiranja,
ucenici kontrolne grupe pokazali priblizno istu razinu znanja na oba testiranja). Pitanja koja se
prirodno namecu tijekom promisljanja o metodologiji provedenog istrazivanja jesu: bi li
ucinkovitost poucavanja bila ve¢a da je poucavanje ukljucilo i induktivan pristup koji bi
ucenike vise aktivirao u procesu ucenja (kojemu se i Huong (2005:185-186) sam priblizava
navodeci ogranienja svojega istrazivanja kao $to su nedovoljna raznolikost ponudenih vjezbi
1 zadataka) te bi li u€inkovitost pristupa bila znacajnija ukoliko bi se radilo o uc¢enicima nize
razine jezicnoga znanja (koji nisu otprije ve¢ bili izlozeni dugotrajnom poucavanju na

postavkama tradicionalnog pristupa ¢lanovima koje moze ometati primjenu novoga pristupa).

Istrazivanje Krol-Markefke (2010) takoder se bavi ovladavanjem ¢lanova u engleskome kao
stranome jeziku. Jednako kao i Huong (2005), Krol-Markefka u svojemu je istrazivanju
poucavanje u obje grupe (eksperimentalnoj u kojoj je poucavanje temeljeno na prikazu
¢lanova u okviru kognitivne gramatike te kontrolnoj u kojoj se ¢lanovi prikazani u skladu s
tradicionalnom prikazom u udzbeniku) temeljila na eksplicitnom deduktivnom tipu
poucavanja. Inzistiraju¢i na vaznosti bogatog jezi¢nog unosa kroz izlaganje ucenika nizu
primjera jezi¢ne uporabe, u obje grupe uporaba ¢lanova uvjezbavala se na nizu vjezbi kao $to
su popunjavanje praznina, vjezbe prijevoda i slicno. Testovi ispitivanja ovladanosti ciljanom
strukturom (i oni prije poucavanja, kao i oni neposredno nakon te s vremenskim odmakom od
poucavanja) sastojali su se isklju¢ivo od zadataka popunjavanja praznina. Analiza rezultata
pokazala je da su se na testu neposredno nakon poucavanja oba pristupa (i onaj na temelju
postavki kognitivne gramatike i onaj na tradicionalnom prikazu) pokazala jednako
ucinkovitima, dok se na testu s vremenskim odmakom nakon poucavanja eksperimentalna
grupa pokazala statisticki znacajnije uspjeSnijom. Zakljucujuéi da je poucavanje na temelju
kognitivne gramatike ucinkovitije, Kroél-Markefka (2010:228) navedenu ucinkovitost
pripisuje semantickoj motiviranosti ¢lanova na koju se u okviru kognitivne gramatike skrece
pozornost ucenika. Iako u testovima nije ukljucila zadatke koji bi se mogli smatrati mjerom
implicitnoga znanja, Krol-Markefka ipak zakljucuje da je eksplicitno deduktivno poucavanje
koje sadrzi mnostvo metalingvistickih informacija rezultiralo pove¢anjem implicitnoga znanja
(koje se odrazilo na rezultatu testa s vremenskim odmakom od pou¢avanja). Svoju je tvrdnju
o utjecaju eksplicitnoga poucavanja na razvoj implicitnoga znanja dodatno potkrijepila

analizom rezultata svojevrsnog retrospektivnog zadatka kojemu su ucenici bili izlozeni nakon
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drugog testiranja (analiza je naime dala naslutiti da ispitanici na drugom testiranju nisu

pribjegavali eksplicitnom tipu znanja o uporabi ¢lanova u engleskome jeziku).

Kako bi utvrdili ucinkovitost pristupa temeljenog na kognitivnoj gramatici u okviru
poucavanja modalnih glagola engleskoga jezika, Tyler, Mueller i Ho (2010) odlucuju se za
formu kvazi-eksperimentalnog istrazivanja koje provode na 64 ispitanika (Studenata
ekonomije 1 prirodoslovnih znanosti) B2 razine jezi¢noga znanja prema ZEROJ-u te razlicitih
prvih usvojenih jezika. Ispitanici su bili podijeljeni u tri skupine: tzv ,,kognitivnu* (u kojoj se
modalima pristupilo u okviru metaforickih proSirenja modala te konceptualizacije
fizicke/mentalne sile koja se njima izrazava), ,tradicionalnu“ (u kojoj je poucavanje pratilo
prikaz modala u okviru govornoga ¢ina) te ,kontrolnu®“ (u kojoj se uopce nije odvijalo
poucavanje modalnih glagola te ¢ije je sudjelovanje u testiranjima trebalo osigurati uvid u
mogu¢ spontani proces ucenja potaknut samim testiranjem). Poucavanje u obje grupe
ukljucivalo je uporabu niza tehnika koje su za svoj cilj imale podizanje stupnja motivacije i
aktivnosti uc¢enika (npr. mnostvo interaktivnih zadataka, uklju¢ivanje svih ucenika u proces
ucenja 1 sli¢no). Duljem vremenu posvec¢enom pojasSnjavanju pojmova u kognitivnoj grupi
pokusalo se doskociti duljim izlaganjem primjerima uporabe u tradicionalnoj grupi.
Metodologija poucavanja bila je jednaka u obje grupe te je ukljucivala testiranje prethodno
poucavanju, eksplicitno poucavanje praceno zadacima uvjezbavanja u paru, samostalno
uvjezbavanje ucenika u okviru kompjuterskog programa nakon kojega je slijedilo testiranje
ucenika. Testovi su ukljucivali zadatak popunjavanja praznina pri ¢emu je prethodno pred-
testiranje osiguralo maksimalnu jednoznacnost svih zadataka. Analizom dobivenih rezultata
utvrden je statisticki znacajniji bolji rezultat kognitivne u odnosu na onu tradicionalnu grupu.
Iako je zabiljezeni pozitivan u¢inak bio umjeren, autori ga ipak smatraju znacajnim s obzirom
na ograni¢eno vrijeme poucavanja koje je ukljucivalo svega dva Skolska sata. U tako
kratkome vremenu ispitanici u kognitivnoj grupi morali su savladati niz novih pojmova te
primijeniti za njih do tada nov pristup modalnim glagolima koji ukljucuje promisljanje o
mehanizmu metafore i dinamici sile u konstrukciji njihova znacenja. Usporedbe radi,
ispitanici u tradicionalnoj skupini bili su izlozeni implicitnom jezicnom unosu kroz niz
kontekstualiziranih primjera, dok je samo poucavanje ukljucivalo ispitanicima otprije poznate
pojmove koji im nisu predstavljali dodatan kognitivni napor. lako svjesni ograni¢enja
vlastitoga istrazivanja (ne ukljucivanje svih modalnih glagola u poucavanje te prethodno
poznavanje sustava modalnih glagola svih ispitanika), autori ipak izrazavaju snazno uvjerenje

da kognitivna lingvistika op¢enito moze znacajno doprinijeti procesu ovladavanja jezikom,
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upozoravajuc¢i da nastavni materijali nastali na temelju njezinih postavki moraju savladati
izazov da istovremeno zadrze preciznost kognitivnogramatickog opisa te budu lako dostupni 1

nastavniku i uéeniku (2008:47).

Jedno od rijetkih empirijskih istrazivanja koja ispituju utemeljenost kognitivne gramatike kao
temelja pedagoSke gramatike, a da nije vezano uz poucavanje engleskoga kao stranoga jezika
jest ono Llopis-Garcie (2010) posveéeno ovladavanju konjuktivom u Spanjolskome kao
stranome jeziku. Razlikovni kriterij navedenog istrazivanja jest i1 propitivanje ucinka
strukturiranih aktivnosti jezi€noga unosa (interpretacije jezi¢noga izraza) nasuprot onima
jezi¢noga ostvaraja (proizvodnja jezi¢noga izraza), s obzirom da istrazivanje nije kao cilj
imalo usporedbu ucinkovitosti kognitivnoga i tradicionalnoga pristupa poucavanju jezika.
Naime, u obje eksperimentalne grupe poucavanje je temeljeno na postavkama kognitivne
gramatike s pretpostavkom da ¢e ucenici koji budu izloZeni eksplicitnom poucavanju
utemeljenom na kognitivnoj gramatici biti sposobni stvarati veze izmedu znacenja i forme
¢ime ¢e im biti omoguceno izrazavanje komunikacijskih namjera u njihovoj punini. Razlika je
bila u uvjezbavanju koje je u jednoj grupi obuhvacalo interpretaciju ciljane jezi¢ne strukture,
a u drugoj njezinu proizvodnju. Uzorak je ukljucio 81 njemackog studenta koji su ucili
Spanjolski kao strani jezik, pri ¢emu su ispitanici u obje eksperimentalne grupe bili A2 razine
jezi¢noga znanja prema ZEROJ-u, dok su oni u kontrolnoj grupi bili na razini B1+. Nakon
uvodnog predavanja o konjuktivu iz perspektive kognitivne gramatike, uslijedilo je
uvjezbavanje: vjezbe interpretacije ciljne strukture ukljucivale su odluku vezanu uz znacenje
reCenice ovisno o upotrijebljenoj formi dok su se one jezi¢ne proizvodnje odnosile na
procjenu znacenja recenice nakon §to je ucenik samostalno odabrao zeljenu formu (ucenici su
prvo trebali napisati formu ciljane strukture, a tek tada joj dodijeliti znacenje). Samo
istrazivanje obuhvatilo je 16 nastavnih sati. Analiza dobivenih rezultata pokazala je statisticki
znacajan napredak obje eksperimentalne grupe od testiranja koje je prethodilo pouc¢avanju do
onoga neposredno nakon njega, s time da se napredak zadrzao na ponovljenom testiranju s
vremenskim odmakom od poucavanja (na temelju ¢ega autorica zakljucuje da su oba tipa
zadatka, interpretacije i proizvodnje jezine strukture, vazna i nuzna u okviru ucenja jezika).
lako je i kontrolna grupa pokazala napredak (koji se moze pripisati dobroj strukturiranosti
zadataka koja je ispitanike usmjeravala u rjeSavanju), on nije bio niti priblizno mjerljiv s onim
iskazanim u eksperimentalnim grupama. U zakljuc¢ku svojega istrazivanja Llopis-Garcia

(2010:89-90) istice kako kognitivni pristup poucavanju gramatickoga sustava jezika rezultira
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ucinkovitijim i uspjes$nijim ucenjem te doprinosi osnazivanju uvjerenja ucenika da ¢e uvijek

pronaci prikladan jezi¢ni izraz za izrazavanje svoje komunikacijske namjere.

Najrecentnija empirijska istrazivanja vezana uz podrucje kognitivne gramatike su ona Bielaka
I Pawlaka (2013a,b) koji su se u dosad objavljenim radovima bavili glagolskim sustavom
engleskoga jezika. U istrazivanju vezanome uz ovladavanje prezentskim vremenima
engleskoga jezika autore je zanimalo vremensko trajanje moguceg pozitivnog ucinka
poucavanja na temeljima kognitivne gramatike (je li ono kratkorocno ili dugoro¢no) te ucinak
u odnosu na receptivan i produktivan tip znanja.?® Metodologija istrazivanja uklju¢ivala je
prethodno testiranje znanja, samo poucavanje u okviru dva Skolska sata te dva testiranja
usmjerena na samo ovladavanje ciljnim strukturama (jedno jedan tjedan te drugo tri tjedna
nakon poucavanja), pri ¢emu je 50 ispitanika (srednjoskolskih poljskih ucenika koji su ucili
engleski kao strani jezik) bilo podijeljeno u tri grupe: kognitivnu, tradicionalnu te kontrolnu
(u kojoj nije provedeno nikakvo poucavanje ciljnih struktura). Kao razlog odabira ba$
glagolskih struktura present simple i present continuous kao ciljnih, autori navode poteskoce s
kojima se poljski u€enici susrecu prilikom ovladavanja navedenim strukturama zbog izrazenih
razlika u odnosu na njihov prvi usvojeni jezik (poljski). Poucavanje je bilo usmjereno na
eksplicitno znanje ucenika ve¢inom koriste¢i deduktivan tip eksplicitnoga poucavanja, s
nekim induktivnim elementima. Osim uobicajenih zadataka kojima se mjeri eksplicitno
znanje ucenika (nadopunjavanje tocnog odgovora te odabir izmedu nekoliko ponudenih
odgovora), autori su pokuSali ukljuciti zadatak koji bi za cilj imao mjerenje ucenikova
implicitnog znanja (nakon $to su ¢uli recenice na temu vjerovanja i stavova prema roditeljima,
od kojih su neke bile gramaticki netocne, ucenici su trebali re¢i odnose li se te reCenice na
njih te ponoviti one recenice koje se na njih odnose; kao mjera njihovog implicitnoga znanja
uzela se ucenikova sposobnost da prilikom ponavljanja recCenica samostalno ispravi one koje
su bile gramaticki netocne). Analizom rezultata nije dobivena statistiCki znacajna razlika
izmedu kognitivne i tradicionalne grupe, niti na jednom testiranju. Zbog iznijansiranih razlika

u uspjehu rjesavanja testova izmedu kognitivne i tradicionalne grupe, autori ipak zakljucuju

®Henriksen (1999) uz djelomi¢no i potpuno, povrSinsko i dubinsko razlikuje i receptivno nasuprot
produktivnom znanju. Prve dvije dihotomije veze uz znanje, dok tre¢u dozivljava kao stvar kontrole.
Primijenimo li Henriksonovu podjelu na gramati¢ke strukture, receptivno znanje podrazumijevalo bi sposobnost
razumijevanja onoga Sto ¢ujemo ili pro¢itamo, odnosno sposobnost percipiranja oblika gramaticke strukture i
dozivanja njezina znacenja. Produktivno znanje odnosi se na sposobnost prizivanja primjerenog gramatickog
oblika u znacenju koje zelimo izraziti bilo pismeno ili usmeno. Spomenuta se dihotomija u literaturi naziva i
razlikom izmedu prepoznavanja (oblika ili znaéenja) i dosjecanja (oblika ili znaCenja) (Laufer i suradnici,
2004). Laufer i suradnici (2004) pretpostavili su da je najvisi stupanj znanja aktivno dosjecanje kojeg slijedi
pasivno dosjecanje, a najslabiji stupanj ¢ine aktivno i pasivno prepoznavanje.
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da je poucavanje na temelju kognitivne gramatike rezultiralo pozitivnim ucinkom iako
umjerenog tipa, ucenickim duljim zadrZavanjem znanja (s obzirom da je kognitivna grupa
pokazala bolji uspjeh na testiranju s vremenskim odmakom od poucavanja) te vecom
motivirano$¢u ucenika zbog uporabe vizualnih prikaza ciljnih struktura tijekom poucavanja.
Kao mogu¢ razlog podjednake ucinkovitosti dva primijenjena tipa poucavanja autori navode
slozenost koncepata u pozadini kognitivnog pristupa te jednostavnosti predstavljenih pravila
tijekom tradicionalnog pristupa poucavanju ciljnih struktura s kojima su ucenici ve¢ bili
upoznati. Kratak vremenski period trajanja poucavanja naveden je takoder kao mogu¢ razlog
izostanka prednosti kognitivnog nad onim tradicionalnim pristupom buduéi da bi dugotrajnije
izlaganje ucenika poucavanju temeljenog na postavkama kognitivne gramatike, koje bi
pokrivalo Siri raspon ciljnih struktura i uporaba jezi¢nih izraza, omogucio bolje iskoriStavanje
potencijala ovog teorijskog pristupa prikazu gramatickoga sustava jezika (Bielak i Pawlak,
2013a:188). U sve tri grupe zabiljeZen je znacajan pad uspjesnosti rjeSavanja zadatka koji je u
cilju imao mjerenje implicitnoga znanja od prvog u odnosu na ono drugo testiranje nakon
poucavanja. ZabiljeZeni pad objasnjen je slozenoS¢u i mukotrpnosc¢u razvijanja implicitnoga
znanja opc¢enito, kojemu se ne moze znacajnije pridonijeti u samo dva Skolska sata te visokim
stupnjem zahtjevnosti samoga zadatka na kojega ucenici nisu bili naviknuti. Nakon svega
navedenog, istrazivanje Bielaka i Pawlaka mozemo uzeti kao potencijalan dokaz da primjena
kognitivne gramatike kao temelja one pedagoske rezultira umjerenim pozitivnim u¢inkom na
razvoj ucenikova eksplicitnoga gramatickog znanja, da je taj u¢inak dugorocnije prirode te da
je spomenuta primjena prikladnija u okviru poucavanja ucenika viSe razine jezi¢noga
predznanja (s obzirom da su, prema pokazanom uspjehu tijekom testiranja, upravo ti ucenici

imali najvecu korist od poucavanja na temelju kognitivne gramatike).

Zele¢i dodatno ispitati uéinkovitost poudavanja utemeljenog na postavkama kognitivne
gramatike, Bielak i Pawlak se, zajedno s Mystkowskom-Wiertelak (2013b), odlucuju za
provodenje istovjetnoga istrazivanja, ali ovoga puta kao ciljnu strukturu uzimaju glagolsko
stanje aktiva i pasiva u engleskome jeziku. Prethodnom testiranju ucenickoga znanja
uslijedilo je poucavanje u obje grupe, i kognitivnoj i tradicionalnoj, u trajanju od sto minuta,
te dva testiranja ciljane strukture (jedno tjedan i jedno dva tjedna nakon poucavanja). Uzorak
je ukljucio 27 poljskih studenata druge godine pedagoskoga fakulteta koji su u sklopu svojega
studija imali i predmet engleskoga jezika. Postavke kognitivne gramatike pojednostavljene su

za potrebe poucavanja; od ucenika se zahtijevalo upoznavanje samo s pojmom ,,referentna
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tocka* (inicijalnim sredistem govornikove paznje)®! dok je ostala terminologija vezana uz
pristup kognitivne gramatike aktivu 1 pasivu ostavljena po strani. Poucavanje je bilo
eksplicitnoga tipa, uz kombinaciju deduktivnoga i induktivnoga pristupa, nakon cega je
uslijedilo uvjezbavanje ciljnih struktura koje je obuhvacalo zadatke razumijevanja i jezi¢ne
proizvodnje. Testiranja ciljne strukture nakon poucavanja ukljucivala su i pismeni i usmeni
zadatak (opis kuce, njezine gradnje i sli¢no), te dva nacina ocjenjivanja (jedan je bio usmjeren
na formu strukture, a drugi na pitanje teme koja se strukturom izrazava). Analiza rezultata
pokazala je da poucavanje prema postavkama kognitivne gramatike ima pozitivan u¢inak na
uspjeh ovladavanja ciljnom strukturom (ucenici unutar kognitivne grupe postigli su statisticki
znacajniji veéi uspjeh na testiranju tjedan dana nakon poucavanja nego na pred-testiranju,
uspjeh koji se djelomi¢no zadrzao 1 na testiranju dva tjedna nakon poucavanja), ali se u
usporedbi s tradicionalnim pristupom nije pokazalo uspjesnijim (nije dobivena statisticki
znaCajnija razlika u uspjehu izmedu grupa, grupe su pokazale podjednaku ovladanost
strukturom, dok se na usmenom testu tradicionalna grupa pokazala uspjesnijom od
kognitivne). Uspjeh tradicionalne grupe na usmenom testiranju (koje se uzelo kao mjera
ucenikova implicitnoga znanja) pojasnjen je jednostavnoscu pravila u sklopu tradicionalnog
pristupa na koje su ucenici navikli, te dodatnim naporom usvajanja novih koncepata kojemu
su bili izlozeni ucenici u kognitivnoj grupi. Zaklju¢ak je autora da su oba pristupa u
poucavanju podjednako ucinkovita (barem $to se razvijanja eksplicitnoga znanja tice) te da
opcenito u poucavanju gramatike mozda od presudne vaznosti nije nain predstavljanja same
strukture ve¢ moguénost uvjezbavanja i dobivanja potrebne povratne informacije o pravilnoj

jezi¢noj uporabi.

Pokusamo li navedena istrazivanja svesti pod zajednicki nazivnik, uocit ¢emo sljedece:
1. sva su pribjegla eksplicitnoj metodi poucavanja gramatickog sadrzaja prema
postavkama kognitivne gramatike,
2. moguce varijacije u poucavanju Su one izmedu induktivnog i deduktivnog pristupa
eksplicitnom poucavanju,
3. rezultati vecine istrazivanja ne nude jednoznaCan odgovor o opravdanosti uporabe
kognitivne gramatike u okviru poucavanja jezika; iako sva istiCu pozitivan ucinak

spomenute primjene, nema preciznog odgovora na pitanja obima pozitivnog ucinka (je

81 Da podsjetimo, u kognitivnoj gramatici referentna tocka ,,uspostavlja vezu izmedu konceptualizatora i ciljanog
entiteta koja se ostvaruje unutar opsega paznje“ te ima ,karakter kognitivne istaknutosti koja je dinamicke
prirode, te potencijal prelaska na ciljni entitet koji tada moze sluziti kao referentna tocka®. Npr. u izrazu ,,mackin
rep” vlasnik sluzi kao referentna tocka (Geld, 2006:190).
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li on potpun ili djelomican) te njegovog vremenskog trajanja (je li on dugotrajan ili
kratkotrajan),

4. vecina istrazivanja bavi se primjenom kognitivne gramatike na poucavanje engleskoga
kao stranoga jezika (Sto je 1 razumljivo s obzirom na to da se vecina
kognitivnolingvistickih radova opéenito odnosi na engleski jezik)®,

5. broj (dostupnih, odnosno objavljenih) empirijskih istrazivanja jos je uvijek skroman.

Malen broj provedenih istraZzivanja te ne-jednozna¢nost dobivenog odgovora o opravdanosti
uporabe kognitivne gramatike kao temelja poucavanja stranoga jezika upucuju na potrebu za
provedbom daljnjih empirijskih istrazivanja kako bi se opravdala pozitivna ocekivanja
nametnuta Langackerovom modelu (i kognitivnoj lingvistici opcenito). Zbog slozenosti i
dinami¢nosti samoga procesa ovladavanja jezikom, lako je moguce, kako istice Broccias
(2008:87), da ,kognitivna gramatika nece rezultirati radikalno drugacijom metodologijom
poucavanja®“, no, zbog njezina znacajnog doprinosa pedagoskoj gramatici u obliku
osvjeS¢ivanja znaCenjske motiviranosti gramati¢kih struktura, vrijedno je istraziti opseg i
dugotrajnost spomenutog doprinosa kako bi pedagoSke gramatike u buducnosti imale Sto
¢vrsée empirijsko uporiSte na temelju kojega bi dio svoje pozornosti posvetile znacenju kao

oblikotvornom mehanizmu.

82 Usprkos tome §to je vecina istrazivanja posveéenih engleskome jeziku, treba spomenuti i brojne pokusaje da
se postavke kognitivne gramatike primijene i na ostale, Cesto tipoloski razlicite jezike od engleskoga, kao na
primjer, kora jezik (Casad i Langacker, 1985), poljski (Kochanska, 1996, 2004), finski (Leino, 2005), hrvatski
(Belaj 2008; Stanojevic¢ i Geld, 2005) itd.
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1.4. GRAMATICKA KATEGORIJA PRESENT PERFECT

1.4.1. Konceptualizacija dimenzije vremena: uvod u gramati¢ke kategorije glagolskoga
vremena i aspekta

U prijasnjim smo se poglavljima dotaknuli spoznaja vaznih za kontekst naSega rada:
istrazivanja procesa ovladavanja inim jezikom u okviru kognitivne gramatike. U ovome ¢emo
se poglavlju pozabaviti problematikom ciljne strukture naSega rada, kategorije engleskoga
present perfecta. PokuSat ¢emo dati osnovna odredenja temeljnih pojmova, te se kratko
osvrnuti na razlicite perspektive promatranja ove slozene glagolske strukture uz zadrzavanje
na prikazu u okviru kognitivne gramatike. Zavrsit ¢emo s osvrtom na problematiku vezanu uz

present perfect u kontekstu uéenja engleskoga kao stranoga jezika.

Izrazavanje vremenskih odnosa i prenoSenje informacija o vremenskoj dimenziji temeljno je
obiljezje ljudske komunikacije zbog Cega se moze smatrati njezinim fundamentalnim
antropoloskim obiljezjem (Comrie, 1985:7; Klein, 2009:35). Govore¢i o konceptualizaciji
vremena, koja se onda odrazava u jezicnome izrazu, valja se prisjetiti dviju za nas rad vaznih
pretpostavki. Prva se odnosi na kulturolosku obiljezenost samog poimanja vremena koje
odrazava naSe iskustvo interakcije sa svijetom u nama specifi¢noj okolini (poimanje vremena
je tako svojstveno svakom jeziku, to jest svakoj kulturi) dok se ona druga odnosi na
isprepletenost vremenske dimenzije s onom prostornom u kontekstu ljudske spoznaje.
Vaznost utjecaja okoline na oblikovanje naSega iskustva ve¢ smo ranije naglasili (poglavlje
1.2.), te ¢emo se ovdje kratko zadrzati na ideji da je Covjekovo razumijevanje vremena
utemeljeno na njegovom razumijevanju dimenzije prostora. Sam Langacker istice kako su
dvije osnovne kognitivne domene upravo one prostora i vremena (vidi poglavlje 1.2.), a u
radovima kognitivnih lingvista ¢esto se nase iskustvo snalazenja u prostoru vidi kao temelj
naSeg razumijevanja i izrazavanja vremenske dimenzije.®® Vrijeme se tako mjeri uz pomo¢
dimenzije prostora te dozivljava u okviru takozvanih dogadaja koji se odvijaju u prostoru pri
¢emu se pro$lost najce$ce dozivljava kao neSto iza nas, a budu¢nost kao neSto ispred nas
(Tenbrink, 2007:13). Vrijeme se tako prikazuje kao ravna linija na kojoj se proSlost

konvencionalno predstavlja s lijeve, a buduénost s desne strane.** Radden (1997) tako

8 Ovdje je vazno naglasiti da su konceptualizacija i prikaz vremena, a ne samo vrijeme, utemeljeni na prostoru.

8 Ideja o linearnom prikazu i trodiobi vremena na proslost, sadasnjost i buduénost nasljede je jos od antickih
Grka. Linearan prikaz vremena ostavlja otvorenima pitanja o tome jesu li krajevi vremenske crte omedeni na
krajevima ili ne, te pomice li se trenutak govorenja na vremenskoj crti ili se crta pomice pokraj sadasnjeg
trenutka; rijec je o pitanjima koja, iako vazna u filozofskome smislu, nemaju znacajnu ulogu u analizi glagolskih
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istrazuje upravo metaforu vrijeme je prostor navodeci rasprostranjeno dozivljavanje vremena
kao dimenzije koja se krec¢e prema naprijed kroz prostor (na primjer, izraz ,,od veljace do
sije¢nja‘ podrazumijeva cijelu godinu, a ne jedan mjesec kako bi bilo u okviru razumijevanja
kretanja vremena prema unazad). Veza prostora i vremena nije samo metaforicka vec
iskustvena. Prostor mozemo iskusiti neposrednim putem dok nam vrijeme uvijek ostaje
pomalo apstraktnom dimenzijom, a budu¢i da ono $to nam je apstraktnije i strano
razumijevamo uz pomoc¢ onoga $to nam je blize i lakSe shvatljivo, sasvim se logi¢nom ¢ini

pretpostavka da je upravo dimenzija prostora temelj razumijevanja dimenzije vremena.

Covjekova uronjenost u prostor i vrijeme, drugim rije¢ima, nuznost njegovog lociranja u
prostoru i vremenu u okviru konceptualizacije svijeta koji ga okruZuje, odrazava se u nuznosti
izrazavanja tih dvaju osnovnih dimenzija u gotovo svakom Covjekovom jezi¢nom izricaju.
Jezicno se uoblicavanje vremenske dimenzije u jeziku moze pratiti na morfoloskoj i
sintaktickoj razini.?® Davydova (2011:45) takoder napominje kako za razumijevanje vremena
na koje se iskaz referira nije dostatan samo jezic¢ni kontekst uporabe iskaza ve¢ 1 onaj
izvanjezi¢ni, odnosno da opis glagolskoga vremena uklju¢uje morfolosku, sintakticku i
pragmati¢nu razinu. Uzmimo na promjer dijalog:
(8) A: Gdje je Peter?
B: Dolazi kuci u 6.
Za razumijavanje vremenske dimenzije ovog kratkog dijaloga sluSatelju trebaju dodatne
informacije o sudionicima razgovora, odredena saznanja o Peterovim navikama kao i

odredene informacije 0 vremenu odvijanja razgovora (Davydova, 2011:45).

Gotovo svaka vrsta rijeci ukljucuje rijeci kojima se iskazuje vrijeme, na primjer: imenice
(today, yesterday), glagoli (potpone), pridjevi (present, future), prilozi (later, now), prijedlozi
(before, after) i slicno. Na sintaktickoj se razini vrijeme izrazava raznim prijedloznim
izrazima (during the holidays), priloznim oznakama (at noon), zavisnoslozenim re¢enicama

(while he was eating) i tako dalje.

vremena (Comrie, 1985:3) No, poimanje vremena, iako linearno, moZe se bitno razlikovati od spomenutog, kao
Sto je primjer ajmarskog jezika (prisutnog u peruanskom, bolivijskom i ¢ileanskom dijelu Anda) ¢iji govornici
vide proslost kao nesto ispred, a buduénost kao nesto iza sebe. Nadalje, poimanje vremena ne mora uopce biti
linearno, kao $to jest ono jezika Velike ravnice u Sjevernoj Americi gdje se vrijeme doZivljava kao krug (Zic
Fuchs, 2009:30-31).

8 lako se tradicionalno glagolsko vrijeme smatra glagolskom kategorijom na temelju morfolo$kih promjena na
glagolu, Comrie (1985:12) istice da se glagolsko vrijeme mora smatrati kategorijom cijele recenice ,,since it is
the truth-value of the proposition as a whole, rather than just some property of the verb, that must be matched
against the state of the world at the appropriate time point*“. (ibid.)
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1.4.1.1. Kategorija glagolskoga vremena

Ipak, osnovno sredstvo izricanja vremenskih odnosa u jeziku su glagolski oblici, najizrazitije
oni glagolskih vremena.®® Glagolsko vrijeme tako se definira kao ,,0snovni gramaticki
mehanizam za izraZzavanje vremenskih odnosa* (Miller i Johnson-Laird, 1976:412), odnosno
kao sposobnost odredenih jezi¢nih izraza da promijene oblik s ciljem prenosenja informacije
o lociranju situacije u vremenu (Comrie, 1985:12-13).%” Na formalnoj se razini tako glagolsko
vrijeme kao gramaticka kategorija najceS¢e oznacava morfoloskim promjenama na glagolu.
Vecina se lingvista slaze da je glagolsko vrijeme deikticka kategorija koja opisivanu situaciju
dovodi u vezu s odredenom tockom u vremenu, poznatom kao deikticko srediste. U vecini
jezika spomenuto deikticko srediste jest trenutak govorenja, a uloga glagolskoga vremena je
lociranje situacije prije tog trenutka, poslije njega ili istovremeno s njim (Comrie, 1985:14).%
U literaturi se najces¢e razlikuju apsolutna i relativna glagolska vremena, ovisno o tome je li
tocka u odnosu na koju se postavlja opisivana radnja ili stanje sadasnji trenutak (trenutak
govorenja) (apsolutna glagolska vremena) ili se ta to¢ka postavlja u odnos prema vremenu
koje je iskazano nekim drugim glagolom u recenici (relativna glagolska vremena) (Comirie,

1985:36).

Poimanje vremena kao deikticke kategorije svojstveno je radovima Reichenbacha (1947),
Lyonsa (1969) i Comrieja (1985), a zaCetnikom ideje o trima tockama vremenskog usidrenja
u opisu glagolskih vremena smatra se Reichenbach (1947) koji uvodi pojmove kao $to su:
vrijeme govorenja (engl. the time of speech), vrijeme dogadanja (engl. the time of the event) i
vrijeme referiranja (engl. time of reference).®® Comrie (1985:125) koristi pone$to izmijenjenu

terminologiju; on naime, govori o tocki referencije (engl. reference point) koju uvodi u svoje

8 Jako izrazito zanimljivi, ovdje neéemo ulaziti u primjere jezika Gije se iskazivanje vremenske dimenzije bitno
razlikuje od onog nama bliskog, a koje je odraz kulturolo3kih razlika u poimanju same kategorije vremena. Cesto
citirani primjer u literaturi jest hopski jezik kojim govore Hopi Indijanci nastanjeni u podrucju sjeveroistocne
Arizone, u kojemu se vrijeme izrazava prvenstveno leksickim odrednicama kao §to su ,,danas®, ,jucer®, ,sutra“
(zbog Cega se neko vrijeme pogresno smatrao ,,bezvremenskim jezikom®), zatim nizom leksema koji odrazavaju
specifi¢nu podjelu kategorije vremena, te nizom sufikasa koji oznagavaju aspekt, naéin i glagolsko vrijeme (Zic
Fuchs, 2009:23-27). Cesto se u literaturi spominje i primjer kineskoga jezika koji svoja tri glagolska vremena ne
oznacava promjenama na glagolu ve¢ ih oznaCava kao yao prije glagola za proslost, iza glagola za budué¢nost,
dok se sadasnjost uopée ne oznacava (Binnick, 1991:8).

8 Situacijom se ovdje smatra opisivani dogadaj ili stanje, odnosno izvanjezi¢na stvarnost koja se jezi¢no opisuje
(Radden i Dirven, 2007:47).

% Michaelisova (2006:220-221) dovodi u pitanje Comrijevu tvrdnju upuéujuéi na razliku izmedu dogadaja i
stanja primjerima: | took a cab back to the hotel i The cab driver was Latvian koji opisivane situacije na
vremenskoj crti lociraju na posve razlicit nacin.

8 Klein (1994:24) zauzima drugaciji stav smatrajuci da kategorija glagolskoga vremena izrazava odnos izmedu
vremena iskazivanja i vremena koje govornik Zeli iskazati. Klein takoder nudi modificiranu verziju
Reichenbachovog pristupa te govori o vremenu teme (topic time) koje deifinira kao vrijeme na koje se odredeni
iskaz odnosi, vremenu situacije (situation time), te vremenu iskaza (utterance time) (1994:37).
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razlikovanje apsolutnih i relativnih glagolskih vremena: na primjer, apsolutni prezent tako
karakterizira istodobnost vremena govorenja i vremena dogadaja, dok relativni prezent

karakterizira istodobnost vremena referiranja i viemena dogadaja.

Suvremeni pristup kategoriji glagolskoga vremena nalazimo kod Raddena i Dirvena
(2007:201) koji isti¢u kako se glagolsko vrijeme odnosi na nacin na koji je situacija locirana u
vremenu u odnosu na tocku gledista govornika. No, ono $to je vaznije (i relevantno za nas
rad) jest da se, za Raddena i Dirvena (2007:2002) glagolsko vrijeme takoder odnosi i na
prikaz situacije kao mentalnog prostora u umu govornika i njegovog slusatelja. Mentalni
prostor koji oznaCava pocetak interakcije naziva se osnovnim, a ukljucuje deikticko srediste
koje dijele govornik i njegov sluSatelj, odnosno, prostor i vrijeme interakcije, sudionike
interakcije, te okolnosti interakcije (kontekst). Dio osnovnog mentalnog prostora jest i
vrijeme govorenja koje predstavlja tocku usidrenja (SADA) oko koje se lociraju ostale
situacije u vremenu. Uz osnovni mentalni prostor, Radden i Dirven (2007:202) spominju i
prostor opisivanog dogadaja (engl. event space) kao mentalni prostor koji okruzuje odredenu
situaciju. Dio prostora opisivanog dogadaja jest i vrijeme dogadaja. Iako govornik obi¢no
svoju tocku glediSta zauzima u okviru osnovnog mentalnog prostora u sadasnjosti, Radden 1
Dirven (2007:202-203) napominju kako govornik moze takoder pomaknuti svoju tocku
gledista na proslost ili buduénost, pri ¢emu se vrijeme u koje je pomaknuta tocka gledista
onda naziva vremenom referiranja. Deikticka vremena koja se dovode u vezu s vremenom
govorenja Radden i Dirven (2007:204) nazivaju jednostavnim glagolskim vremenima:
sadasnje glagolsko vrijeme koje locira situaciju u vrijeme trenutka govorenja, proslo
glagolsko vrijeme koje locira situaciju u vrijeme prije vremena govorenja i buduce glagolsko
vrijeme koje locira situaciju u vrijeme nakon vremena govorenja. Nasuprot jednostavnima,
slozena glagolska vremena uvijek uklju¢uju dva vremenska odnosa: odnos izmedu vremena
govorenja i deiktickog vremena te odnos izmedu deiktickog vremena kao vremena referiranja
i vremena prije ili poslije opisivanog dogadaja (Radden i Dirven, 2007:204-205). Upravo u
glagolska vremena koja prethode vremenu referiranja, Radden i Dirven (2007:205) ubrajaju
engleski past perfect, present perfect te future perfect. Za dvojicu se autora razlika izmedu
jednostavnih i slozenih glagolskih vremena tako svodi na uklju¢ivanje vremena referiranja;
dok slozena glagolska vremena ukljucuju vrijeme referiranja, ona jednostavna ga ne

ukljucuju.
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1.4.1.2. Kategorija aspekta

Cesta tema lingvisti¢kih rasprava u kontekstu dimenzije vremena (odnosno trajanja) u onom
najSirem smislu jest i osebujan odnos glagolskog vremena s jo$ jednom glagolskom
gramatickom kategorijom, kategorijom glagolskog aspekta. Spomenuta razlika srediS$nji je dio
zanimanja bogate literature vezane uz englesku kategoriju present perfect te okosnica
razli¢itih pristupa toj slozenoj strukturi stoga ju je vazno ovdje kratko spomenuti.

Bez obzira na njegovu sloZenost, govornici jezika ipak imaju odredenu ideju o konceptu
glagolskoga vremena. Isto se ne moze reéi za koncept aspekta, iako je on jednako vaZzan za
razumijevanje jezi¢no izrazenih vremenskih odnosa (Binnick, 1991:135). U literaturi se
tradicionalno termin ,,aspekt“ vezao uz pojmove perfektivnost i imperfektivnosti® dok danas
pokriva niz opreka utemeljenih na pojmovima trajanja, trenutacnosti, ucestalosti, zavrSetka
(Lyons, 1977:705). U onom najSirem simslu, aspekt procjenjuje situaciju ili dogadaj u
kontekstu odvijanja u vremenu neovisno o vremenu iskaza (Davydova, 2011:46). Upravo se
stoga aspekt dozivljava kao ne-deikticka kategorija razli¢ita od glagolskoga vremena. Drugim
rijeCima, aspekt ukljucuje razlicite perspektive koje govornik moze zauzeti i izraziti s obzirom
na vremenski tijek nekog dogadaja, radnje, procesa i sli¢no (Klein, 1994:16), odnosno vidi li
govornik opisivanu situaciju kao perfektivnu ili imperfektivnu. Ista se situacija moze tako
opisati kao zavrSena, promatrana izvana (Just the orther day | visited Aunt Martha and saw
your picture), ili kao ona koja jos traje, promatrana iznutra (Just the other day | was visiting
Aunt Martha and saw your picture) (Binnick, 1991:136). Govore¢i o razlici izmedu
glagolskog vremena i aspekta, najéesce citirana usporedba upravo je ona Comriejeva (1976:5)
koji naglaSava da su glagolska vremena deikti¢ka, odnosno da lociraju dogadaje i radnje
(situacije) u vremenu (najéeS¢e u odnosu na sadas$nji trenutak, ali i u odnosu na druge
situacije) dok aspekt iskazuje unutarnji vremenski ustroj same situacije. Naime, Comrie ovdje
(1985:6-7) spominje dva nacina na koja se moze govoriti o opisivanoj situaciji u kontekstu
vremena, odnosno trajanja. Jedan se odnosi na lociranje situacije negdje na vremenskoj crti u
odnosu na neki drugi prethodno odredeni segment vremena (Sto odgovara kategoriji
glagolskog vremena) dok se drugi odnosi na unutrasnju strukturu same opisivane situacije,

odnosno na odluku treba li ista biti predstavljena kao tocka na vremenskoj crti (ne-trajanje) ili

% perfektivnost i imperfektivnost veé smo ranije spomenuli (poglavlje 1.2). Ovdje éemo samo podsjetiti da isti
reflektiraju odnos omedenosti i neomedenosti opisivanoga dogadaja. Omedeni dogadaj sagledava se izvana u
Svojoj cijelosti pri ¢emu je paznja govornika posebno usmjerena na njegov zavrsetak (perfektivni dogadaj), dok
se neomedeni dogadaj sagledava iznutra i omogucuje uvid u sam tijek dogadaja (imperfektivni dogadaj) (Radden
i Dirven, 2007:178).
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kao odredeni dio vremenske crte (trajanje) (Sto bi odgovaralo kategoriji aspekta). Comrie
(1985:6-7) tako razliku izmedu John was singing i John is singing navodi kao primjere
glagolskoga vremena, dok razliku izmedu primjera John was singing i John sang navodi pod
kategorijom aspekta. Za razliku od Comrija za kojega su glagolsko vrijeme i aspekt
konceptualno odvojene kategorije, Hornstein (1991:9) dvije kategorije smatra gotovo
isprepletenima isticué¢i njihovu medusobno povezanost i interakciju jedne s drugom. Radden i
Dirven (2007:175) aspekt opisuju slicno Comriju definiraju¢i ga kao gramaticki oblik koji
govornik Kkoristi kako bi iskazao svoj pogled na situaciju, odnosno kako on vidi situaciju koju

opisuje.

Na formalnoj razini, u literaturi se spominju dva nacina na koja se aspekt moze izraziti:
leksicki, samim leksickim znaCenjem glagola, odnosno strukturiranjem glagola u odnosu na
vrijeme (tzv. leksicki aspekt), ili morfosintakticki (tzv. gramaticki aspekt) (Dowty 1986). U
slavenskim je jezicima tako aspekt (odnosno, glagolski vid) jasnije preciziran zbog svoje
morfoloSke obiljezenosti (sufiksa koji se dodaju glagolu; na primjer, razlika izmedu citati
nasuprot procitati u hrvatskome) zbog ¢ega se i ¢esto navodi kao prototipni primjer aspekta
(Binnick, 1991:136). U engleskome se, kao $to smo ranije spomenuli, aspekt oznafava na
sintaktickoj razini, na primjer be + V-ing konstrukcijom. U kontekstu prikaza leksickog
aspekta, najCeS¢e citirana je Vendleorva (1957) klasifikacija glagolskih izraza u cetiri
skupine: stanja (be, have, love), radnje (walk, run, laugh), umijec¢a (run a mile, paint a house,
build a bridge) te postignuc¢a (reach a peak, break a stick, notice something). Comrie (1976)
takoder nudi svoju klasifikaciju glagola koju temelji na trima osnovnim semantickim
kriterijima: dinami¢nosti, trajanja i teli¢nosti.*® Primjenimo li Comrijeve kriterije na
Vendlerove Cetiri skupine uvidjet ¢emo da samo postignuca imaju trenutaénu narav (ne traju),
da samo glagoli stanja nisu dinamicni, te da su umijeca i postignuca telicni (dok su stanja i

radnje ateli¢ni).

1.4.2. Slozenost strukture present perfect u okviru glagolskoga sustava engleskoga jezika
U okviru glagolskoga sustava engleskoga jezika gramati¢ka kategorija koja se Cesto izdavaja
kao popriste brojnih lingvisti¢kih rasprava i ras¢lambi jest upravo ona present perfecta.

Slozenost ove strukture, prisutna i na znacenjskoj i na formalnoj razini, odrazava se u

199 G

% Teli¢nost se (prema grékomu “kraj”, “cilj”’) tumaci kao svojstvo glagola i glagolske fraze koje radnju prikazuje
kao zavrSenu ili nezavrSenu. Teli¢ne situacije nuzno sadrze podatak o tocci u kojoj radnja zavrSava ili prestaje.
Atelicne su one koje ne podrazumijevaju takvu zavrSenost radnje. Stoga bi telicnost hrvatski mogla biti
zavrsnost, a ateli¢nost nezavrdnost (Novak Mili¢, 2010:135).
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nesagledivom mnostvu literature koja pred Citatelja stavlja gotovo potpuno oprecna stajalista i
pristupe problematici vezanoj uz ovaj dio engleskog glagolskog sustava. Upravo je
znacenjska slozenost ta koja ovu strukturu ¢ini kontekstualno izrazito fleksibilnom te samim
time zahtjevnom za opisati i razloziti (Bache, 2008:147). Naime, u slucaju present perfecta
potreba da se opisivana struktura promatra u okviru konteksta u kojemu je upotrebljena
posebno dolazi do izrazaja. Michaelisova (1998:160) tako navodi primjer:
(9) I've been there a hundred times, so | can show you all around.
kao mogu¢ primjer i iskustvenog perfekta, ali 1 onoga ishoda, ovisno o kontekstu u kojemu je
reCenica izgovorena, odnosno, ovisno o namjeri govornika. Na kontekstualnu fleksibilnost
present perfecta upucuje i McCawley (1971:107-108) svojim, kasnije Cesto citiranim
primjerom:
(10) Einstein and many others have visited Princeton.

koji se na prvi pogled €ini viSe gramati¢ki neprihvatljivim nego prihvatljivim, sve dok se
navedeni primjer ne sagleda u kontesktu razgovora o slavnim osobama koje su posjetile
poznati fakultet. Potreba za analizom kontekstualnog okruZenja uporabe present perfecta
ogleda se i u primjerima njegove usporedbe sa strukturom past simple. lako se mogu odnositi
na isti zavrSeni dogadaj u proslosti, razlika u znacenju present perfecta i past simplea ogleda
se u kontekstu njihove uporabe jer dva se oblika razlikuju u znacenju; kada govornici odabiru
strukturu, odabiru je jer njome Zele izraziti nesto Sto ne bi mogli izraziti drugom strukturom
(Clark, 1990:417). Drugim rijeima, ako su dvije razliCite konstrukcije znacenjski bliske,
onda ih se treba promatrati u kontesktu diskurznih i pragmati¢nih razlika (Michaelisova,
1998:114). | Binnick (1991:272) smatra pragmatiku nuznom za analizu present perfecta
istiCu¢i kontekst, odnosno uvjete u kojima se odvija odabir izmedu present perfecta i past
simplea srediSnjim pitanjem za analizu ove slojevite strukture. Analiza present perfecta tako
postaje joS sloZenijom s obzirom da ukljuuje i razinu iznad one sintakticke. Vaznost
konteksta za analizu strukture present perfect usko je povezana s idejom subjektivnosti, a
subjektivnost govornika u odabiru strukture za opis situacije vazan je dio prikaza strukture

present perfect u naSemu istraZivanju.

Spomenuta slozenost problematike vezane uz present perfect u literaturi se odrazava u nizu
polariziranih rasprava koje se vec¢inom vode oko pitanja je li present perfect glagolsko
vrijeme, aspekt ili pak nesto tre¢e, mozemo li govoriti o jednom znacenju present perfecta ili
vise njih, odnosno je li uopce rije¢ o znacenjima ili pak uporabama. U nastavku poglavlja

pokusat ¢emo dati kratak prikaz ponudenih odgovora na spomenuta pitanja. Buduéi da
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detaljniji prikaz nadilazi ogranicenja ovoga rada, spomenut ¢emo samo najznacajnije autore

koji su se bavili ovom problematikom. %

1.4.2.1. Present perfect : glagolsko vrijeme ili aspekt?

Kada se govori o problematici vezanoj uz pitanja glagolskog vremena i aspekta u kontesktu
present perfecta, razilazenja u misljenjima zapravo reflektiraju razilazenja u definiranju ove
dvije glagolske kategorije. Nezaobilazna u lingvistickim radovima o pitanjima glagolskog
vremena i aspekta svakako jest Comrijeva analiza (1976, 1985). Naime, precizno razlikovanje
glagolskog vremena i aspekta Comrie (1976:5) smatra posebno vaznim kada se govori o
present perfectu, a terminoloSke probleme vezane uz ove dvije glagolske kategorije (koji su
vezani i uz €injenicu da u razli¢itim jezicima jedan oblik ¢esto pokriva obiljeZja jedne i druge
kategorije) navodi kao mogué¢ uzrok razilazenja u njegovu tumacenju (1985:6-7). Comrie
(1976:12) takoder posebno istice na vaznost terminoloSkog razlikovanja pojmova
perfektivnosti i perfekta naglasujué¢i da prvi oznacava situaciju sagledanu u cijelosti, dok se
drugi termin vie odnosi na proslu situaciju koja je relevantna za sadasnjost.”® Buduéi da
engleski spada u one jezike u kojima se aspekt ne iskazuje morfoloskim sredstvima (kao u
hrvatskome), Sto zahtijeva njegovo promatranje ne kao morfoloske veé sintakti¢ko-
semanticke kategorije, razlikovanje aspekta od kategorije glagolskoga vremena dodatno se
otezava. Razlike u shvacanju $to je zapravo present perfect i Zic Fuchs (2009:37) takoder vidi
upravo kao odraz rasprava o tome $to je zapravo glagolsko vrijeme, a §to aspekt, odnosno kao
odraz razli¢itih nacina njihova ispreplitanja. Opredjeljenje za kategoriju glagolskog vremena
ili aspekta kada je rije¢ o strukturi present perfect tako za autore postaje pitanjem poimanja te

dvije glagolske kategorije, odnosno ovisi o odabranom na¢inu njihova definiranja.

Promatranje present perfecta u okviru glagolskih vremena (McCawley, 1971; McCoard,
1978; Fenn, 1987; Declerck, Reed, i Cappelle 2006; Davydova, 2011) temelji se na
vremenskoj referenci koju on kao struktura u sebi nosi. Ovdje je vazno spomenuti Jespersena
(1924:269-270) koji je imao znacajan utjecaj na ras¢lambu present perfecta kao glagolskoga
vremena smatraju¢i ga sadasnjim glagolskim vremenom. Ipak, i Jespersen (1924:269) uocava
posebnost present perfecta isticu¢i nemoguénost njegovog ukljucivanja u glagolski sustav

engleskoga jezika budu¢i da prikazuje sadaSnje stanje kao rezultat proslih dogadaja.

%2 7a detaljan prikaz problematike vezane uz present perfect vidi Zic Fuchs, 2009.
% Pojam relevantno za sada$njost, koji je kljutan kako za razumijevanje present perfecta tako i za raspravu o
tome je li rije¢ o glagolskome vremenu ili pak aspektu, poblize ¢emo razjasniti u nastavku poglavlja.
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Razmatranje present perfecta kao glagolskog vremena zagovaraju i Radden i Dirven
(2007:212) definirajudi isti kao sloZzeno glagolsko vrijeme koje ukljucuje pogled unatrag iz
sadas$njeg trenutka. Ipak, govore¢i o znacenju present perfecta Radden i Dirven (2009:206)
napominju kako isti ima 1 vremensko 1 aspektualno znacenje; vremensko znacenje koje se
ogleda u tome $to se upucuje na situaciju koja prethodi opisivanome dogadaju, te aspektualno

koje je vidljivo u unutradnjoj strukturi cjelokupne situacije.

Drugacije videnje daju Comrie (1976), Quirk i suradnici (1985), Klein (1994), te Biber i
suradnici (1999) koji present perfect smatraju aspektom, iako Comrie (1976:52) priznaje da je
rije¢ o aspektu razli¢itom od ostalih aspekata buduci da nam izravno ne govori nista o samoj
situaciji ve¢ povezuje trenutno stanje sa situacijom koja mu prethodi. Upravo relevantno za
sadasnjost Comrie (1976:52) doZivljava kao obiljeZje present perfecta koje ga izdvaja od
uobicajenog poimanja aspektualnosti kao davanja informacije o unutarnjem vremenskom
ustroju opisivane situacije. Drugim rije¢ima, present perfect se zapravo vise odnosi na
davanje informacije o odnosu izmedu dvije vremenske tocke (one koja se odnosi na stanje
proizaSlo iz opisivane situacije i vremena Ssame situacije), nego na prikaz unutarnjeg
vremenskog ustroja same situacije. Na present perfect kao na aspekt gleda i Givén
(1993:161) koji naglasujuci njegovu slozenost kaze da isti ukljucuje zbir obiljezja, nekih vise

semantickih, nekih vise pragmati¢nih.

lako istiC¢e kako se present perfect u potpunosti ne moze smatrati niti aspektom niti
glagolskim vremenom, Michaelisova (1998:258) je ipak sklona njegovoj ras¢lambi unutar
okvira aspekta istiCuci kako engleski present perfect ne predstavlja jedinstvenu aspektualnu
konstrukciju ve¢ zbir aspektualnih konstrukcija. Na sloZzenost odgovora na pitanje je li present
perfect glagolsko vrijeme ili aspekt upuéuje i Zic Fuchs (2009:202) koja u zaklju¢ku svoje
opsezne analize istice da je ,,...present perfect poglavito aspekt, ali uz dodatna dva znacenja,
koja su u ograni¢enom smislu glagolska vremena, slijedom ¢ega potpadaju pod tumacenje

sekundarnih ili relativnih vremena“.%

Osim kategorijama glagolskog vremena i aspekta, present perfect se kod nekih autora

pripisuje zasebnoj gramatickoj kategoriji jer je, kako Dahl (1999:290) istice dovoljno

% Zic Fuchs (2009) ,,perfekt ishoda“ i ,iskustveni perfekt* smatra znatenjskom jezgrom present perfecta koja
odgovara kategoriji aspekta, dok bi se ,,perfekt trajne situacije” i ,,perfekt bliske pro$losti“ promatrali u okviru
kategorije glagolskoga vremena.
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semanticki 1 morfosintakticki uniforman da se moze smatrati validnom kategorijom. Drugim
rije¢ima, s obzirom da se s jedne strane moze izdvojiti unutar konteksta glagolskih vremena te
s druge zato Sto njegovo znacenje nije u potpunosti deikticko ve¢ ukljucuje i odredeni nacin
promatranja situacije ve¢ locirane u vremenu, present perfect mozZze se smatrati zasebnom

kategorijom izmedu glagolskog vremena i aspekta.

Slojevitost na koju upucéuje niz medusobno opre¢nih teorijskih pogleda na present perfect
ocrtava se i u gramatikama engleskoga jezika. Greenbaum i Quirk (1990:51) se tako
opredjeljuju za opis present perfecta kao aspekta, iako Greenbaum (2000:247) upucuje na
razli¢ite pristupe ovom dijelu engleskog glagolskog sustava isticu¢i kako ga neki gramaticari
svrstavaju u glagolsko vrijeme s obzirom da sadrzi vremenski referencu, dok ga drugi opisuju
kao aspekt. Naime, Greenbaum istice kako u engleskome postoje dva aspekta, perfektivni 1
progresivni, koji se mogu izraziti kao sadasnje ili kao proslo vrijeme, Sto se u formalnom
smislu odrazava na odredenu kombinaciju pomocénoga glagola i glagola koji slijedi
(2000:247). Aspekt se tako uvijek kombinira s glagolskim vremenom pri ¢emu se perfektivni
aspekt koristi prvenstveno kako bi se vrijeme situacije smjestilo u odnos s vremenom druge
situacije (Greenbaum, 2000:247). Engleski tako razlikuje tri perfekta koja odrazavaju
trodiobu vremena na kojoj i poc¢iva podjela glagolskih vremena: present perfect (Harry has
accepted the job.), past perfect (Larry had already left when Marge came.) te future perfect
(By the time you read this, I will have left for Brazil.) (Michaelis, 1998:106). Dvije temeljne
znacéenjske odrednice present perfecta reflektiraju se tako u njegovoj formi: prezentu glagola
have koja predstavlja tocku referiranja 1 past participlu koji oznacava opis dogadaja koji
prethodi trenutku govorenja (Michaelis, 1998:106).

Iako ne pojaSnjava razliku izmedu glagolskog vremena i aspekta, Eastwood (1994:82) se na
present perfect kratko referira kao na perfektivni aspekt dok Biber i ostali autori (1999:460),
takoder analiziraju¢i present perfect kao aspekt, dodatno pojaSnjavaju kategoriju aspekta
isticu¢i kako se ona odnosi na zavrSenost ili nezavrSenost dogadaja ili stanja opisivanih
glagolom. Leech i Svartvik (1975:285-286) takoder present perfect svrstavaju u perfektivni
aspekt, ali isti¢u kako 1 aspekt i1 glagolsko vrijeme daju informaciju o vremenskoj usidrenosti
opisivane radnje. Svrstavajuéi present perfect takoder u kategoriju aspekta, snaznu znacenjsku
povezanost aspekta i glagolskih vremena u engleskome jeziku istiCu i Quirk, Greenbaum,

Leech 1 Svartvik (1985:189), ¢ak smatraju¢i razliku medu dvjema kategorijama pukim
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terminoloSkim nac¢inom razlikovanja morfoloSke realizacije glagolskog vremena te sintakticke

realizacije aspekta.

Govorec¢i o razli¢itim interpretacijama glagolskih vremena, Lock (1996:161) takoder istice
kako je u engleskome tesko odvojiti aspekt od glagolskog vremena dajuci recenice:
(11) a. They have arrived.
b. They arrived.
kao primjere zavrSenih radnji u proSlosti s razlikom u vremenskoj informaciji koju daju. Dok
prvi primjer locira dogadaj u proslosti usmjeren prema sadasnjosti, drugi je liSen veze sa
sadasnjos¢u.* Lock (1996:161) tako present perfect tumaci kao kombinaciju glagolskog
vremena i aspekta. Jednako videnje present perfecta kao kombinacije glagolskog vremena i

aspekta daje i Gelderen u svoj gramatici (2010:109).

Gramatike sklone analiziranju present perfecta u sklopu glagolskih vremena (Eckersley,
1933:48-49; Thomson i Martinet, 1986:119-120; Huddleston i Pullum, 2005, 48-49; Radden i
Dirven, 2009) ve¢inom isticu spoj proslosti 1 sadaSnjosti kao karakteristiku koja ovo

glagolsko vrijeme izdvaja u odnosu na ostala glagolska vremena.

Iz gore navedenoga kratkoga pregleda vidljivo je da teorijske raclambe present perfecta u
vecini slucajeva zavrSavaju s onim ,,ali“ kada je rije¢ o opredjeljenju za njegovo promatranje
bilo u okviru glagolskog vremena bilo u okviru aspekta, a slozenost teorijskolingvistickih
promisljanja preslikava se zatim na gramaticke priru¢nike. Bilo da present perfectu pripisemo
svojstva glagolskog vremena, nuzno ga moramo izdvojiti od ostalih glagolskih vremena zbog
dijela njegove aspektualne prirode i obrnuto, promatramo li ga kao aspekt, moramo obratiti
pozornost na one njegove znacCenjske sastavnice koje nadilaze samu kategoriju aspekta.
Gramaticki prirucnici, €ija je zadaca dati uceniku S$to jasniju informaciju o jezi€nim
strukturama, najceSce se opredjeljuju za jednu od dvije moguée kategorizacije ove slozene
strukture Cesto niti ne pojaSnjavajuci zauzeti stav. Opredjeljenje za jednu od moguénosti do
izrazaja posebno dolazi u kontekstu poucavanja inoga jezika, pogotovo kada je jedan od

ciljeva nastavnog procesa olaksati u¢eniku ¢esto vrlo izazovan proces ovladavanja jezikom.

% Lock u svome pojasnjenju u potpunosti izostavlja referencu na ishod radnje, toénije posljedicu na koju jasno
upucuje reCenica They have arrived.

93



1.4.2.2. Present perfect: jedno znacenje ili viSe njih?

Nastavno na razilazenja vezana uz promatranje present perfecta u okvirima glagolskoga
vremena ili aspekta, oprecna misljenja u teorijskolingvistickim raspravama prisutna su i u
promisljanjima o znacenju ove slojevite glagolske strukture. Na pitanje ima li present perfect
jedno znacenje ili pak viSe njih literatura nam nudi razli¢ite odgovore. Drugim rijeCima,
dvojba se odnosi na to govorimo li o znacenju present perfecta i njegovim uporabama kao
konkretnim realizacijama u odredenoj komunikacijskoj situaciji ili govorimo o viSe znacenja
koja su odrediva na temelju pojedinacnih realizacija. Naime, Fenn (1987:138) isti¢e dva
trenda u pristupu present perfectu: onaj koji se zalaze za jedno uopéeno znaéenje (koje se
pokusava definirati uzimaju¢i manje ili vise kontekstualno-pragmaticku razinu u obzir) te
onaj koji present perfect vidi kao polisemnu kategoriju ¢ime se naglaSava postojanje njegovih
kontekstualno uvjetovanih znacenja (pri cemu se uopéenom znacenju pripisuje sekundarni
znacaj). RazrjeSenje spomenute dvojbe povlaci za sobom pitanje koliki stupanj razlicitosti
mora postojati te kakve prirode da bi se govorilo o zasebnim znacenjima present perfecta

umjesto jednom jedinstvenom znac¢enju (Zic Fuchs, 2009:66).

No, prije nego li se dotaknemo razli¢itih ras¢lambi present perfecta vazno je spomenuti pojam
relevantno za sadasnjost, pojam na kojemu se temelje, ne samo razlicita opredjeljenja o tome
je li present perfect glagolsko vrijeme ili aspekt, ve¢ i njegove razli¢ite podjele. Naime, u
literaturi se present perfect ¢esto prikazuje kao svojevrsni nositelj koncepta relevantno za
sadasnjost, znacenjskog obiljezja kojeg Langacker (1991:211) smatra uo€ljivim prilikom
usporedbe present perfecta i past simplea ilustrirajuci razliku primjerima:
(12) a. I have broken my leg.
b. I broke my leg.

Naime, uporaba present perfecta u prvoj recenici upucuje na to da dogadaj (u svom najSirem
smislu) joS uvijek nije zavrsSio (odnosno, da je joS uvijek relevantan za sadasnjost), dok druga
na primjer opisuje ozljedu iz djetinjstva od koje se govornik davno oporavio.

U vecini radova pojam relevantno za sadasnjost u bliskoj je vezi s pojmom ishoda u najSirem
smislu, a koji upucuje na to da su rezultati neke prosle radnje joS uvijek vidljivi u sadasnjosti
te samim time i relevantni u trenutku govorenja. Ideja o trajanju ishoda obvezatna je u
interpretaciji pojma relevantno za sadasnjost (Dahl i Hedin, 2000:392). Relevantno za
sadasnjost tako se ve¢inom definira kao znacenjsko obiljezje koje povezuje proslu situaciju s

trenutkom govorenja §to znacenjski sastav present perfecta ¢ini prili¢no sloZzenim (Davydova,
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2011:64-65). Na slozenost pojma relevantno za sadasnjost upuc¢uje i McCoard (1978:65) koji
istie da isti ne oznacava fiksno znacenje ve¢ raznolike implikacije koje se mogu pripisati

recenici na koju se odnosi.

U svojem promiSljanju o samom konceptu ,,relevantno® za izgradnju aspektualnog znacenja,
Michaelisova (1998:155-156) istic¢e kako se ,,relevantno® definira u okviru diskurza, odnosno
konteksta dajuc¢i primjer:
(13) Mack is incompetent.

kao relevantan ukoliko kontest uporabe navedenog iskaza ukljucuje prethodnu tvrdnju da bi
doti¢ni Mack bio dobar kandidat za odredeni posao. ,,Relevantno® tako predstavlja odnos
izmedu iskaza i1 konteksta, drugim rije¢ima, sami govornici unutar odredenog konteksta
donose procjenu onoga Sto je relevantno. Na relevantno za sadaSnjost bi se tako trebalo
gledati kao na pragmati¢nu varijablu koja od sugovornika trazi da pronade prikladan nacin
uspostavljanja veze izmedu proslog dogadaja i sadasnje situacije (Michaelis, 1998:160).
Drugim rijecima, subjektivnost u odredivanju relevantnosti za sadasnjost znacajno je njezino
obiljezje budu¢i da nije uvijek jednostavno utvrditi zasto govornik Zeli izraziti relevantnost za
sadasnjost u jednom, ali ne i drugom slucaju te kako ju konceptualizira pojedini govornik

(Binnick, 1991:382).

U nastavku poglavlja pokusat ¢emo dati kratak pregled obje perspektive promatranja znacenja
present perfecta: one koja pokusava iznaci njegovu jedinstevu definiciju te one koja u

njegovim realizacijama i$¢itava jasno razgrani¢ena znacenja.

1.4.2.2.1. Jedinstveno znacenje present perfecta

U duhu je gramaticke tradicije da se gramaticke strukture definiraju na vrlo uopéen nacin
zbog Cega ne ¢udi pokusaj odredivanja jedinstvenog, opcenitog znacenja present perfecta koje
se izvodi iz njegovih konkretnih uporaba. Drugim rijeima, pobornici ovakvog pristupa
znaCenju present perfecta smatraju da su konkretne realizacije samo primjeri uporaba
proizaslih iz jednog sveobuhvatnog znacenja. U okviru spomenutog promisljanja, ono $to se
pokusava definirati jest osnovno obiljezje ili obiljezja takvog temeljenog znacenja koje bi se,

u vecoj ili manjoj mjeri, ocrtavalo u konkretnim uporabama.

Od autora koji se zalazu za jedinstveno znacenje present perfecta iz kojega bi onda proizlazile

njegove razli¢ite uporabe, McCoardova definicija (1978) imala je snazan utjecaj na
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promisljanja o slozenoj strukturi present perfecta. Naime, McCoard (1978:18) smatra da je
prosireno sada (engl. extended now — XN) kao jedinstveno znacenje present perfecta dovoljno
da pokrije sve njegove realizacije. ProSireno sada odnosi se na vremenski raspon ¢ija desna
granica zavrSava u trenutku govorenja dok ona lijeva ili nije precizirana ili je naznafena
prijedlogom ,,0d*, te ukljucuje vrijeme dogadaja (Dowty, 1979:334). U zelji za §to veCom
precizno$¢u opisa, Rothstein (2008:35) istice da pojam prosSireno sada moze navesti na
pogresne zakljucke navodeci da bi mnogo preciznije bilo rec¢i da vremenski period na koji se
referiraju tri perfekta ne zavrSava u vremenu govorenja ve¢ vremenu referiranja; time bi desna
granica za vremenski period present perfecta ukljucivala vrijeme uporabe iskaza, past
perfecta mu prethodilo, a future perfecta mu slijedilo.

Fenn (1987:214) kao jedinstveno znacenje present perfecta navodi ,,proslost dogadaja kao
element sadasSnjosti“ smatrajuci da je tako postulirano znacenje nadredeno ostalim uporabama
te da iz njega proizlaze pojmovi kao Sto su ,,relevantno za sadasnjost“, ,,zavrseno u trenutku
govorenja“, ,,neodredena proslost”, ,prethodna sadasnjost™ i slicno. Klein (1994:111-113)
takoder zagovara jedinstveno znacenje iz kojega proizlaze razli¢ite uporabe proizasle iz
razli¢itih konteksta, a definira ga kao ,,vrijeme teme koje je u proSlom vremenu u odnosu na

vrijeme situacije*.

Krenuvsi od odredenja Cetriju znacenja (,,perfekt ishoda®, ,,iskustveni perfekt”, ,,perfekt trajne
situacije* te ,perfekt bliske proslosti“), Zic Fuchs (2009:157) u svojoj opseznoj analizi
present perfecta postupnim apstrahiranjem dolazi do definicije jedinstvenoga znaCenja za
cijelu kategoriju, odnosno do njegova shematskog znacenja: ,,vremenski neodredena i
odredena proSlost u suodnosu na SADA®“. Navedenu definiciju autorica smatra dovoljno

opc¢enitom da moze obuhvatiti sva Cetiri znacenja, ali i dovoljno razlikovhom da se iz nje

mogu izvesti temeljne znacCenjske razlicitosti Cetiriju znacenja.

Budu¢i da smo u svojemu radu Zeljeli istraziti pedagoski potencijal jedinstvenog znacenja
present perfecta u kontekstu uc¢enja engleskoga kao stranoga jezika, ovdje ¢emo se zadrzati na
Langackerovom opisu konstrukciji present perfecta, dok ¢emo onu Raddena i Dirvena
pojasniti u nastavku poglavlja. Isticu¢i kako je semanticki opis konstrukcije present perfecta

izazovan Langacker (1991:211) upozorava da obje njegove formalne sastavnice, pomocni
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glagol have i particip prosli, na sebe preuzimaju obiljezja koja nisu u naizgled jasnoj vezi s
njihovim ostalim obiljezjima. Razrjesenje nejasnoca Langacker (1991:211) vidi upravo u
suptilnoj ideji subjektivnosti kao temeljnoj za razumijevanje znaCenja glagola have. Kao
osnovna znacenjska obiljezja jedinstvene definicije present perfecta Langacker (1991:211-
213) navodi relevantnost za sadasnjost te Cinjenicu da se opisivana radnja dogodila prije
tocke referiranja (kod present perfecta tocka referiranja poklapa se s vremenom govorenja).
Naime, za razliku od ostalih glagolskih vremena u engleskome®, perfekt u engleskome
opisivanu situaciju vremenski locira ne dovode¢i je u vezu s vremenom govorenja veé
vremenom referiranja, a vrijeme referiranja ogleda se u pomo¢nom glagolu have. Dakle, ako
je have u prezentu (kao kod present perfecta), onda se vrijeme referiranja izjednacava s
vremenom govorenja; ako je pak u proslom vremenu (kao kod past perfecta), onda vrijeme
referiranja prethodi vremenu govorenja. Sljedeée vazno obiljezje present perfecta jest
relevantnost za sadasnjost koja najzornije dolazi do izrazaja kada se present perfect usporedi
s past simpleom. Naime, dogadaj moze biti relevantan za sadasnjost zato $to se moze ponoviti
ili zato Sto su njegove posljedice joS uvijek prisutne (Langacker, 1991:212):
(14) 1. (a) His nose has been broken seven times.
(b) His nose was broken seven times.
2. (a) Have you seen the pandas at the zoo?
(b) Did you see the pandas at the zoo?
3. (a) She has believed in reincarnation for several years.

(b) She believed in reincarnation for several years.
Pogledamo li re¢enice u primjeru 14, relevantno za sadasnjost se tako u primjeru 1(a) ogleda
u ¢injenici da je doticni boksa¢ joS uvijek ziv, u primjeru 2(a) u ¢injenici da su pande jos
uvijek u zooloSkom vrtu (da nisu na primjer vra¢ene u Kinu), te u primjeru 3(a) u ¢injenici da

opisivana situacija jos uvijek traje u vremenu referiranja.

Relevantno za sadasSnjost za Langackera se tako moze manifestirati na razne nacine, no
Langackerov (1991:212) cilj nije izlistavanje razli¢itih nac¢ina na koje se spomenuta
relevantnost manifestira u datim realizacijama ve¢ prije svega jedinstveno razumijevanje
present perfecta. Naime, u okvirima kognitivne gramatike, relevantno za sadasSnjost
simbolicke je prirode, a relevantnost opisivanoga dogadaja reflektira se u ulozi koju ima

pomoc¢ni glagol have, a koja je jasno povezana s osnovnim zna¢enjem glagola, znacenjem

% 7a Langackera postoje samo prola i sada$nja glagolska vremena u engleskome jeziku.
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posjedovanja. Vracajuéi se na spomenuto osnovno znacenje, Langacker (1991:212-213)
naime isti¢e kako se u ulozi pomoc¢noga glagola have u okviru forme present perfecta ogleda
poznato znacenjsko proSirenje od ve¢ spomenute prostorne dimenzije na onu vremensku.
Pogledamo li primjere (Langacker, 1991:2012-2013):
(15) (@) The duchess had the gardener trim the hedges.

(b) The robber had a gun in his hand.

(c) Brygida has a new chainsaw.

(d) Sally has a dog.

(e) We have a lot of skunks around here.
vidjet ¢emo da je koncept posjedovanja onaj srediSnji u odredivanju znacenjskih sastavnica
glagola have: drustveno posjedovanje u primjeru 15 (a) te koncepti fizickog posjedovanja,
posjedovanja u smislu vlasnisStva, izrazavanja autoriteta i sliéno u primjerima 15 (b)-(d). Za
razumijevanje znacenja glagola have u konstrukciji present perfecta Langacker (1991:213-
214) posebno ilustrativnim smatra primjer 15 (e). Naime, u primjeru 15 (¢) znacenje glagola
have svodi se na dozivljaj subjekta kao svojevrsne prostorne referentne to¢ke za lociranje
objekta. Primjer 15 (e) tako upucuje na to da tvorovi zive tamo gdje zivi skupina ljudi
definirana onim ,,mi“, da su stoga stvaran dio njihovih zivota te samime time i za njih
relevantni. Dakle, posjedovanje u prototipnom znacenju najceS¢e podrazumijeva i prostornu
blizinu koja se znacenjskim prosirenjem od prostorne na vremensku dimenziju konstruira kao
relevantno za sadaSnjost u vremenskoj dimenziji (vremenski blizak trenutak trenutku
govorenja). Time ono Sto je relevantno u prostornom smislu postaje relevantnim u
vremenskom smislu pri ¢emu je od presudne vaznosti proces subjektivizacije, odnosno
subjektivnog konstruiranja znacenja koje je dijelom procesa konceptualizacije (iako nije
dijelom samog konceptualnog sadrzaja). Budu¢i da je rije¢ o simboli¢koj ulozi, have zapravo

sluzi za ,,uspostavljanje mentalnog kontakta s dogadajem® (Langacker, 1991:213-214).

Da bi ponudio Sto precizniji opis znacenja present perfecta, osim navedenog opisa znacenja
pomoc¢nog glagola have, Langacker se zadrzava i na znacenju koje particip prosli donosi
njegovoj konstrukciji. Dok have locira vrijeme referiranja, particip prosli ima dvojaku ulogu:
on konstruira opisivani dogadaj kao vremenski nepreciziran, ali i upucuje da se isti dogodio
prije vremena referiranja. U primjerima (Langacker, 1991:221) She has left i She has to
leave vidljivo je da upravo izbor participa proslog upucuje na razliku izmedu relevantnosti za
sadaSnjost proslog dogadaja u odnosu na onaj koji se tek treba dogoditi. Nadalje, buduci da je

rije¢ o dogadaju koji prethodi vremenu referiranja, njegov zavrsetak se osjeca i kao vremenski
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najblizi vremenu referiranja zbog Cega se iz perspektive promatraa i1 dozivljava kao

najistaknutiji.”’

Da sazmemo, Langackerova se definicija present perfecta svodi na opis dogadaja koji se
dogodio prije vremena referiranja (u slucaju present perfecta vrijeme referiranja je trenutak
govorenja), ali je relevantan za sadasnjost; drugim rijeima, na opis proslog dogadaja koji je
jo$ uvijek relevantan. U skladu s temeljnim odrednicama kognitivne gramatike, njegova je
definicija shematske 1 simboli¢ne prirode, a iz tog jedinstvenog shematskog znacenja

proizlaze primjeri konkretne uporabe.

1.4.2.2.2. Present perfect kao polisemna kategorija

Opisi present perfecta koji govore o viSe njegovih znacenja isticu vaznost ukljucivanja
kontekstualne razine u njegovu raSclambu, istiCuéi nuznost nadilaZenja analize iskljucivo
unutar granica vremenskih odrednica koja je svojstvena analizi glagolskih vremena (Binnick,
1991:104). Ideja u pozadini polisemnog pristupa jest da se, uzimajuc¢i u obzir kontekstualnu
razinu, pokusaju izna¢i moguce znacenjske realizacije present perfecta. Autori koji se zalazu
za viSe znaCenja present perfecta svoje videnje obrazlazu tvrde¢i da su ,jedinstvena,
sveobuhvatna znaenja vrlo opcenita i neodredena pa je vrlo upitno koliko doista mogu
posluziti kao okosnica za utvrdivanje pripadnosti bilo kojoj gramatickoj kategoriji, a
istodobno posluziti kao objasnidbena podloga za ,razli¢ite uporabe* (Zic Fuchs, 2009:64).
Drugim rije¢ima, izrazito uopcéene definicije nuzno su redukcionisticke Sto onemogucuje
cjelovito tumacenje o slozenosti present perfecta. U okviru polisemnog pristupa, razliciti
autori navode tako razliCite brojeve mogucih znacenja ove slozene kategorije pa u literaturi
mozemo pronaci opise koji present perfect svode od dva pa sve do pet znacenja (tablica 6.)
Budu¢i da nadilazi ogranicenja rada, osvrnut ¢emo se samo na najutjecajnije autore i njihovo

videnje znacenja present perfecta.

Tablica 6. Prikaz polisemnog pristupa present perfectu (prema Werner, 2014:72)

Autori

° . - Bauer, 1970;
2 perfekt ishoda trajni perfekt Briton 1988

% egzistencijalni perfekt univerzalni perfekt Rathert, 2004
D O
=8 . .. Huddleston i
> g -
AR ne-trajni perfekt trajni perfekt Pullum, 2002

% Ovdije valja naglasiti da Langacker opisu present perfecta pristupa iz perspektive izvornoga govornika, te da
ista ne mora biti prisutna kod uc¢enika engleskoga kao stranoga jezika.
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@ Quirk i suradnici,

> 22 egzistencijalni fekt ishod S Ini fok 195_35; _Ferz]nn,l_
3| (iskustveni)perfekt perfekt ishoda trajni (univerzalni) perfekt | 1987; Michaelis,

= 1994; Davydova

== i suradnici, 2011

erfekt Comrie, 1976;

= . - per perfekt McCawley,

£, egzistencijalni bliske shoda 1983: Dahl

8 (iskustveni) proslosti . trajni (univerzalni) perfekt 1985: B . ,k

g perfekt (najnovije (trajna » BINNICK,

N vijesti) uporaba) 1991; Davydova,

B J 2011

>

i . perfekt

% neoedrl;%iim bliske ?;:E%lg stanje (navika) do sada Leech, 2004

O P proslosti

. iskustveni nainoviie erfekt traini perfekt

= (egzistencijalni) Jnoviy P ) koji se Depraetere, 1998

5 vijesti ishoda perfekt ;

9 perfekt ponavlja

=}

% . . perfekt Perfekt . _

@ iskustveni bliske perfekt trajne oialednost Dahl i Velupillai

z perfekt roslosti ishoda situacije & (2011)

o P (univerzalni)

Naime, rasprava o znacenjima nasuprot znac¢enju present perfecta najc¢esce kre¢e od Comrija
(1976:56-61) koji strukturu present perfect dijeli na Cetiri vrste, odnosno znacenja. Naime,
medu autorima koji su u svojim analizama skloniji govoriti o znacenjima (nasuprot znacenju)
present perfecta, upravo se Comrijeva podjela na Cetiri znacenja perfekta ¢esto uzima kao
polazisna tocka. Iz uopcene definicije perfekta kao ,,neprekinute relevantnosti prethodne
situacije (1976:56) Comrie izvlaci Cetiri vrste perfekta: perfekt ishoda, iskustveni perfekt,
perfekt trajne situacije te perfekt bliske proslosti®®. Definirajuéi znacenje ,.perfekta ishoda“
kao ,,sadaSnje stanje koje je rezultat neke prosle situacije, Comrie ga pojaSnjava primjerom
John has arrived iz kojega proizlazi da je John jo$ uvijek tamo (za razliku od primjera John
arrived koji ne obuhvaca pretpostavku da je John jo$ uvijek tamo).”  Iskustveni perfekt*
oznacava da se situacija dogodila barem jednom u proslosti i da je trajala do sadasnjeg
trenutka. PojaSnjavaju¢i znacenje ,,iskustvenog perfekta® Comrie navodi razliku izmedu
glagola be i go u engleskome:
(16) a. Bill has been to America. (iskustveni perfekt)
b. Bill has gone to America. (perfekt ishoda)

% Prijevodi Comrijevih termina za vrste perfekta preuzeti su iz Zic Fuchs (2009:47-48) kako bi se osigurala
dosljednost u prijevodu strane terminologije.

% Relevantno za sada$hjost“ razlikovno je obiljeZje i uporabe perfekta ishoda (,,Myron has gone*) nasuprot
uporabe kopulativnog glagola s ciljem naglaSavanja ishoda radnje (,,Myron is gone*). Prvi primjer nosi u sebi
obiljeZje relevantnosti za sadasnjost dok kod drugoga to isto obiljeZje izostaje (Michaelis, 1998:132-134).

100



,Perfekt trajne situacije* oznacava situaciju koja je zapocela u proslosti, ali 1 dalje traje u
sadasnjosti (We have lived here for ten years), a upravo njega Comrie smatra svojstvenim
engleskome jeziku (1976:60). Za ,perfekt bliske proslosti*, koji se odnosi na vremensku
bliskost sadasnjem trenutku (koja pak nije nuzan preduvjet uporabe ovog perfekta), Comrie
daje primjere:
(17) a. Bill has just arrived.
b. I have recently learned that the match is postponed.

Iz navedenih se primjera vidi da se relevantno za sadasnjost razli¢ito manifestira u navedenim
znacenjima present perfecta pri ¢emu se posebno vidljivim smatra u perfektu ishoda, dok je
za perfekt bliske proSlosti i perfekt trajne situacije manje znacajno. Buduéi da se stupanj
relevantnosti za sadasnjost mijenja ovisno o uporabi present perfecta Davydova (2011:65-66)
¢ak nudi i hijerarhiju uporaba present perfecta s obzirom na koncept relevantnog za
sadasnjost pri ¢emu bi perfekt ishoda bio na vrhu ljestvice, a iskustveni na samome dnu,
zakljucujuéi iz toga da su perfekt ishoda i perfekt trajne situacije najlakSe uocljivi primjeri
kategorije present perfecta buduci da je u njima relevantnost za sadasnjost najrelevantnija.
Drugim rije¢ima, pojam relevantno za sadasnjost uzima se kao svojevrsni Kriterij pri
odredivanju koje su uporabe present perfecta bolji, odnosno prototipniji primjeri ove

glagolske kategorije.

Cesto citirana ra§¢lamba present perfecta je i ona McCawleyeva (1971) koji present perfect
analizira kao glagolsko vrijeme. Istovjetno Comriju (1976), McCawley (1971) razlikuje Cetiri
njegove uporabe: ,,univerzalnu“ (I've known Max since 1960), ,.egzistencijalnu® (I have read
Principia Mathematica five times), ,,trajnu“ (I can't come to your party tonight, I've caught
the flu) te Cetvrtu koju naziva perfektom ,najnovijih vijesti (Malcom X has just been
assassinated).*® No, za razliku od Comrija, McCawley govori o uporabama, izjednacuju¢i ih

sa znacenjima.

Na McCawleyjevu podjelu naslanja se i ona koju nudi Michaelis (1998:114-116), a koja
razlikuje ,,perfekt ishoda* (opisivani dogadaj ima vidljiv rezultat u sadaSnjosti), ,,iskustveni
perfekt™ (opisivani dogadaj moZe se ponoviti) te ,,trajni perfekt” (opisivani dogadaj je stanje
koje je zapo&elo u proglosti i traje u sadasnjosti)."”" Sve tri vrste perfekta imaju vrlo sli¢nu

komunikacijsku ulogu koja ih objedinjuje: opisuju prosli dogadaj koji je povezan sa

% prijevod prema Zic Fuchs, 2009.
191 prijevod prema Zic Fuchs, 2009.
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sadasnjos¢u. Michaelisova (1998:157) tako govori o tri, a ne Cetiri vrste perfekta smatrajuci
da je tesko razlikovati perfekt ,,najnovijih vijesti“ od onoga ishoda budu¢i da je ishod
situacije, odnosno njezine vidljive posljedice, ono Sto i navodi govornika da izvjesti o
dogadaju te zakljucuje da perfekt najnovijih vijesti jednostavno predstavlja uobicajenu

uporabu perfekta ishoda.

U svojoj analizi Zic Fuchs (2009:184) se takoder zala’e za postojanje Cetiri
konvencionalizirana znaCenja present perfecta koja tvore vrlo sloZenu znacenjsku mrezu u
kojoj su ,,perfekt ishoda“ 1 ,,iskustveni perfekt™ ¢vrsto povezani, bas kao i ,,perfekt trajne
situacije” 1 ,,perfekt bliske proslosti®, pri ¢emu se niti jedno znacenje ne moze izdvojiti kao

prototipno.

Kao Sto je vidljivo iz tablice 6. Britonova pak (1988:45) govori o dvije temeljne vrste present
perfecta, na ,perfekt ishoda“ te ,trajni perfekt smatraju¢i da su ,iskustveni perfekt™ i
»perfekt bliske proslosti samo podvrste ,,perfekta ishoda“. Time Britonova ulogu present

perfecta definira kao proslu radnju povezanu sa sadasnjosti (1988:45)

Zanimljivo je spomenuti rezultate korpusne analize Julije Davydove (2011:155) koja je
pokazala da su u standarnom engleskom (britanske inacice) najceS¢i u uporabi ,,perfekt
ishoda“ te ,trajni perfekt” (prosireno ,,sada“) smatrajuci ih stoga najtjesnije povezanima s
kategorijom present perfecta. Njezino pojasnjenje dobivenih rezultata u obzir uzima odnos
prema vremenu govorenja. Naime, konteksti uporabe present perfecta medusobno se razlikuju
prema svojemu odnosu prema vremenu govorenja. Tako je kontekst koji upucuje na ishod te
»prosireno sada“ znacenjski intrinzicno povezan s vremenom govorenja Sto pojasnjava cestu

uporabu present perfecta, a ne preterita u spomenutom kontekstu.

1.4.3. Prikaz present perfecta u okviru kognitive gramatike Raddena i Dirvena

Prisjetimo se da u okviru kognitivne gramatike gramaticke strukture imaju znacenje koje je, u
usporedbi s leksickima, apstraktnije; rijeC je o shematskom znacenju kao znaCenju
nadredenom uporabama koje iz njega proizlaze. Ovdje se valja prisjetiti pojma kategorije
(vidi poglavlje 1.2.) koja po principu vece ili manje udaljenosti od prototipa objedinjuje

primjere koji u nju spadaju. Jedinstvena bi definicija present perfecta tako bila ono Sto
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povezuje sve primjere njegove uporabe jer da bi se kategorija odrzala, neko zajedni¢ko

obiljezje mora biti istovjetno svim njezinim ¢lanovima, bilo u vec¢oj ili manjoj mjeri.

Kao §to smo ranije spomenuli, Radden i Dirven govore o jedinstvenom znacenju present
perfecta kojeg karakteriziraju tri obiljezja: usmjerenost na sadasnje vrijeme, relevantnost za
sadasnjost te neodredenost (2009:212). Usmjerenost na sadasnjost vidljiva je u tome $to se
present perfect odnosi na vrijeme koje ukljucuje trenutak govorenja, a upravo je pomocni
glagol have taj koji usidruje situaciju u sadasnje vrijeme.'% Have zapravo povezuje sadasnji
trenutak sa situacijom koja mu je prethodila, a koja je opisana proslim participom (past
participle). Navodec¢i relevantno za sadasnjost kao razlog zaSto se govornik vracéa na
prethodnu situaciju (govornik se naime ne bi niti vratao na prethodnu situaciju da je ne
smatra ,,relevantnom*) Radden i Dirven (2009:213) daju primjer:
(18) Dad: I'm looking for my glasses. Has anybody seen them?
Son: You've probably left them in the car.

kao primjer u kojemu se ¢in uoCavanja naocala smatra vaznim za sadasSnjost. Struktura
present perfect tako obuhvaca put od sadasnjeg trenutka nazad u proslost te ponovni povratak
u sadasnjost. Relevantno za sadasnjost u uskoj je vezi sa subjektivnos$¢u govornika jer ¢e opis
samo onih proslih situacija koje ,,govornik subjektivno dozivljava kao relevantne za sada* biti
u present perfectu (Radden i Dirven, 2009:213). Drugim rije¢ima, relevantnost prethodne

situacije zapravo je subjektivno pitanje govornikove perspektive.

Na relevantno za sadasnjost naslanja se i tree znacenjsko obiljezje present perfecta, ono
neodredenosti. Naime, buduc¢i da naSa pozornost moze biti usmjerena samo na jednu stvar u
trenutku, a s obzirom da present perfect usmjerava nasu pozornost na relevantnost opisivane
situacije za sadasnjost, ostali aspekti opisivane situacije, kao $to je na primjer to¢no odredeni
vremenski trenutak dogadanja, padaju u drugi plan. Present perfect tako obiljezava opéenita
neodredenost koja ga €ini nespojivim s to¢no definiranim vremenskim oznakama u proslosti
Sto je posebno vidljivo prilikom otvaranja teme diskurza, odnosno prilikom otvaranja
mentalnog prostora za prethodnu situaciju:
(19) A: Have you ever been to Korea?
B: Yes, | have been to Korea many times. (Radden i Dirven, 2009:213)

102 Uloga sadas$njeg vremena u pomoc¢nome glagolu sredisnji je dio onih rasprava koje naginju analizi present
perfecta kao semanti¢ke sada$njosti, odnosno glagolskoga vremena ¢ija osnovna zadaca nije izvjeStavanje o
proslome dogadaju ve¢ dodavanje onih karakteristika vremenu govorenja, odnosno obiljezjima dogadaja, koje na
neki na¢in ovise o onome §to se dogodilo u proslosti (Giorgi i Pianesi, 1997:84-86).
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Slika 13. Vizualan prikaz (konceptualizacija) strukture present perfect
(prema Raddenu i Dirvenu, 2009:205)

U duhu kognitivne gramatike koja njeguje vizualno prikazivanje jezi¢nih struktura, Radden i
Dirven (2009:205) nude pojednostavljen i jezgrovit vizualan prikaz jedinstvenog znacenja
present perfecta (slika 13).% Njihov slikovni prikaz objedinjuje sva vazna obiljeZja present
perfecta: ¢injenicu da se opisivani dogadaj dogodio prije referentne tocke gledista (u slucaju

present perfecta to je sadadnji trenutak)*®

, te relevantnost opisivanoga dogadaja za sadaSnjost
(8to je oznaceno povratnom strelicom od dogadaja prema govorniku). Iz slikovnoga prikaza
vidljivo je da vremenska konfiguracija koju opisuje present perfect ukljucuje jednu
vremensku sferu (oznacCenu iscrtanom elipsom) koja objedinjuje vrijeme dogadaja (oznaceno
slovom E prema engleskome event time) i vrijeme referiranja (oznaceno slovom R prema
engleskome reference time) (Radden i Dirven, 2009:205-206)*®. Vrijeme referiranja se kod
present perfecta podudara s vremenom govorenja (oznaceno slovom S prema engleskome
speech time). Vazno je takoder skrenuti pozornost na figuru govornika koji gleda prema
unatrag; pogled prema unatrag upucuje na toliko spominjanu relevantnost za sadasnjost (ne

bismo gledali unatrag na situaciju u proslosti da nam ista nije zbog necega vazna), ali i na to

da je rije¢ o glagolskome vremenu koji opisuje dogadaj koji prethodi vremenu referiranja.

1930 vaznosti vizualnog prikaza u okvirima kognitivne gramatike bilo je rije&i u poglavlju 3.

104 J slucaju present perfecta vrijeme referiranja na opisivani dogadaj jest vrijeme govorenja, drugim rije¢ima, iz
sadasnjeg trenutka govornik se vraca na prosli dogadaj. No, Michaelisova (1998:153-154) upozorava na one
primjere present perfecta u kojima se vrijeme referiranja ne podudara sa vremenom govorenja interpretirajuci
takve primjere kao one koje imaju buduée, a ne sadasnje vrijeme referiranja (npr. When you have completed
section A, raise your hand., If | ever meet a woman who has read War and Peace five times, I'll ask her to marry
me.). U navedenim primjerima vrijeme referiranja obiljezava upotreba sadaSnjeg glagolskog vremena, ali to
sadaSnje vrijeme ne odnosi se na vrijeme govorenja; drugim rije¢ima, vrijeme opisivanog dogadaja je u
buduénosti u odnosu na vrijeme govorenja (Binnick, 1991).

195 Usporedbe radi, past perfect i future perfect ukljuéuju dvije vremenske sfere: jednu koja se odnosi na vrijeme
opisivanoga dogadaja i jednu koja se odnosi na vrijeme referiranja (Radden i Dirven, 2009:2015-206).
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Iz jedinstvenog znacenja, Radden i Dirven izvlace Cetiri uporabe present perfecta: ,perfekt
ishoda” (Grandpa has repaired his old tractor), ,,perfekt izveden zaklju¢ivanjem® (The nurse
has cuddled the baby), ,perfekt bliske proSlosti (I've just talked to my lawyer) te ,trajni
perfekt“ (We have been engaged since Valentine's Day).'® U analizi navedenih uporaba,
Radden i Dirven (2009:214-215) oslanjaju se na pojmove teliCnosti (zavrSenosti) i
omedenosti. Naime, kada se omeden telican dogadaj dogodi prethodno trenutku govorenja, on
je nuzno i zavrSen, a promatrac¢ koji se na njega vra¢a nuzno uocava njegov zavrsetak buduci
da mu je trenutak njegova zavrSetka najblizi na vremenskoj crti. ZavrSenost dogadaja, koja
obuhvaca i1 njegov ishod, time postaje upravo ona faza dogadaja koja je od najveceg interesa
za promatraca, a present perfect koji se koristi kako bi izrazio upravo opisanu mentalnu
konfiguraciju naziva se ,,perfektom ishoda“ (Radden i Dirven, 2009:214). Pri tome je vazno
istaknuti da se ishod omedenog telicnog dogadaja ne izrice eksplicitno ve¢ je rezultat
logi¢nog zakljugivanja'®’:
(20) a. Granpa has repaired his old tractor.
b. Grandma has passed the driving test.(Radden i Dirven, 2009:214)

»Perfekt izveden zakljucivanjem® opisuje omedene ateli¢ne situacije kao Sto su aktivnosti,
radnje ili privremena stanja kojima nedostaje konacan kraj. Oni sa sobom nuzno ne povlace
ishod situacije ve¢ oznacuju situaciju koja je jednostavno prestala:
(21) a. The nurse has cuddled the baby.
b. The baby has burped.
c. Have you ever been imprisoned? (Radden i Dirven, 2009:215)
Obiljezje ,,perfekta izvedenog zakljucivanjem* je da se on ne podudara s to¢no odredenim

vremenskim oznakama (* I've started my new job last month).

Kod situacija koje se odvijaju neposredno prije sadasnjeg trenutka te koje su s njime gotovo
podudarne prirodno se osjeca njihova relevantnost za sadasnjost. Perfekt koji opisuje upravo
takve situacije koje neposredno prethode trenutku govorenja, Radden i Dirven (2009:215-

«108

216) nazivaju ,,perfektom bliske proslosti istiCu¢i kako ova uporaba perfekta zahtijeva

eksplicitno oznaCavanje neposrednosti prosle situacije bilo prilozima ,,just®, ,,already*,

196 prijevodi termina Raddena i Dirvena takoder su preuzeti od Zic Fuchs (2009).

97 Ova tvrdnja Raddena i Dirvena biti ¢e posebno znadajna za na$ rad, to¢nije za metodologiju poucavanja
primijenjenu u naSem istrazivanju.

108 Radden i Dirven upozoravaju da se kod nekih autora ova uporaba present perfecta naziva i “perfektom
najnovijih vijesti“ (2009:216).
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,.now*, ,so far®, ,,up to now*, i tako dalje, ili prilozima koji upucuju na vrijeme koje
ukljucuje i vrijeme prethodne situacije i vrijeme govorenja:
(22) a. I've just talked to my lawyer.
b. I've talked to my lawyer this morning. (Radden i Dirven, 2009:216)

U situacijama koje uklju¢uju govornikovu tocku promatranja, ono S§to prethodi trenutku
govorenja nije cijela situacija ve¢ samo njezina pocetna faza. Takvu mentalnu konfiguraciju
Radden i Dirven (2009:216) nazivaju ,,perfektom trajne situacije” napominjuci kako ovaj
perfekt opisuje sadasSnja stanja ili navike Cije trajanje do trenutka govorenja mora biti
oznaceno vremenskom oznakom koja i oznacava to trajanje:

(23) a. We have been engaged since Valentine's Day.

b. We have been engaged for over a year now. (Radden i Dirven, 2009:216)

1.4.4. Present perfect nasuprot strukturi past simple (preteritu)

Iako smo se ve¢ dotaknuli razlike izmedu ove dvije strukture u prethodnim dijelovima
poglavlja, kratko ¢emo se jo§ zadrzati na spomenutoj razlici s obzirom da je ista temelj
poucavanja present perfecta u ucenju engleskoga kao stranoga jezika. Naime, u kontesktu
ucenja engleskoga kao stranoga jezika, vaznom za naSe istrazivanje, present perfect takoder
se gotovo bez iznimke suprotstavlja strukturi past simple (preteritu) koja, kao struktura koja

se uvodi ranije u procesu ucenja jezika, sluzi kao objasnidbena podloga za present perfect.

Naime, budu¢i da se mogu koristiti za opis iste objektivne situacije, preterit se moze smatrati
svojevrsnim  funkcionalnim  konkurentom present perfectu (Davydova, 2011:52).
Kompetetivnost dvije strukture vidljiva je i u povijesti engleskoga jezika kada je jedna bila
lako zamjenjiva drugom u poeziji zbog rime ili duljine stiha (Visser, 1966:223). Naime,
osnovna razlika ove dvije kategorije jest da izrazena tvrdnja joS uvijek vrijedi u sadaSnjem
trenutku kada je rije¢ o present perfectu, dok je u slucaju preterita izreCena tvrdnja vrijedila u
nekom intervalu prije sadaSnjega trenutka pri ¢emu spomenuti interval ne ukljucuje sadasnji
trenutak. Drugim rijeCima, ono Sto se najceSce izdvaja kao temeljno razlikovno obiljezje
struktura present perfect i preterita jest relevantno za sadasnjost koje je osnova znaéenja
jedne strukture dok potpuno izostaje u drugoj. Kao Sto je vidljivo iz tablice 7. obje strukture
karakterizira referiranje na prosli dogadaj $to ¢ini osnovu za promatranje ove dvije strukture

kao funkcionalno istovjetne, a opet semanticki razli¢ite (Davydova, 2011:63).
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Tablica 7. Znacenjska obiljezja struktura present perfect i past simple (prema Davydova, 2011:63)

referlrfanje na reIeva[npo za | usmjerenost | usmjerenost | neodredenost | odredenost
proslost sadasnjost na sadaSnjost | na proSlost
past simple + - - + - +
present + + + - + -
perfect

lako se present perfect i preterit mogu odnositi na isti dogadaj u stvarnome svijetu, oni
opisivanome dogadaju namecu razli¢itu vremensku perspektivu i znacenjsku komponentu.
Usmjerenost na sadasnjost, odnosno proslost, ono je $to Cini okosnicu razlike medu ovim
dvjema suprostavljenim strukturama dajuci tako posve razli¢ite informacije primatelju iskaza.
Navode¢i niz primjera jedne i druge strukture, Bache (2008:144) upozorava kako je kod
preterita vremenski period smjeSten u proslosti te zavrSava unutar njega, dok kod present
perfecta vremenski period zapocinje u proslosti i produzuje se (a vjerojatno i prelazi) sadasnji
trenutak komunikacije:
(24) a. For weeks, the signs were visible, though scarcely credible.

b.For weeks, the signs have been visible, though scarcely credible.

Michaelisova (1994: 112) takoder isti¢e vaznost suodnosa present perfecta i preterita koji je
posebno vidljiv kada je rije¢ o ,perfektu ishoda®. Naime, ,perfekt ishoda* usmjerava
pozornost na sadasnje posljedice prosloga dogadaja, a ne na sam dogadaj kao takav, dok je
preterit u svojoj biti pravo naravtivno proslo vrijeme ¢ija je uloga upravo opis specificnog
proslog dogadaja. Suodnos ove dvije glagolske kategorije potrebno je razjasniti uzimajuéi
dijakronijsku perspektivu s obzirom da su se obje, kako smo ranije spomenuli, koristile
gotovo naizmjeniéno. Cinjenica da su se obje zadrzale u jeziku upuéuje da su govornici ipak
uspostavili odredenu pragmati¢nu razliku medu njima (Michaelis, 1994:115). Usporedimo li
primjere (Michaelis, 1994:115-116):
(25) a. I went swimming.

b. I've met someone else.
uocit ¢emo da prvi zahtijeva svojevrsnu referencu na odredeni vremenski period u proslosti
koji moze biti uspostavljen prethodnim pitanjem What did you do yesterday? Primjer 25 (b)
naglaSava postojanje odredenog ishoda radnje (na primjer prestanak romanti¢nog interesa) pri
¢emu se ne zahtijeva prethodno uspostavljen ili trenutno dostupan vremenski interval u

prosSlosti. Isto vrijedi i za primjer ,,iskustvenoga perfekta“ (Michaelis, 1994:122):
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(26) a. I went to Paris.
b. I've been to Paris.
Recenica 26 () priziva specifican, definiran vremenski interval u proslosti (na primjer, proslo
ljeto kada je govornik posjetio Pariz) dok definiranje vremenskog intervala nije nuzno u
recenici 26 (b). Dakle, dok prva recenica zahtijeva od oba sudionika komunikacije poznavanje
vremenskog intervala na koji se iskazani dogadaj odnosi, u drugoj je dovoljno da sugovornik
predvidi opcenit vremenski period Cija granica zapocinje nekim proSlim trenutkom, a
zavrSava i ukljuCuje sadasnje vrijeme. Michaelis (1994:123) upozorava da se dodavanjem
priloga ,tri puta® svakoj reCenici niSta ne mijenja s vremenskim intervalom na kojeg se
reCenice odnose. RecCenica 26 (a) i dalje obuhvaca definirani vremenski interval u proslosti
iako u kompleksnijoj interpretaciji budu¢i da ukljucuje nekoliko posjeta Parizu dok recenica

26 (b) ponovno ne ukljucuje strogo definirane vremenske granice.

Ukratko, razlike present perfecta i preterita su sljedece:

1. present perfect semanticki je mnogo slozeniji zbog postojanja svoje Cetiri uporabe
(dok je uporaba preterita jednostavnija; odnosi se na dogadaj ili niz dogadaja koji su se
dogodili unutar to¢no odredenog vremenskog perioda u proslosti bez ikakve
povezanosti s vremenom govorenja),

2. obje forme pokazuju znacajne razlike u uspostavljanju odnosa s vremenskim
prilozima,

3. pojam relevantno za sadasnjost temeljni je razlikovni kriterij medu njima (Davydova,
2011:73),

4. interpretacija obje strukture ovisi isklju¢ivo o govornikovu subjektivnom videnju

dogadaja koji opisuje (McCoard, 1978:47).

1.4.5. Present perfect i vremenske oznake

U dijelu koji slijedi pozabavit ¢emo se vremenskim oznaka koje dolaze uz present perfect
budu¢i da su isti Cesta tema rasprava u okviru promisljanja o samoj kategoriji present
perfecta, ali i zbog njihove uloge u poucavanju ove slozene strukture u procesu ovladavanja
engleskim kao stranim jezikom. Referiranje na Kleinovu ,,zagonetku present perfecta“ gotovo
je nezaobilazno u ras¢lambama vremenskih oznaka uz koje se present perfect pojavljuje

(1992:525):
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,»Ako je u reCenici Chris has left York jasno da se opisani dogadaj (Chrisovo

napustanje New Yorka) dogodio u proslosti, recimo jucer u deset sati, zasto nije

*Yesterday at ten, Chris has left York?*
Odgovor na Kleinovo pitanje literatura nudi u obliku semantickih i pragmatickih pristupa
analizi present perfecta, odnosno promisljanjem o znac¢enju koje on u sebi nosi, a koje se kosi
sa znacenjem pojedinih vremenskih oznaka. Naime, vremenske oznake najCe$ce se dijele na
one koje se smatraju kompatibilnima s present perfectom (kao $to su prilozi recently, today,
just), one koje mogu i ne moraju dolaziti s njime (na primjer, deikticki prilozi kao this
morning, this week, this year) te one koji se nikako ne pojavljuju uz strukturu present perfect
(na primjer, yesterday, last week i sl.). Binnick (1991:271) smatra da je razlog nemoguénosti
koriStenja pojedinih oznaka uz present perfect upravo ¢injenica da se isti ne mogu s njime
interpretacijski uskladiti buduéi da se prilozi kao yesterday nalaze izvan okvira ,,proSireno
sada“. Drugim rije¢ima, vremenska oznaka uz present perfect mora se odnositi, odnosno

ukljucivati ono ,,sada‘, za razliku od proslih glagolskih vremena (Leech, 1971:62).

Cesto spominjana podjela vremenskih oznaka koje se podudaraju s present perfectom jest
ona McCoardova (1978:135) koji ih dijeli u tri skupine: one koje dolaze iskljucivo s
preteritom (+THEN skupina), one koje isklju¢ivo zahtijevaju present perfect (-THEN
skupina) te one koji mogu dolaziti s obje glagolske strukture (u tu skupinu spadaju na primjer
prilozi kao just, already, never koje govornici britanskog engleskog vezu uz present perfect,
dok govornici ameri¢kog engleskog uporabu ovih priloga uz preterit smatraju potpuno
prirodnom) (£ THEN skupina). S druge strane, Davydova (2011:68-69) smatra da je
relevantno za sadasnjost bolji razlikovni kriterij kada je rije¢ o vremenskim prilozima te da bi
trebao biti osnovni parametar njihove podjele. Tako ona govori o ,,-relevantno za
sadasnjost*, ,,xrelevantno za sadasnjost” i ,,+relevantno za sadasnjost” skupinama priloga
(prilozi u ,,x relevantno za sadasSnjost** skupini manje eksplicitno prikazuju komponentu

relevantno za sadasnjost u odnosu na one iz skupine ,,-relevantno za sadasnjost*).

Tablica 8. McCoardova klasifikacija vremenskih priloga (1978)

+THEN + THEN -THEN
long ago long since at present
five years ago in my life up till now
once today so far
yesterday recently as yet
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the other day just now not yet

those days often during these five years
last night always never since the war

in 1900 already before before now

at 3:00

after the war

no longer

Analizom vremenskih oznaka koje prate present perfect detaljnije se pozabavila i
Michaelisova (1998:165-188) koja ih dijeli u nekoliko skupina ovisno o njihovim zna¢ajkama
1 odnosu s promatranom strukturom. Jednu skupinu ¢ine vremenski to¢no odredeni prilozi za
proslo vrijeme koji nisu kompatibilni niti s jednom uporabom present perfecta. Za trajni i
iskustveni perfekt Michaelisova (1998:165-166) nudi semanticka pojasnjenja njihove
nepodudarnosti s prilogom kao Sto je yesterday; znacenje trajnoga perfekta obuhvaca
povezivanje vremena kulminacije opisivanoga dogadaja sa sadasnjoscu, a ne prosloscu
(*Harry has been in London), dok znacenje iskustvenoga perfekta obuhva¢a moguénost
ponavljanja radnje u sadasnjosti (*I have driven a truck in 1954). Uporaba vremenskih oznaka
koje nisu eksplicitno isklju¢ivo vezne uz proslo vrijeme ovisi o interpretaciji uporabe same
strukture present perfect. Tako je primjer:
(27) I've made toast at noon.

prihvatljiv ukoliko se radi o primjeru uporabe iskustvenog perfekta (gdje govornik zeli
informirati sluSatelja o svojemu iskustvu pravljenja tosta popodne gdje to ,,popodne® nije
nikakvo precizirano, odredeno ,,popodne‘), a neprihvatljiv ukoliko se radi o primjeru perfekta

ishoda za kojega je prihvatljiva uporaba bez vremenske oznake (I've made toast). %

Za razliku od gore spomenutih priloga, prilozne oznake koje oznacuju sadasnje vrijeme
kompatibilne su sa svim uporabama present perfecta iako je njihovo znacenje djelomic¢no
drugacije u svakoj pojedinoj uporabi:
(28) a. Now he's stood me up twice.
b. We have now completed our test of the emergency broadcast system.

c. Her phone's now been busy for an hour. (Michaelis, 1998:166).

lako je ,perfekt ishoda® koji je liSen bilo kakve eksplicitno izrazene vremenske oznake

vvvvv

present perfecta u ovladavanju engleskim kao stranim jezikom. Since se tako predstavlja kao

199 Navedeni primjeri idu u prilog ranije spomenutoj nuZnosti analiziranja primjera jezine uporabe unutar
konteksta imajuci u vidu i subjektivnost govornikovog odabira odredenog izraza.
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izraz koji oznacava pocetak vremenskog okvira opisivanoga dogadaja dok se for dozivljava
kao pocetak izraza koji naglasava vremenski raspon trajanja dogadaja. Pojasnjavaju¢i oznaku
since Michaelis (1988:1170) upozorava da isti moZe oznacavati dva tipa vremenskog raspona:
kada oznacuje raspon vremena unutar kojega se odvila jedna radnja ili viSe njih podudaran je
s iskustvenim perfektom (I have visited him several times since we had that argument), a kada
oznacava raspon vremena tijekom kojega je prisutno opisivano stanje podudaran je s trajnim
perfektom (I've resented him ever since that incident). Prilozi koji zapo¢inju s izrazom for
mogu pratiti i preterit i present perfect, s razlikom da je u prvom slu¢aju vrijeme kulminacije
dogadaja u proslosti (Harry worked on the writing for several years), a u drugom slucaju u
sadasnjosti (She's been home for two hours) (Michaelis, 1998:170-171).

U dijelu svoje analize o aspektualnoj prirodi present perfecta Michaelisova se bavi i njegovim
odnosom s aspektualnim prilozima already i still.**° Prilog still tako funkcionira kao dodatna
potvrda trajanja stanja koje je zapocelo prije vremena govorenja zbog ¢ega nije podudaran s
uporabom perfekta koji ne naglaSava trajanje ve¢ ishod (*Harry has still fed the cat.). Prilog
already, koji oznacava da je sadasnje stanje stvari postojalo prije bilo kakvog pothvata da se
to isto stanje ostvari, podudaran je sa svim uporabama present perfecta dokle god opisivano
stanje moze biti podlozno promjeni nakon svojega pocetka (Michaelis, 1998:188). Nuznost
moguénosti promjene opisivanoga stanja Michealis tako vidi kao kriterij uporabe priloga still
i already s present perfectom: uporaba priloga still ovisi o moguénosti promjene prije
vremena referiranja, a priloga already nakon njega. Mogu¢nost promjene u nekom budué¢em
trenutku vazan je dio i uporabe priloga yet ¢ija uporaba oznacava da opisivano stanje stvari
nece trajati unedogled. Za prilog recently koji se takoder ¢esto spominje uz present perfect,
Comrie (1985:33) tvrdi da, iako je vrijeme njegova referiranja u potpunosti u proslosti Sto ga
¢ini nekompatibilnim sa sada$njo$¢u, njegova uporaba s present perfectom sve je samo ne
neuobicajena. Razlog tome je Sto je vrijeme govorenja, bilo eksplicitno ili implicitno,
ukljuceno u vremenski raspon kojeg pokriva recently ¢ime je zadovoljen uvjet njegove

uporabe s present perfectom.

10 Michaelis (1998) uvodi termin ,,aspektualni prilog® kako bi naglasila postojanje dva znacenjski razlicita
razreda priloga: onih koji dodatno opisuju vrijeme referiranja bilo da ga preciziraju (He reached the north pole at
noon) ili da oznaCuju okvir unutar kojega je smjesteno vrijeme referiranja (Harry slipped on the sidewalk
yesterday) (rijec je o prilozima koji zahtijevaju uporabu to¢no odredenog glagolskog vremena) te onih kao §to su
still, already i yet ¢ija je osnovna uloga ne da uspostavljaju odnos s vremenom govorenja ve¢ s ne-deikti¢kim
intervalom, kao Sto je na primjer pretpostavljeno razdoblje prethodnog uspostavljanja stanja stvari koje se
opisuje u slucaju priloga still (rije¢ je o prilozima koji su kompatibilni s proslim, sada$njim i budu¢im vremenom
referiranja) (1998:177-178).
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1.4.6. Present perfect u kontekstu uc¢enja engleskoga kao stranoga jezika

1.4.6.1. Present perfect kao teZe savladivo mjesto u procesu ucenja engleskoga kao
stranoga jezika

Budu¢i da se u literaturi upravo razumijevanje znacenja glagolskog vremena i aspekta cesto
izdvaja kao jedno od teze savladivih podru¢ja engleske gramatike opcenito (Berry, 2012:97),
nije neobi¢no da se struktura present perfect u okviru ucenja engleskoga kao stranoga jezika
Cesto izdvaja kao problemati¢na u odnosu na ostale strukture s kojima se ucenici susrecu.
Kada je rije¢ o hrvatskim ucenicima engleskoga kao stranoga jezika, situacija je, zbog
specificnosti hrvatskoga jezika te u€enic¢ke sklonosti usporedivanju ciljnoga i prvoga jezika,
jos sloZenija. Zic Fuchs (2009:208) izdvaja tri razloga zbog kojih je present perfect kategorija
s ¢ijim usvajanjem hrvatski u¢enici imaju poteSkoc¢a: nepostojanje neposrednog gramatickog
ekvivalenta present perfecta u hrvatskome, postojanje razli¢itih tumacenja present perfecta u
gramati¢kim priru¢nicima koja dodatno zamagljuju njegovo znacenje te nacin na koji je
present perfect predstavljen i obraden u udzbenicima za ucenje engleskoga kao stranoga
jezika. Trazeéi ekvivalente Cetirima znadenjima present perfecta u hrvatskome Zic Fuchs
(2009:212-213) zakljucuje kako se ,,perfekt ishoda®, ,,iskustveni perfekt™ te ,perfekt bliske
proslosti“ u pravilu prevode hrvatskim perfektom glagolima koji su perfektivni s gledista
glagolskog aspekta. Jedino se ,,perfekt trajne situacije* prevodi prezentom i imperfektivnim
glagolima. Prevodenje ponekad perfektom, a ponekad prezentom u hrvatskome tako
ucenicima postaje vidljiva ilustracija dvojne naravi ove glagolske strukture koja na osebujan
nacin spaja proslost i sadasnjost. Geld i Purdek (2009:363) kao razloge koji otezavaju
ovladavanje present perfectom navode samu problematiku ucenicke konceptualizacije
vremena: dozivljavanje svih proslih dogadaja kao na neki nacin relevantnih za sadasnjost te
dozivljavanje kategorija ,,odredenosti i ,,neodredenosti kao nevaznih za glagolsko vrijeme
koje se koristi u njihovom opisu. Relativiziranje pojma relevantno za sadasnjost i njegovo
pripisivanje svim opisivanim proSlim dogadajima onemoguéuje tako ucéeniku pravo
razumijevanje njegovog znacenja te dozivljaj istog kao odredujuc¢e znacenjske sastavnice
present perfecta. Dodatno, svladavsi strukture present simple i past simple, ucenici ne vide
potrebu za uvodenjem tre¢e dimenzije koju sa sobom nosi present perfect, a koja dodatno ¢ini
proces ucenja jezika slozenijim (Geld i Purdek, 2009:363). Naime, bez obzira $to je sam
present perfect formalno uocljiva struktura u jezicnom unosu, njegova uporaba u odnosu na
past simple ima malenu semanticku vrijednost za ucenika jer uporaba jedne na mjestu one
druge ne dovodi do, za ucenika, ozbiljnijih komunikacijskih poteskoca (posebice kada je

ucenik upoznat s varijantom americkoga engleskoga za koji je karakteristina ¢eS¢a uporaba
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strukture past simple na mjestu present perfecta). Subjektivna uloga govornika u odabiru
izmedu struktura past simple i present perfect za opis iste situacije sluzi kao potvrda u¢eniku
o skromnoj vrijednosti uvodenja present perfecta te dodatno oteZava proces ovladavanja
ovom sloZzenom strukturom. Uporaba present perfecta iz navedenih je razloga najéesce vrlo
oskudna u jezicnoj proizvodnji ucenika, posebice u komunikacijski usmjerenim zadacima u
kojima ga ¢ak i oni uspjesniji ucenici upotrebljavaju samo kada ih se na to i eksplicitno
potakne. Njihova nesklonost uporabi present perfecta ne znaci da se ucenici ne nalaze u
kontekstima nuznima za njegovu uporabu ve¢ da u datom kontekstu svoju komunikacijsku

potrebu zadovoljavaju prezentom ili perfektom (Pawlak, 2006:431).

Nadalje, formalna i znaCenjska slozenost present perfecta ¢esto od nastavnika zahtijeva
uvodenje dodatne stru¢ne terminologije koja otezava i onako izazovan proces ucenja.
Oslanjanje na slozenu lingvisticku terminologiju ¢e, ne samo dodatno otezati proces ucenja
(bez obzira na kognitivnu zrelost odraslog uéenika spremnog na analiti¢ki pristup jeziku)'**
ve¢ se 1, vjerojatno negativno, odraziti na motivaciju ucenika za ucenje. Berry (2012:100)
tako s pravom isti¢e da je za pedagoSke potrebe aspekt ukljucen u glagolsko vrijeme dok je za

one znanstvene nuzno razlikovati jedan od drugoga i na formalnoj i na semantickoj razini.

JoS jedna vazna pojavnost za ovladavanje present perfectom koju treba spomenuti jest i
¢injenica da uporaba strukture present perfect u ucionici stranoga jezika nije toliko Cesta, kao
na primjer ona strukture past simple. Osim ako nije ciljana struktura nastavne lekcije, uc¢enik
nije dovoljno Cesto izlozen present perfectu da bi se moglo govoriti 0 spontanom utjecaju

jezi¢noga unosa na njegovo ovladavanje.

Da sazmemo, razlozi zbog kojih se present perfect uvijek navodi kao ono mjesto glagolskoga
sustava engleskoga jezika s kojim ucenici imaju poteskoca su:

a) sama znacenjska, ali i formalna slozenost present perfecta (logicna je pretpostavka da
¢e ovladavanje slozenijim i opisno teze uhvatljivim strukturama nailaziti na poteskoce
te predstavljati vec¢i izazov uceniku),

b) nepostojanje strukture u hrvatskome jeziku koja bi odgovarala present perfectu u
obliku njegova ekvivalenta (postojanje ekvivalenata u prvome jeziku olakSava proces

ovladavanja istom strukturom u inome jeziku na temelju ve¢ usvojenih znacenjskih

11 0 faktoru dobi u kontekstu pougavanja i uenja inoga jezika veé¢ smo govorili u poglavlju 1.1. Pod pojmom
,»odrasli uéenici“ podrazumijevaju se punoljetne, odnosno osobe iznad 18 godina starosti.
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sastavnica koje se samo prenose u ini jezik)™?; navedeni razlog ogleda se u gore

spomenutoj konceptualizaciji vremena svojstvenoj hrvatskim uc¢enicima (kao izvornim
govornicima hrvatskoga jezika) u ¢ijoj diobi dimenzije vremena ne postoji vremenski
odsjecak koji bi pokrivao present perfect,

¢) nedovoljna izlozenost present perfectu u ucionicama engleskoga jezika zbog Cega je
present perfect i sam nedovoljno zastupljen u jezi¢noj proizvodnji ucenika,

d) i na kraju, ne manje vazno, nepreciznost opisa present perfecta u udZzbenicima
namijenjenima ucenju engleskoga kao stranoga jezika koji se najces¢e svodi na popis

pravila o prihvatljivosti njegove uporabe u odredenim kontekstima.

Svi gore navedeni razlozi uvjetuju relativno kasno ovladavanje strukturom present perfect u
procesu ucenja engleskoga kao stranoga jezika, a njegova zastupljenost u uc¢enikovoj jezicnoj
proizvodnji najCesce zahtijeva stabilnu i to¢nu uporabu strukture past simple (Pawlak,
2006:429) budu¢i da ovladavanje present perfectom, uz uobicajeno ovladavanje formalnom,
znacenjskom i pragmatickom razinom, ukljucuje i ovladavanje razlikovanja njegova znacenja

i uporabe u odnosu na njemu semanticki bliske strukture (Bardovi-Harling, 2001:224).

Ovladavanje glagolskim sustavom opéenito kod ucenika stranoga jezika, Housen (2002:157-
158) dijeli u tri faze: prvu, kada glagoli ili nedostaju iz u€enikova iskaza ili se pojavljuju u
naucenim frazama (kao S$to je | don't know), drugu, kada se glagoli pojavlju u morfoloski
neobiljezenim oblicima (kao na primjer, wantg) ili ¢esto koriStenim oblicima kao §to su
nepravilni glagoli (na primjer, got) i ing oblici (na primjer, dancing), te tre¢u koju
karakterizira ovladavanje gramati¢kim strukturama i formalno razlikovanje morfoloski
razli¢itih glagolskih oblika. Tre¢u fazu karakterizira 1 stupnjevitost pojave pojedinih
morfoloSkih kategorija pri ¢emu se jedne pojavljuju prije drugih (pa se tako oblik was
pojavljuje prije oblika goes u udenikovoj jezinoj proizvodnji).”® Na temelju rezultata
svojega istrazivanja u kojemu je analizirao spontani govor 46 ucenika engleskoga kao
stranoga jezika, Housen (2002:162-163) razraduje redoslijed po kojemu znacenja glagolskoga

vremena 1 aspekta postaju gramaticki obiljeZeni u ucenikovom iskazu iz kojega je vidljivo da

112 pitanje medujezi¢nih utjecaja vazan je i sloZen dio procesa ovladavanja inim jezikom, a za na§ kontekst
istrazivanja vazno je moguce izbjegavanje odredenih struktura inoga jezika jer one ne postoje u izvornome
jeziku (Medved Krajnovié¢, 2010:107-108).

B Kod redoslijeda pojavljivanja pojedinih glagolskih oblika treba biti oprezan budu¢i da vaznu ulogu imaju
individualne razlike u¢enika, na §to upozorava i sam autor (Housen, 2002:159).
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dosljedno i pravilno razlikovanje struktura past simple i present perfect dolazi tek u zavrsnoj,
tre¢oj fazi u kojoj viSe nema pogresne uporabe present perfecta kao u primjerima:
(29) a. *I have done that one time when | was with my mother and father in Ireland.
b. *Now I already made four stories.
Naime, Housenovi su ispitanici u svojoj jezi¢noj proizvodnji pokazali razvojni obrazac
istovjetan onome prilikom usvajanja engleskoga kao prvoga jezika, a to je kasnije
ovladavanje konceptualizacijom 1 izrazavanjem dogadaja koji prethodi tocci referiranja koja

114 odnosno konfiguracijom svojstvenom present

je smjeStena u trenutak govorenja (E<R,S)
perfectu. Bez obzira na kognitivnu zrelost ucenika engleskoga kao stranoga jezika koja im
olakSava razumijevanje konceptualno slozene strukture kao Sto je present perfect (u usporedbi
s izvornim govornicima engleskoga koji ovom strukturom ovladavaju u djetinjstvu), rezultati
istraZzivanja redoslijeda ovladavanja glagolskim strukturama inoga jezika dosljedno pokazuju

kako se present perfectom ovladava tek u kasnijim fazama ucenja.

1.4.6.2. Prikaz present perfecta u udZbenicima engleskoga kao stranoga jezika

Prije nego Sto se pozabavimo samim prikazom strukture present perfect u udZbenicima
namijenjenima ucenju engleskoga kao stranoga jezika, kratko ¢emo se ponovno osvrnuti na
pojam pedagoske gramatike koji je nuzan za definiranje konteksta samoga poglavlja. Naime,
imajuci u vidu njezinu neodvojivu povezanost sa samim kontekstom ucenja jezika, definicije
pedagoSke gramatike naglasak uvijek stavljaju na njezinu ulogu u olakSavanju procesa
ovladavanja gramatickim strukturama. Dirven (1989:58) tako pedagosku gramatiku vidi kao
najbolju mogucu ilustraciju, prikaz i stupnjevanje poteskoca u ovladavanju odredenim
podrucjem stranoga j ezika'®® te kao njezine osnovne principe izdvaja sljedece:

1. budu¢i da se pedagoSka gramatika temelji na deskriptivnoj gramatici, gramaticki opisi
deskriptivne gramatike trebaju se kriticki procijeniti te predstaviti na nacin
najprikladniji za potrebe ucenja,

2. postavke deskriptivne gramatike trebaju uzimati u obzir poteskoce u ucenju s kojima
se susrece ucenik stranoga jezika,

3. pedagosSka gramatika stoga treba, barem implicitno, njegovati kontrastivni pristup
jezi¢nom opisu, odnosno, uzimati u obzir razlike i sli¢nosti izmedu ucenikova prvoga

jezika i stranoga jezika kojega uci''®,

14 Da podsjetimo, E=vrijeme opisivanoga dogadaja, R=vrijeme referiranja, te S=vrijeme govorenja.
115 Za potrebe rada preuzet ¢e se navedena Dirvenova definicija pedagoske gramatike.
1% Dirvenova tvrdnja u skladu je s vaznosti uloge prvoga jezika u procesu strateskoga konstruiranja znagenja.
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4. u podru¢jima gdje strani jezik nudi detaljniju razradu pojedine gramaticke kategorije
nego ucenikov prvi jezik, pedagoSka gramatika treba razviti jasna i precizna pravila
uporabe spomenutih kategorija,

5. u opisu organizacije gramatickoga sustava pedagoska gramatika treba simulirati
intuitivan oblik ucenja, te opise popratiti vizualnim prikazima, vjezbama jezi¢noga
prijenosa™’, nizom autenti¢nih primjera i sli¢no; drugim rije¢ima, odabrati nagine
opisa koji ¢e najbolje pridonijeti procesu dubinskog procesiranja.

Iz navedenog je vidljivo da se pedagoSka gramatika razlikuje od one deskriptivne i po
svojemu sadrzaju i po svojem prikazu gramatickih struktura. Naime, pedagoska gramatika
koristit ¢e samo one koncepte i terminologiju lako razumljivu uceniku kao Citatelju s
ograni¢enim pozadinskim teorijskolingvistickim znanjem. Ovdje je vazno naglasiti da se
pedagoSka gramatika ne smije svesti samo na opise preuzete iz deskriptivne gramatike
prikazane na pojednostavljen nacin, ve¢ da se opisi u pedagoskoj gramatici moraju usmjeriti

na poteSkoce u procesu ovladavanja gramatickim strukturama.

Kada se govori o osnovnim kriterijima za oblikovanje pedagoski prihvatljivih pravila,
odnosno opisa gramatickih strukutra koji se predstavljaju uceniku, u literaturi se najcesSce
izdvajaju jednostavnost i jasnoca, istinitost, produktivnost i jednostavnost primjene,
dosljednost i pamtljivost (Hammerly, 1982). Osnovna pretpostavka u pozadini ovih zahtjeva
jest da pravila koja pojasnjavaju odredenu jezicnu strukturu uceniku trebaju biti jednostavna
za razumijevanje, pamcenje i primjenu. Dirven (1989) upozorava kako se ucenike cCesto
navodi na pogreSne zaklju¢ke zbog nedovoljno precizno oblikovanih pravila koja im se nude
u udzbenicima. Autori pedagoskih gramatika 1 udZbenika stranoga jezika najceSce se
suoCavaju s izazovom kako pomiriti pedagoSke zahtjeve s jedne i sloZenost jezika i procesa
njegova ovladavanja s druge strane. Ispunjavanje navedenih Kriterija poseban je izazov kada
je rije¢ o slozenim jezi¢nim strukturama kao §to je present perfect Cija se uporaba ne moze
formulirati na jednostavan nacin, a da se pri tome ne pribjegne pojednostavljivanju koje
narusSava cjelovitost prikaza strukture ¢ine¢i dano pojaSnjenje nepotpunim i nepouzdanim.
Larsen-Freeman (2003) tako isti¢e da Cak niti najbolje formulirana gramaticka pravila ne

odrazavaju stvarnu prirodu gramaticke strukture te da je njihova primjena nuzno ogranic¢ena

17 Tako su se istraZivanja medujezi¢nih utjecaja prosirila od onog pocetnog proucavanja pozitivnog ili
negativnog utjecaja prvoga jezika na ini ili obrnuto na pitanja medusobnog utjecaja svih jezi¢nih sustava koje
pojedinac posjeduje (Medved-Krajnovié, 2010: 107), ovdje se pod jeziénim prijenosom u kontekstu prakti¢nih
ograni¢enja oblikovanja pedagoske gramatike smatra iskljuCivo utjecaj prvoga jezika ucenika (za koga se i
gramatika pise) na ovladavanje inim jezikom i obrnuto.
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zbog ¢ega je vazno ucenicima dati uvjerljivo pojasnjenje razloga uporabe koji stoje u pozadini
svakoga pravila. Ono zaSto jednako je vazno kao kako kada je rije¢ o predstavljanju

gramati¢koga pravila.

Uzimajuci u obzir navedene kriterije, osvrnut ¢emo se na opis present perfecta u udzbenicima
engleskoga kao stranoga jezika. Budu¢i da je na$ rad usmjeren na problematiku poucavanja
odraslih ucenika engleskoga kao stranoga jezika ovdje se ne¢emo zadrzavati na prikazu
kategorije present perfect u udzbenicima namijenjenima uc¢enicima mlade dobi s obzirom na
izrazene metodicke razlike i pristup poucavanju ovisno o dobi uéenika (vidi poglavlje 1.1).
Zadrzat ¢emo se na nekoliko udzbenika zanimljivih za naS kontekst istrazivanja: onima koji
su namijenjeni poucavanju odraslih ucenika i to na na dvjema jezi¢nim razinama: pre-
intermediate te intermediate.**® Naime, dvije jezi¢ne razine ciljne su razine naSega rada zbog
Cega ¢emo prikaze present perfecta u udzbenicima namijenjenima poucavanju na pocetnom,
(elementary) stupnju (kada se isti najéesce uvodi, ali samo u jednoj svojoj uporabi, u obliku
»iskustvenoga perfekta”) te upper-intermediate stupnju (kada se isti veéinom samo
uvjezbava) ostaviti po strani. Odabrani udZbenici prototipni su primjeri udZbenika
namijenjenih poucavanju opceg engleskoga jezika odraslim ucenicima, u uporabi su u
instituciji u kojoj je provedeno nase istraZivanje, ¢esto ih koriste i nastavnici koji rade s tom

cilijnom skupinom udenika u $kolama stranih jezika''®

, te su predstavnici najznacajnijih
izdavaca u podru¢ju ucenja engleskoga kao stranoga jezika. ZapocCet ¢emo prvo s

udzbenicima na pre-intermediate razini te nastaviti s onima na intermediate razini.

1. Udzbenici namijenjeni pre-intermediate razini jezicnoga znanja

Face2Face, Pre-intermediate Student's Book strukturu present perfect uvodi kroz tri lekcije:
»iskustveni perfekt uCeniku se predstavlja u Cetvrtoj od dvanaest lekcija, ,,perfekt trajne
situacije“ u osmoj te ,perfekt najnovijih vijesti“ u jedanaestoj lekciji. 1z navedenog
redoslijeda proizlazi da se uceniku ,,iskustveni perfekt daje kao prototipni primjer ciljne
strukture, a isti se uvodi usporedbom s ve¢ ranije predstavljenom strukturom past simple. U
okviru teme koja se odnosi na filmove i glumce, udZzbenik tako ucenika prvo podsjeca na

strukturu past simple navodeci ga da istu ponovi kroz ponudeni tekst i postavljena pitanja da

118 prema ZEROJ-u razina pre-intermediate odgovara razini A2, dok intermediate odgovara razini B1. Mi ¢éemo
zadrzati termine pre-intermediate i intermediate zbog uvrijeZzene uporabe istih u udZbenicima namijenjenima
ucéenju engleskoga kao stranoga jezika.

19 podatak se temelji na neformalnoj usmenoj anketi provedenoj medu profesorima dvadesetak $kola stranih
jezika u Zagrebu.
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bi zatim presao na oblik potvrdnih i nije¢nih recenica u present perfectu. Uceniku se daje
sljedeca definicija o uporabi present perfecta ,,za iskustva koja su se dogodila u nekom
vremenu prije ,,sada“ pri ¢emu ne znamo ili eksplicitno ne kazemo kada“ (Redston i
Cunningham, 2005:29), a kao ilustracija predstavljene definicije daju se sljedeci primjeri:

(30) a. He's been to Star Wars conferences all over the world.

b. He met his wife, Holly, in 1994.

Nakon zadataka popunjavanja praznina koji za cilj ima uvjezbavanje razlikovanja dvije ciljne
strukture, u kominkacijski orijentiranom zadatku uc¢enika se poti¢e na ucvrs¢ivanje koncepta
»Iskustvenoga perfekta® kroz govor o zanimljivim iskustvima koje je uéenik iskusio do sada u
vlastitome zivotu. U drugom dijelu iste Cetvrte lekcije nastavlja se s uvjezbavanjem
»iskustvenoga perfekta® kroz upitni oblik s prilogom ever pri ¢emu se uceniku daje naputak
da se present perfect koristi kada zelimo upitati sugovornika o njegovim iskustvima pri ¢emu
ne Zelimo pitati kada su se ta ista iskustva dogodila (Redston. i Cunningham, 2005:30).
Ponovno se vra¢ajuc¢i na usporedbu sa strukturom past simple u udzbeniku se daje informacija
da se past simple koristi kako bi se postavila dodatna pitanja o sugovornikovim iskustvima.
Jedini osvrt na koncept vremenskoga okvira udZbenik daje u kratkoj fusnoti u kojoj se
ucenika upozorava da struktura ,,ever** zajedno s present perfectom znaci ,,bilo kada u Zivotu
do sada* (Redston i Cunningham, 2005:30).

»Perfekt trajne situacije” predstavlja se u osmoj lekciji u okviru teme koja se odnosi na
zivotni stil pojedinca. Uz postavljanje pitanja na zadani tekst koja za cilj imaju usmjeriti
ucenikovu pozornost na trajanje spomenute situacije, present perfect ponovno se predstavlja
zajedno sa strukturom past simple uz napomenu da past simple koristimo kada Zelimo izraziti
da se nesto dogodilo u proslosti, ali svoje trajanje ne nastavlja u sadasnjosti. Present perfect
pak koristimo za dogadaje koji su poceli u prosSlosti i jo$ traju u sadaSnjosti (Redston i
Cunningham, 2005:60). Uceniku se ovdje eksplicitnije skre¢e pozornost na koncept
vremenskoga okvira kroz priloge since i for koji se dodatno u nastavku lekcije uvjezbavaju
kroz pitanja s How long...?. Njihova se uporaba definira kao ,,period vremena (koliko dugo)*
za for te ,tocku u vremenu (kada je neSto zapocelo)“ za since (Redson i Cunningham,
2005:60).

Udzbenik u jedanaestoj lekciji ucenika upoznaje s jo§ jednom uporabom present perfecta,

»perfektom najnovijih vijesti* koji dolazi s prilozima just, yet te already. U sklopu prikladne
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teme vezane uz traCanje i obavjesCivanje, ucenika se obavjeStava da present perfect koristi
kada zeli obavijestiti o dogadajima (vijestima) koji su se dogodili u proslosti, ali su povezani
sa "sada“ pri ¢emu ne kazujemo kada se dogadaj dogodio. Usporedbe radi, past simple koristi
se kada izrazavamo to¢no vrijeme dogadaja (Redston i Cunningham, 2005:85). U kratkom
osvrtu na ciljne priloge, uceniku se pojasnjava da se yet koristi za neSto Sto se joS nije
dogodilo, ali mislimo da ¢e se dogoditi u buduénosti, just za opis dogadaja u bliskoj, ali
nepreciziranoj proslosti, te already kako bi se opisao dogadaj u proslosti koji se dogodio

vjerojatno ranije nego ocekivano (Redston i Cunningham, 2005:85).

Vizualan prikaz present perfecta na vremenskoj crti donosi se tek u gramatickom dodatku na
kraju udZbenika vezanom uz osmu lekciju (slika 14). U istom dodataku daje se i vizualan
prikaz strukture past simple te priloga for i since dok se podatak o uporabi present perfecta u
dvije varijante engleskoga jezika, one britanske i americke, donosi u gramatickom dodatku
vezanom uz jedanaestu lekciju u primjedbi da se u americkom engleskom sa prilozima just,

yet te already cesto koristi past simple.

have
lived

A
\ 4
v

<
<«

v

past 12 yrs ago 5 yrs ago NOW future

Slika 14. Vizualan prikaz present perfecta u udZbeniku Face2Face Pre-intermediate (Redston i
Cunningham, 2005:135)

Udzbenik koji uceniku takoder predstavlja tri tipa present perfecta jest i New English File
Pre-intermediate Student's Book. ,,Iskustveni perfekt“ i ovdje je dan kao prototipni primjer
uporabe present perfecta te se takoder predstavlja u obliku usporedbe s ve¢ ucenicima
poznatom strukturom past simple: ,Koristi present perfect kako bi govorio o proslim
iskustvima kada ne kaZe$ to¢no kada su se ona dogodila“ (Oxenden, Latham-Koenig i
Seligson, 2008:132). Ucenika se takoder upozorava na razliku u zna¢enju glagola go i be u
present perfectu pri ¢emu ovaj prvi ozncava da radnja jos uvijek traje, za razliku od drugoga.
Usporedujuci strukture past simple i present perfect udzbenik donosi pojasnjenje da
razgovori ¢esto pocinju present perfectom (opéenitim pitanjem) da bi zatim presli u uporabu

past simplea (uz pitanja o pojedinim detaljima dogadaja: kada, gdje, s kime, itd.).
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U nastavku iste Cetvrte lekcije predstavlja se present perfect s prilozima yet, just te already
¢ija se uporaba pojasnjava gotovo istovjetnim pravilima spomenutima u ranije opisanome
udzbeniku Face2Face. ,,Perfekt trajne situacije uvodi se u sedmoj lekciji u okviru teme o
strahovima i fobijama koje ljudi imaju u Zivotu, a koje traju od nekog trenutka u njihovoj
proSlosti. Jedina kratka referenca na koncept vremenskog okvira jest primjedba da se for
koristi za oznaCavanje vremenskog perioda, a since za oznacavanje tocke u vremenu. U dijelu
lekcije u kojemu se present perfect usporeduje sa strukturom past simple referenca na
vremenski okvir nesto je eksplicitnija:
»Koristi present perfect + how long?, for, i since kada govori§ o vremenskom periodu od
vremena u pro$losti do sada.
Koristi past simple + how long? i for kada govori$ o zavrSenom periodu u pro$losti. (Oxenden,
Latham-Koenig i Seligson, 2008:138)
Za razliku od prethodno opisanoga udzbenika, vizualan prikaz ciljne strukture u potpunosti

izostaje.

Udzbenik koji present perfect obraduje u jednoj lekciji te ga razlaze na dva dijela jest New
Cutting Edge Pre-intermediate Student's Book. Uvodeé¢i present perfect u sedmom od
petnaest modula, udZbenik present perfect predstavlja uz strukturu past simple te uz pomo¢
priloga koji uz njega dolaze. U sklopu lekcije o slavnim osobama i njihovim Zivotima
udzbenik vodi ucenika do zavr$nog komunikacijski usmjerenoga zadatka u kojemu se od
ucenika oc¢ekuje da govori o vlastitim ambicijama i Zeljama. Iz opéenitog naputka uceniku da
present perfect, buduci da daje informaciju o sadasnjosti, koristi kada istovremeno govori o
proSlosti i sadaSnjosti. Definicija eksplicitno definira present perfect kao spoj proslosti i
sadasnjosti s jasnim usmjeravanjem ucenikove pozornosti na primat dimenzije sadasnjosti. Uz
vizualan prikaz vremenske crte daju se i pojaSnjenja koja se jasno doticu pojma vremenskog
okvira:

»Present perfect koristimo s prilogom for kada govorimo o radnji ili stanju koja traje od

proSlosti do sadasnjosti.

Past simple koristimo s prilogom for kada govorimo o prosloj zavrSenoj radnji ili stanju.”
(Cunningham, Moor i Comyns Carr, 2005:152)
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Slika 15. Prikaz kategorija present perfect i past simple u udzbeniku New Cutting Edge Pre-
intermediate Student's Book (Cunningham, Moor i Comyns Carr, 2005:152)

Ras¢lamba vremenskih oznaka koje dolaze uz present perfect priblizuje uceniku koncept
vremenske konfiguracije present perfecta, ali bez njihovih preciznijih razgrani¢enja, uéeniku
spomenuta konfiguracija ostaje neuhvatljivom:
,.Cesto uz present perfect nema vremenske oznake. Ne znamo to¢no kada se rdanja dogodila.
Kada koristimo vremensku oznaku uz present perfect, onda ne preciziramo neko strogo
odredeno vrijeme.
Present perfect takoder koristimo uz vremenske oznake koje se odnose na vrijeme koje jo$

traje.” (Cunningham, Moor i Comyns Carr, 2005:152)

S obzirom da se u trenutku provedbe naSega istrazivanja koristio u radu s ucenicima u
instituciji u kojoj je istrazivanje provedeno, od posebne nam je vaznosti udzbenik Language
Leader Pre-intermediate Coursebook. Obradujuci present perfect u sklopu cetvrte lekcije od
njih dvanaest, u okviru teme o prosSlom i sadasnjem djelovanju humanitarnih organizacija,
udzbenik razlaze ciljnu strukturu na dva dijela. U prvom dijelu, uz ve¢ uobicajenu paralelnu
usporedbu sa strukturom past simple, daje se do sada najdetaljniji vizualan prikaz dvaju
struktura uz pojasnjenje da:

,Cesto koristimo present perfect kako bismo govorili o radnjama koje su zavriene prije

sadasnjeg trenutka. Radnje su zavrSene u sklopu vremenskog perioda koji jo$ nije zavrSio. Ne

preciziramo kada se radnja to¢no dogodila.* (Lebeau i Rees, 2008: 33).

Now Now
100
I
a > c >
Now Now
10
] 1 Jan 2004
b - d |-

Slika 16. Prikaz zavrSenih i nezavrSenih vremenskih perioda u udZbeniku Language Leader
Pre-intermediate (Lebeau i Rees, 2008: 33)
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Vizualan prikaz (slika 16.) ukljucuje cetiri vremenske linije koje uéenik mora povezati s
Cetiri prethodno razmatranim re¢enicama koje mu se daju kao primjeri struktura past simple i
present perfect (Lebeau i Rees, 2008: 33):
(31) a. So far, in my time here, I've probably saved about a hundred lives.
b. Last year, we ran ten health centres in Africa.
c. I've worked in Kenya, Nepal i Peru.
d. On January 1st 2004, we decided to solve this problem.
PojasSnjenje koje prati vizualne prikaze gore navedenih reenica nedvosmisleno upozorava
ucenika na temeljne znaCenjske odrednice ciljne strukture: da je ovdje rije¢ o dogadaju
zavrSenom u proslosti, ali u vremenskom periodu koji nije zavrSen. Drugim rijecima, present
perfect treba korstiti da bi se ,,govorilo o radnjama zavrSenima u proslosti u nezavrSenom
periodu vremena (Lebeau i Rees, 2008:132), a navedena definicja ilustrira se primjerom:
(32) The surgeon has done four operations so far today.
Uz navedeni primjert daje se i dotatno pojasnjenje: ,,operacije su zavrSene, ali vremenskKi
period (danas) nije” (Lebeau i Rees, 2008: 132).

Ucenika se takoder upozorava na razliku izmedu gone i been u redenicama s present
perfectom te detaljnije obavjeStava o razlikama sa strukturom past simple: daje se informacija
o vremenskoj neodredenosti i odredenosti koje se vezuju uz jednu, odnosno drugu glagolsku
strukturu. Uceniku se takoder daje informacija o uobicajenoj formi razgovora u kojemu se isti
Cesto zapoc€inje pitanjem o iskustvu osobe koje je u obliku present perfecta da bi se zatim
preslo na detaljnije ispitivanje o sugovornikovu Zivotu koje dolazi u obliku strukture past
simple:
(33) Have you ever been to the United States?

- Yes, | have.

When did you go there?

- Two years ago. (Lebeau i Rees, 2008: 132).

U sklopu pojasnjavanja razlika izmedu struktura past simple i present perfect navode se
vremenske oznake koje mogu doci s ciljnom strukturom present perfecta (kao Sto su today,
this week/month/year, so far, to date, in the last hour/week /year) uz naputak uceniku da

vremenska oznaka koja se upotrebljava mora oznacavati razdoblje koje nije zavrseno.
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Udzbenik takoder, uz uobicajeno vezivanje priloga for uz period vremena, a since uz tocku na

vremenskoj crti jedini daje, makar i usputnu, primjedbu da since i for uz glagole stanja

oznacuju radnju koja jos traje:

(34) a. My brother has had high blood pressure for years.

b. I've been in a bad mood all day!

Sagledamo li opise prikaza strukture present perfect u udZbenicima namijenjenima

poucavanju na jezi¢noj razini pre-intermediate mozemo uvidjeti da:

1.

present perfect najcesce se prikazuje u obliku nekoliko njegovih uporaba, od kojih
se svaka prikazuje kao zasebno pravilo Sto prikaz ciljne strukture ¢ini nalik popisu
pravila bez upucivanja na njihovu zajedni¢ku znacenjsku sastavnicu,

present perfect najcesce se uvodi postupno, u nekoliko razli¢itih lekcija §to je u
skladu s metodickim zahtjevima o poucavanju formalno i znacenjski sloZene
strukture na nizoj jezi¢noj razini; naime, ukoliko present perfect prikazujemo
naglaSavaju¢i postojanje nekoliko njegovih uporaba od koju svaku prikazujemo
kao zasebno pravilo, logi¢no je za pretpostaviti da ¢e poucavanje biti ucinkovitije
ako se uporabe uvedu postupno dajuc¢i uceniku vremena za konceptualizaciju
svake od njih,

kao primjer prototipne uporabe present perfecta (one koja se uceniku prva
predstavlja) najceS¢e se daje ona ,,iskustvenog perfekta u obliku primjera s
prilozima ever i never (najces¢e postavljenima u upitnoj formi koja se odnosi na
osobno zivotno iskustvo uc¢enika),

present perfect predstavlja se najcesce u obliku usporedbe s u¢eniku veé¢ poznatom
strukturom past simple ¢ime se uvodenje nove strukture, logicki i prirodno u
metodici poucavanja, temelji na povlacenju paraleli s onom ve¢ otprije poznatom,;
nadalje, usporedivanje dvije forme ostavlja dojam da je present perfect proslo
glagolsko vrijeme budué¢i da opisuje dogadaj koji se dogodio prije trenutka
govorenja, ali s posebnom sponom sa sadaSnjoscu,

prikazu present perfecta koji se uceniku predstavlja kao glagolsko vrijeme,
odnosno koji se prikazuje u usporedbi s drugim glagolskim vremenom (strukturom
past simple), najcesce nedostaje eksplicitna referenca na informaciju o vremenu
koju u sebi nosi odabir strukture present perfect za opis dogadaja (naglasak se
uobicajeno stavlja na ishod radnje koju present perfect opisuje); ukoliko se daje

referenca na vremenski okvir kojega pokriva uporaba present perfecta, u¢eniku se
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daje informacija da je rijec o ,,nezavrSenom vremenu‘‘, odnosno, ,,vremenu koje jos
traje*; razgranicenje izmedu priloga kao Sto su this week ili today te already ili
recently (odnosno, informacija da su jedno vremenski okviri dok su drugo mjesta
unutar neizreGenog vremenskog okvira koja 0 njemu samo daju dodatnu
informaciju) u potpunosti izostaje,

6. prikazi present perfecta gotovo uvijek ukljucuju posebno obrac¢anje pozornosti na
priloge since i for pri ¢emu se uvijek upozorava da je jedno samo vremenska
toCka, a drugo konkretan period vremena, ali opet bez izravnog upucivanja na
njihovu pripadnost vremenskom okviru,

7. uloga leksickoga znaCenja glagola u kontekstu njegove uporabe u odredenom
glagolskom vremenu najc¢eSc¢e nije posebno istaknuta (podsje¢anje na znacenjsku
razliku ve¢ inherentnu glagolu, odnosno na postojanje glagola stanja i radnje, vise
je izuzetak nego pravilo),

8. uloga govornikova subjektivnog poimanja vremena pri odabiru strukture present
perfect posebno se ne naglasuje,

9. vizualan prikaz strukture present perfect nije nuzan dio njezina opisa.

2. Udzbenici namijenjeni intermediate razini jezicnoga znanja

Za razliku od razine pre-intermediate na kojoj se tek uvodi struktura present perfect u
kontekstu razli¢itih uporaba, na razini intermediate ucenika se uglavnom podsjeca na temeljne
odrednice ciljne strukture budu¢i da bi on s njome trebao biti otprije upoznat. Udzbenik
Face2Face Intermediate Student's Book tako strukturu present perfect predstavlja u sklopu
iste lekcije, tre¢oj od njih dvanaest, ali u njezina tri zasebna dijela. ,,Iskustveni perfekt*
takoder se daje kao onaj prototipni primjer uporabe te se isti predstavlja u okviru usporedbe sa
strukturom past simple. lzdvaja se nekoliko uporaba present perfecta kao strukture za
izrazavanje na$ih iskustava do sada, radnji koje su zapocele u proslosti i jo$ uvijek traju u
sada$njosti te radnji koje su nedavno zavrSile (pri ¢emu ne preciziramo to¢no kada) (Redston i

Cunningham, 2006:21).

Nakon obra¢anja ucenikove pozornosti na vremenske oznake koje dolaze sa strukturom past
simple i present perfect (uéenik izraze mora kategorizirati prema dvjema strukturama), daje se
i pravilo da se present perfect ,,koristi nakon this is the first time, this is the second time, itd.*
(Redston i Cunningham, 2006:21).
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U drugom se dijelu lekcije, u sklopu teme o poznatom izdavacu turstickih vodica, predstavlja
razlika izmedu struktura present perfect simple i continuous pri ¢emu se ucenikova pozornost
usmjerava na razliku izmedu glagola stanja i radnje uz informaciju da se stanje koje je
zapocelo u proSlosti i traje u sadaSnjosti izrazava simple oblikom. Uz pravilo da se present
perfect uobicajeno koristi kako bi se izrazilo koliko puta je neka radnja zavrSena, uceniku se
kao primjer daju rec¢enice (Redston i Cunningham, 2006:21):

(35) a. Lonely Planet has published over 650 guide books since the company began.

b.The company has also been running a website for several years.

Nakon zadatka popunjavanja praznina koji je usmjeren na razlikovna obiljezja dvije ciljne
strukture simple i continuous, od ucenika se trazi oznaCavanje znacajnih dogadaja na
vremenskoj crti te donoSenje odluke za koje ¢e od ucrtanih dogadaja koristiti present perfect

simple, a za koje continuous.

Tre¢i dio lekcije donosi ponavljanje i uvjezbavanje struktura present perfect simple, present
perfect continuous te past simple bez davanja dodatnih informacija o ciljnim strukturama. U
gramatiCkom se dodatku navode tri uporabe present perfecta: ,iskustvena“ (za iskustva u
naSemu zivotu koja traju do sadaSnjeg trenutka, ali bez preciziranja njihova pocetka), ,,trajna“
(za nesto $to je zapocelo u proslosti i jo$ uvijek traje u sadasnjosti) te ona izrazavanja ,,bliske
proslosti“ (za nesto Sto se nedavno dogodilo, ali bez tocnog preciziranja kada) (Redston i
Cunningham, 2006:21). Uz informacije o razlikama izmedu for i since, te one izmedu been i
gone, veci se odlomak posvecuje prilozima i vremenskim frazama koje dolaze uz strukturu
present perfect uz uvodnu napomenu da se uz present perfect koriste sljedeci prilozi/fraze:
never, ever, recently, lately, before, this week, just, yet, already (Redston i Cunningham,
2006:120). Ucenika se takoder inofrmira o0 moguc¢nosti koirStenja izraza this week/month/year
te this morning, this afternoon, i tako dalje, ukoliko taj period vremena joS uvijek traje. U
odlomku se takoder daju i1 informacije o znacenjima i formalnim obiljeZjima uporabe za

priloge just, yet, already te recemtly/lately.

Vizualan prikaz daje se u dijelu gramati¢koga dodatka u kojemu se pojaSnjava razlika izmedu

simple i continuous varijanti strukture present perfect.

Present perfect se u jednoj lekciji (drugoj od ukupno sedam) obraduje takoder i u udzbeniku
New English File Intermediate Student's Book. Prikaz strukture present perfect i ovdje se
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temelji na usporebi sa strukturom past simple pri ¢emu se od ucenika trazi razvrstavanje
primjera njihove uporabe prema sljede¢im kriterijima: ,,zavrSena radnja u proslosti“, ,,radnja
koja je zapocela u proslosti 1 joS uvijek je aktualna®, ,,nedavna radnja za koju ne preciziramo
to¢no vrijeme*™ te ,,nedavna radnja kada preciziramo njezino tocno vrijeme dogadanja“
(Oxenden i Latham-Koenig, 2006:21). U vjezbi govora naglasak se stavlja na ,,iskustveni
perfekt™ i ,,perfekt bliske proslosti, dok se u gramatCkom dodatku kao Cetiri uporabe present
perfecta navode ,,prosla iskustva, nedavne proSle radnje, uporaba uz yet i recently s ciljem
naglaSavanja, te nezavrSena stanja koja su pocela u proslosti i jo§ uvijek traju” (Oxenden i
Latham-Koenig, 2006:132). Pojasnjavajuc¢i razliku izmedu struktura present perfect i past
simple, udzbenik u¢eniku daje napomenu da koristi present perfect kada postoji veza izmedu

prosSlosti i sadasnjosti.

Obradivanje strukture present perfect u jednoj lekciji (u ovom sluc¢aju u Cetvrtoj od dvanaest)
svojstveno je i udzbeniku New Cutting Edge Intermediate Student's Book. U sklopu teme o
Zivotnim pri¢ama poznatih ili zanimljivih osoba, ponavlja se forma i uporaba present
perfecta, njegov odnos s prilozima for, since i ago te strukturom present perfect continuous.
Uz napomenu da se present perfect koristi za opis proslih situacija koje su na razli¢ite nacine
povezane sa sada$njosc¢u, u gramatickom se dodatku udzbenika navodi da se isti koristi kada
stanje ili radnja traje od proSlosti do sadasSnjosti, kada su rezultati proSle radnje vazni u
sadaSnjosti, kada vremenska referenca reCenice ukljuCuje sadasnjost te kada se uporaba
present perfecta odnosi na period in my whole life bez preciziranja odredenog vremena
(Cunningham i Moor, 2005:146).

Isticanje vaznosti subjektivnog doZivljaja situacije spominje se prilikom usporedbe present
perfect sa strukturom past simple:
»,Uporaba present perfecta ili past simplea ¢esto ovisi o tome kako vidimo situaciju.
Ako je dozivljavamo povezanom sa sadasnjosti, koristimo present perfect. Ako je
vidimo kao zavrSenu ili u proslosti, koristimo past simple, ¢ak i kada ne spominjemo
vrijeme radnje (Cunningham i Moor, 2005:147),
Uloga subjektivnosti videnja situacije ilustrira se primjerima:
(36) a.Jonh's had an accident! — they've taken him to hospital.

b. Jonh had an accident! — but he's okay now. (Cunningham i Moor, 2005:147)
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Kada se pojasSnjava uporaba vremenskih oznaka uz present perfect ne postoji nikakav pokusaj
njihova medusobnog razgrani¢avanja ve¢ se samo navodi kako se uz isti koriste oznake za
vremenske periode koje joS uvijek traju (npr., all my life, this week, this year), te prilozi
already, yet i ever. Kao primjere u kojima je vidljiva uporaba vremenskih oznaka koje mogu
dod¢i i sa present perfectom i strukturom past simple daju se sljedece recenice (Cunningham i
Moor, 2005:147):
(37) a. I spoke to Robert this morning. (=it is afternoon/evevning now)
b. He was in prison for many years. (=he is not in prison now)

c. I've never been to China, (=in my life until now).

U udzbeniku Language Leader Intermediate Coursebook struktura present perfect obraduje se
kroz dvije od ukupno dvanaest lekcija: drugoj u kojoj se isti usporeduje sa strukturom past
simple te trecoj u kojoj se uvodi razlika izmedu njegove simple i continuous varijante.
Usmjeravaju¢i u€enikovu pozornost na vremenske oznake koje dolaze uz primjere uporabe
present perfecta koje ucenik treba izdvojiti iz obradivanog teksta daju se sljede¢a dva pravila
za njegovu uporabu:
»Koristimo present perfect da bismo govorili o zavrSenim radnjama u periodu
vremena koje traje do sadasnjeg trenutka (s vremenskim izrazima kao this week, this
year).
Koristimo present perfect kako bismo govorili o iskustvima u Zivotu, ali ne govorimo
kada su se dogodila (s prilozima kao Sto su never, ever, already, yet).” (Cotton, Falvey
I Kent, 2008:21)
Dodatno pojasnjavaju¢i razliku izmedu present perfecta i strukture past simple u
gramatickom dodatku na kraju udzbenika naglaSava se da obje strukture opisuju prosli
dogadaj, ali daju razli¢ite informacije o vremenu radnje: dok se past simple odnosi na to¢no
odredeno proslo vrijeme, present perfect ne podrazumijeva nuzno kada se nesto dogodilo ili

se odnosi na vrijeme koje traje do sadasnjeg trenutka (Cotton, Falvey i Kent, 2008:21).

Sagledamo li karakteristike opisa strukture present perfect u udzbenicima namijenjenima
poucavanju na tzv. intermediate razini, vidjet ¢emo da:
1. present perfect najcesce se razlaze na nekoliko razli¢itih uporaba (dvije, tri ili Cetiri),
2. present perfect predstavlja se uéeniku najces¢e u sklopu iste lekcije budué¢i da se

pretpostavlja da je ucenik veé otprije pocCeo stvarati kategoriju ciljne strukture u
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svojemu medujeziku tako da se ne vidi potreba za njezinim postupnim razlaganjem
ved isklju¢ivo njezinim ucvrs¢ivanjem,

3. ,iskustveni perfekt“ ponovno se daje kao svojevrsna prototipna uporaba strukture
present perfect pri ¢emu se posebno naglasava kategorija vremenske neodredenosti
koja ovu uporabu prati,

4. uz kontrastiranje s uceniku dobro poznatom strukturom past simple, na intermediate
razini present perfect usporeduje se i sa svojom continuous inac¢icom; drugim rije¢ima,
simple i continuous varijante present perfecta medusobno se suprostavljaju ne bi li
njihove zasebne znacenjske komponentne bile jasnije i vidljivije uc¢eniku,

5. upucivanje na vremenski okvir koji obuhvaca struktura present perfect nesto je cesca
nego na pre-intermediate razini, ali i ovdje izostaje jasno razgraniCenje izmedu
koncepta vremenskog okvira vidljivog u vremenskim izrazima kao Sto su this week ili
today i vremenskih izraza kao Sto su already ili ever koji sami po sebi ne predstavljaju
vremenski okvir ve¢ samo nude dodatnu informaciju o vremenu opisivanog dogadaja
unutar vremenskog okvira,

6. podsjecanje na razliku izmedu glagola stanja i radnje koja je onda prisutna u uporabi
glagola u present perfectu takoder je vise izuzetak nego pravilo,

7. naglasavanje vaznosti subjektivne uloge govornika, ne samo u odabiru strukture
present perfect za opis dogadaja, ve¢ i u informaciji o vremenu koju nose izrazi kao
Sto su just i recently naj¢esce nije prisutna (na primjer, u udzbeniku New English File
Intermediate Student's Book, kao primjer uporabe priloga just daje se re¢enica He's
just arrived at the airport, no, ucenika se ne upozorava na subjektivan dozivljaj
vremenskog raspona kojeg pokriva just, a koji moze pokrivati period od pet minuta do
dva sata),

8. vizualan prikaz strukture present perfect najces¢e ne prati njezino predstavljanje

uceniku.

Analiza gore navedenih udzbenika potvrduje zakljuCke analize Geld 1 Purdek (2009) koje
analiziraju udzbenike i gramaticke prirucnike u uporabi u osnovnim, srednjim te Skolama
stranih jezika te pokazuje da u prikazu present perfecta u udzbenicima:
1. osnovni nacina prikaza strukture present perfect jest onaj u obliku svojevrsnih popisa
pravila uporabe,

2. postoji nedosljednost u prikazivanju koncepta samog vremenskog okvira,
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3. izostaje jasno definiranje izraza kao Sto su today i this week kao vremenskih okvira
ve¢ se isti najéesée uceniku predstavljaju zajedno s prilozima already, just, ever, never
1 sli¢no (nedostatak razgrani¢avanja spomenutih vremenskih izraza moze samo otezati
konceptualizaciju ove ionako zahtjevne strukture),

4. ne postoji jasno razlikovanje samoga stanja i vremenskog okvira koje je posljedica ne
pridavanja pozornosti osnovnoj razlici izmedu glagola stanja i glagola radnje,

5. u potpunosti izostaju ne-prototipni primjeri uporabe strukture present perfect koji bi

potaknuli u€enika na svojevrsno testiranje oformljene kategorije ciljne strukture.

Vratimo li se na kriterije za oblikovanje pedagoski prihvatljivih pravila s pocetka poglavlja,
vidimo da su pravila o uporabi present perfecta koja se u¢eniku nude u udzbeniku nedovoljno
precizno oblikovana $to moze navesti uCenika na izvodenje ne sasvim to¢nih zakljucaka.
Isticu¢i kako udzbenici ne nude uceniku elegantan i sistematican opis ovog slozenog
glagolskoga vremena te zagovarajuci opis usmjeren na koncept vremenskog okvira kojeg
ciljna struktura pokriva, Geld 1 Purdek (2009:364) zalazu se za pristup strukturi present
perfect utemeljen na kognitivnoj gramatici buduci da je ,,manje vjerojatno da ¢e takav pristup
stvoriti kognitivni kaos prouzrokovan popisom pravila koja su ¢esto pogresno pojasnjena u
odnosu na ono §to ucenik ve¢ zna“. Pristup utemeljen na kognitivnoj gramatici stvara tako
manji osje¢aj sputanosti pravilima ohrabruju¢i ucenika na promisljanje 1 razumno

zaklju¢ivanje o marginalnim pripadnicima kategorije (2009:374).
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2. ISTRAZIVANJE

Kao §to smo utvrdili uvidom u prijaSnja empirijska istrazivanja (vidi poglavlje 1.3.),
pedagoski potencijal kognitivnolingvistiCkog promisljanja o organizaciji jezicnoga znanja jo$
uvijek nije u potpunosti istrazen. Suzimo li svoje podru¢je interesa na okvir kognitivne
gramatike, pitanja o vaznosti prikaza znacenja u pozadini gramatickih struktura u kontekstu
ucenja jezika tek su u svojim zafecima. Uzmemo li u obzir nedovoljno istrazeno pitanje
opsega i trajnosti pozitivnog ucinka usmjeravanja ucenikove pozornosti na pozadinsko
znaCenje gramaticke strukture, prirodu odnosa shemati¢nosti prikaza gramaticke strukture i
razine njezine naucljivosti tek treba utvrditi. Nase istrazivanje za cilj ima upravo rasvijetliti
odredene aspekte navedenog odnosa u okviru ovladavanja kategorijom present perfect.
Glagolski sustav odabran je kao srediSte pozornosti nasega istrazivanja buduc¢i da je on
najéescée ishodisna tocka u strukturiranju nastavnih planova i programa te svojevrsna okosnica
na kojoj se temelji poucavanje i ucenje stranoga jezika. Kada je rije¢ o ovladavanju
glagolskim sustavom engleskoga jezika, kategorija present perfect izdvaja se kao teze
savladiva, posebice za ucenike kojima je hrvatski prvi jezik (vidi poglavlje 1.4.). Uzmemo li u
obzir i sloZzenost same kategorije te razilazenja u njezinu opisu na teorijskoj razini (koja se
odrazavaju i na onoj prakti¢noj), present perfect nametnuo se kao logian izbor ciljne
strukture naSega rada, a pitanje moze li pedagoska intervencija podi¢i razinu naucljivosti same

kategorije nametnulo se kao sredisnje pitanje.

Ovdje se takoder valja prisjetiti da je ovladavanje jezikom stupnjevit proces (vidi poglavlje
1.1.), te da ovladanost (kao ishod ovladavanja) moze biti razli¢ita u razliitim razvojnim
fazama (Jelaska, 2007b). Imaju¢i u vidu da je pocetni korak u ovladavanju jezikom u
institucionaliziranom obliku ucenja kontrolirano procesiranje te da razumijevanju doprinosi i
odredena dubina procesiranja, odlucili smo svoje istrazivanje usmjeriti upravo na prvi korak u
ovladavanju ciljnom strukturom. Drugim rije¢ima, Zeljeli smo ispitati odnos shemati¢nosti
opisa ciljne strukture i savladavanja prvog koraka u njezinom ovladavanju. Isto tako, Zeljeli
smo ispitati kakav ¢e utjecaj izlaganje ucenika shematicnom opisu na ve¢ oformljenu

kategoriju u u¢enikovu medujeziku.

Budu¢i da je ovladavanje inim jezikom izuzetno slozen proces, ¢imbenici koji se nikako ne
mogu izostaviti kada je rije¢ o ucenju jezika jesu svakako dob ucenika te stupanj njegovog

jezicnoga znanja. Zbog kognitivne zrelosti i1 koriStenja analitickih sposobnosti prilikom ucenja
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jezika (Sto ih ¢ini posebno pogodnima za testiranje postavki kognitivne gramatike), odlu¢eno
je da ciljna dobna skupina nasega istrazivanja budu odrasli ucenici engleskoga kao stranoga
jezika. Uzimajuéi u obzir i vaznost stupnja jezicnoga znanja, odluceno je da ciljne razine
jezi¢noga znanja u naSem radu budu: niZa na kojoj se present perfect uvodi u znacajnijem
opsegu (tzv. pre-intermediate razina; odnosno, razina A2 prema ZEROJ-u) te visa na kojoj je
present perfect jedna od ciljnih struktura uvjezbavanja (tzv. intermediate razina; odnosno,
razina B1 prema ZEROJ-u). Naime, cilj nam je bio istraziti kakavu ¢e ulogu shemati¢nost
opisa imati u samim pocecima oformljivanja kategorije present perfect u ucenikovu
medujeziku (odnosno, na nizim jezi¢nim razinama) te kakav ¢e utjecaj imati na veé
oformljenu kategoriju (odnosno, na viSim razinama). S obzirom na postavljene ciljeve te
mogucénost uzro¢no-posljedi¢nog zakljuéivanja, kvazi-eksperiment kao metoda istraZzivanja

nametnuo se kao logican odabir.

U poglavlju koje slijedi predstavit ¢emo ponajprije istrazivacke ciljeve i hipoteze, a potom i
metodologiju samoga istrazivanja. Opis ¢e ukljucivati prikaz uzorka ispitanika, koriStenih
instrumenta, kao i sam postupak istrazivanja. Posebnu pozornost posvetit ¢emo prikazu

koriStene metodologije poucavanja present perfecta u eksperimentalnim skupinama.

2.1. Istrazivacki ciljevi i hipoteze
Potaknuti nedostatkom istrazivanja prirode odnosa shemati¢nosti opisa strukture i njezinog
ovladavanja u procesu ucenja jezika, kao ciljeve ovoga istrazivanja postavili smo:

1. utvrditi uzro¢no-posljedicni odnos shemati¢nosti i1 naucljivosti u ovladavanju
gramati¢kom kategorijom present perfect u u¢enju engleskoga kao stranoga jezika kod
odraslih govornika hrvatskog jezika, te

2. utvrditi utjecaj razine upoznatosti sa strukturom na uspjeSnost primjene shemati¢nosti

prikaza gramaticke strukture present perfect u procesu njegova ovladavanja.

Slijedom navedenih ciljeva te uzimajuc¢i narav mjernih instrumenata u obzir, postavljene su

sljedece hipoteze:

Hipoteza 1: Na pismenom testu ispitivanja ovladanosti kategorijom present perfect
neposredno nakon poucavanja (post-test 1) eksperimentalna skupina niZe razine jezicnog

znanja (KOG 1) posti¢i ¢e znacajno bolje rezultate od kontrolne skupine nize razine jezi¢nog

znanja (TRAD 1).
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la. Na post-testu 1 nece biti razlika u iskazivanju receptivnog znanja ciljane
gramaticke strukture izmedu KOG 11 TRAD 1.

1b. Na post-testu 1 KOG 1 posti¢i ¢e znaCajno bolje rezultate u iskazivanju
produktivnog znanja ciljane gramaticke strukture od TRAD 1.

1c. Na post-testu 1 KOG 1 pokazat ¢e znacajno vece razumijevanje o razlozima

uporabe ciljane gramaticke strukture od TRAD 1.

Hipoteza 2: Na pismenom testu ispitivanja ovladanosti present perfectom s vremenskim
odmakom od poucavanja (post-test 2) KOG 1 postici ¢e znacajno bolje rezultate od TRAD 1.
2a. Na post-testu 2 KOG 1 posti¢i ¢e znacajno bolje rezultate u iskazivanju
receptivnog znanja ciljane gramaticke strukture od TRAD 1.
2b. Na post-testu 2 KOG 1 posti¢i ¢e znacajno bolje rezultate u iskazivanju
produktivnog znanja ciljane gramaticke strukture od TRAD 1.
2c. Na post-testu 2 KOG 1 pokazat ¢e znafajno veée razumijevanje o razlozima

uporabe ciljane gramaticke strukture od TRAD 1.

Hipoteza 3: Na post-testu 1 eksperimentalna skupina vise razine jezi¢nog znanja (KOG 2)
posti¢i ¢e znacajno bolje rezultate od kontrolne skupine viSe razine jezi¢nog znanja (TRAD
2).
3a. Na post-testu 1 nece biti razlika u iskazivanju receptivnog znanja ciljane
gramaticke strukture izmedu KOG 2 i TRAD 2.
3b. Na post-testu 1 KOG 2 posti¢i ¢e znacajno bolje rezultate u iskazivanju
produktivnog znanja ciljane gramatic¢ke strukture od TRAD 2.
3c. Na post-testu 1 KOG 2 pokazat ¢e znaCajno vece razumijevanje o razlozima

uporabe ciljane gramaticke strukture od TRAD 2.

Hipoteza 4: Na post-testu 2 nece biti razlika u izmedu KOG 2 i TRAD 2.
4a. Na post-tesu 2 nece biti razlika u iskazivanju receptivnog znanja ciljane
gramaticke strukture izmedu KOG 2 i TRAD 2.
4b. Na post-testu 2 nece biti razlika u iskazivanju produktivnog znanja ciljane
gramaticke strukture izmedu KOG 2 i TRAD 2.
4c. Na post-testu 2 nece biti razlika u razumijevanju razloga uporabe strukture present
perfect izmedu KOG 2 i TRAD 2.

132



Hipoteza 5: Najve¢i napredak unutar obje eksperimentalne i kontrolne skupine posti¢i ¢e
ucenici slabije razine jezicnog znanja.
Hipoteza 6: U obje eksperimentalne skupine bit ¢e manja razlika izmedu rezultata na post-

testovima 1 i 2 u odnosu na kontrolne skupine.

2.2. Metodologija rada

Imaju¢i u vidu zakonitosti kvazi-eksperimenta kao istrazivacke metode, u ovom ¢emo se
dijelu pregleda naSega istrazivanja prvo pozabaviti ¢imbenicima ¢iju smo kontrolu morali
osigurati kako bismo mogli sa $to ve¢om sigurnosc¢u utvrditi promatranu uzro¢no-posljedi¢nu
vezu. To je prije svega homogenost uzorka s posebnim naglaskom na prethodno iskustvo
ucenja te motivaciju za uenje engleskoga jezika. NiSta manje vazna nije niti kontrola ostalih
¢imbenika koji mogu utjecati na interpretaciju rezultata nasega istrazivanja, a to je u prvom
redu ¢imbenik nastavnika kao jedan od sredisnjih kada je rije¢ o ucenju stranoga jezika u
institucionaliziranom obliku. Nadalje, detaljno ¢emo prikazati i instrumente koriStene u
istraZzivanju: pismene testove ispitivanja ovladanosti kategorijom present perfect, motivacijski
te demografski upitnik. Naposljetku ¢emo opisati sam postupak istrazivanja koji se sastojao
od razrade metodologije poucavanja u skladu sa spoznajama kognitivne gramatike,
prikupljanja podataka o sudionicima, poucavanja u eksperimentalnim 1 kontrolnim
skupinama, provedbe testiranja neposredno nakon poucavanja i s vremenskim odmakom od
poucavanja, pripreme podataka za statistiCku obradu te same statistiCke obrade prikupljenih

podataka.

2.2.1. Sudionici

Nase smo istrazivanje odlucili provesti u SrediStu za strane jezike ,,Katarina Zrinska“
Hrvatskog vojnog ucilista ,,Dr. Franjo Tudman® budu¢i da uvjeti poucavanja jezika na
spomenutoj instituciji omogucuju visok stupanj kontrole varijabli koje bi mogle utjecati na
ishod istrazivanja. Zbog specificnog nacina provedbe nastave, odlu¢eno je da sudionici
istrazivanja budu polaznici intenzivnog tecaja engleskoga jezika spomenutog uciliSta. Naime,
struktura intenzivnih tecajeva na vojnom uciliStu omogucuje visok stupanj kontrole varijabli
Sto je od velikog znacaja za provedbu kvazi-eksperimentalnog istrazivanja. Intenzivni tecaj
provodi se u trajanju od 12 tjedana, s dinamikom rada od 6 nastavnih sati dnevno 5 dana u

tjednu pri ¢emu su sudionici podijeljeni u skupine od 10 do 12 polaznika, a sa svakom
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grupom rade 2 nastavnika. Tecajevi se provode u uciliStima u Zagrebu, Splitu i Osijeku te
prate istovjetne nastavne planove i programe. Dinamika rada po tjednima potpuno je jednaka,
a zavrsSni ispiti u sva tri centra identicni su. Nacin razvrstavanja polaznika tecaja u razlicite

grupe ovisno o njihovom predznanju takoder je potpuno jednak u sva tri centra.

U istrazivanju je sudjelovalo sveukupno 149 sudionika podijeljenih u 14 skupina. Od toga je
65 sudionika bilo na niZoj, a 84 na viSoj razini znanja (6 skupina na nizoj te 8 na visoj razini
jezi¢noga znanja). Od ukupnog broja sudionika njih 69 bilo je u kontrolnoj skupini (u kojoj se
poucavanje temeljilo na tradicionalnom udzbeni¢kom prikazu ciljne strukture), a njih 80 u
eksperimentalnoj (u kojoj se poucavanje temeljilo na shematicnom opisu ciljne strukture)
skupini. U tablici 9. vidi se to¢na raspodjela sudionika s obzirom na tip poucavanja kojemu su
bili izlozeni te stupanj predznanja. Prilikom statisticke obrade podataka, sve ekperimentalne
skupine na nizoj razini objedinjene su u jednu, kao i one kontrolne. Isti postupak primijenjen
je 1 na skupine viSe razine jezi¢noga znanja. Svi sudionici u istrazivanju bili su detaljno
informirani o istrazivanju te se traZila njihova usmena suglasnost s obzirom da pismenu nije
bilo moguce dobiti zbog konteksta samog istrazivanja (vojni sustav), te su poduzete sve mjere

kako bi se osigurala njihova anonimnost.

Tablica 9. Prikaz uzorka s obzirom na tip pou¢avanja i stupanj jezi¢noga znanja

tip poucavanja
pristup utemeljen

tradicionalni oL Ukupno
; na kognitivnoj
pristup o
gramatici
stupanj pre-intermediate 31 34 65
intermediate 38 46 84
Ukupno 69 80 149

a. Demografski podaci

U istrazivanju je sudjelovalo ukupno 149 sudionika, od ¢ega 118 muskaraca 1 28 7ena'?.
Dobni raspon kretao se od 23 do 51 godine, a prosjetna dob sudionika bila je 38 godina
(SD=7.353). Skoro svi su prethodno ucili engleski jezik (94%), dok je vise od polovice ucilo i
drugi strani jezik (67%), u prvom redu njemacki (39%), zatim ruski (10%), te talijanski (7%) i
francuski (6%). Vecina sudionika testirana je u Zagrebu (104), a manji dio njih u Splitu (26) i

Osijeku (19).

120 7a dvoje sudionika je nepoznat podatak o spolu.
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Budu¢i da je za naSe istrazivanje od izuzetne vaznosti bila homogenost eksperimentalnih i
kontrolnih skupina, morali smo strogo kontrolirati varijable koje bi mogle narusiti istovjetnost
njihovih karakteristika. Sudionici i u kontrolnoj i u eksperimentalnoj skupini bili su
podjednaki po spolu (X2=l.778, df=2, n.s.), po tome jesu li prije uéili engleski jezik (X2=1.754,
df=2, n.s.), te po tome jesu li uéili i neki drugi strani jezik (x*=1.779, df=2, n.s.). Homogenost
uzorka prema dobi bila je osigurana s obzirom na sam kontekst uciliSta (svi su sudionici bili

punoljetne osobe iznad 18 godina starosti).

b. Jezi¢no predznanje sudionika

Homogenost uzorka u odnosu na ve¢ postojeCe znanje jezika osigurala se provedbom
pismenog i usmenog testiranja. Naime, iako su svi imali razli¢ito prethodno iskustvo ucenja
stranih jezika (nekima je engleski bio prvi jezik tijekom obveznog obrazovanja dok ga neki
nikada nisu formalno u¢ili) prethodno znanje engleskoga jezika sudionika detaljno se testiralo
kako bi se sudionici ravnomjerno rasporedili u grupe nize, odnosno vise razine jezicnoga
znanja. Testiranje je obuhvacalo pismenu te usmenu provjeru poznavanja engleskoga jezika.
Za potrebe pismenog testiranja koristio se tzv. ALCPT test (American Language Course
Placement Test), standardizirani test kojeg osmisSljava Defense Language Institute u

Teksasu. %

Budué¢i da ALCPT ne ispituje vjeStinu govora ve¢ iskljuivo razumijevanje
poslusanog ili proc¢itanog teksta, svaki sudionik proSao je i usmeno testiranje pred komisijom
od tri nastavnika engleskoga jezika Cija je zadaca bila jednoglasno odrediti stupanj jezi¢noga
znanja ispitanika. Usmeno testiranje bilo je strukturirano tako da se postepeno i ciljano
sudionika navodi na uporabu sve slozenijih jezi¢nih struktura, ispitujuci njegovu sposobnost
snalazenja u glagolskome sustavu, te sposobnost opisivanja, prepri¢avanja, argumentiranja i
sli¢no (prilog 1 i prilog 2). Iako su odstupanja uvijek moguca, spomenuto pismeno i usmeno

testiranje trebalo je osigurati poprili¢no visoku homogenost grupa sudionika $to se njihovog

jezi¢nog predznanja tice.

c. Poznavanje glagolskoga sustava engleskoga jezika
Kao §to ve¢ spomenuli, jezicno predznanje sudionika ispitano je pismenim i1 usmenim

testiranjem na temelju kojega su podijeljeni u skupine nize, odnosno, vise razine jezi¢noga

121§ obzirom na specifi¢nosti konteksta provedbe istrazivanja (vojni kontekst) nismo u mogucénosti priloziti
ALCPT test. Test se sastoji od sveukupno sto pitanja podijeljenih na slusni i pismeni dio. U slusnom dijelu
ispitanik ¢uje pitanje, te odabire jedan od ponudena Cetiri odgovora. U pismenom dijelu pitanje na koje treba
odgovoriti dano je u pismenom obliku, a odgovor se takoder odabire izmedu cetiri ponudene moguénosti.
Testiranje traje sveukupno 60 minuta, od cega slusni dio traje 25 minuta.
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znanja. Ipak, kako bismo bili sigurni u homogenost skupina kada je u pitanju specificno
znanje, odnosno, poznavanje glagolskog sustava engleskoga jezika, provedeno je dodatno
pismeno testiranje u obliku zadatka popunjavanja praznina (tzv. pred-test (0 samome testu biti
¢e rijeci u dijelu poglavlja 2.2.3.)). Prvo smo provjerili razlikuju li se eksperimentalne (u
kojima se poucavanje vrsi u skladu s postavkama kognitivne gramatike) i kontrolne skupine
(one u kojima poucavanje nece slijediti postavke kognitivne gramatike) nize razine jezicnoga

znanja u svojem predznanju glagolskih vremena u engleskom.

Tablica 10. Usporedba poznavanja glagolskih vremena, te poznavanja present perfecta kod ucenika iz
KOG 1 skupine (N=33) i TRAD 1 skupine (N=31)

M SD t-test p
o _ KOG 1 42.52 16.424
poznavanje svih glagolskih vremena 1.076 .286
TRAD 1 46.61 14.016
_ KOG 1 3.45 5.321
poznavanje present perfecta 0.078 .938
TRAD 1 3.35 4.896

Legenda: M-aritmeticka sredina; SD-standardna devijacija; p-zrnacajnost; KOG I1-eksperimentalna
skupina nize razine jezicnoga znanja, TRAD I — kontrolna skupina nize razine jezicnoga znanja

Unato¢ izrazenoj standardnoj devijaciji koja upucuje na znaajnu rasprienost rezultata'??,
rezultati pokazuju da se dvije skupine ne razlikuju statisticki znacajno u poznavanju
glagolskoga sustava engleskoga jezika prije pocetka intervencije (tablica 10.). Takoder nas je
zanimalo 1 razlikuju li se ucenici iz ove dvije skupine u specificnom poznavanju present
perfecta. Rezultati su ponovno pokazali da se dvije skupine ne razlikuju statisti¢ki zna¢ajno

prije pocetka intervencije (vidi tablicu 10.).

Istovjetno testiranje i statisticku obradu proveli smo kod skupina viSe razine jezi¢noga znanja.
Rezultati koje smo dobili bili su jednaki onima kod skupina niZe razine jezi¢noga znanja.
Naime, nije zabiljeZena statisticki znacajna razlika izmedu eksperimentalnih i1 kontrolnih
skupina u poznavanju glagolskoga sustava engleskoga jezika opcenito (tablica 11.). Kao sto je
vidljivo u tablici 11., skupine se takoder nisu razlikovale u poznavanju strukture present

perfect.

122 Ovdje valja imati na umu da je jezi¢no predznanje sudionika prethodno ispitano pismenim (ALCPT test) te
usmenim putem te da je komisija od tri profesora engleskoga jezika zajednicki donijela odluku o razini jezi¢noga
znanja koja je najbolje odraZava znanje pojedinog sudionika.
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Tablica 11. Usporedba poznavanja glagolskih vremena, te poznavanja present perfecta kod ucenika iz
KOG 2 (N=46) i TRAD 2 skupine (N=38)

M SD t-test p
KOG 2 51.65 12.857
poznavanje svih glagolskih vremena 1.048 .298
TRAD 2 54.34 10.658
KOG 2 8.07 6.455
poznavanje present perfecta 0.730 468
TRAD 2 8.97 4.946

Legenda: M-aritmeticka sredina; SD-standardna devijacija; p-zrnacajnost; KOG 2-eksperimentalna
skupina vise razine jezicnoga znanja, TRAD 2 — kontrolna skupina vise razine jezicnoga znanja

d. Motivacija za ucenje engleskoga jezika

Vazan ¢imbenik u uéenju koji je mogao utjecati na rezultate naSega istrazivanja svakako jest i
¢imbenik motivacije za ucenje engleskoga jezika. Buduéi da nije primaran fokus naSega
istrazivanja te zbog tehnickih ograni¢enja rada, ovdje ne¢emo ulaziti u vaznost motivacije u

procesu ovladavanja inim jezikom.'?®

U cilju osiguravanja homogenosti uzorka te
isklju¢ivanja mogucéeg utjecaja motivacije na ishod istrazivanja, ispitali smo motivaciju za
ucenje nasih sudionika. Za dobivanje osnovnih podataka o motivaciji sudionika za ucenje
engleskoga jezika koristen je motivacijski upitnik (detaljnije o samome upitniku u poglavlju

2.2.3.).

Rezultati statisticke analize pokazuju da su sudionici iz eksperimentalne i kontrolne skupine
uglavnom bili podjednaki s obzirom na stupanj svoje motivacije (tablica 12). Medu njima nije
bilo razlike u pozitivnosti stavova prema ucéenju jezika, niti u slici o sebi kao govornika
engleskog. Takoder nije zabiljeZena niti razlika u strahu od engleskog jezika. Medutim,
pronasli smo statisticki znacajnu razliku u intenzitetu motivacije za ucenjem jezika, na nacin
da su sudionici iz eksperimentalne skupine imali od pocetka nesto visi intenzitet motivacije
(vidi tablicu 12.). Medutim, kao Sto se vidi iz spomenute tablice radi se o prakti¢no
zanemarivoj razlici odnosno i jedna i1 druga skupina ve¢ su od pocetka imale visoku razinu
motivacije. Uzimajuci takoder u obzir da na ostalim motivacijskim aspektima nije zabiljeZena
razlika medu skupinama, smatramo da ova mala razlika zabiljezena u intenzitetu motivacije

nije mogla znacajno utjecati na nasSe rezultate.

123 7a prikaz razvoja istrazivanja motivacije i ostalih afektivnih faktora vidi Dornyei, 2005.
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Tablica 12. Motivacija za uc¢enje engleskoga jezika u eksperimentalnim KOG (N= 80) i kontrolnim
TRAD skupinama (N=69)

M SD t-test p

KOG 4.08 0.429

intenzitet motivacije -2.436 .016**
TRAD 3.9 0.441
KOG 4.01 0.380

idealna slika o sebi kao govorniku 0.764 446
TRAD 4.08 0.569
KOG 411 0.443

stavovi prema ucenju 0.275 784
TRAD 4.13 0.394
KOG 2.20 0.743

strah od jezika 0.868 .387
TRAD 2.32 0.848

Legenda: M-aritmeticka sredina; SD-standardna devijacija; p-znacajnost (**p<0,05); KOG -
eksperimentalne skupine, TRAD — kontrole skupine.

2.2.2. Cimbenik nastavnika

U okviru opisa konteksta u kojemu je provedeno naSe istrazivanje, ovdje ¢emo se kratko
zadrzati i na ¢imbeniku nastavnika. Naime, promatranje pojava i zakonitosti u konkretnom
razrednom okruzenju uvijek povlaci za sobom pitanje nastavnika. Nije potrebno isticati da
dobar nastavnik moze i u losijim uvjetima rada (nedovoljno kvalitetni prirucnici, neprikladni
uvjeti za rad, nedovoljno motivirani ucenici 1 slicno) osigurati provodenje kvalitetne i1
u¢inkovite nastave jezika. Stoga se ¢imbenik nastavnika nipoSto ne moze zanemariti kada je
rije¢ o provodenju istrazivanja u razrednom okruZenju. Za naSe je istrazivanje ¢imbenik
nastavnika posebno vazan jer utvrdivati uzrocno-posljedicnu vezu poucavanja i ishoda ucenja
bez osvrta na ulogu nastavnika dovelo bi u pitanje validnost samih rezultata. Odlucili smo
stoga da poucavanje u okviru kognitivne gramatike u eksperimentalnim skupinama (ali samo
tih pet nastavnih sati koji 1 jesu osnova poucavanja) provodi isti nastavnik iz dva razloga.
Prvo, iz tehnickih razloga nismo bili u moguénosti osigurati da isti nastavnici provode nastavu
1 u eksperimentalnim 1 u kontrolnim skupinama. Drugo, provodenje poucavanja u skladu s
postavkama kognitivne gramatike zahtijevalo bi svojevrsno dodatno poucavanje samih
nastavnika koji nisu nuzno upoznati s kognitivnolingvistickim spoznajama §to bi dodatno
otezalo provedbu istrazivanja. Takoder je odluceno da intervencija u nastavni proces bude

minimalna, odnosno da nastavnik koji provodi poucavanje present perfecta u skladu s
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postavkama kognitivne gramatike s eksperimentalnim skupinama radi isklju¢ivo pet nastavnih
sati koliko je 1 predvideno nastavnim planom i programom (tri sata poucavanja te dva
uvjezbavanja), te da ne bude njihov redovan nastavnik (drugim rije¢ima, da ostalo vrijeme
teCaja s ekperimentalnim skupinama rade njihova dva redovna nastavnika). Naime, postojala
je opravdana sumnja da bi nastavnik koji provodi poucavanje temeljeno na shematicnome
opisu present perfecta, ukoliko bi bio redovan nastavnik u eksperimentalnim skupinama,
mogao primjenjivati spoznaje kognitivne gramatike (makar i podsvjesno) tijekom cijeloga
te¢aja dovodec¢i tako ucenike u eksperimentalnim skupinama u izrazitu prednost u odnosu na
one u kontrolnima. lako smo svjesni moguéeg pozitivnog ucinka ,.efekta novog“ (engl.
novelty effect) na ucinkovitost poucavanja uvodenjem tre¢eg, ucenicima novog nastavnika,
ocjenjujemo intervenciju od pet nastavnih sati u sklopu 380 nastavnih sati koje ucenici imaju
tijekom 12 tjedana minimalnom $to potencijalno moze dokinuti u¢inak ,.efekta novog",
posebice kada je rije€ o testiranju uc¢enickog znanja pet tjedana nakon poucavanja. Smatramo
da smo time utjecaj faktora nastavnika na samu ucinkovitost poucavanja sveli na minimum.
Naime, teSko je tvrditi da su neke skupine bile uspjesSnije od drugih zato Sto su imale
kvalitetnije nastavnike buduci da je sa svakom od 12 skupina radilo po dva nastavnika te da
su se nastavnici u svojemu radu mijenjali kako u nastavnickim parovima tako i u kontrolim 1
eksperimentalnim skupinama. Takoder je tesko tvrditi da je na rezultate pouCavanja u
eksperimentalnim skupinama djelovala motiviranost samoga nastavnika koji je provodio
poucavanje budu¢i da je intervencija u okviru pet nastavnih sati u odnosu na otprilike 380

nastavnih sati cijelog intenzivnog tecaja gotovo pa i zanemariva.

2.2.3. Instrumenti
U istrazivanju smo koristili sljedece instrumente: dva testa znanja kojima se provjeravala
ovladanost kategorijom present perfect, pred-test poznavanja glagolskog sustava engleskoga

jezika, motivacijski te demografski upitnik.

Prije samog prikaza testova znanja koriStenih u naSem istrazivanju valja se prisjetiti razlike
izmedu implicitnog 1 eksplicitnog znanja jezika te razlike izmedu testova postignuca i testova
jezicne sposobnosti. O problematici odnosa implicitnog i eksplicitnog znanja ve¢ smo govorili
u poglavlju 1.1., stoga ¢emo se ovdje samo kratko osvrnuti na problematiku mjerenja ova dva
tipa znanja. Dok neki (npr. DeKeyser, 2003) smatraju da nije moguée empirijski razlikovati
dva oblika znanja (budu¢i da izrazito proceduralizirano eksplicitno znanje moze biti dijelom

spontane jezi¢ne proizvodnje), drugi (npr. Hulstijn, 2002; Ellis, 2009) pak tvrde da je moguce
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razviti zasebne mjerne instrumente za svaki oblik znanja. Stupanj osvijes¢ivanja vlastitog
jeziénog znanja, pozornost usmjerena na tocnost ili tecnost iskaza te vremensko ogranicenje
koje se namece uceniku prilikom rjeSavanja pojedinog zadatka samo su neki od faktora koji se
moraju uzeti u obzir prilikom razgranicavanja eksplicitnog i implicitnog znanja u
osmiSljavanju mjernih instrumenata. Zadaci koji su usmjereni na spontanu jezicnu
proizvodnju ucenika (posebno oni otvorenog tipa) opcenito se smatraju najprikladnijima za
mjerenje implicitnog znanja (Ellis, 2009) iako niti tada ne mozemo biti u potpunosti sigurni
da ucenik barem djelomi¢no ne koristi eksplicitno znanje jezika, posebice u zadacima koji
zahtijevaju pisanje. Za mjerenje eksplicitnog znanja najprikladnijima se smatraju testovi
usmjereni na odredivanje gramaticke tocnosti pojedinih iskaza; drugim rijecima, klasi¢ni
testovi sa zadacima kao S§to su popunjavanje praznina, odabir tocnog medu nekoliko
ponudenih rjesSenja (tzv. zadaci izbora) 1 slicno. Prihvacajuci postojanje djelomi¢nog suodnosa
izmedu implicitnog 1 eksplicitnog znanja koje dopuSta mogucnost transformacije
eksplicitnoga u implicitno znanje, te uzimaju¢i u obzir kontekst nasega istrazivanja (ucenje
stranoga jezika u institucionaliziranom obliku), odlucili smo se za mjerenje eksplicitnog
znanja. Naime, za ulenje stranoga jezika u razrednom okruzenju Karakteristicna je
usmjerenost prvo na izgradnju eksplicitnog znanja uz ocekivanje da ¢e to isto eksplicitno
znanje uz medudjelovanje niza faktora (vidi poglavlje 1.1.) prije¢i u ono implicitno. Nadalje,
naSe je poucavanje bilo eksplicitno poucavanje induktivnog tipa c¢ija je zadaca bila
usmjeravanje ucenikove pozornosti na ciljnu strukturu i na osvjes¢ivanje znacenja u njezinoj

pozadini, odnosno na razvoj znanja na eksplicitnoj razini.

a. Test postignucéa (post-test)

Budu¢i da nam je cilj bio pratiti razvoj eksplicitnog znanja, odabrani mjerni instrument bio je
klasi¢an tip gramatickog testa kojim se pismeno provjerava ovladanost gramatickom
strukturom. Ovdje valja podsjetiti na razliku izmedu tzv. testova postignuca koji su nuzno
povezani s nastavnim procesom (engl. achievement test) i testova jezi¢ne sposobnosti bez
takve povezanosti (engl. proficiency test). Naime, testovi koji provjeravaju jeziénu sposobnost
nisu povezani s nastavnim procesom u uzem smislu i naj¢eSée proizlaze iz sluzbenih potreba
(npr. za obavljanje posla, upis na sveuciliSte, dobivanje drzavljanstva itd.) ili nekih drugih
specifi¢nih potreba (tzv. testovi za posebne svrhe) (Ferbezar i Pozgaj-Hadzi, 2008). Testovi
postignu¢a pak mjere ovladanost odredenim znanjima koja su bila cilj nastavnog procesa,
odnosno koja su se ciljano predstavljala uc¢eniku te uvjezbavala zbog ¢ega je njihova rjeSivost

nuzno visa od one testova jezi¢ne sposobnosti. Dok se kod testa jezicne sposobnosti u analizi
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tezine zadataka najceS¢e govori o brojci 50% kada se spominje rjesivost testa, ona se u testu

postignuca penje i na vise od 70%.

Test postignuca koriSten u naSem istraZivanju sastojao se od tri tipa zadatka, a sam test
koristili smo u dvije verzije: jedna za testiranje neposredno nakon poucavanja te jedna za
testiranje s vremenskim odmakom od poucavanja (prilog 3 i prilog 4). Kako bi se izbjegao
negativan ucinak koje bi uceniku nepoznat tip zadatka imao na rezultat, odabrani su
standardni, uc¢enicima ve¢ otprije poznati tipovi zadataka: odredivanje gramaticke toCnosti i
popunjavanje prazina. Svrha prvog zadatka bilo je mjerenje receptivnog znanja ucenika
budu¢i da je isti usmjeren na ucenikovu sposobnost procjene, dok je drugi zadatak bio
usmjeren na produktivno znanje budu¢i da je usmjeren na ucenikovu sposobnost uporabe;
drugim rijeCima, ucenik je trebao sam odluéiti koje bi glagolsko vrijeme upotrijebio u
pojedinom iskazu. Svjesni smo problematike kako odredivanja receptivnog i produktivnog
oblika znanja (buduc¢i da bi se navedene oblike znanja trebalo viSe promatrati u kontekstu
kontinuuma, a ne oStre dihotomije), tako 1 slozenosti njihova mjerenja. Iako je pocetna ideja
zadatka odredivanja gramatiCke tocnosti dobivanje uvida u ono $to ucenik deklarativno zna o
jeziku, a ne nuzno Sto moze s jezikom, razdvajanje jezi¢ne sposobnosti (kompetencije) od
konkretne jezi¢ne izvedbe, odnosno uporabe, ovdje se takoder moze smatrati viSe nhametnutim
nego prirodnim razlikovanjem. Naime, uocavanje gramaticke (ne)ispravnosti ne iskljucuje
mogucnost dobivanja uvida u u¢enikovu moguénost jezi¢ne uporabe. Nadalje, problematika
zadatka uocCavanja gramaticke ispravnosti primjera uporabe ukljucuje i nemoguénost
odredivanja §to je to tocno S§to ucenik procjenjuje te koje su sve vjestine ukljucene u
spomenuti proces procjene. Svjesni problematike zadatka odredivanja gramaticke ispravnosti
koristenog kao mjere receptivnog znanja, smatramo da isti ipak odraZava razinu znanja
razli¢itu od zadatka konkretne uporabe strukture. Uzimajuéi u obzir i tehni¢ki manje slozenu
provedbu ovakvog tipa zadatka kod istrazivanja kao Sto je naSe, a koje se provodi na
razli¢itim lokacijama s razli¢itim nastavnicima koji provode testiranja, odlucili smo se za
ukljucivanje spomenutog zadatka u nas mjerni instrument. Od uobicajenih zadataka odskakao
je jedino tre¢i zadatak u kojemu se od ucenika trazilo pojasnjenje o razlozima uporabe present
perfecta u krajnje neprototipnim primjerima uporabe. Ideja u pozadini trecega zadatka bila je
vidjeti kolika je ucenikova mogucnost fleksibilnijeg pristupa znafenju Kategorije present

perfect, odnosno, utvrditi u¢enikov princip izgradnje znacenja present perfecta.
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Primjeri reCenica koriStenih u prva dva zadatka preuzeti su iz udzbenika: Campaign 2:
English for the military, Face2Face Intermediate, Language Leader Intermediate te
Greenbaumove i Quirkove A Student's Grammar of the English Language. Promjene na
reCenicama bile su one kozmetickog tipa (npr. dodavanje vojnog Cina subjektu recenice,
prilagodavanje priloznih oznaka mjesta vojnom kontekstu i slicno). Kao Sto je vidljivo u
tablici 13., odabrane recenice u present perfectu pokrile su moguée varijacije izrazavanja
vremenskog okvira: eksplicitni vremenski okvir, implicitni vremenski okvir, prilozi kao $to su
ever, never, already i sli¢no te eksplicitni vremenski okvir s glagolima stanja. Najbrojnije su
bile upravo re€enice s eksplicitnim vremenskim okvirom budu¢i da je njihov broj najbrojniji i
u udzbeniku, dok je kvantitativno najmanja zastupljenost u udzbeniku razlog najmanjeg broja
onih recenica u kojima se present perfect veZze uz glagole stanja. Dok su u prvom zadatku
odredivanja gramaticke toc¢nosti reCenice koriStena samo dva glagolska vremena (present
perfect i simple past) u drugome je od 20 recenica 10 trebalo staviti u present perfect dok su
ostale recenice trebale pokriti ostala glagolska vremena (prezent, perfekt i futur). S obzirom
na Sirok raspon mogucih upotrebljenih glagolskih vremena, u drugome se zadatku tako

smanjila mogucnost slu¢ajnog pogadanja to¢nog odgovora.

Tablica 13. Primjeri recenica koristenih u testovima postignuca

Oblik vremenskog okvira Primjeri recenica

Mr Johnson hasn't repaired his car for 10 years so it's time he fixes it.
1. eksplicitan vremenski Pvt Baker and Sgt Young have met twice in Iraq since their military
okvir careers started.

The neighbours have renovated two rooms this year and it's only March!

Jay, I'm looking for my newspaper. Have you seen it?

o ) The kids have grown so much!
2. implicitan vremenski ) )
I know them well, we have travelled together a few times, but each time

okvir
there was a problem at the hotel.
You haven't changed at all!
Pvt Lewis has just been to San Antonio to pick up a guest.
3. prilozi ever, never, Jack is going to Afghanistan again next month but he has never served in
already, yet, just i sl. Irag.

She has already worn those boots many times.

o ) He has been a soldier since 1994 and he still loves his job!
4. eksplicitan vremenski ) )
] ] ) They have owned their house for 10 years but now they want to sell it.
okvir s glagolima stanja o )
Lt Clarkson has lived in Texas since the 2008 deployment.
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Budu¢i da je tre¢i zadatak ciljao na ucenikovu moguénost fleksibilnijeg pristupa znacenju
kategorije present perfecta, primjeri recenica €iju je uporabu ucenik trebao pojasniti odnosili
su se na njegovu rubnu, odnosno krajnje neprototipnu uporabu. Primjeri recenica ukljucivali
su tako ve¢inom one s implicitnim vremenskim okvirom te one izrazito udaljene od
prototipnih recenica kojima je ucenik najcescée izlozen u udzbeniku:
(38) a. The team has established their base camp in the valley.

b. 1don't believe I have met Col Mathews. I'm Sgt Jackson.

c. This is the first time we have had a hotel in a touristy place like Cornwall.

d. Jane has never been so angry.

e. I've brought you a bottle of wine. I hope you like it!

f. Our department has written a report every week.

g.They finally went to see the refugees four months ago. They've gone back to see

them three months later, three weeks ago, and just yesterday.

Ucenici su pojasnjenja u tre¢cem zadatku mogli dati i na hrvatskom jeziku, ukoliko im je tako
bilo jednostavnije. U pojasnjenju su ucenici trebali dati svoje videnje razloga uporabe present

perfecta, odnosno, pojasniti kontekst uporabe pojedine recenice.'**

b. Pred-test poznavanja glagolskog sustava engleskoga jezika

Za pred-test kojim se Zeljela osigurati homogenost eksperimentalnih i kontrolnih skupina
kada je rije¢ o poznavanju glagolskoga sustava odabran je klasi¢an test popunjavanja
praznina. Test se sastojao od 40 recenica od kojih je 10 ciljalo na strukturu present perfect
dok su ostale pokrile ostala prezentska, prosla i buduéa glagolska vremena (prilog 5).
Recenice su preuzete iz udzbenika New English File Pre-intermediate te Campaign 2 English
for the military, a za potrebe testa recenice su samo kozmeticki doradene kako bi bolje

odgovarale vojnom kontekstu. Primjeri reCenica u present perfectu ukljucivali su eksplicitan

24 Ovdje ¢emo samo kratko spomenuti nasu prvotnu ideju da tre¢i zadatak ukljuSuje opsirniji zadatak
samorefleksije ucenika koji bi omogucio detaljniji uvid u konceptualizaciju ciljne strukture, odnosno razvoj
kategorije present perfecta u uéenikovu medujeziku. U okviru pilotiranja spomenutog tipa zadatka (N=10)
pokazalo se da ucenici nisu bili skloni rjeSavanju zadataka u kojima se od njih trazio odredeni oblik
samorefleksije na proces ucenja bez obzira $to ih se uvjeZbavalo za rjeSavanje istih. Pretpostavljamo da je
specificnost uzorka (muskarci u vojnom radnom okruzenju) ovdje odigrala veliku ulogu buduci da su ucenicki
odgovori i opisi bili ¢esto nedovoljno informativni te upitne uporabljivosti. Nedovoljno uporabljivi odgovori
ispitanika doveli su u pitanje uporabu slicnog zadatka u naSemu istrazivanju. U konacnici smo odlucili da
spomenuti zadatak bude zamijenjen jednostavnijim zadatkom opisa razloga uporabe ciljne strukture u pojedinom
primjeru.
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vremenski okvir, najcesc¢e priloge vezane uz present perfect i implicitan vremenski okvir s

glagolom stanja (tablica 14.).

Tablica 14.Primjeri recenica koristenih u pred-testu

Oblik vremenskog okvira Primjeri recenica

The Wilsons have lived in three different countries so far.
Paul hasn't changed a lot since he was a teenager.
1. eksplicitan vremenski They have lived in London for two years and they love it!
okvir They have already served chicken three times in the mess hall this week.
Lt Brown has visisted the 16th brigade twice this year.

Sgt Harris has written six reports since last week.

Have you ever seen Buckingham Palace?

2. prilozi ever, never,
Sgt Wood hasn't had breakfast yet.

already, yet, just i sl. )
I have never flown in a plane.

3. implicitan vremenski How long have you been a military observer? Do you plan to retire

okvir s glagolima stanja soon?

c. Motivacijski upitnik
Uzimajuéi u obzir najnovije spoznaje u istraZzivanjima motivacije u procesu ovladavanja inim

jezikom, motivacijski upitnik (prilog 6) koristen u istrazivanju mjerio je idealno inojezi¢no

TV 126

»Ja“ ", intenzitet motivacije, stavove prema ucenju engleskoga jezika te strah od jezika.
Cestice su odgovore stupnjevale na klasi¢noj skali Likertovog tipa od 1 = uopée se ne 0dnosi
na mene, 2 = ne odnosi se na mene, 3 = niti se odnosi niti ne odnosi na mene, 4 = odnosi se na
mene , 5 = u potpunosti se odnosi na mene ili od 1 = definitivno ne, 2 = ne, 3 = niti da niti ne,
4 = da, 5 = definitvno da, ovisno o tome je li Cestica bila postavljena u upitnom ili izjavnom
obliku. Cestice su preuzete iz Ddrnyeijevog motivacijskog upitnika koristenog 2008/2009 u
istrazivanju motivacije u Japanu, Kini i Iranu (inojezi¢no ,ja“) (DoOrnyei, 2010b) te
Gardnerovog Attitute/Motivation Test Battery (intenzitet motivacije, stavovi prema ucenju)

(Gardner, 2004). Cestice su prevedene na hrvatski, a zbog specifi¢nosti uzorka prilagodene su

125 7a detaljniju razradu koncepata idealnog i trazenog inojezi¢nog ,ja“ vidi Dérnyei, 2005, 2010a.

126 Odlugili smo ne ukljuditi traZeno inojezitno ,.ja“ u upitnik iz dva razloga. Prvo, u ispitivanju motivacije
tijekom intezivnog tecaja u vojnom kontekstu (Glavas, 2014) pokazalo se da trazeno inojezicno ,,ja* zahtijeva
drugaciju interpretaciju od one zamiSljene u Ddrnyeijevom opisu buduéi da su instrumentalni razlozi ucenja
stranoga jezika kod odraslih ucenika snazniji od osje¢aja zadovoljavanja ocekivanja drugih. Drugo, buduéi da
nam motivacija nije bila primaran predmet interesa, Zelja nam je bila upitnik uciniti §to manje zahtjevnim te ne
opteretiti ga velikim brojem Cestica.
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vojnom kontekstu (Cestica ,,Mozete li se zamisliti da studirate na fakultetu gdje su sva
predavanja na engleskom?“ zamijenjena je Cesticom ,,MozZete li se zamisliti da pohadate vojnu

Skolu gdje se nastava provodi iskljucivo na engleskom?“).

Upitnik se sastojao od ukupno 55 Cestica podijeljenih u Cetiri sadrzajne kategorije. Zadatak
sudionika bio je da na skali od pet stupnjeva izrazi svoje misSljenje odnosno slaganje sa
svakom pojedinom cesticom. Proveli smo faktorsku analizu koja nije potvrdila ocekivanu
strukturu od cetiri faktora, medutim analiza pouzdanosti apriornih sadrzajnih kategorija
pokazala je da kategorije imaju zadovoljavajucu internu konzistenciju da bi se kao njihov
indikator mogao koristiti ukupni rezultat sudionika (izraCunat kao prosjek rezultata na
pojedinim Cesticama). S obzirom da motivacija nije bila primaran fokus istrazivanja, ve¢ da
nam je bila potrebna samo kao kontrolna varijabla, smatramo da je unato¢ nepotvrdenoj

faktorskoj strukturi opravdano koristiti spomenute sadrzajne kategorije u nasim analizama.

Prva sadrzajna kategorija nazvana je ,,intenzitet motivacije*. Sastoji se od 16 Cestica, a njezina
pouzdanost tipa unutarnje konzistencije iznosi 0=.62. Primjer Cestice glasi — ,,Spreman sam
uloziti znatan trud u ucenje engleskog®. Visi rezultat ukazuje na visSi stupanj motivacije.
Druga sadrzajna kategorija nazvana je ,,idealno inojezicno ja*. Sastoji se od 12 Cestica, a
njezina pouzdanost tipa unutarnje konzistencije iznosi 0=.66. Primjer Cestice glasi — ,,MoZete
li se zamisliti da Zivite u inozemstvu i sudjelujete u raspravi na engleskom jeziku?* Sudionici
su na ovu vrstu Cestica odgovarali takoder na skali od pet stupnjeva (1 — definitivno ne; 5 —
definitivno da). Visi rezultat ukazuje na bolju sliku o sebi kao govornika. Treca kategorija
nosi naziv ,,stavovi prema ucenju“. Sastoji se od 20 Cestica, a njezina pouzdanost tipa
unutarnje konzistencije iznosi 0=.68. Primjer Cestice glasi — ,,Ucenje engleskog mi je zbilja
zanimljivo®. Visi rezultat ukazuje na pozitivnije stavove prema ucenju engleskog, pri ¢emu su
negativne Cestice obrnuto kodirane. Posljednja, Cetvrta sadrzajna kategorija je ,strah od
jezika®. Sastoji se od sedam cestica, a njezina pouzdanost tipa unutarnje konzistencije iznosi
a=.91. Primjer Cestice glasi — ,,Je li Vas strah da ¢e Vas smatrati glupim zbog pogreSaka koje
Cinite kada govorite engleski?*“. Sudionici su na ovu vrstu Cestica odgovarali takoder na skali
od pet stupnjeva (1 — defitivno ne; 5 — definitivno da). Visi rezultat ukazuje na veci strah od

jezika.
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d. Demografski upitnik

Za prikupljanje podataka o dobi, spolu, prethodnom iskustvu ucenja stranih jezika te
samoprocjeni znanja engleskoga jezika koristen je demografski upitnik (prilog 7). Vezano uz
prethodno ucenje engleskoga jezika sudionike se pitalo jesu li, gdje i kada ucili engleski te
koliko su godina imali kada su poceli uciti engleski kao strani jezik. Sudionike se takoder
pitalo jesu li ucili neke druge strane jezike, koji su to jezici bili, te gdje i1 koliko dugo su ih
ucili. Vezano uz samoprocjenu vlastitoga znanja, sudionike se traZilo da zaokruze jednu od 6
tvrdnji koja prema njihovom misljenju najbolje odgovara njihovom znanju engleskog jezika.

Opisne tvrdnje jezi¢noga znanja preuzete su iz ZEROJ-a (2005).

2.2.4. Hodogram provedbe istraZivanja po tjednima

Kako bismo jasnije predocili sam tijek naSega istrazivanja, ovdje ¢emo se kratko zadrzati na
fazama provodenja samog istrazivanja. Naime, i u eksperimentalnim i u kontrolnim
skupinama faze istrazivanja provodile su se simultano, odnosno u istome danu istoga tjedna
nastave te su imale istovjetno vrijeme trajanja. IstraZivanje je provedeno prema sljede¢em

planu:

1. tjedan: Popunjavanje demografskog upitnika.

2. tjedan: Popunjavanje motivacijskog upitnika i pred-testa kojim se mjerilo opéenito
poznavanje glagolskih vremena engleskoga jezika.

3. tjedan: Poucavanje i uvjezbavanje u grupama vise razine jezi¢noga znanja te provodenje
post-testa 1.

5. tjedan: Poucavanje i1 uvjezbavanje u grupama niZe razine jezicnoga znanja te provodenje
post-testa 1.

8. tjedan: Provodenje post-testa 2 u grupama viSe razine jezi¢noga znanja

10. tjedan: Provodenje post-testa 2 u grupama nize razine jezi¢noga znanja.

Upitnike i testove sudionici su popunjavali pod Siframa kako bi se osigurala njihova
anonimnost te kemijskom olovkom radi smanjivanja mogucnosti manipulacije odgovorima.
Za popunjavanje demografskog i motivacijskog upitnika sudionici su imali 30 minuta, a
jednako vrijeme imali su i za popunjavanje pred-testa. Dozvoljeno vrijeme rjeSavanja post-
testova bilo je 45 minuta budu¢i da je rjeSavanje treCega zadataka u kojemu su ucenici

pismeno morali obrazloZiti razloge uporabe present perfecta zahtijevalo viSe vremena.
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2.3. Metodologija poucavanja u eksperimentalnim skupinama

Budu¢i da ¢ini nezavisnu varijablu naSega istrazivanja detaljno ¢emo pojasniti metodologiju
poucavanja u eksperimentalnim te se kratko zadrzati na poucavanju u kontrolnim skupinama.
Metodologija poucavanja u eksperimentalnim skupinama bila je ista u grupama nize i1 vise

razine jezi¢noga znanja.

Kao §to je vidljivo iz poglavlja 1.1., osmi$ljavanje metodologije poucavanja ukljucuje
donoSenje niza odluka, pocevsi od onog osnovnog odabira izmedu eksplicitnog 1 implicitnog
te induktivnog i deduktivnog poucavanja. Odluka da se oslonimo na eksplicitno poucavanje
uvjetovana je nizom faktora: opcenitom ucinkovitoS¢u ovog oblika poucavanja (poglavlje
1.1.), kontekstom same provedbe istrazivanja (insitucionalizirani oblik ucenja stranoga jezika
kojeg karakterizira nedostatak vremena za ovladavanje jezikom te nedovoljan jezi¢ni unos
izvan razrednog konteksta), dobi ucenika (odrasli uenici donekle i ocekuju eksplicitno
poucavanje) te apstraktno$¢u ciljne strukture koja je c¢ini podobnom za eksplicitno
poucavanje. Takoder je odlu¢eno da naSe poucavanje bude induktivnoga tipa buduci da ono
odgovara duhu kognitivne gramatike, odnosno duhu uporabnog modela jezika prema kojemu
na temelju izloZenosti $to ve¢em broju konkretnih primjera uporabe ucenik apstrahira njihov
zajednicki shemati¢an prikaz. Svjesni smo i u literaturi izrazene prednosti ovoga tipa
poucavanja (poglavlje 1.1.) zbog pretpostavljene vece aktivacije ucenika u procesu ucenja u
odnosu na deduktivan oblik. U pedagoSke smo svrhe, kako bi se osiguralo Sto transparentnije
vodenje ucenika do shematske definicije present perfecta, primjere poslozili krenuvsi prvo od
onih prototipnih do onih manje prototipnih u odnosu na vremenski okvir. Naime, preuzevsi
definiciju od Raddena i Dirvena (2007) prema kojoj present perfect ozna¢ava dogadaj koji se
dogodio u proslosti, ali unutar vremenskog okvira koji jo$ uvijek traje, svoj smo prikaz ciljne
strukture temeljili na konceptu vremenskog okvira na koji se present perfect odnosi. Naime,
kao argument koriStenja vremenskog okvira kao srediSnjeg koncepta u pojasnjavanju present
perfecta, vazno je prisjetiti se da se u poucavanju present perfect gotovo uvijek prikazuje kao
glagolsko vrijeme s obzirom da bi uvodenje kategorije aspekta predstavljalo dodatno
opterecenje za ucenika. Budu¢i da kategorija glagolskoga vremena podrazumijeva davanje
informacije o vremenu radnje, referiranje na vremenski okvir u pojasnjavanju glagolskoga
vremena u skladu je s ocekivanjima ucenika. Nadalje, za vremenski okvir konkretno u slucaju
present perfecta karakteristicno je i nedovoljno jasno razgranienje samoga okvira od
vremenskih priloga (Geld 1 Purdek, 2009). Naime, eksplicitno ili implicitno oznacen

vremenski okvir i vremenski prilozi predstavljaju se uceniku kao dva istovjetna koncepta, bez
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upozoravanja ucenika da vremenski prilozi nisu vremenski okviri, ve¢ da predstavljaju mjesta
unutar vremenskog okvira te da daju dodatnu informaciju 0 samome okviru unutar kojega se
radnja dogada. Temelj naSega poucavanja zapravo je bila reorganizacija postojecih primjera
uporabe present perfecta (pojedinih receni¢nih realizacija) u odnosu na vremenski okvir koji
se njima izrazava. S obzirom da se vremenski okvir present perfecta odnosi na vrijeme koje
jos uvijek traje, odnosno koje ukljucuje trenutak govorenja, krenuli smo od recenica u kojima
su eksplicitno naznaceni prototipni vremenski okviri s transparentnim trajanjem u sadaSnjosti:
today, this week, this year, in my life, since 9 o'clock. Slijedili su primjeri recenica s
implicitnim vremenskim okvirom kojima je bio cilj usmjeriti ucenikovu pozornost na
postojanje vremenskog okvira &ak i kad on nije eksplicitno izreGen'®” nakon &ega su uslijedili
primjeri reCenica s prilozima ever, never, already, recently, just i yet. Na kraju su
predstavljeni primjeri reCenica u kojima je present perfect upotrijebljen s glagolima stanja. Na
temelju primjera konkretne uporabe, ucenici su trebali samostalnim zaklju¢ivanjem do¢i do
jedinstvenog znaCenja present perfecta, odnosno definirati one karakteristike koje su
zajednicke svim reCeni¢nim realizacijama. Osim apstrahiranja znacenja, zelja nam je takoder
bila vidjeti mogu li u€enici u dijelu sata rezerviranom za uvjezbavanje i¢i obrnutim smjerom,
odnosno, mogu li iz shematske definicije izvuci sve realizacije uporabe. Svojom smo
intervencijom zeljeli podici razinu svjesnosti o ciljnoj kategoriji; drugim rije¢ima, zeljeli smo
vidjeti moze li shematski prikaz present perfecta rezultirati dubljim procesiranjem i samim
time boljim razumijevanjem i zapamcivanjem ove slozene kategorije. Imaju¢i u vidu
prednosti vizualnog predocavanja u procesu ucenja (dvojno kodiranje znanja), te u duhu
kognitivne gramatike, tijekom poucavanja naglasak je bio i na slikovnom prikazu kategorije
present perfect. Kako bismo dali potpun uvid u metodologiju poucavanja, slijedi njezin

detaljan prikaz.

1. Uvod
U uvodnom dijelu poucavanja ucenici su bili kratko informirani o samome istrazivanju pri
¢emu im se dala samo informacija da se istrazivanje bavi problematikom ucenja glagolskih

vremena u nastavi engleskoga jezika. Budu¢i da je bila rije¢ o odraslim u¢enicima sklonima

127 Svjesni smo da je kod primjera uporabe present perfecta s implicitnim vremnskim okvirom u veéini
slucajeva rije¢ o ,,perfektu ishoda“ kod kojega nije moguce zanemariti vaznost ishoda, odnosno posljedice radnje
na sadaSnjost (trenutak govorenja). U cilju zadrZavanja jedinstvenog definiranja objasnidbene konceptualne
podloge, one temeljene na vremenskoj referenci, odlu¢ili smo ne naglasavati ishod same radnje takoder
pretpostavljajuci da ¢e ishod omedenog teli¢nog dogadaja biti rezultat logi¢nog zakljucivanja ucenika; donsono,
da ¢e uceniku biti samorazumljiv. Naime, omeden teli¢an dogadaj nuzno je i zavrSen, a zavrSenost obuhvaca i
njegov ishod koji se ne izri¢e eksplicitno vec je dio logi¢ne pretpostavke.
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analitickom pristupu u ucenju, u uvodnom se dijelu ucenike kratko upoznalo s osnovnim
konceptima nuznima za razumijevanje ciljnog sadrzaja: konceptualizacijom vremena,
subjektivno$¢u znacenja u jeziku te principom kategorizacije kao jednim od nacina ucenja.
Spomenuti su koncepti samo ukratko pojasnjeni bez uporabe terminologije koja bi otezala
proces razumijevanja. Prilikom osvje$¢ivanja konceptualizacije vremena ucenicima se
skrenula pozornost na prostor i vrijeme kao temeljne konceptualne domene te na kulturoloSku
uvjetovanost konceptualizacije vremenske dimenzije. Ucenicima se takoder pokusala
pribliziti vaznost subjektivhe uloge govornika u opisu pojedine situacije obrativsi im
pozornost na mogucénost da se ista situacija moze izraziti na razli¢ite nacine (koristeéi razlicita
glagolska vremena) ovisno o perspektivi govornika. Koncept kategorizacije pojasnjen je na
primjeru oformljivanja kategorije ,,automobila“ u procesu konceptualizacije uz kratak osvrt na
pojedine tipove automobila koji bi bili prototipni primjeri kategorije te onih o kojima bi se
moglo raspravljati pripadaju li uopée spomenutoj kategoriji. Ucenicima je skrenuta pozornost
na slicno formiranje gramati¢kih kategorija uz viSe i manje prototipne primjere njihovih

recenic¢nih realizacija.
2. Razrada - izlaganje primjerima uporabe present perfecta
U obliku ,,power point*“ prezentacije uenicma su predstavljeni primjeri uporabe present

perfecta i to redom kao u tablici 15.

Tablica 15.Primjeri uporabe present perfecta koristeni u pouc¢avanju u eksperimentalnim skupinama

Vremenski okvir Primjeri recenica

I have drunk three cups of coffee today.

o o I have played tennis three times this week and it's only Thursday!
1. prototipni eksplicitno o ) ) ) )
She has visited Korea twice this year and she's going again next week.
naznacen vremenski okvir ] ]
I have been to France twuce in my life.

We have been here since 9 o'clock.

He hasn't returned to the base.

o ) Sgt Smith has written six reports.
2. implicitan vremenski ] ) ]
We havent' carried out the usual inspections.

okvir ) )
I have been on holiday twice.
| haven't seen them.
3. prilozi ever, never, Have you ever asked the UN troops for help?

already, just, recently i yet | | have never served in a peacekeeping mission.
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She has already written the report.
Col Blake has just returned from the mission.
Have you bought anything on the Internet recently?

Has your brother found a job yet?

4. eksplicitan vremenski I have lived here since | was born.

okvir s glagolima stanja | | have been here for twenty minutes.

Nakon svake recenice od u€enika se trazio kratak komentar o vremenu kada se dogodila sama
radnja te vremenu na koje se radnja odnosi (vremenski okvir) te prijevod reCenice na hrvatski
uz davanje kratkog komentara o glagolskom vremenu koje su koristili u prijevodu. Nakon
izlaganja prototipnim primjerima s eksplicitno nazna¢enim vremenskim okvirom od ucenika
se trazilo da pokuSaju nacrtati prvu re¢enicu na vremenskom pravcu (slika 17.) pri ¢emu ih se
poticalo na razmisljanje o vizualnom prikazu samoga dogadaja (oznacenog slovom E prema
engleskom event), vremenu koje radnja obuhvaca (oznacenom isprekidanom elipsom), te
polozaju govornika u odnosu na na dogadaj i vremenski okvir. Posebno se inzistiralo na
vizualizaciji ¢ovjeculjka kao govornika iskaza kako bi se Sto jasnije prikazao njegov poloZaj
unutar vremenskog okvira u cilju vizualnog naglaSavanja relevantnosti dogadaja za

govornika.

E NOW

Slika 17.Vizualni prikaz kategorije present perfect

Uzimaju¢i u obzir da se u procesu ucenja novi sadrzaj nuzno usporeduje s onim vec
postoje¢im, ucenicima se skrenula pozornost na usporedbu present perfecta s kategorijom
past simple pri ¢emu im se ponovno osvijestila vaznost subjektivnosti govornika u
konceptualizaciji situacije koju Zeli jezi¢no izraziti, a o kojoj onda ovisi i odabir jezi¢ne
strukture:
(39) a. I have drunk three cups of coffee this morning.
I drank three cups of coffee yesterday.
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b. I have seen John at work today.
| saw John at work yesterday.
Prilikom usporedbe s past simpleom ucenike se ohrabrilo na vizualni prikaz i te strukture kako

bi se jos zornije docarala konceptualna razlika izmedu dviju glagolskih kategorija (slika 18.)

E NOW

Slika 18. Vizualni prikaz kategorije past simple

Ideja u pozadini izlaganja ucenika primjerima recenica gdje vremenski okvir nije eksplicitno
izrecen bila je ucvrs¢ivanje koncepta vremenskog okvira koji jos$ traje. U€enici su samostalno
precizirali vremenski okvir za svaku recCenicu, a svoje su odgovore popratili i crtezima na
kojima su taj isti vremenski okvir proSirivali i suzavali u odnosu na ,,SADA" ovisno o tome je
li se on odnosio na vremenski period od tjedan dana, godine dana, govornikov zivot i slicno.
Osim mogucnosti suzavanja ili prosSirivanja vremenskog okvira ovisno o periodu vremena na
koji se odnosi, ucenicima se takoder obratila pozornost na dva vazna elementa u
konceptualnoj konfiguraciji present perfecta: na nacin konceptualizacije samog dogadaja koji
se opisuje te na since kao inheretan pocetak svakog vremenskog okvira. Naime, u¢enicima su
se dali sljede¢i primjeri reCenica koje su morali vizualno prikazati posvecujuéi posebnu
pozornost prikazu dogadaja (jednog ili viSe njih) kojeg recenica opisuje:
(40) a. He has returned back to Afghanistan three times since his first deployment
there.

b. Many people have left their homes since the conflict begun.

c. Since January American banks have lost 100 milion dollars.

d. I have worked for the Army since 1994.
Slikovni prikazi navedenih recCenica (slika 19.) imali su za cilj uCenicima pojasniti
konceptualizaciju dogadaja koju present perfect opisuje; odnosno, ilustrirati da kategorija

present perfect moze opisivati tri dogadaja, mnosto dogadaja, sto milijuna pojedinacnih
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dogadaja te jedan ,,neprekinuti dogadaj* ili stanje, ali uvijek unutar vremenskog okvira koji
obuhvaca govornika, odnosno trenutak govorenja; drugim rije¢ima, koji jo§ uvijek traje.
Primjeri su wucenicima predstavljeni tako da se postepeno prikaze stupnjevitost

konceptualizacije od ,,tri“ dogadaja, preko ,,mnogo* do ,,sto milijuna® te u konacnici jednog

neprekinutog dogadaja.
d.
NN N
E E E NOW
b.

\/\/\/\/\/\/%
E E E E E E NOW
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NN NN NN
E E E E E E E.. NOW

(100 milion times)

NOW

Slika 19. Konceptualizacija opisivanih dogadaja u konfiguraciji present perfect

Ucenicima se takoder skrenula pozornost na since kao na to¢ku u vremenu (odnosno, tocku na
vremenskoj crti; X----------- ) inherentnu svakom vremenskom okviru. Naime,“danas* se moze
preformulirati u ,,0od pono¢i“ ili ,,od osam ujutro, ,,ovaj tjedan* moze se lako zamijeniti sa

izrazom ,,0d ponedjeljka* i sli¢no.

Trec¢u skupinu primjera ¢inile su recenice s prilozima ever, never, already, just, recently i yet
za koje se u udzbenicima najéeSée kaze da se upotrebljavaju s present perfectom. Upravo su
pojasnjenja vezana uz uporabu ovih priloga nedovoljno precizna ¢esto navodeci ucenika na
pogresno zakljucivanje. Naime, udzbenici najéesce izostavljaju jasno razgrani¢enje izmedu
spomenutih priloga 1 vremenskog okvira; odnosno, ne daju jasnu informaciju uceniku da
prilozi nisu vremenski okviri ve¢ preciznije odredene tocke unutar vremenskog okvira u
kojemu je since impliciran. Kako bi se u¢enika navelo na razlikovanje priloga od vremenskog

okvira, za svaku se reCenicu od ucenika trazilo jasno izricanje vremenskog okvira koji bi joj
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odgovarao; odnosno, ucenike se motiviralo na formuliranje nastavaka datih recenica pri ¢emu
je taj isti nastavak trebao zapoceti sa since, a sve u cilju do¢aravanja ucenicima da je since
uvijek impliciran. Drugim rije¢ima, ucenike se potaknulo na razmisljanje Sto bi u datim
reCenicama bio vremenski okvir opisivane situacije. U¢enike se ponovno podsjetilo na uvijek
prisutnu subjektivnost govornika koja se u spomenutim recenicama ogledala u Sirini
vremenskih okvira unutar kojih su smjesteni prilozi recently i just. U¢enicima je predstavljen
sljede¢i primjer kao ilustracija:
(41) He has just returned from the mission.

U spomenutom primjeru prilog just moze tako znaditi i ,,prosli tjedan® i ,,prije dva mjeseca“
ovisno o tome koliko je dugo osoba bila u misiji; ukoliko je osoba bila odsutna duzi period

vremena, npr. nekoliko godina, onda just moze oznacavati i period od dva mjeseca.

Zadnji primjeri predstavljeni uceniku bili su oni s glagolima stanja pri ¢emu je uCenicima
skrenuta pozornost na razlikovanje prijedloga since kao to¢ke u vremenu od onoga for kao
perioda vremena (naravno vremena koje jo$ uvijek traje ako je rije¢ o present perfectu).
Trajanje radnje u sadasnjosti bilo je eksplicitno naznaceno u prijevodu re¢enica za koje je prvi

puta koriSten prezent.

Na samome kraju poucavanja, ucenicima je jo$ jedanput skrenuta pozornost na vaznost uloge
subjektivnosti govornika (subjektivnog dozZivljaja vremena); odnosno, na koristenje struktura
present perfect i past simplea ovisno o subjektivnom dozivljaju pojedinca i njegovoj
konceptualizaciji vremenskog okvira kao onoga koji traje, odnosno Kkoji nije zavrsio.
Ucenicima su predstavljeni sljedec¢i primjeri:
(42) a. I have drunk three cups of coffee this morning.
I drank three cups of coffee this morning.
b. I have seen John at work today.
| saw John at work today.
c. This year has been very good for me so far.
This year was very good for me!
Za svaki par recenica ucenici su pokasali definirati kontekst uporabe, odnosno pojasniti zasto
je u jednoj upotrebljen present perfect, a u drugoj past simple iako su vremenske oznake iste u

obje recenice.
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Vazno je naglasiti da se prilikom poucavanja ucenicima nikada nije skretala pozornost na
razli¢ite uporabe (ili za neke autore (npr. Comrie itd.) razliita znacenja) present perfecta na
koje mozemo naici u literaturi (perfekt ishoda, iskustveni perfekt, perfekt trajne situacije 1
perfekt bliske proslosti) ve¢ se isklju¢ivo govorilo o jednom jedinstvenom znaéenju. Iz
prikazanog jedinstvenog znacenja, ucenici bi samostalno izvodili pojedine uporabe, odnosno,
samostalno bi se referirali na pojedine aspekte razli¢ite uporabe u pojedinim kontekstima.
Kod primjera re€enica s implicitnim vremenskim okvirom koje su se odnosile na omedeni
telicni dogadaj logicno im je bilo da ishod samog dogadaja nije nuzno izraziti ve¢ da se on

podrazumijeva, odnosno da je rezultat logi¢nog zakljucivanja'®,

3. Samostalno zakljucivanje ucenika

U zavrSnom dijelu poucavanja od ucenika se trazilo samostalno donoSenje zakljucaka o
promatranoj kategoriji present perfect. Ucenicima su ponovno predstavljeni svi primjeri
uporabe present perfecta koji su spomenuti tijekom poucavanja uz naputak da pokuSaju
definirati zajednicke karakteristike svih primjera; odnosno, da pojasne gdje je na vremenskom
pravcu smjeStena opisivana situacija te kako je definiran vremenski okvir. Drugim rije¢ima,
od ucenika se trazilo apstrahiranje sheme primjenjive na sve primjere u cilju formuliranja
jedinstvene definicije present perfecta. Od ucenika se takoder trazilo ponovno crtanje
vizualnog prikaza present perfecta (slika 10, poglavlje 1.4.5.) uz pojasnjavanje znaCenja
pojedinih dijelova crteza ($to znaci prikaz govornika unutar vremenskog okvira te strelice od

dogadaja prema govorniku i obrnuto od govornika prema opisivanome dogadaju).

U ovom zavrsnom dijelu ucenicima se takoder skrenula pozornost na samu formu present
perfecta uz raspravu o znacenju njegovih formalnih sastavnica. U¢enicima se tako pojasnila
uloga prezenta glagola have koji usidruje situaciju u sadasnjosti i povezuje trenutak govorenja
s dogadajem o kojem se govori, te na ulogu proslog participa (eng. past participle) koji
odreduje opisivanu situaciju kao onu koja se dogodila u proSlosti. Forma present perfecta

ucenicima se dala u izjavnom, upitnom i nije¢nom obliku.

Na samo predstavljanje kategorije present perfecta utroSena su tri Skolaska sata prvoga dana
poucavanja dok su za uvjezbavanje utroSena dva Skolska sata narednoga dana. Kao Sto je

vidljivo iz tablice 16., uvjezbavanje je ukljucivalo sljedece tipove zadataka:

128 O pristupu present perfectu i zavrienosti omedenog teli¢nog dogadaja u okviru kognitivne gramatike
Raddena i Dirvena vidi poglavlje 1.4.3.
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e dovrsavanje zapocetih reCenica (recenicima je trebalo dodati vremenski okvir),

e povezivanje reCenica s ponudenim vremenskim okvirima,

e popunjavanje praznina (odabir najprikladnijeg glagolskog vremena za pojedinu

recenicu), te

e odredivanje gramaticnosti recenica (grupiranje recenica ovisno o pravilnoj ili

nepravilnoj uporabi present perfect).

Tablica 16. Primjeri zadataka uvjeZbavanja ciljne strukture u eksperimentalnim skupinama

Tip zadatka

Primjer zadatka

1. dovr$avanje zapocetih re¢enica

I have lived here...

I have written two pages...

With the help og the UN, they have built new
schools...

We haven't been deployed...

2. povezivanje recenica s ponudenim vremenskim

okvirima

We got married (in 1986).

We've been married (since 1986).

Sgt brown was delpoyed to Africa (last year).
Sgt Martinez has been deployed to Africa (three

times since 1998).

3. popunjavanje praznina (kontrastiranje s

kategorijom past simple)

Our visitors have arrived. They are sitting in the
garden.

Pvt Ryan ran away from the boot camp but he
came back two day later.

We moved here in 1993. We have been here for a
long time now.

Daniel earned some money last week. But I'm

afraid he's already spent it all.

4. odredivanje gramati¢nosti reCenica

The generals have arrived two hours ago but they
didn't stay long.

She is 80 and she has never read a book in her
life.

We can play tennis now. The others have finished.

Has he gone to the bank at lunch time?

Prilikom uvjezavanja koriSteni su razli¢iti oblici rada: samostalan rad, rad u paru te rad u

grupi.
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2.4. Metodologija poucavanja u kontrolnim skupinama

Metodologija poucavanja u kontrolnim skupinama bila je ona eksplicitnoga oblika (u ve¢em
dijelu induktivnoga tipa) poucavanja te je pratila nastavne udzbenike (Language Leader Pre-
intermediate i Language Leader Intermediate), te se u svojim vokabularnim djelovima
razlikovala u skupinama nize u odnosu na skupine vise razine jezi¢noga znanja. Kao i u
eksperimentalnim skupinama, poucavanje je zajedno s uvjezbavanjem ukljucivalo pet
nastavnih sati. S obzirom da se present perfect obradivao u okviru pojedinih tema (teme o
proSlom i sadaSnjem djelovanju humanitarnih organizacija na nizoj razini, te teme o turizmu i
putovanju na viSoj razini), primjeri uporabe koji su se predstavljali uceniku bili su vezani uz

tematski vokabular.

Ono §to je karakteristicno za poucavanje na obje razine jest razlaganje present perfecta na

nekoliko uporaba.'?

Ucenicima se posebno obracala pozornost na uporabu present perfecta s
prijedlozima since i for te moguénost izrazavanja radnje koja jo$ uvijek traje. Kao Sto je
vidljivo na slici 20. vizualan prikaz present perfecta takoder je ukljucivao usporedbu s

kategorijom past simple koja je ucenicima bliza.

John lived in John has lived
Paris for 7 in Paris for 5
years. years.
12 years 5 years NOW FUTURE
PAST ago ago

Slika 20. Prikaz present perfecta u kontrolnim skupinama

Na nizim razinama vizualan prikaz bio je joS detaljnije razraden (vidi poglavlje 1.4.6.2.)
ovisno o tome odnosi li se present perfect na jedan ili vise dogadaja ili pak na stanje koje jos

uvijek traje.

Poucavanje se sastojalo od dva dijela. U prvome se dijelu present perfect kontrastirao s
ucenicima ve¢ poznatom strukturom past simple pri ¢emu se najviSe pozornosti pridavalo
vremenu opisivanih dogadaja, a u drugome se naglasak stavio na prijedloge since i for.

Koristena metoda poucavanja bila je tzv. 3P metoda (prema engleskome presentation,

129 7a detaljne definicije uporaba u koristenim udzbenicima vidi poglavlje 1.4.6.2.
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practice, production), najces¢e primjenjivana metoda u ucionici Stranoga jezika u kojoj se

uceniku ciljna struktura predstavlja na primjerima uporabe, zatim se uvjezbava da bi se u

zavrsnoj fazi koristila u jezicnoj proizvodnji. Metodologija poucavanja u prvome dijelu

sastojala se od sljedec¢ih koraka:
1. rad na primjerima uporabe present perfecta (podcrtavanje opisivanih radnji, razgovor
o vremenu radnje te crtanje opisane radnje na vremenskoj crti), **

2. usmjeravanje paznje ucenika na vremenske oznake koriStene uz present perfect
(ponudeni izrazi: five months ago, this year, in the last few days, on December 20th
2007, last year, at five o'clock, never, so far, yesterday, today, this week, to date) te
usporedba s onima vezanima uz strukturu past simple (tablica 17.)

3. donosSenje zakljucaka o tvorbi present perfecta u izjavnom, upitnom i nijeCnom
obliku,

4. usmjeravanje paznje ucCenika na razliCite uporabe present perfecta te uporabu uz
prijedloge already, yet, just, recently,

5. uvjeZbavanje uz zadatak popunjavanja praznina (kontrastiranje sa strukturom past
simple), uocavanja pogreSne uporabe vremenske oznake te zadatak usmjeren na

vjestinu govora (rad u paru; razgovor o zivotnim iskustvima).

Tablica 17. Primjeri recenica u past simpleu i present perfectu koritenih u kontrolnim grupama vise
razine jezicnoga znanja

Primjeri reCenica u past simpleu i present perfectu

past simple i vremenska oznaka

present perfect i vremenski
prilog

present perfect i vremenska
oznaka

| travelled by train yesterday
and stayed at the hotel last
night.

I worked as a consultant last
year.

I have already taken part in six
Himalayan expeditions, but |
haven't climed to the summit of
Everest yet.

I have had two cups of coffee
this morning.

I've been on two expeditions so
far this year.

U drugome je dijelu metodologija poucavanja bila sljedeca:
1. izvlaCenje primjera uporabe present perfecta iz teksta (uoCavanje uporabe ciljne
strukture u kontekstu),
2. rasprava o prijedloZnim izrazima sa since i for (povezivanje ponudenih izraza s jednim

od prijedloga: 2004, ten years, yesterday, a year, an hour, two o'clock, three days ago,

a long time) (tablica 18.),

130 7Za primjere koristenih re¢enica vidi poglavlje 1.4.6.2., dio o prikazu present perfecta u udzbeniku Language

Leader Pre-intermediate.
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3. uvjezbavanje uz zadatak popunjavanja praznina (odredivanje vremenske oznake),

odabira to¢nog izmedu ponudenih odgovora te zadatak usmjeren na vjeStinu govora

(rad u paru).

Tablica 18. Primjeri recenica sa since i for koristenih u kontrolnim grupama niZe razine jezi¢noga

Znanja

Primjeri reenica sa since i for

since

for

since 2006, the
children's behaviour in class has been a lot

better.

Our research shows that,

Since 1950, scientists have known that the
Mediterranean diet helps you live longer.
Since 2006, they have known that it also prevents

Alzheimer's disease.

We have known this for a long time.

For a few years, there has been a campaign to
improve school meals in the UK.

John Powell has been a psychologist for thirty

years.
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3. REZULTATI

U poglavlju koje slijedi prikazat ¢emo rezultate nasega istrazivanja. Prvo ¢emo prikazati
rezultate opcenite uspjesnosti na testovima postignuca, nakon ¢ega ¢e uslijediti detaljnija
analiza uspjesSnosti u iskazivanju receptivnog i produktivnog znanja te sposobnost
razumijevanja razloga uporabe ciljne strukture. Na kraju ¢emo obratiti pozornost na napredak
unutar pojedinih skupina, te retenciju znanja s obzirom na tri tocke testiranja. Budu¢i da je
naSe istrazivanje obuhvatilo sudionike na dvije razine jezicnoga znanja, prvo ¢emo prikazati
rezultate dobivene na nizoj razini jezicnoga znanja (pre-intermediate), a zatim na onoj Vvisoj

(intermediate).

3.1. Primijenjen nacin bodovanja prilikom ocjenjivanja uspjeha na post-testovima
Prije nego li krenemo u sam prikaz rezultata, kratko ¢emo se osvrnuti na nacin bodovanja
primijenjen u ocjenjivanju uspjesnosti rjeSavanja post-testova. Od ukupno tri zadatka na post-
testu prva dva ocjenjivao je jedan ocjenjiva¢ dok su zadnji, tre¢i zadatak ocjenjivala tri
neovisna ocjenjivaca. Naime, prva dva zadatka klasi¢nog su tipa; zadatak procjene
gramati¢nosti reCenice te zadatak popunjavanja praznina koje se uzelo kao mjere receptivnog,
odnosno produktivnog znanja. Bodovanje tocnih odgovora provedeno je na sljedeé¢i nacin:
dva boda za uporabu strukture u ispravnom kontekstu i u ispravnoj formi, jedan bod za
uporabu u ispravnom kontekstu te nula bodova za neispravnu uporabu. Uzmimo na primjer
sljedece recenice:
(43) a. Martin is 45 and he has liked coffee since he can remember.

b. Martin is 45 and he have liked coffee since he can remember.

c. Martin is 45 and he liked coffee since he can remember.
Za prvu bi reCenicu zbog ispravne uporabe glagolskoga vremena i ispravnog oblika trazene
strukture ucenik dobio dva boda, druga bi mu recenica zbog neispravnog oblika traZene
strukture donijela jedan bod dok za treCu ne bi dobio niti jedan bod zbog neispravno

upotrebljenog glagolskoga vremena.**!

131 Razlikovanje uporabe strukture u ispravnom kontekstu i u ispravnoj formi povla¢i za sobom problematiku
pitanja naucljivosti strukture i njezine to¢nosti, to¢nije pitanja $to to¢no obuhvaca pojam nauéljivost. lako je nase
istraZivanje prvenstveno usmjereno na uporabu strukture u ispravnom kontekstu, ovladavanje ispravnom formom
strukture Cesto je dio zahtjeva nastavnih ciljeva u sklopu kojih se izostanak formalne to¢nosti kaznjava. U cilju
da na na3e istraZivanje Sto preciznije odgovori na konkretnu datost pedagoSkog konteksta institucionaliziranog
ucenja stranoga jezika, odlucili smo se za opisani na¢in bodovanja.
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Tre¢i je zadatak ciljao na dobivanje informacije o ucenikovom promisljanju o samoj
kategoriji present perfect izlaganjem ucenika rubnim primjerima kategorije Cija se uporaba
moZe dovesti u pitanje. Naime, ucenici su u treCem zadataku davali svoje pismene odgovore,
odnosno, svoje videnje razloga zbog kojih je govornik upotrijebio present perfect u sljede¢im

reéenicama:

(44) 1.a. Yes, it has been great! We must do it again!
b. I've brought you a bottle of wine. | hope you like it!
2. a. He finally went to see his Grandmother foru months ago. He' been back to
see her two months later, two weeks ago, and just yesterday.
b. They finally went to see the refugees four months ago. The've been back to
see them three months later, three weeks ago, and just yesterday.
3. a. They have published the magazine every month.
b. Our department has published a report every week.
4. a. For the past five years several car manufacturers have developed hybrid.
b. This is the first time we have had a hotel in a touristy place like Cornwall.
5. a. Have you seen the new production of Hamlet at the National Theatre?
b. Jane has never been so angry.
6. a. We have completed the report and will submit it tommorrow.
b. The team has established their base campt in the valley.
7. a. 1 don't believe we have met. My name is David.

b. I don't believe | have met Col Mathews. I'm Sgt Jackson.

Tri neovisna profesora engleskoga jezika u ulozi ocjenjivaca procjenjivali su ucenicke
odgovore 1 to po sljedec¢em kljucu:
1. nula bodova za promaSen smisao razloga uporabe present perfecta u datom kontekstu
ili za davanje doslovnog prijevoda pojedine recenice bez dodatnih pojasnjenja razloga
uporabe,
2. jedan bod za pojaSnjenje dano u obliku reprodukcije predstavljenog gramatickog

pravila bez stvarnog razumijevanja'*?

, (npr. zato Sto se ne kaZze vrijeme radnje, zato
Sto imamo ,,already* i slicno)
3. dva boda ukoliko je pojasnjenje nadilazilo puku reprodukciju nauc¢enoga pravila te

odrazavalo dublju razinu razumijevanja uporabe ciljne strukture.

132 Svjesni smo da reprodukcija nautenog podrazumijeva odredenu razinu razumijevanja, ali smatramo da je
rije¢ 0 nizoj razini razumijevanja na kojoj jo$ nije doslo do dubinskog procesiranja informacija.
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Primjeri u€enickih pojasnjenja za uporabu present perfecta u recenici ,,I don't believe we have

met. My name is David.*“ za razli¢ite dodijeljene bodove od nula do dva boda bili bi:

(45) a. Govori kako je super i kako moraju ponoviti. (nula bodova)
b. Zato sto radnja nije precizno definirana niti kada se dogada. (jedan bod)
c. Misli da se nisu upoznali sve do sada, do trenutka upoznavanja; jos ga do

sada u Zivotu nije upoznao. (dva boda)

Kao mjeru slaganja izmedu ocjenjivaca izracunali smo koeficijent intraklasne korelacije
(ICC). Kao Ssto se vidi iz tablice 19. svi koeficijenti krec¢u se oko .90 §to upuéuje na visoko
slaganje medu ocjenjiva¢ima kod ocjenjivanja zadatka razumijevanja razloga uporabe ciljne

strukture na oba post-testa te na obje razine.

Tablica 19. Koeficijent interklasne korelacije slaganja medu ocjenjivadima zadatka razumijevanja
razloga uporabe present perfecta

testiranje ICC
post-test 1 niZa razina ,915*
post-test 2 niza razina ,915*
post-test 1 visa razina ,873*
post test 2 visa razina ,964*

Legenda: ICC=koeficijent interklasne korelacije, *=p<.001.

3.2. Rezultati na post-testovima skupina niZe razine jezicnoga znanja

3.2.1 Rezultati na post-testu 1 skupina niZe razine jezi¢noga znanja

S obzirom da se test postignuca kojim smo ispitivali razinu ovladanosti present perfectom
sastojao od tri zadatka kojima smo mijerili receptivnho i produktivno znanje te razinu
razumijevanja razloga uporabe present perfecta u manje prototipnim primjerima recenica, nas
¢e prikaz rezultata biti podijeljen na dva dijela: dio koji ¢e se odnositi na receptivno |

produktivno znanje te dio koji ¢e se odnositi na iskazano razumijevanje uporabe strukture.

a. Iskazivanje receptivnog i produktivnog znanja

StatistiCcka analiza odnosila se na provjeravanje razlikuju li se eksperimentalna (u kojoj je
poucavanje slijedilo spoznaje kognitivne gramatike) i kontrolna (u kojoj je poucavanje pratilo
tradicionalan udzbeniCki prikaz ciljne strukture) skupina u iskazivanju receptivnog i

produktivnog znanja kada je rije¢ o ciljnoj strukturi present perfect. Kao Sto se vidi iz tablice
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20. neposredno nakon poucavanja eksperimentalna skupina bila je statisticki znacajno
uspjesnija u rjeSavanju prva dva zadatka post-testa. Naime, od ukupno 60 bodova koliko su
mogli dobiti na dva zadatka, eksperimentalna je skupina bila statisti¢ki znac¢ajno uspjesnija u
prosjeku za 8 bodova. Pogledamo 1i standardnu devijaciju za obje skupine vidjet cemo da je
eksperimentalna skupina bila ujednacenija u uspjehu rjeSavanja zadataka, odnosno da

pojedinacni rezultati ucenika nisu toliko odstupali jedan od drugoga.

Tablica 20. Usporedba uspjednosti na zadacima receptivnog i produktivnog znanja na post-testu 1
ucenika iz KOG 1 skupine (N=33) i TRAD 1 skupine (N=31)

M SD t-test p
receptivno i produktivno znanje ~ KOG1 45,33 6,664 3733 001*
sveukupno TRAD 1 37,87 9,065 ’ ’
. . KOG 1 15,39 2,737
receptivno znanje -1,605 114
TRAD 1 14,19 3,208
. . KOG 1 29,93 5,994
produktivno znanje -3,902 ,001*
TRAD 1 23,67 6,789

Legenda: M-aritmeticka sredina; SD-standardna devijacija; p-zrnacajnost (*p<0,01,; **p<0,05); KOG
1-eksperimentalna skupina nize razine jezicnoga znanja, TRAD 1 — kontrolna skupina nize razine
jezicnoga znanja.

Nakon opcenitog uspjeha, provjerili smo 1 razlikuju li se eksperimentalna i1 kontrolna skupina
ucenika u svojem znanju ovisno o tome je li rije¢ o receptivnom ili produktivnom znanju
(tablica 20.). Rezultati pokazuju da se dvije skupine ne razlikuju statisticki znacajno u svom
receptivnom znanju odmah po zavrSetku poucavanja. Obje skupine bile su podjednake cak i
po uspjesnosti rjeSavanja zadatka; od sveukupno 20 bodova imale su otprilike 15-ak pri ¢emu

je eksperimentalna skupina pokazala tek neznatno veci rezultat.

Razlika je medutim zabiljezena u iskazivanju produktivnoga znanja. Naime, naposredno
nakon poucavanja ucenici Cije je poucavanje pocivalo na postavkama kognitivne gramatike
bili su znacajno vise uspjesniji u uporabi present perfecta od ucenika ¢ije je poucCavanje
temeljeno na tradicionalnom udzbeni¢kom opisu. Pogledamo li prosje¢an rezultat,
eksperimentalna skupina imala je u prosjeku 30-ak od mogucih 40 bodova, §to je otprilike 6
bodova viSe od ucenika u kontrolnoj skupini. Sazmemo li rezultate prikazane u tablici 20.,
mozemo zakljuéiti da su ucenici u eksperimentalnoj skupini bili statisticki zna¢ajno uspjesniji

u uporabi ciljne strukture u trazenom kontekstu. U uocavanju pravilne uporabe ciljne

163



strukture ucenici se medusobno nisu razlikovali; drugim rije¢ima, ucenici eksperimentalne 1

kontrolne skupine bili su jednako uspjesni u iskazivanju receptivnog znanja.

b. Razumijevanje razloga uporabe present perfecta

Pogledamo i tablicu 21. vidjet ¢emo da je neposredno nakon poucavanja eksperimentalna
skupina bila statisticki znacajno uspjesnija u razumijevanju razloga uporabe ciljne strukture
od one kontrolne. Naime, od moguc¢ih 14 bodova koliko su mogli ostvariti (po dva boda za
svaku od 7 recenica), u€enici u eksperimentalnoj skupini su u prosjeku ostvarivali nesto vise
od 5 bodova dok su ucenici u kontrolnoj skupini ostvarivali u prosjeku nesto vise od 2.5 boda.
Dobiveni rezultati upuéuju na to da su ucenici u kontrolnoj skupini bili skloniji reprodukciji
naucenih pravila koja s konkretnom uporabom strukture present perfect u manje prototipnom
kontekstu nisu imala previSe dodirnih to¢aka. Drugim rijeima, uéenici u kontrolnoj skupini
pokazali su slabije razumijevanje razloga uporabe ciljne strukture ne mogavsi primjeniti
udzbenicke definicije present perfecta na njegove neprototipne primjere. Nizak rezultat
opcenito upucuje i na to da je zadatak ucenicima bio zahtjevan; i to vjerojatno ne samo zbog
same znacenjske slozenosti samog present perfecta i neprototipnih uporaba koje su morali

komentirati ve¢ i zbog nenaviknutosti na rjeSavanje ovakvog tipa zadatka.

Tablica 21. Usporedba uspjednosti u razumijevanju razloga uporabe present perfecta na post-testu 1
izmedu KOG 1 (N=22) i TRAD 1 (N=30) skupine

M SD t-test p
razumijevanje razloga uporabe KOG 1 525 2,680 3650 001*
present perfecta TRAD 1 2,60 2,470 ' ,

Legenda: M-aritmeticka sredina; SD-standardna devijacija; p-zrnacajnost (*p<0,01; **p<0,05); KOG
1-eksperimentalna skupina niZe razine jezicnoga znanja, TRAD 1 — kontrolna skupina niZe razine
jezicnoga znanja.

Neke od tipi¢nih ucenickih odgovora izdvojili smo u tablici 22. U skladu s metodologijom
poucavanja eksperimentalna se skupina u svojim pojasnjenjima vise oslanjala na koncept
vremenskog okvira pokusavajuci ga povezati sa sadasnjim trenutkom. Kontrolna se skupina
pak vise oslanjala na pravila razli¢itih uporaba present perfecta usmjeravajuéi pozornost na
trajanje radnje ili njezin ishod. Nadalje, ucenici u kontrolnoj skupini viSe su znacaja
pripisivali moguénosti ponavljanja radnje u buduénosti te su takoder bili skloniji uporabu
present perfecta opravdati signalnim rije¢ima (,,Zbog signalne rijeci for.*) oslanjaju¢i se na

svoje reproduktivno znanje usvojenih gramatickih pravila.
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Tablica 22. Primjeri ucenickih odgovora o razlozima uporabe present perfecta na niZoj razini
jezicnoga znanja na post-testu 1

grupa

bodovi

Racionalizacija uporabe ciljne strukture

Re¢. 1a.: Yes, it has been great! We must do it again!

KOG 1

o

Zato Sto je tako dobro i Zeli to ponoviti. / Radnja je zavrsila, ali ¢e se ponoviti.
Druga recenica govori da radnja nije zavrsila. / Zato sto ce se dogadaj ponoviti.
Ocekuje se da ponove ovaj dogadaj.

Radnja se odvijala, ali moZe opet. / Radnja ima posljedice na sadasnjost.

Radnja price je otvorena. Trenutno je zavrSena, ali posljedice jos traju, odnose se na
sadasnjost.

Radnja ima posljedice na sadasnjost i drugom recenicom pokazuje da misli to opet
napraviti pa vrijeme radnje joS zapravo traje.

Dogadaj se vremenski zbio u bliskoj proslosti i jos utjece na nase raspolozenje, aktualan
Je.

Ne zna se kada ¢e se radnja ponovno ponoviti, a to znaci da ukljucuje prije, sada i
ubuduce.

TRAD 1

Prica se o proslosti i dogadaju koji ¢e se ponoviti. / Nesto je u proslosti bilo divno.
Zato Sto se radnja dogodila u proslosti i ima veze s cinjenicom.
Radnja zapoceta u proslosti i dalje se nastavlja. / Govore o proslosti kako je bilo.

Radnja koja se dogodila u proslosti, ali ima posljedice u sadasnjosti.
Radnja se dogodila u proslosti, a mozda ce se dogoditi i u buducnosti.
Dogodilo se u proslosti i Zzele ponoviti radnju.

Zato Sto nije precizno definirano kada se radnja dogadala.

Present perfect je zbog iznoSenja iskustva.

grupa

bodovi

Rec. 2a.: He finally went to see his grandmother four months ago. He's been back to
see her two months later, two weeks ago, and just yesterday.

KOG 1

o

Zavrsena radnja u proSlosti. / Bio je i sada je trenutno tamo.
Konacno ju je posjetio prije 4 mjeseca i opet ju je posjetio jucer.

Zato Sto se radnja moze ponoviti. / MozZda ée ju jos vidjeti.
Radnja ima posljedice na sadasnjost jer to misli opet napraviti.
Moze i danas otic¢i vidjeti baku jer je joS Ziva.

Zato §to je joS uvijek sada pod dojmom pa vrijeme jos traje.

Radnja je u blizoj proslosti pa je kao spojena sa ,,sada“.

Vrijeme radnje je zapocelo u proslosti i traje joS i sada s tendencijom da se nastavi i u
buducnosti.

On je jucer ponovno dosao i to je blizu ,,sada*. / Dogadaj je aktualan za sadasnji
trenutak.

TRAD 1

Jos wvijek ju posjecuje. / Cinjenice koje su se dogodile proslosti.
Radnja za koju se zna kada je bila,on se vratio i to je precizirano kad.

Radnja se moze ponoviti. / Signalna rijec je ,,just*.

Njihov je posjet poceo prije dva tjedna i netom je zavrsio.
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grupa

bodovi

Re¢. 3a. They have published the magazine every month.

KOG 1

o

Izdaju magazin svaki mjesec. / Signalna rijec je ,,every*.
Objavljuju magazin svaki mjesec, ali iducih mjeseci vise nece.

Zato Sto se radnja moze ponoviti. / Nije precizirano kada ce prestati izdavati casopis.
Izdavat ce casopis opet.

Radnja traje svaki mjesec od nekog perioda do sada.

Oni ¢e i dalje izdavati casopis jer vrijeme radnje joS uvijek traje.

Radnja koja traje od nekog pocetka i to vrijeme jos traje pa se radnja moze ponoviti.
Radnja je aktualna jer se jos uvijek sada dogada.

Magazin se objavljuje svaki mjesec od proslosti do sada.

Jasno je da su do sada izdavali casopis svaki mjesec i dalje ce to Ciniti.

TRAD 1

Izdaju odredeni casopis. / Sada u trenutku dok govori oni rade na novom broju
casopisa.

Radnja se dogodila i ponavlja se u proslosti.

Moraju to uciniti svaki mjesec.

Radnja je upravo sada zavrsila.

Radnja se moze ponoviti. / Izvjseno je da ¢e se radnja opet dogoditi.
Nije precizirano tocno kada.
Zato Sto ima posljedice u buducnosti. / Radnja jos uvijek traje.

Objavljuju magazin svaki mjesec do sada.

grupa

Re¢. 4a. For the past five years several car manufacturers have developed hybrid
vehicles.

KOG 1

©| bodovi

To znaci da su u zadnjih 5 godina razvijali hibridna vozila, ali to vise ne rade.

[y

Implicira se da ¢e se i dalje proizvoditi/ Radnja jos traje. / Namjera im je da
automonile proizvode i dalje.

Radnja se moZe ponoviti jer je vrijeme radnje otvoreno, nije zavrsilo.
Radnja je pocela prije 5 godina, ali vrijeme radnje jos traje i ukljucuje sadasnjost sto
znaci da mogu proizvoditi i dalje.

TRAD 1

U proslosti se nekoliko puta nesto deSavalo. / Moraju proizvoditi aute. / Proizvodnja se
dogodila i stala.

Zbog rijeci ,,for*. Present perfect koristimo uz ,,for* i ,,since®. / Mora biti present
perfect zbog rijeci ,,for*. / Signalna rijec je ,,for".

To se dogodilo nekoliko puta, a rezultati su vidljivi danas.

Jo$ uvijek razvijaju hibridne aute.

Daje se neka vijest koja se dogodila u proslosti, ali ne znamo tocno kada.

grupa

Rec. 5a. Have you seen the new production of Hamlet at the National Theatre?

KOG 1

©| bodovi

NaglaSavaju vaznost proslosti. / Upravo su u kazalistu.

[y

Mozes ju jos oti¢i pogledati. / Ne misli se na neko precizirano vrijeme.
Aktualan Hamlet koji joS uvijek traje.

Predstava se moze pogledati sada, u sadasnjem trenutku. / Vrijeme radnje jos traje i
sada pa joS uvijek mozes pogledati predstavu
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Vrijeme radnje traje, predstava se vec prikazuje i jos ce neko vrijeme trajati (ima
vremena).

Misli na radnju jako blizu sadasSnjem trenutku.

Jesi li vidio od nekada do sada. / Radnja se nastavlja do danas.

TRAD 1

Radnja koja je u proslosti i nas zanima je li on vidio predstavu.

Zbog nepoznavanja jesmo li vidjeli predstavu i daljnjeg uvoda u razgovor. / Ima veze s
¢injenicom da se moze dogoditi.

Pitaju ga za zivotno iskustvo.

Pitanje je postavljeno bez nekog konkretnog vremena i ne iskljucuje odgovor ,, Nisam, ali
hocu“.

Prema pravilu ikada/nikada.

Predstava jos uvijek traje. / Zato Sto se pita je li pogledao ne kada je pogledao.

Jesi li vidio Hamleta do sada. / Jesam li ikada do sada u Zivotu..

grupa

Rec. 6a. We have completed the report and will submit it tomorrow.

KOG 1

©| bodovi

Napisali smo izvjesce i gotovo je s tim, samo prepricavamo.
Zavrsili su izvjesce i vise ih ne zanima. / Izvjestaj nije zakljucen.

[y

Radnja ima utjecaj na buducnost.

Vremenski radnja ide od proslosti, preko sadasnjosti do buducnosti.

Radnja jos traje u sadasnjosti jer iako smo napisali izvjesce, nismo ga predali.

Zavrsili smo izvjesce ,,za sada*, ali do sutra ga imamo vremena eventualno nadopuniti.
Razgovor se dogada u vremenu neposredno nakon pisanja izvjesca.

Radnja se odvija u vrlo bliskoj proslosti, ukljucuje sadasnjosti i nastavija do sutra.
Hoce naglasiti da su izvjesce zavrsili

TRAD 1

Izvjestaj nije zavrsen. / Dogadaj u proslosti koji ¢e se ponoviti.

Radnja jo$ zapravo traje. / Radnja ima veze sa sadasnjosti.
Jedan dio radnje se dogodio, ali ima svoj nastavak.
Nije odredeno tocno vrijeme kada su zavrsili pisanje.

grupa

Re¢. 7a. | don't believe we have met. My name is David.

KOG 1

©| bodovi

Upoznali su se, ali ¢e se u buducnosti i dalje vidati.
Sreli su se i jos se druze.

[y

Taj se dogadaj nije dogodio sve od proslosti pa sve do sada, trenutka kada se napokon
dogodio.

Radnja koja se nije dogodila u proslosti, ve¢ sada, u sadasnjosti.

Cinjenica nepoznavanja traje cijeli Zivot, sve do sada.

Ne vjerujem da smo se do sada sreli.

TRAD 1

Postoji mogucnost da ée David upoznati tu osobu. / Zamijenio ga je s nekim iz proslosti.
Misao da se nisu sreli u proslosti te razlog zasto se trebaju upoznati.

Cudi se kako se nisu jos upoznali. To je za njega vazno.

Present perfect je upotrebljen da bi upoznavanje ljepse zvucalo.

Sastali su se i prije, ali su se tek sad upoznali.
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Taj tren su se sreli, ali se radnja ve¢ dogodila i nije trajala dugo.

1 | Cinjenica iz prosloti koja je vazna za sadasnjost.
Nije odredeno vrijeme kada se nisu sreli.
Proslost i sadasnjost su povezani.

2 | Zato Sto se radnja nije dogodila do sada.

Legenda: Bodovi: 0-promaSena racionalizacija/doslovan prijevod, 1-reprodukcija pravila, 2-
eksplicitno ili implicitno referiranje na neprekinuto vrijeme opisivane situacije, KOG 1-
eksperimentalna skupina nize razine jezicnoga znanja, TRAD 1 — kontrolna skupina niZe razine
Jjezicnoga znanja.

3.2.2. Rezultati na post-testu 2 skupina niZe razine jezi¢noga znanja

a. Iskazivanje receptivnog i produktivnog znanja

Kada je rije¢ o rezultatima testiranja provedenog s vremenskim odmakom od pet tjedana
nakon poucavanja statisticka obrada podataka upucuje na statisticki znacajno bolji rezultat
eksperimentalne u odnosu na kontrolnu skupinu. Pogledamo li poblizZe rezultate (tablica 23.),
vidjet ¢emo da je eksperimentalna skupina pokazala relativno visoko znanje ciljne strukture (u
brojkama bi to znacilo skoro 50 od ukupno 60 bodova, te 15 viSe od kontrolne skupine). Obje
skupine bile su nesto uspjesnije nego na post-testu 1. Eksperimentalna skupina ponovno je
bila homogenija Sto se iskazivanja znanja tice, dok su ucenici u kontrolnoj skupini pokazali

puno vece pojedinac¢ne razlike u znanju.

Tablica 23. Usporedba uspjeSnosti na zadacima receptivnog i produktivnog znanja na post-testu 2
ucenika iz KOG 1 skupine (N=33) i TRAD 1 skupine (N=31)

M SD t-test p
receptivno i produktivno znanje KOG 1 49,12 6,348 6771 001*
sveukupno TRAD 1 34,20 10,443 ’ '

. . KOG 1 16,87 2,190

receptivno znanje -3,936 ,001*
TRAD 1 13,60 4,056
. . KOG 1 32,24 5,148

produktivno znanje -7,007 ,001*
TRAD 1 20,60 7,663

Legenda: M-aritmeticka sredina; SD-standardna devijacija; p-znacajnost (*p<0.01; **p<0.05); KOG
1-eksperimentalna skupina nize razine jezicnoga znanja, TRAD I — kontrolna skupina niZe razine
jezicnoga znanja.

Pogledamo i uspjeh u iskazivanju receptivhoga znanja s vremenskim odmakom od

poucavanja (tablica 23.), vidjet ¢emo da je i na toj razini postoje jasne razlike medu
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skupinama. Naime, dok ista statisticka znac¢ajnost u razlici iskazivanja receptivnog znanja nije
zabiljezena neposredno nakon poucavanja, pet tjedana nakon poucavanja ucenici
eksperimentalne skupine pokazali su statisticki znacajno VviSe receptivno znanje ciljne

strukture nego ucenici kontrolne skupine.

Razliku medu skupinama provjerili smo i za iskazivanje produktivnoga znanja. Jednako kao i
neposredno nakon poucavanja, eksperimentalna skupina je i pet tjedana nakon poucavanja
pokazala statisticki znacajno vece produktivno znanje ciljne strukture od kontrolne skupine.
Drugim rijeCima, ucenici u eksperimentalnoj skupini mogli su statisticki znacajno uspjesnije
upotrijebiti present perfect u zadanim okolnostima od uc¢enika u kontrolnoj skupini. Uzmemo
li u obzir broj¢ane podatke uspjeha na testu, eksperimentalna skupina bila je u prosjeku za 12
bodova uspjesnija od one kontrolne; od ukupno 40 bodova ucenici u eksperimentalnoj skupini

imali su u prosjeku 32 boda.

b. Razumijevanje razloga uporabe present perfecta

S vremenskim odmakom od poucavanja ucenici eksprimentalne skupine pokazali su bolje
razumijevanje razloga uporabe present perfecta u manje prototipnim te rubnim primjerima
iako statisti¢ki znacajna razlika nije zabiljezena (tablica 24.). Usporedimo li dobiveni rezultat
sa uspjehom na testu neposredno nakon poucavanja, vidjet ¢emo da je razlika u iskazanom
razumijevanju izmedu eksperimentalne i kontrolne skupine manja; odnosno, da su ucenici

kontrolne skupine s vremenom povecali svoje razumijevanje ciljne gramaticke kategorije.

Tablica 24. Usporedba uspjesnosti u razumijevanju razloga uporabe present perfecta na post-testu 2
izmedu KOG 1 (N=22) i TRAD 1 (N=30) skupine

M SD t-test p
razumijevanje razloga uporabe KOG 1 4.44 1,758 -1.255 216
present perfecta TRAD 1 3,66 2,481 ' '

Legenda: M-aritmeticka sredina; SD-standardna devijacija; p-znacajnost; KOG 1-eksperimentalna
skupina nize razine jezicnoga znanja, TRAD I — kontrolna skupina nize razine jezicnoga znanja.

Osvrnemo li se na neke od tipi¢nih uceni¢kih odgovora (tablica 25.), vidjet ¢emo da su
ucenici u eksperimentalnoj skupini zadrzali sklonost povezivanja uporabe present perfecta s
konceptom vremenskog okvira pokuSavaju¢i dodati referencu na vrijeme koje ukljucuje
sadasnji trenutak kad god je to moguce. Iako su i dalje ve¢inu svojih pojaSnjenja temeljili na

naucenim pravilima vezanima uz ishod prosle radnje ili njezino trajanje, u€enici kontrolne
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skupine pokazali su jacu osvijeStenost veze izmedu uporabe present perfecta i koncepta

vremenskog okvira koji i dalje traje. Moguénost ponavljanja radnje u buduénosti i dalje je

ostalo snazano razlikovno oblijezje present perfecta u odnosu na past simple.

Tablica 25. Primjeri ucenickih odgovora o razlozima uporabe present perfecta na niZoj razini
jezi¢noga znanja na post-testu 2

grupa

bodovi

Racionalizacija uporabe ciljne strukture

Re¢. 1b.: I've brought you a bottle of wine. I hope you like it!

KOG 1

o

Boca je joS uvijek kod osobe koja ju je dobila.
Radnja koja se dogodila u proslosti, ali utjece na buducnost.
Vjerojatno se vracam i postoji mogucnost da drugi put ponovno ponudim vino.

Nadam se da ti se svida zato Sto smo sada zajedno na veceri i mozda cemo ga popiti.
Radnja donoSenja boce je povezana sa sada, sa sadasnjim trenutkom jer ti ju sada dajem.
Pretpostaviljam da je receno u istom danu.

On je donio vino i nada se da ce se njoj upravo sada svidjeti.

Cijeli dogadaj jos traje. On je donio bocu prije nekog vrlo kratkog vremena.

Vrijeme radnje traje jer je kupio bocu u proslosti, ali je sada poklanja.

TRAD 1

Ponio je bocu vina nakon dugo vremena.
Dogadaj iz proslosti koji se moze ponoviti. / Donio je vino i mozda ce opet.
Razgovor iz proslosti povezan s danasnjim razgovorom.

Radnja je zavrSila, ali ne znamo tocno kada.
Boca je joS uvijek tamo. / Jo$ imam bocu vina.

N

Radnja ima utjecaj na sadasnjost jer sam kupio bocu prije, a dajem ju u sadasnjosti.

grupa

bodovi

Rec. 2b.: They finally went to see the refugees four months ago. They’ve been back to
see them three months later, three weeks ago, and just yesterday.

KOG 1

o

Radnja se moze ponoviti. / lzbjeglice su josS uvijek tu pa ih mogu opet posjetiti.

Radnja je povezana s vremenom ,,ovih dana®.

Upravo su ih jucer posjetili $to se odnosi na blisku proslost.

Posjetili su ih nedavno, jucer, sto je tako blizu sada.

Vrijeme radnje ide od proslosti, preko sadasnjosti pa mozZda i u buducnost kada ce ih
opet posjetiti

Radnja se ponavlja sve do gotovo sada.

TRAD 1

Zato §to je to radnja iz proslosti. / Zbog nabrajanja dogadaja.

Bili su tamo tri puta i mozda ce ici opet. / Sve vodi k tome da ce ih opet posjecivati.
Radnja je zavrSila, ali ne znamo kada.

Vidjeli su ih prije, vidjet ¢e ih opet- nezavrsena radnja.

U prvoj recenici je opisan dodagaj koji se dogodio jednom u proslosti, u drugoj koji se
dogodio u proslosti vise puta i postoji mogucnost da ce se opet dogoditi.

Imamo marker ,,just*.
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grupa

bodovi

Re¢. 3b. Our department has published a report every week.

KOG 1

o

Uobicajena radnja koja se ponavija. / Radnja koja se ponavlja svaki tjedan.

Zato Sto ga mogu napisati ponovno. / Taj odjel moze napisati jos izvjes¢a u buducnosti.

Moj odjel napise izvjesce svaki tjedan u mjesecu, godini, cijelog mog Zivota.
Mislim da je poanta da radnja izdavanja traje i dalje.

Znaci da pise izvjesce jos uvijek svaki tjedan od neke proslosti

Radnja koja se redovito odvijala u proslosti, sve do danas..

TRAD 1

Dugo vremena pisu izvjesée. / Nas odjel je pisao izvjesée svaki tjedan.
., Every week *“ nam naznacuje da je present perfect.
Odnosi se na kontinuitet, ali nije present simple..

Ponovno ée se dogoditi. / Vjerojatno ¢emo nastaviti pisati ista izvjesca.

Radnja iz proslosti, nastavlja se i danas.

grupa

Rec. 4b. This is the first time we have had a hotel in a touristy place like Cornwall.

KOG 1

©| bodovi

Prvi put smo u hotelu, inace kad smo na odmoru obicno ne uzimamo hotel.
Mi jos mozemo imati hotel u turistickom mjestu.

[y

JosS uvijek imaju hotel.
To im je prvi, ali ne i zadnji put.

Radnja koja se dogada prvi puta do sada.
Prvi puta imaju hotel u svom Zivotu.
Ocito je bilo hotela, ali nikad do sada u tom mjestu.

TRAD 1

Nakon dugo vremena su u hotelu.

Odsijeli su po prvi puta u takvom hotelu i joS uvijek su tamo.

Htio je naglasiti da ga jos uvijek imaju.

Sad su u hotelu. / Prvi put su u hotelu od kata posjecuju Cornwall.

Zbog ,.this is the first time** fraze.
To je prvi i ne posljednji put. / Mozda ¢e postati praksa i ubuduce.
Radnja se dogada u proslosti, ali nije precizirano kada.

Do sada nisu imali priliku imati takav hotel.

grupa

Rec. 5b. Jane has never been so angry.

KOG 1

©| bodovi

Radnja ljutnje ponavljala se u proslosti i evo ponavlja se trenutno.
Mozda ¢e Jane biti jako ljuta i neki drugi put.

[y

Zato §to je joS uvijek ljuta.

Obicno je ljuta, ali sada je najljuca.

Radnja koja se nije nikada do sada dogodila, ali se dogodila sada.

Jane nikada do sada nije bila tako ljuta. / Nije bila tako ljuta u svom Zivotu do sada.
Njezino raspolozZenje je povezano sa sadasnjosti, sada je ljuta.

Jos je aktualno jer nikada nije bila tako ljuta od proslosti do danas.

Nije bila do sada od kad se sjeca. Sad je ljuta, ali u proslosti nije bila tako ljuta.

TR

A

Nisu je vidjeli ljutu dugo vremena; trajalo je dugo vrijeme.
Nikad se ne ljuti pa ni sada, a ni ubuduce. / Prepricavam proslost.
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Podatak za proslost koji vrijedi i danas.

To je bio prvi put, ne znamo je li i zadnji.

Ne znamo tocno kada je bila ljuta.

Present perfect je koriSten zbog vremenskog okvira ,,never*.
Sa ,,ever* ili ,,never* koristimo present perfect.

Jane nikada nije bila tako ljuta do sada.
Nikada nije bila tako ljuta kao sada trenutno.
Odnosi se na nesto Sto se nikad nije dogodilo do sada. / Sada je trenutno ljuta.

grupa

Rec. 6b. The team has established their base camp in the valley.

KOG 1

©| bodovi

[y

Uspostavili su kamp i kamp jo$ uvijek tamo stoji. / Oni su podigli kamp i on joS uvijek
postoji.
Tim se joS uvijek nalazi u bazi koji su postavili u dolini.

Tim je vjerojatno uspostavio kamp ovih dana.
S pretpostavkom da je joS uvijek tamo kamp je uspostavljen ovih dana.
Upravo su to napravili.

TRAD 1

Zato Sto je radnja zapocela u proslosti i jos uvijek traje.
Radnja zapocela u proslosti i jos traje. / Moguce je ponavljanje dogadaja u bliskoj
buducnosti.

Zbog toga sto pricamo o proslosti, ali ne znamo tocno kada je kamp postavijen.

Kamp je joS u dolini. / Oni su bazu postavili u proslosti te ona jo$ postoji.

Nisu tocno rekli kada su postavili kamp. | Tko za prije koliko su oni uspostavili bazu.
Postavili su kamp i jos je vidljiv u sadasnjosti. / Zato Sto je htio naglasiti da su joS uvijek
tamo.

grupa

Rec. 7b. | don't believe | have met Col Mathews. I'm Sgt Jackson.

KOG 1

©| bodovi

JoS uvijek je zZiv i nije ga vidio dugo vremena. / Mozda ée ga u buducnosti upoznati.
Sretat ce se opet. / JoS ga uvijek imam priliku sresti.
Znaci da ga poznaje veé duze vrijeme i upravo ga je sreo ovih dana mozda jer se nisu

dugo vidjeli.

Radnja se dogodila upravo sada. / Radnja je povezana sa sada jer se nisu upoznali do
sada.
Period od prije pa do danas.

TRAD 1

Ne vjeruje da ga je sreo jer se nisu vidjeli dugo vremena. / Nece ga niti upoznati.
Nadam se da ¢u ga opet vidjeti. / Ne mogu vjerovati da sam ga upoznao.

Sgt Jackson jos uvijek razmislja o susretu. / Upravo ga je upoznao i to ga se tice i dalje.
ZavrsSeni dogadaj bez mogucnosti ponavljanja.

Sgt Jackson joS nije upoznao Col Mathewsa, ali joS ga moze upoznati nekad u
buducnosti.

Cinjenica koja se dogodila u proslosti (upoznavanje) nece se prekinuti (zaboraviti).

Razgovor koji se vodi u sadasnjosti povezan je sa proslosti.
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Ne zna se kada ga je tocno upoznao.
Ako nekoga poznajes onda je to iskustvo (u Zivotu).

2 | Kroz proslost ga nije sreo do sadasnjeg trenutka, proSlost povezana sa sadasnjosti.
Vjerujem da ga nisam sreo nikad do sad.

Legenda: Bodovi: 0-promaSena racionalizacija/doslovan prijevod, 1-reprodukcija pravila, 2-
eksplicitno ili implicitno referiranje na neprekinuto vrijeme opisivane situacije, KOG 1-
eksperimentalna skupina nize razine jezicnoga znanja, TRAD 1 — kontrolna skupina niZe razine
jezicnoga znanja.

3.3. Rezultati na post-testovima skupina viSe razine jezi¢noga znanja

3.3.1 Rezultati na post-testu 1 skupina vise razine jezi¢noga znanja

Istovjetna analiza provedena za skupine nize razine jezi¢noga znanja provedena je 1 za
skupine vise razine jezi¢noga znanja. Prvo samo sagledali rezultate u iskazivanju receptivnog
1 produktivnog znanja ucenika u obje skupine nakon cega je uslijedio prikaz pokazanog

razumijevanja razloga uporabe ciljne strukture.

a. Iskazivanje receptivnog i produktivnog znanja

Kao Sto prikazuje tablica 26., eksperimentalna skupina bila je statisticki znacajnije uspjesnija
na svim razinama u iskazivanju znanja ciljne strukture u odnosu na onu kontrolnu. Naime,
ucenici u eksperimentalnij skupini pokazali su opcenito statisticki zna¢ajno bolji rezultat na
testu ovladanosti ciljnom strukturom neposredno nakon poucavanja te je uspjeh medu

pojedincima unutar skupine bio ujednacentiji.

Tablica 26. Usporedba uspjednosti na zadacima receptivnog i produktivnog znanja na post-testu 1
ucenika iz KOG 2 skupine (N=45) i TRAD 2 skupine (N=39)

M SD t-test p
receptivno i produktivno znanje ~ KOG1 46,64 6,620 4428 001*
sveukupno TRAD 1 39,41 8,129 ’ '

. . KOG 1 16,82 2,587

receptivno znanje -2,663 ,009*
TRAD 1 15,33 2,527
. . KOG 1 29,82 5,490

produktivno znanje -4,165 ,001*
TRAD 1 24,07 6,933

Legenda: M-aritmeticka sredina; SD-standardna devijacija; p-znacajnost (*p<0,01; **p<0,05); KOG
2-eksperimentalna skupina vise razine jezicnoga znanja, TRAD 2 — kontrolna skupina viSe razine
jezicnoga znanja.
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Pogledamo li razinu receptivnoga znanja zasebno (tablica 26.), vidjet ¢emo da su ucenici u
eksperimentalnoj skupini, iako bliski u rezultatu s ucenicima u kontrolnoj skupini, bili
statistiCki znacajno uspjeSniji u uocavanju pogreSne uporabe present perfecta. Drugim
rijeCima, bolje su prepoznavali kontekst koji zahtijeva uporabu present perfecta. Ista
statisticka znacajnost u korist eksperimentalne skupine zabiljezena je i na razini
produktivnoga znanja. Naime, neposredno nakon poucavanja ucenici u eksperimentalnoj
skupini statisticki su znacajno bili bolji u uporabi ciljne strukture u zadanom kontekstu
uspjesnije raspoznavaju¢i mentalnu konfiguraciju u pozadini reeni¢nog primjera koja

odgovara onoj present perfecta.

b. Razumijevanje razloga uporabe present perfecta

Kada je rije¢ o racionalizaciji uporabe ciljne strukture u neprototipnim primjerima, nije
zabiljezena statisticki znacajna razlika medu eksperimentalnom i kontrolnom skupinom
(tablica 27.).

Tablica 27. Usporedba uspjesnosti u razumijevanju razloga uporabe present perfecta na post-testu 1
izmedu KOG 2 (N=45) i TRAD 2 (N=39) skupine

M SD t-test p
razumijevanje razloga uporabe KOG 1 6,18 2,544 -1.851 061
present perfecta TRAD 1 5,08 2,987 ’ ’

Legenda: M-aritmeticka sredina; SD-standardna devijacija; p-zracajnost;, KOG 2-eksperimentalna
skupina vise razine jezicnoga znanja, TRAD 2 — kontrolna skupina vise razine jezicnoga znanja.

Zadrzimo se kratko na primjerima ucenickih odgovora (tablica 28.). Promotrimo li u¢enic¢ka
pojasnjenja, uocit ¢emo da se sukladno poucavanju ucenici u eksperimentalnoj skupini vise
oslanjanju na koncept vremenskog okvira u pojasnjenju primjera uporabe present perfecta u
odnosu na one u kontrolnoj skupini. Ipak, primje¢ujemo i da su na viSoj razini, u odnosu na
nizu razinu, ucenici u eksperimentalnoj skupini skloniji reprodukciji otprije im poznatih
pravila o razli¢itim uporabama ciljne strukture. lako svjesniji vremenskog okvira u pozadini
uporabe ciljne strukture u odnosu na ucenike kontrolne skupine na nizoj razini, ucenici u
kontrolnoj skupini na vi$oj razini ipak ¢eS¢e uzimaju mogucénost ponavljanja radnje ili pak

ishod radnje kao najznacajnije obiljezje kategorije present perfect.
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Tablica 28. Primjeri ucenickih odgovora o razlozima uporabe present perfecta na viSoj razini
jezicnoga znanja na post-testu 1

grupa

bodovi

Racionalizacija uporabe ciljne strukture

Rec. 1a.: Yes, it has been great! We must do it again!

KOG 1

o

Nesto rade Sto je blizu kraja, a sto je odlicno.
Nesto Sto je bilo dobro u proslosti i ostavljeno je prostora da se to ponovi.

Govornik je jos uvijek impresioniran. / Postoji poveznica proslosti i sadasnjosti.
Spustili smo se niz tobogan i joS smo u bazenu. / Upravo kupuju u Arena centru.
Dogadaj je zavrsio, ali se sugovornici jos nalaze na mjestu dogadaja.

To je receno na kraju radnje, ali su sugovornici jos uvijek skupa (npr. na kraju igre, ali
skupa hodaju prema kuci).

Dogadaj se upravo zbio (ili nedavno). / Radnja je bila u bliskoj proslosti.

Radnja je pocela u proslosti, zavrsena je u trenutku razgovora i rezultat je ,, snazan* i
naglasen, povezan sa sadasnjosti. / Dogadaj je zavrsio, ali osjecaj je i dalje u
sadasnjosti.

Radnja je bila nedavno. / Pricaju o neposredno zavrsenom dogadaju.

Radnja je neposredno zavrsila, ali se govornik jos osjeca kao dio nje.

Vrijeme jos uvijek traje, odnosno to se dogada u vrijeme pricanja.

Zabava je pocela u proslosti, ali sada osjecamo da nam je lijepo pa je isti okvir zabave i
osjecaja.

TRAD 1

Radnja zapocela u proslosti, odvija se jos i sada. / UZzivali su u nekoj prosloj aktivnosti.
Proveli su odredeno vrijeme u proslosti zajedno, ali je zavrSeno.

Koristen je present perfect jer joS uvijek ponavljaju radnju iz proslosti.

Radnja jos nije zavrsena jer c¢e se ponoviti.

Radnja se dogodila u nedefiniranom proslom vremenu./ Ne znamo kada se radnja tocno
dogodila.

Radnja se dogodila u proslosti, ali je moguce da se ponovi.

Radnja iz proSlosti koja se moZe ponoviti.

Zato Sto je ovo iskustvo koje se dogodilo u prosSlosti, a ostavilo je traga na sadasnjost.

Radnja je upravo zavrsila. / Pozitvno iskustvo koje je upravo zavrsilo.

Dogadaj se proteze do sada. / Upravo smo zavrSili i dok smo jo§ tamo dogovaramo se
da ponovimo.

I sada se osjeca odusevljenje.

grupa

bodovi

Rec. 2a.: He finally went to see his grandmother four months ago. He's been back to
see her two months later, two weeks ago, and just yesterday.

KOG 1

o

Jos je kod bake. / radnja koja se ponavljala u proslosti.

Baka je joS Ziva pa ju opet moZze posjetiti.

Nastavit ¢e ju posjecivati.

Vise dogadaja koji su poceli prije cCetiri mjeseca, svaki za sebe zavrSava, ali su povezani
sa sada, posjeta moze biti jos.
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Vrijeme od kad ju je poceo posjecivati je zapocelo prije Cetiri mjeseca i jos uvijek traje.
Radnja se ponavlja do nama bliske proSlosti. / Zadnji put kada ju je posjetio bilo je
nedavno (jucer). / Njegovi su posjeti baki zavrSeni, ali dosezu do bliske proSlosti
(yesterday).

Dogadaj se proteze do sada. / Redovno ju posjecuje sad od prije Cetiri mjeseca.

Znaci da ju je posjetio unutar te godine; radnja i vrijeme traju kroz tu godinu koja jos
nije zavrsila.

Svi su se dogadaji dogodili u viemenu od kada je prvi put posjetio baku do sadasnjeg
trenutka kada se govori.

TRAD 1

Imamo tocno vrijeme u proslosti. / Upotrebljen je present perfect jer se ne zna tocno
vrijeme.
Radnja u proslosti s naglaskom na vrijeme.

Posjecivao ju je do jucer Sto utjece na sadasnjost.

Povezana proslost i sadasnjost — on ju sada redovito posjecuje.

Bio je u posjetu, ali ¢e opet doci 5to znaci da radnja jos nije zavrsena.

U prvoj recenici ide past simple jer tocno znamo kada je posjet bio, a u drugoj present
perfect jer je bio viSe puta i zadnji posjet je bio u bliskoj sadasnjosti.

Ima ,,just*“. / Zbog konitnuiteta aktivnosti, a osobito ,,just“.

Pocelo je u proslosti i trajalo do nedavno.
Radnja ima dodirnih tocaka s bliskom prosloscu.
Do sad ju je vidio cetiri puta. / Baku je posjetio cetiri puta do sada.

grupa

bodovi

Re¢. 3a. They have published the magazine every month.

KOG 1

o

Radnja se ponavlja u proslosti.

Radnja se ponavija i traje. / Izdavali su casopis, sad ga izdaju i izdavat ée ga.
Prosla radnja izlaZenja casopis povezana je sa sadasnjosti jer casopis jos uvijek izlazi.

Tek je ozujak, a casopis Ce izlaziti i dalje cijelu godinu.
Objavili su casopis, ali unutar ove godine.

Dogadaj se dogada u sredini godine koja jo$ nije zavrsena.
Objavili su ,,do sada*“.

TRAD 1

Shvatili su da bi bilo dobro izdavati casopis jednom mjesecno.
Zbog ,,every month** trebao bi biti present simple.

Nesto se kontinuirano dogadalo u proslosti i vjerojatno ¢e se nastaviti.

Radili su to i proslih mjeseci, a za ishod imamo izdani casopis.

Ucestala radnja koja nije definirana kada je bila. / Oni su to radili i nije nam bitno
kada.

Present perfect je koristen jer jos uvijek tiskaju casopis.

Izjava kojom se zeli nekoga upoznati s navedenim casopisom.

Izdavac jos postoji, novinari jos nisu dobili otkaz pa mozemo i iduci mjesec ocekivati novi
casopis.

Radnja koja se dogada kontinuirano sve do sada. / Do sada, znaci i tekuci mjesec.
Ovaj casopis je u ovoj godini svaki mjesec izdao novi broj te ¢e do kraja godine izdavati
jos brojeva.

grupa

bodovi

Re¢. 4a. For the past five years several car manufacturers have developed hybrid
vehicles.
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KOG 1

Nekoilko tvornica je razvilo, nije precizirano koliko.

Rade ve¢ pet godina, rade sad i radit ¢e. / Vjerojatno ce nastaviti i dalje.

Proizvodnja hibridnih vozila je joS uvijek velika vijest, vazna za sada.

lako je radnja u proslosti, njezini efekti osjecaju se i sada (hibridna vozila koriste se i
sada).

Pocetna tocka je od prije pet godina i od tada traje proizvodnja.
Do sada su ih razvijali. / U posljednjih nekoliko godina do danas..
Nema zavrSenog perioda vremena, od pet godina do..

TRAD 1

Shvatili su da je buducnost proizvodnje u hibridnim vozilima.
Naglasak je na posljednijh pet godina.

Radnja je u proslosti cije posljedice vidimo u sadasnjosti.

Radnja je zapocela u proslosti i jos traje.

Nekoliko godina su tvornice razvijale auto — za posljedicu imamo hibridni auto!
Nije tocno receno kada unutar tih pet godina.

Zato $to je vrijeme tocno naznaceno — ,,for the past five years*.

To je vazna novost. / Ne govori se tocno kada, to su vazne cCinjenice.

Ukljucujuci i ovu godinu. / Vrijeme koje traje i sada.

grupa

Rec. 5a. Have you seen the new production of Hamlet at the National Theatre?

KOG 1

©| bodovi

Radnja se dogodila i zavrsila u bliskoj proslosti.

[y

Predstava je jos u tijeku. / Predstava se odigrava sada i moguce ju je pogledati.

Ako nisi, jos uvijek mozes. / Ako jos nije pogledao, ima mogucnosti.

Present perfect u pitanju mi daje do znanja da joS mogu pogledati predstavu ako nisam
jer se jos prikazuje.

Je li ikada gledao. / Jesi li gledao od prvog trenutka kada je pocela igrati do sada.

Je li do sada pogledana predstava. / Jesi li do sada pogledao, ukljucujuci i taj tren kada
razgovaraju.

Pretpostavlja se da je Hamlet nedavno postavljen.

Ovih se dana predstava daje.

TRAD 1

Radnja se dogodila i moZe se ponoviti.

Radnja koja se dogodila u proslosti, a vrijeme je nepoznato, tj. nije tocno odredeno.

Nije specificirano vrijeme kada je vidio Hamleta pa nam sugerira da bi to moglo biti
vezano uz sadasnjost.

Hamlet joS igra. / Ne pita se kad ga je vidio.

Radnja za koju se ne zna kada se dogodila. / Radnja se dogodila u nedefiniranom
vremenu.

Vrijeme nije definirano pa zato present perfect. / Nije bitan datum.

To je vijest.

Pitanje se odnosi na proslost do danasnjeg dana. / Jesi li do sada vidio novu predstavu.
U proslosti do danasnjeg dana.

grupa

©| bodovi

Rec. 6a. We have completed the report and will submit it tomorrow.

KOG 1

Izvjestaj je u fazi zavrsavanja koje jos uvijek traje i moguce su izmjene.

[y

Rezultat radnje je vidljiv sada.
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2 | Radnja koja ima svoje trajanje u proslosti i zavrSila je sada. / ZavrSili su ga danas.
Upravo su zavrsili — dotice sadasnjost. / Izvjesée su zavrsili nedavno.
Upravo je zavrsio izvjesce pa se zadovoljstvo izvr§enim zadatkom osjeca jos uvijek.
Zavrsili smo izvjesce, ali ,,danas “ jos traje.
0 | Radnja se dogodila i zavrsila. / radnja se zapravo jos odvija.
= 1 | Radnja ostavlja trag na sadasnjost. / Poceli smo i zavrsili — sada je ono gotovo.
< Vrijeme radnje je nepoznato. / Zavrsili su izvjeStaj, ali ne naglaSavaju u kojem vremnu.
= Nije bitno kada smo zavrsili; vazna je radnja, ne vrijeme.
2 | Upravo smo zavrsili izvjesée. / Izvjesée je zavrSeno ne tako davno.
813 . e : .
2| g Re¢. 7a. | don't believe we have met. My name is David.
0 | Ali ipak postoji mogucénost da smo se sreli.
Nakon dugo vremena u proslosti sreli su se u sadasnjosti sto ne znaci da se nece sresti u
buducnosti.
1 | Ne naglaSava vrijeme nego radnju.
é 2 | Nisu se upoznali do sada, radnja upoznavanja jos traje.
X Nisam ga upoznao u proslosti, ali ga sada upoznajem.
Implicitno se misli da ga do danas nije upoznao. / Ne vjerujem da smo se upoznali ikada
do sada.
Nisu se prije sreli, ali su se upoznali sada pa ukljucuje i proslost i sada.
Smatra se da se nismo sreli do sada kada smo to upravo ucinili.
0 | Zadovoljstvo susretom. Osoba pokazuje nevjericu da ima priliku upoznati se s XY.
Radnja se dogodila u proslosti i ima posljedicu sada.
Sreli su se, nije btino kada. / Vec su se ranije sreli, ali se nisu upoznali.
Na seminaru koji traje par dana susret poznanika koji se znaju otprije.
= 1 | Tu mozemo staviti ,,ever* pa je to slucaj za present perfect.
< Neodredeni period vremena.
=1 2 | Do sada se nisu upoznali. / Radnja koja se dogodila (odnosno, nije se dogodila) do
sada.
Misli da se do sada nisu nikada sreli. Ovo im je prvi susret.
Nismo se jos sreli prije u proslosti.
Govornik obuhvaca vremenski period od proslosti do sada, do trenutka govorenja..

Legenda: Bodovi: 0-promaSena racionalizacija/doslovan prijevod, 1-reprodukcija pravila, 2-
eksplicitno ili implicitno referiranje na neprekinuto vrijeme opisivane situacije, KOG 2-
eksperimentalna skupina vise razine jezicnoga znanja, TRAD 2 — kontrolna skupina viSe razine
jezicnoga znanja.

178




3.3.2. Rezultati na post-testu 2 skupina viSe razine jezi¢noga znanja

a. Iskazivanje receptivnog i produktivnog znanja

Iz tablice 29. vidljivo je da nije dobivena statisticki znacajna razlika izmedu eksperimentalne i
kontrolne skupine pet tjedana nakon poucavanja $to se tice njihovog sveukupno iskazanog
znanja ciljne strukture. Ipak, zabiljezena je grani¢na statisticki znacajna razlika u uspjesnosti
rjeSavanja u korist eksperimentalne skupine. U iskazivanju receptivnoga znanja skupine se
takoder nisu statisticki znacajno razlikovale. Razlika je uocena u uporabi ciljne strukture u
zadanom kontekstu gdje su ucenici u eksperimentalnoj skupini bili statisticki znacajno
uspjesniji od ucenika u kontrolnoj skupini.

Tablica 29. Usporedba uspjeSnosti na zadacima receptivnog i produktivnog znanja na post-testu 2
ucenika iz KOG 2 skupine (N=44) i TRAD 2 skupine (N=38)

M SD t-test p
receptivno i produktivno znanje KOG 1 46,79 6,063 1933 058
sveukupno TRAD 1 43,65 8,270 ’ ’

. . KOG 1 16,44 2,678

receptivno znanje 1,056 ,295
TRAD 1 15,88 2,025
. i KOG 1 30,90 5,066

produktivno znanje -2,848 ,006*
TRAD 1 27,21 6,473

Legenda: M-aritmeticka sredina,; SD-standardna devijacija; p-znacajnost (*p<0,01; **p<0,05); KOG
2-eksperimentalna skupina vise razine jezicnoga znanja, TRAD 2 — kontrolna skupina vise razine
jezicnoga znanja.

b. Razumijevanje razloga uporabe present perfecta

Pet tjedana nakon poucavanja uocCena je razlika u razumijevanju razloga uporabe ciljne
strukture izmedu eksperimentalne i kontrolne skupine. Naime, ucenici u eksperimentalnoj
skupini statisticki su znacajno bili uspjesniji u svojim pojasSnjenjima uporabe present perfecta

u neprototipnim primjerima, odnosno, rjede su pogresno tumacili znacenje primjera.

Tablica 30. Usporedba uspjesnosti u razumijevanju razloga uporabe present perfecta na post-testu 2
izmedu KOG 2 (N=45) i TRAD 2 (N=39) skupine

M SD t-test p
razumijevanje razloga uporabe KOG 1 5,40 2,734 2139 036**
present perfecta TRAD 1 4,14 2,727 ’ ’

Legenda: M-aritmeticka sredina; SD-standardna devijacija; p-znacajnost (**p<0,05); KOG 2-
eksperimentalna skupina vise razine jezicnoga znanja, TRAD 2 — kontrolna skupina vise razine
jezicnoga znanja.
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Pogledamo li primjere pojasnjenja uporabe ciljne strukture (tablica 31.) uvidamo da je i dalje

osnovni Kkriterij odabira present perfecta moguénost ponavljanja radnje, kao i naglasavanje

posljedice koju radnja ima na sadasnjost, odnosno, na ishod radnje.

Tablica 31. Primjeri uceni¢kih odgovora o razlozima uporabe present perfecta na viSoj razini
jezicnoga znanja na post-testu 2

grupa

bodovi

Racionalizacija uporabe ciljne strukture

Re¢. 1b.: I've brought you a bottle of wine. I hope you like it!

KOG 1

o

Razgovor se odvija sada pa je boca vina otiSla iz proSlosti u sadasnji kontekst razgovora.

Donio sam bocu vina i ona je jo$ uvijek tu (povezanost sa sadasnjim vremenom).
Prosli dogadaj kupnje boce vina povezan je sa sadasnjim trenutkom kada se osobi daje
boca.

Ne zna se kada sam ti kupio vino, ali sada ga nosim. / Nije navedeno kada.
Naglasava prosli dogadaj, ali ga povezuje sa sadasnjosti (nada se da se boca svida)..
To jos uvijek utjece na govornika jer se nada da ¢e se boca vina svidjeti, emotivno je
nagaziran.

Upravo je donio bocu vina i sada ga imaju.
Prije sam kupio bocu i sada se nadam da ce ti se svidjeti.
Donio je bocu vina u bliskoj proslosti. / Kupio je bocu vina koju je netom poklonio.

TRAD 1

Ovo je pocetak vecere na koju je gost donio vino i nada se da ée ga kusati.
Vjerojatno ce donijeti drugu bocu u buducnosti.
Vjerojatno je i prije nosio bocu vina.

Nosio sam bocu vina i joS uvijek je nosim.

Radnja u proslosti, a rezultat radnje vidljiv u buducénosti. / Vidljiva posljedica u
sadasnjosti.

Bit recenice je u kupovini vina, a ne kada. / Vino je jos uvijek tamo. / Bitan je rezultat.

N

Upravo su se nasli.

grupa

bodovi

Rec. 2b.: They finally went to see the refugees four months ago. They’ve been back to
see them three months later, three weeks ago, and just yesterday.

KOG 1

o

Bit radnje je da se naglasi koliko puta su isli. / Poceli su ih cesce obilaziti.

Posjecivanje vjerojatno nije zavrseno, posjetit ¢e ih opet.
Kad vidim u recenici ,,just“ to me odvodi odmah na present perfect.

Pretpostavka je da se radnja odvija unutar ove godine.

Godina tijekom koje su posjetili izbjeglice nije zavrsila.

Zadnji posjet je bio nedavno. / Period od proslosti do sada.

Radnja koja se vrSila viSe puta u proslosti do trenutka u sadasnjosti (bliskoj proslosti).
Razlog je Sto se radnja zavrSila vrlo blizu u proslosti pa je govornik jos uvijek u tom
vremenskom kontekstu (,,just yesterday“).

TRAD 1

Nabrajanje vise radnji u proslosti. / Zato jer se radnja ponavlja kroz vrijeme.

Vijerojatno ce nastaviti i u buducnosti posjecivati izbjeglice.
Zbog ,,just®.

Radnja koja ima kontinuitet do danas. / Zato Sto radnja traje od proslosti do sada.
Isto kao da je upotrijebio ,,since.
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o | =
S % Re¢. 3b. Our department has published a report every week.
o | a
0 | Radi se o redovnom poslu.
o I danas traje radnja, nije zavrsena. / Radnja koja je zapocela u proslosti i traje u
Q sadasnjosti.
X Izvjestaj je iSao svaki tjedan do sada. / Izdavali smo od pocetka do sada.
2 | Radi se o razdoblju od npr. ove godine koja jos nije zavrsila.
Odjel je do sada pisao izvjesce svaki tjedan i ocekuje se nastavak takve aktivnosti.
0 Dogadaji se ponavljaju u proslosti. / Sam proces pisanja je u tijeku.
,.Every week* implicira nesvrsenu radnju.
a Da se istakne radnja koja se ponavlja. / Pretpostavlja se da ¢ée nastaviti.
5 | 1 | Radnja je pocela u proslosti i jos traje.
= Nije specificirano koji je to tjedan.
2 | lzdavali smo do sada.
s | =
S ‘12 Rec. 4b. This is the first time we have had a hotel in a touristy place like Cornwall.
(S o)
0 | Jos uvijek su tamo. / Dosli su u hotel i tu ée provestii neko vrijeme.
1 | Nije vazno vrijeme ve¢ radnja; nije navedeno kada je napravljen hotel, nego je vazno da
ga imaju
5 Radi se o0 obavijesti.
o Iza fraze ,,this is the first time* ide present perfect.
2 | Prvi puta do sada imaju takav hotel. / Nisu do sada.
Hotel je nedavno izgraden i oni su jos pod dojmom da ga imaju u svom mjestu pa to nije
stvar proslosti ve¢ sadasnjosti.
Do sada nije bilo takvog hotela u tom mjestu. / Do sada ga tamo nije bilo.
0 | Radnja u sadasnjosti s naglaskom da nemaju takav hotel.
Hotel je izgraden i jos uvijek postoji. / Vjerojatno su jos u hotelu.
. Radnja zapocela u prosiosti. / U buducnosti ¢e mozda traziti drugi smjestaj
a) Vec smo bili na takvom turistickom mjestu pa smo iznenadeni tako dobrim hotelom.
< - .- . . . . ; . .
o 1| Po prvi put nije bilo hotela. / Prvi put imaju hotel, a imat ¢e ga i dalje.
Radnja izgradnje je zavrSena, ali hotel je prisutan u sadasnjosti.
2 | Prvi put u povijesti. / Prvi put do sada imamo takav hotel. / Nisu do sada imali hotel.
Upravo su im izgradili hotel.
< | 'S
§ 8 | Red. 5b. Jane has never been so angry.
Keo)
0 | Nesto Sto se dogodilo ne tako davno. / Nije bila ljuta, ali ¢e mozda biti.
1 | Vrijeme nije odredeno. / Ona je sada ljuta.
5 Svjedoci ljutnje su joS pod dojmom njenog ponasanja.
) 2 | Nije nikada bila tako ljuta do sada. / Do sada u njezinom Zivotu.
Cijelog zivota nije bila tako ljuta, ali sada je. / Stanje koje nikada bilo do sada.
Cijelu proslost do sada nije nije bila tako ljuta.
Cim cujem ,, never* to me odmah asocira na present perfect.
—d O | Radnja je pocela i vjerojatno jos traje. / Jane se razljutila prije i joS uvijek je ljuta.
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1 | Da se istakne radnja. / Osjecaju se posljedice i sada.
Nije bitno kada, bitno je da je ljuta.
., Never*“ je karakteristicno za present perfect. / Zbog upotrebljenog , never .

2 | Po prvi put, nikada do sada.
Jane nikada do sada nije bila tako ljuta, znaci, prije u proslosti pa sve do sada.
Nikad nije bila ljuta do sada tako jako; ima veze sa sadasnjosti.

© S
S 8 | Re¢. 6b. The team has established their base campt in the valley.
(=2 ]
0 | Napravili su kamp, ali ga nisu zavrsili.
_, | 1| Kamp jeudoliniijos jetamo. / Radnja je zavrsila u proslosti, ali kamp i dalje postoji.
Q Proslost povezana sa sadasnjosti, baza je joS tamo.
¥ Pocelo je u proslosti, ali je rezultat u sadasnjjosti.
2 | Pretpostavljam da je to uvod u nesto Sto se dogodilo ne tako davno. / Upravo su
zavrsili.
0 | Zato Sto se ta radnja odvila i zavrsila.
1 | Posljedice su u sadasnjosti: jos su uvijek tamo.
o Radnja iz proslosti koja ima utjecaj na trenutnu situaciju. / | danas imaju kamp.
2 Kamp je uspostavijen i jos uvijek postoji. / Vidimo posljedicu. / Posljedica se osjeca.
= Nije navedeno vrijem kada je utvrden kamp. / Ne znamo kad je postavljen kamp.

2 | Upravo su uspostavili bazu. / Radnja koja je zapocela u proslosti i zavsrila ovog
trenutka.
Tim je vjerojatno jos u dolini gdje su neposredno prije podigli kamp.

Rec¢. 7b. | don't believe | have met Col Mathews. I'm Sgt Jackson.

grupa
©| bodovi

Sreo ga je nedavno. / Osjeti se posljedica tog susreta.
Dogadaj je vijest | ima veze sa sadasnjosti.

[y

Nije vazno kada. / Vazan je rezultat.

KOG 1
)

Nije ga sreo do sada. / Nije ga upoznao do sada. / Nikada u Zivotu ga nije sreo, do
sada.

Nije ga upoznao u proslosti do sada. / Od proSlosti do sada ga nije vidio.
Do sada ga nisam upoznao Sto znaci da se radnja iz proslosti produzuje na sadasnjost.

0 | Radnja se dogodila u proslosti, a ima posljedicu u sadaSnjosti. / Rezultat prijasnje

radnje sad.
. JoS ga nije sreo. / Nesto Sto se dogodilo ne tako davno. / Vidio ga je prije u proslosti
a) I sada.
<
e | 1 |1Isadagaznam.

Govorimo o iskustvu iz proslosti. / PrijasSnje iskustvo.

2 | Nije ga susreo do sada. / U svom Zivotu ga nije upoznao. / Nije ga upoznao nikada do

sada.
Legenda: Bodovi: 0-promaSena racionalizacija/doslovan prijevod, 1-reprodukcija pravila, 2-
eksplicitno ili implicitno referiranje na neprekinuto vrijeme opisivane situacije, KOG 2-

eksperimentalna skupina vise razine jezicnoga znanja, TRAD 2 — kontrolna skupina vise razine
Jjezi¢noga znanja.
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Na kraju prikaza rezultata, valja spomenuti da su zbog jednostavnosti prikaza i interpretacije
rezultata prikazani rezultati parametrijskih t-testova, unato¢ tome $to distribucije pojedinih
zadataka odstupaju od normalne. S ciljem osiguranja Sto vece validnosti danoga prikaza,
dodatno smo provjerili razlike izmedu ucenika iz dvije skupine i neparamterijskim Mann-
Whitneyevim testom koji ne ovisi o normalnosti distribucije. Svi rezultati dobiveni

neparametrijskim testovima isti su kao i rezultati dobiveni t-testom.

3.4. Napredak unutar skupina i retencija znanja
Do sada smo pokazali da se sudionici kod kojih je poucavanje temeljeno na shemati¢nosti

opisa present perfecta znacajno razlikuju od onih ¢ije je poucavanje temljeno na
tradicionalnom udzbeni¢kom opisu, posebice na razini iskazivanja produktivnoga znanja, i to
ne samo odmah nakon pouc¢avanja vec¢ i pet tjedana nakon poucavanja. Medutim, jo§ uvijek
ostaje pitanje koliko se znanje sudionika povecalo kroz tri toCke testiranja (pred-testiranja te
dva post-testiranja). Takoder, zanimalo nas je i jesu li ucenici slabije razine znanja postigli
veci napredak u svojem znanju kroz vrijeme (kao $to smo pretpostavljali u svojoj hipotezi) u
odnosu na one viSe razine znanja, a zanimale su nas i razlike u dugoro¢nim efektima
poucavanja temeljenog na kognitivnogramatickom opisu ciljne strukture pri ¢emu smo
pretpostavljali da ¢e u obje eksperimentalne skupine biti manja razlika izmedu rezultata na

post-testovima 1 i 2 u odnosu na kontrolne skupine.

Da bismo odgovorili na ova pitanja proveli smo sloZzenu mijeSanu (zavisno-nezavisnu) analizu

“133 na dvije razine (je li

varijance, pri ¢emu su nezavisni faktori bili ,, kognitivno poucavanje
poucavanje temeljeno na kognitivnogramatickom opisu ili nije) i jezi¢no znanje sudionika,
odnosno, ,,razina*“ poznavanja jezika (uéenici niZe i viSe razine jezi¢nog znanja). Zavisni
faktor bile su tri tocke testiranja (pred-test, post-test 1 i post-test 2). S obzirom na razli¢it broj
zadataka ovisno o tocki testiranja pretvorili smo uspjeh sudionika u zadacima u postotak
uspjesno rijeSenih zadataka kako bismo ih mogli medusobno usporedivati po tockama.
Provedene su dvije slozene analize varijance. Nezavisni faktori uvijek su bili isti, medutim u

jednoj smo analizi provjerili njihovo djelovanje na postotak uspjesno rijeSenih svih zadataka u

testu poznavanja glagolskih vremena (skrac¢eno ,,SVE*), dok smo u drugoj provjerili njihovo

133 Radi potrebe unosa podataka u statisticki program SPSS odlu¢ili smo se za pomalo nespretan termin
., kognitivno poucavanje . Pod navedenim terminom podrazumijeva se pou¢avanje present perfecta temeljeno na
kognitivnogramatickom opisu, odnosno na poucavanju utemeljenom na jedinstvenoj shematskoj definiciji
present perfecta.
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djelovanje na postotak uspjeSno rijeSenih zadataka koji se odnose specificno na poznavanje

glagolske kategorije present perfect (skra¢eno ,,PrP).

a. Sveukupan uspjeh na testu

Zadrzat ¢emo se prvo na opisu rezultata analize koja se odnosi na uspjeh rjeSivosti
cjelokupnoga testa. Kao Sto je vidljivo iz tablica 32. 1 33., svi glavni efekti bili su znac¢ajni,
kao i svi nama vazni interakcijski efekti. Opcenito govoreci, ucenici iz eksperimentalnih
skupina postizu vremenom bolje rezultate od uc¢enika iz kontrolne skupine sto potvrduje ranije
dobivene rezultate. Doduse, treba naglasiti da ovaj rezultat sam po sebi ne bi trebalo gledati,
ve¢ ga promatrati isklju¢ivo vezanog uz rezultate znacajne interakcije sa stupnjem poznavanja
jezika, na Sto ¢emo se kasnije vratiti. Potpuno ocekivano, znaCajan je i glavni efekt
poznavanja jezika na nacin da sudionici koji imaju viSe razine znanja kroz sve tri tocke

testiranja postizu bolji uspjeh od onih s nizom razinom znanja.

Zanimljiva dodatna informacija koju smo dobili ovom analizom je razlika u poznavanju
glagolskih vremena ovisno o vremenskoj to¢ki testiranja. Post-hoc LSD usporedbe pokazale
su kako na razini znacajnog glavnog efekta sudionici u odnosu na pred-test postizu znacajno
bolji uspjeh i na prvom (p=.0001) i na drugom post-testu (p=.0001). Nije bilo statisticki
znacajne razlike u uspjehu izmedu prvog i drugog post-testa (p=.297). Ovi rezultati pokazuju
kako su se ucenici poboljsali u svom poznavanju glagolskih vremena nakon poucavanja
neovisno o koriStenoj metodi, te su uspjeSno zadrzali svoje znanje tijekom vremena, drugim

rije¢ima, nije bilo pada u njihovom znanju izmedu dva post-testa.

Tablica 32. Deskriptivni podaci za ukupni uspjeh u testovima postignuca

M SD N
Kognitivno o .
5 . Razina jezi¢noga znanja
poucavanje
Pred-test nema niza 57.71 17.537 30
(prva tocka visa 6861 13359 36
testiranja prije
poduke) ukupno bez kog.poucavanja 63.66 16.225 66
ima niza 53.14 20.530 33
visa 65.87 15.604 43
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ukupno s kog.poucavanjem 60.35 18.882 76

ukupno niza 55.32 19.149 63

visa 67.12 14.597 79

ukupno pred-test 61.88 17.713 142

Post-test 1 nema niza 63.11 15.367 30
(druga tocka viga 6638 13543 36

testiranja)
ukupno bez kog.poucavanja 64.90 14.382 66

ima niza 75.56 11.108 33
visa 77.71 11.234 43

ukupno s kog.poucavanjem 76.78 11.157 76

ukupno niza 69.63 14.608 63

visa 72.55 13.508 79

ukupno post-test 1 71.26 14.032 142

Post-test 2 nema niza 57.00 17.406 30
(druga tocka viga 7157 14436 36

testiranja)
ukupno bez kog.poucavanja 64.95 17.345 66

ima niza 81.87 10.580 33
visa 77.79 10.136 43

ukupno s kog.poucavanjem 79.56 10.461 76

ukupno niza 70.03 18.874 63
visa 74.96 12.592 79
ukupno post-test 2 72.77 15.824 142

Legenda: M — aritmeticka sredina (prosjecni postotak rijeSenosti zadataka); SD — rasprsenje rezultata; N — broj
sudionika po skupinama.
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Tablica 33. Rezultati sloZene zavisno-nezavisne analize varijance za ukupni uspjeh u testovima
postignuca

df F p
glavni efekt tocke testiranja 2 37.264 .001
glavni efekt kognitivno poucavanje 1 18.084 .001
glavni efekt razine poznavanja jezika 1 12,518 .001
interakcija kognitivno poucavanje* razina poznavanja jezika 1 2.576 A11
interakcija tocke testiranja * kognitivno poucavanje 2 28.395 .001
interakcija tocke testiranja * razina poznavanja jezika 2 6.028 .003
interakcija tocke testiranja* kognitivno poucavanje * razina 5 8.377 001

poznavanja jezika

Medutim, s obzirom na ciljeve naSega istrazivanja, ono $to nas je zapravo zanimalo jest kakav
su uspjeh nasi ucenici postizali ovisno o prethodnoj razini poznavanja engleskog jezika i tome
jesu li ili ne bili izloZzeni poucavanju temeljenom na kognitivnogramatickom opisu ciljne
strukture. Osim iz gornjih tablica, trazene informacije vidljive su iz spomenutih znacajnih

interakcijskih efekata prikazanih na slikama 21, 22 i 23.

80
75
70
65
60
55

50
pred-test post-test 1 post-test 2

niZa razina predznanja visa razina predznanja

Slika 21. Dvostruki interakcijski efekt predznanja jezika i to¢ke mjerenja

Dvostruki interakcijski efekt kognitivnog poucavanja i tocke mjerenja ponovno potvrduje veé
navedeno: eksperimentalna skupina kod koje je poucCavanje temeljeno na
kognitivnogramatickom opisu ciljne strukture pokazuje bolje znanje ciljne strukture nakon

poucavanja u odnosu na kontrolnu skupinu. Dvostruki interakcijski efekt jezicnog predznanja

186



1 tocke mjerenja osim Sto pokazuje da, o¢ekivano, oni s vi§im predznanjem dosljedno postizu
bolji uspjeh na testu poznavanja glagolskih vremena, takoder pokazuje kako su ucenici nizeg
jezicnog predznanja opcenito (i u eksperimentalnoj i u kontrolnoj skupini) postigli veci
napredak u odnosu na one viseg jezi¢nog predznanja. Veéi napredak u skupinama niZe razine
jezi¢nog znanja vidljiv je iz nagiba pravca na slici 21. (koja prikazuje interakciju predznanja i
tocke mjerenja), a koji je strmiji kod onih sa slabijim predznanjem. Dobiveni rezultat (da se
sudionici razli¢itog predznanja razlikuju po to¢kama testiranja) dodatno samo provjerili post-
hoc t-testovima. Naime, na pred-testiranju na samome pocetku istrazivanja u¢enici niZe razine
znanja postizali su znacajno slabiji uspjeh u testu poznavanja glagolskih vremena (t=3.738,
df=146, p<.0001). Medutim, prilikom prvog post-testa izmedu onih s nizim i viSim
predznanjem vise nije bilo znacajne razlike Sto znaci da su oni nizeg znanja dostigli skupinu
viSeg znanja (t=1.195, df=146, p<.234). U post-testu 2 ove dvije skupine grani¢no su se
znacajno razlikovale (t=1.925, df=141, p<.0056), pri ¢emu je skupina viSeg predznanja
ocekivano postigla bolji uspjeh u testu poznavanja glagolskih vremena. Ukratko, dobivenim

smo rezultatima potvrdili svoja oc¢ekivanja postavljena u petoj hipotezi.

85
80
75
70

65

60

55

50
pred-test post-test 1 post-test 2

imali kog poucavanje bez kog poucavanja

Slika 22. Dvostruki interakcijski efekt kognitivnog poucavanja i to¢ke mjerenja

Najsveobuhvatniju informaciju o naSim rezultatima mozemo iscitati iz dobivene znacajne
trostruke interakcije kognitivnog poucavanja, jezi€nog predznanja i to¢aka mjerenja. Iz slike
19. vidimo da kod ucenika iz kontrolne skupine oni s vi§im jezi¢nim predznanjem na pocetku

(t=2.602, df=67, p<.01) i na kraju (t=3.719, df=64, p<.0001) logi¢no pokazuju bolje
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poznavanje glagolskih vremena u odnosu na one nizeg predznanja. Medutim, razlika nije

zabiljezena u prvom post-testu (t=0.752, df=66, p=.455).

Kod ucenika u eksperimentalnoj skupini zabiljeZeni su ponesto drugaciji rezultati. Iako se na
pocetku znacajno razlikuju u istom smjeru (t=2.772, df=77, p<.01), zanimljivo je da nakon
poucavanja utemeljenog na kognitivnogramati¢ckom opisu vise nema znacajnih razlika izmedu
onih niZeg i viSeg jezi¢nog predznanja niti u prvom (t=0.758, df=78, p<.451) niti u drugom
post-testu (t=1.632, df=75, p<.107). Dobiveni rezultat koji upucuje da nema razlika izmedu
skupina razliitog predznanja u eksperimentalnim skupinama, ali ima u kontrolnim
skupinama govori nam da smo potvrdili svoju Sestu hipotezu prema kojoj smo ocekivali da ¢e
u obje eksperimentalne skupine biti manja razlika izmedu rezultata na post-testovima 1 i 2 u

odnosu na kontrolne skupine.

kontrolne skupine (udzbenicki opis ciljne strukture)

75

70 /

65

60

55

50

pred-test post-test 1 post-test 2
nize predznanje viSe predznanje
eksperimentalne skupine (kognitivnogramaticki opis
ciline strukture)

90

80

70 /

60

50

pred-test post-test 1 post-test 2

nize predznanje viSe predznanje

Slika 23. Trostruki interakcijski efekt kognitivnog pou¢avanja, predznanja jezika i to¢ke mjerenja
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b. Uspjeh na recenicama iskljucivo vezanima uz present perfect

lako se poznavanje pojedine glagolske kategorije ne moze odvojiti od poznavanja
cjelokupnog glagolskog sustava jezika (znanje da u pojedinom kontekstu treba upotrijebiti
strukturu past simple ili present simple takoder podrazumijeva i implicitno znanje da u istom
kontekstu ne treba upotrijebiti present perfect), odlucili smo provjeriti uc¢enicki uspjeh vezan
iskljuéivo uz uporabu kategorije present perfect. Iz tablica 34. i 35., vidljivo je da su svi
glavni efekti bili znacajni, kao i svi interakcijski efekti. Opcenito govoreci, uenici iz
eksperimentalnih skupina (¢ije je poucavanje temeljeno na kognitivnogramatickom opisu
ciljne strukture) postizu vremenom bolje rezultate od sudionika iz kontrolne skupine (Cije je
poucavanje ukljucivalo tradicionalan udzbenicki prikaz ciljne strukture), §to potvrduje naSe
ranije nalaze. No, i u ovom slucaju ovaj rezultat sam po sebi ne bi trebalo gledati, ve¢ ga
promatrati isklju¢ivo vezanog uz rezultate znacajne interakcije sa stupnjem poznavanja jezika,
na §to ¢emo se kasnije vratiti. Potpuno oc¢ekivano, znacajan je i glavni efekt poznavanja jezika
na nacin da ucenici koji imaju viSe razine znanja kroz sve tri tocke testiranja postizu bolji

uspjeh od onih s nizom razinom znanja.

Glavni efekt vremenske tocke testiranja, odnoson post-hoc LSD usporedbe pokazale su kako
sudionici u odnosu na pred-test postizu znacajno bolji uspjeh i na prvom (p=.0001) i na
drugom post-testu (p=.0001). Ovdje takoder nije zabiljezena statisticki znacajna razlika u
uspjehu izmedu prvog i drugog post-testa (p=.459). Dobiveni rezultati pokazuju kako su se
ucenici poboljSali u svom poznavanju present perfecta nakon poucavanja neovisno o
koriStenoj metodi, te su uspjesno zadrzali svoje znanje tijekom vremena, odnosno nije bilo

pada u njihovom znanju izmedu dva post-testa.

Tablica 34. Deskriptivni podaci za uspjeh u testovima u primjerima vezanima iskljucivo za present
perfect

M SD N
Kognitivno L .
y ) Razina jezi¢noga znanja

poucavanje
Pred-test nema niza 16.67 24.891 30
(prva tocka viga 46.67 24.142 36
testiranja prije
poduke) ukupno bez kog.poucavanja 33.03 28.580 66

ima niza 17.27 26.607 33
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viga 42.56 32.171 43

ukupno s kog.pou¢avanjem 31.58 32.262 76

ukupno niza 16.98 25.598 63

visa 44.43 28.689 79

ukupno predtest 32.25 30.507 142

Post- test 1 nema niza 6475 16601 30

(druga tocka 73.19 13.277 36

testiranja)

visa

ukupno bez kog.poucavanja 69.36 15.357 66

ima niza 77.50 11.057 33

viga 82.62 10.676 43

ukupno s kog.poudavanjem 8040 11068 76

ukupno niza 71.43 15.271 63

viga 78.32 12.758 79

ukupno post-test 1 75.26 14.297 142

Post-test 2 nema niza 55.17 19.586 30

(druga tocka
testiranja) visa 7451 17.777 36

ukupno bez kog.poucavanja 65.72 20.869 66

ima niza 83.49 10.532 33

visa 80.76 9.105 43

ukupno s kog.poucavanjem 81.94 9.778 76

ukupno niza 70.00 20.974 63

viga 77.91 14.008 79

ukupno post-test 2 74.40 17.820 142

Legenda: M — aritmeticka sredina (prosjecni postotak rijeSenosti zadataka); SD — rasprsenje rezultata; N — broj
sudionika po skupinama.
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Tablica 35. Rezultati sloZene zavisno-nezavisne analize varijance za uspjeh u poznavanju isklju¢ivo
kategorije present perfect

df F p
glavni efekt tocke testiranja 2 295.181 .001
glavni efekt kognitivnog poucavanja 1 15.085 .001
glavni efekt razine poznavanja jezika 1 38.887 .001
interakcija kognitivno poucavanje* razina poznavanja jezika 1 4.830 .030
interakcija tocke testiranja * kognitivno pou¢avanje 2 11.169 .001
interakcija tocke testiranja * razina poznavanja jezika 2 16.030 .001
interakcija tocke testiranja* kognitivno poucavanje* razina 5 3234 041

poznavanja jezika

Dvostruki interakcijski efekt kognitivnog poucavanja i tocke mjerenja ponovno potvrduje veé
navedeno: eksperimentalna skupina ¢ije se poucavanje temeljilo na kognitivnogramatickom
opisu present perfecta pokazuje bolje znanje present perfecta nakon poucavanja u odnosu na
kontrolnu skupinu. Dvostruki interakcijski efekt jezi€nog predznanja i tocke mjerenja osim
Sto pokazuje da, ocekivano, oni s VvisSim predznanjem konstantno postizu bolji uspjeh u
rjeSavanju primjera vezanih uz present perfect, takoder pokazuje kako su ucenici niZeg
jezicnog predznanja opcenito (i u eksperimentalnoj i u kontrolnoj skupini) postigli veci
napredak u odnosu na one viSeg jezi¢nog predznanja. Navedeni rezultat vidljiv je iz nagiba
pravca na slici 25. (koja prikazuje interakciju predznanja i tocke mjerenja), a koji je strmiji
kod onih sa slabijim predznanjem. Ponovno smo proveli dodatne post-hoc t-testove kako
bismo potvrdili razlikuju li se u¢enici razli¢itog predznanja po tockama testiranja. Dobiveni
rezultati pokazuju kako su na pocetku u pred-testu ucenici nize razine znanja postizali
znacajno slabiji uspjeh u poznavanju present perfecta (t=3.738, df=146, p<.0001). Medutim,
prilikom prvog post-testa izmedu onih s nizim i vi§im predznanjem viSe nije bilo znacajne
razlike $to znai da su oni nizeg znanja dostigli skupinu viSeg znanja (t=1.195, df=146,
p<.234). U post-testu 2 ove dvije skupine opet su se grani¢no znacajno razlikovale (t=1.925,
df=141, p<.0056), pri ¢emu je skupina viseg predznanja postigla bolji uspjeh u rjeSavanju
primjera isklju¢ivo vezanih uz ciljnih strukturu. Da saZmemo, rezultati su potvrdili

pretpostavljena ocekivanja izrazena u petoj hipotezi.
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Slika 24. Dvostruki interakcijski efekt kognitivne poduke i tocke mjerenja na poznavanje present
perfecta

90

80

70
60
50
40
30
20

10
pred-test post-test 1 post-test 2

niZa razina predznanja visa razina predznanja

Slika 25. Dvostruki interakcijski efekt predznanja jezika i to¢ke mjerenja na poznavanje present
perfecta

Kao i u prethodno opisanoj analizi, najsveobuhvatniju informaciju o rezultatima mozemo
iSCitati iz dobivene znacajane trostruke interakcije kognitivhog poucavanja, jezicnog
predznanja i toaka mjerenja. Iz slike 26. vidimo da kod ucenika iz kontrolne skupine oni s
visim predznanjem dosljedno pokazuju bolje poznavanje present perfecta u odnosu na one s
nizim predznanjem. Post-hoc usporedbe pokazale su da se njihovi rezultati znacajno razlikuju
i na pocetku (t=4.716, df=67, p<.0001) i nakon prvog post-testa (t=2.228, df=64, p<.029) i
nakon drugog post-testa (t=4.204, df=67, p<.0001).
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Slika 26. Trostruki interakcijski efekt kognitivnog pouc¢avanja, predznanja jezika i to¢ke mjerenja na
poznavanje present perfecta

Situacija za ucenike koji su bili u eksperimentalnoj skupini nesto je drugacija. lako se na
pocetku znadajno razlikuju u istom smjeru (t=3.363, df=77, p<.01), nakon poucavanja
temeljenog na kognitivnogramati¢kom opisu ciljne strukture ista razlika izmedu onih nizeg i
viSeg predznanja jest znacajna, ali uz nesto visi stupanj rizika (t=2.054, df=78, p<.043). U
drugom post-testu znacajna razlika izmedu onih s nizim i vi§im stupnjem predznanja nije
zabiljezena (t=1.206, df=75, p<.232). Drugim rije¢ima, poucavanje temeljeno na
kognitivnogramatickom opisu ciljne strukture dugorocno je izjednacilo sudionike u
poznavanju present perfecta bez obzira na njihovo inicijalno jezi¢no znanje. Rezultati koji
upuéuju na to da nema razlika izmedu skupina razli¢itog predznanja u eksperimentalnim
skupinama, ali ima u kontrolnim skupinama govori nam da smo u slu¢aju poznavanja present
perfecta djelomi¢no potvrdili svoju Sestu hipotezu prema kojoj smo ocekivali da ¢e u obje
eksperimentalne skupine biti manja razlika izmedu rezultata na post-testovima 1 i 2 u odnosu
na kontrolne skupine. Ukratko, dobiveni rezultati potvrduju postavljenu hipotezu samo za

rezultate u drugom post-testu.
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4. RASPRAVA

U poglavlju koje slijedi zadrzat ¢emo se na interpretaciji prethodno predstavljenih rezultata
empirijskog dijela nasega istrazivanja. Prije same analize, kratko ¢emo se podsjetiti da su
osnovni ciljevi naSega istrazivanja bili utvrditi odnos shemati¢nosti i naucljivosti u
ovladavanju kategorijom present perfect odraslin govornika kojima je prvi jezik hrvatski, a
koji engleski kao strani jezik uce u institucionaliziranom obliku. Nadalje, cilj nam je bio 1
utvrditi utjecaj razine jezicnoga znanja na uspjesnost primjene shemati¢nosti prikaza kada je
rije¢ o ovladavanju ciljnom strukturom. Interpretacija dobivenih rezultata pratit ¢e postavljene

hipoteze rada te biti podijeljena na dva dijela ovisno o promatranoj razini jezi¢noga znanja.

4.1. Rezultati na niZoj razini jezicnoga znanja

U skladu s postavljenom hipotezom, ucenici eksperimentalne skupine nize razine jezi¢noga
znanja pokazali su statisticki znacajno bolju ovladanost ciljnom strukturom na testu
neposredno nakon poucavanja. Pretpostavljamo da je zbog konceptualne ujednacenosti
shemati¢noga prikaza present perfecta ucenicima u eksperimentalnoj skupini bilo olakSano
savladavanje tog prvog koraka u oformljivanju nove gramaticke kategorije. S obzirom da je
jednostavnije usvajati nova znanja ukoliko se pozornost ne mora usmjeravati na nekoliko
pravaca ve¢ samo jedan, pretpostavili smo da ¢e jedinstven shematiCan prikaz present
perfecta olaksati oformljivanje cijele kategorije u medujeziku uéenika u odnosu na njegovo
razlaganje na nekoliko razli¢itih uporaba. Slijedom ocekivanog, u€enici u eksperimentalnoj
skupini bili su statisticki znac¢ajno bolji i u uporabi ciljne strukture u trazenom kontekstu,
odnosno u iskazivanju produktivnoga znanja. Kao §to smo i pretpostavili, razlika izmedu
skupina nije uoCena na razini receptivnog znanja. lako tek neznatno uspjesniji od ucenika
kontrolne skupine, uspjeh uéenika u eksperimentalnoj skupini nije popracen statistickom
znac€ajnoscéu u iskazivanju receptivnoga znanja. Kako bismo pojasnili dobiveni rezultat valja
se prisjetiti da prvi korak u ovladavanju gramatickom strukturom ukljucuje uocavanje
primjene strukture u jezi¢noj uporabi dok je jezi¢na proizvodnja, odnosno njezina konkretna
uporaba tek onaj sljede¢i korak. Svako poucavanje, bez obzira na osnove na kojima je
utemeljeno, podize razinu osvjestenosti ciljne strukture te nuzno rezultira njezinim poveéanim
uocavanjem u datom kontekstu uporabe. Uzimajuéi u obzir upravo navedeni u€inak samog
poucavanja, nasa je pretpostavka zato od pocetka i bila da se dvije skupine ucenika
medusobno nece razlikovati u uocavanju pravilnosti uporabe present perfecta. S druge pak

strane, konkretna jezi¢na uporaba ciljne strukture zahtijeva dodatno produbljivanje znanja te
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dublje procesiranje 1 snaznije oformljivanje nove gramaticke kategorije u Cemu se

shemati¢nost prikaza ciljne strukture pokazala kao vazan faktor.

Slijedom svega navedenog ocekivali smo da ¢e ucenici u eksperimentalnoj skupini biti
uspjesniji u racionalizaciji razloga uporabe present perfecta u manje prototipnom kontekstu.
[ako je oslanjanje na koncept vremenskog okvira bilo ocekivano i u skladu s metodologijom
samog poucavanja, ucenici u eksperimentalnoj skupini pokazali su se uspjeSnijima u pokusaju
da razumiju razloge uporabe ciljne strukture u kontekstima u kojima im ona moZzda i nije bila
sasvim prihvatljiva. S druge strane, ucenici u kontrolnoj skupini ¢esce su se oslanjali na svoje
reproduktivno znanje povezujuci uporabu strukture sa signalnim rije¢ima. Naime, iako im je
bio predstavljen kao glagolsko vrijeme, ucenici u kontrolnoj skupini rjede su present perfect
dovodili u vezu sa samom dimenzijom vremena oslanjajuéi se prvenstveno na opisivanu
radnju, njezin ishod te moguénost njezina ponavljanja kao osnovne kriterije uporabe. Razlika
u promisljanjima o razlozima uporabe present perfecta ucenika u dvije skupine bit ¢e nam
jasnija pogledamo li poblize odgovore ucenika vezane uz izuzetno neprototipan primjer
uporabe present perfecta (He finally went to see his grandmother four months ago. He's been
back to see her two months later, two weeks ago, and just yesterday):
(46) a. Radnja se moze ponoviti; on opet moze posjetiti baku.

b. Signalna rijec je ,, just*.
Naime, ucenici u kontrolnoj skupini ve¢inom su dati primjer pokusali pojasniti moguc¢noscu
ponavljanja radnje (Sto ilustrira odgovor 41a) te vezivanjem uz signalnu rije¢ just bez obzira
Sto je ista upotrebljena uz vremenski okvir koji se ne moze povezati s present perfectom,
odnosno koji je eksplicitno vezan uz zavrSenu proslost (yesterday) (Sto pak ilustrira primjer
odgovora 41b). U pojaSnjavanju izrazito rubnih primjera uporabe kao S$to je ovaj gore
navedeni, prikaz present perfecta koji se ponudio uc¢enicima u kontrolnoj skupini te koji prati
udzbenicki prikaz pokazao se nedovoljno informativnim. Nasuprot onima u kontrolnoj,
ucenici su u eksperimentalnoj skupini ocekivano pokusavali pojasniti uporabu present
perfecta u navedenom primjeru rastezué¢i koncept vremenskog okvira ne bi li opravdali
uporabu ciljne strukture u krajnje neprototipnom kontekstu:

(47) a. Radnja je u blizoj proslosti pa je kao spojena sa ,,sada““.

b. Zato Sto je joS uvijek sada pod dojmom posjeta pa vrijeme radnje joS uvijek

traje.
Bilo bi naravno nesmotreno ovdje zanemariti u¢inak samog oblika poucavanja, odnosno

ulogu induktivnog tipa poucavanja na osposobljavanje ucenika za samostalno trazenje
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pojasnjenja 1 uocavanje parametara u pozadini uporabe pojedine strukture. Ipak, uzimajuci u
obzir izrazitu homogenost grupa u jezicnom predzanju i motivaciji za uenje te istovjetnost
faktora nastavnika (poglavlje 2), te prisutnost induktivnog oblika poucavanja u kontrolnoj
skupini, bilo bi neoprezno tvrditi da je isklju¢ivo induktivan tip poufavanja zasluzan za
statistiCki znacajan bolji uspjeh eksperimentalne skupine. Mozda bi prikladnije bilo tvrditi da
je shemati¢nost prikaza ciljne strukture u kombinaciji s induktivno vodenim poucavanjem
uzrok snaznijeg oformljivanja kategorije present perfect kod ucenika u eksperimentalnoj
skupini, odnosno uzrok vise razine njegove ovladanosti. Nadalje, ovdje valja spomenuti i
velik broj odgovora u obje skupine koji odrazavaju ucenikovo nerazumijevanje Kategorije
present perfect sto je u skladu sa znacenjskom slozenoscu i slojevitoséu same strukture. Ne
smijemo zanemariti niti kognitivhu zahtjevnost samoga zadataka na cije rjeSavanje ucenici
najéeScée nisu bili naviknuti. Drugim rije¢ima, ucenici u obje skupine nisu pokazali razvijenu
sposobnost promisljanja o jeziku i njegovoj uporabi Sto se pokazalo kao otegotna okolnost

prilikom rjeSavanja trecega zadatka.

Osvrnemo li se na rezultate dobivene testiranjem s vremenskim odmakom od poucavanja,
vidjet ¢emo da su rezultati ve¢im dijelom u skladu s postavljenim pocetnim hipotezama.
Naime, ucenici u eksperimentalnoj skupini pokazali su statisticki znacajno bolju ovladanost
ciljnom strukturom i na razini receptivnog i na razini produktivnoga znanja. Dobiveni su
rezultati naime u skladu s osnovnim spoznajama o procesu ovladavanja inim jezikom
(poglavlje 1.1.) koje bolje razumijevanje povezuju s dubinskim procesiranjem, a dubinsko
procesiranje dovode u vezu s dugorocnijim pamcéenjem. Shemati¢nost opisa ciljne struktre
povecala je razumijevanje ucenika, ¢ime se stvorio preduvjet za dubinsko procesiranje te za
dugoro¢nije pamcenje Sto se potom odrazilo na rezultatima pet tjedana nakon poucavanja.
Naravno, ovdje ne smijemo zanemariti ucestalost ciljne strukture u jezicnome unosu kojemu
su ucenici obje skupine bili izloZeni tijekom pet tjedana izmedu dva testiranja, a koje je
takoder od velike vaznosti kada se govori o ovladanosti strukturom. No, buduéi da su dvije
skupine imale istovjetne uvjete u okviru provedbe intenzivnog tecaja ucenja jezika (Sto
drugim rijeCima znaci istovjetan jezicni unos ciljne strukture) te da su bile homogene u
pogledu svojh individualnih karakteristika koje bi mogle utjecati na uspjeh ucenja (jezicno
znanje te motivaciju), mozemo zakljuciti da je upravo samo poucavanje onaj razlikovni faktor
koji je rezultirao veim iskazanim znanjem ciljne strukture ucenika u eksperimentalnoj

skupini.
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Pogledamo li dobivene rezultate u razumijevanju razloga uporabe ciljne strukture (vidi tablicu
24.) vidjet ¢emo da je izostala potvrda pocetne hipoteze. Naime, iako smo pretpostavljali da
¢e ucenici u eksperimentalnoj skupini zadrzati svoju prednost na statisticki znacajnoj razini,
pet tjedana nakon poucavanja nije uocena razlika izmedu eksperimentalne i kontrolne
skupine. Bolje razumijevanje neprototipne uporabe ciljne strukture ucenika u
eksperimentalnoj skupini bilo je neznatno. Razloge moZemo potraziti u ve¢ spomenutoj
zahtjevnosti zadatka i sloZenosti same strukture, ali i u ¢injenici da tijekom pet tjedana od
poucavanja do drugoga testiranja ucenici u eksperimentalnoj skupini viSe nisu imali doticaja s
pristupom gramatickome opisu u okviru kognitivne gramatike. Drugim rijecima, oformljena
kategorija present perfecta nije se dodatno uc¢vrséivala na istim parametrima Sto je, mozemo
pretpostaviti, oslabilo sposobnost ucenika za fleksibilnu primjenu steCenoga znanja ne bi li
pokusali pojasniti i krajnje neprototipne primjere uporabe ciljne strukture. Ipak, zadrzimo li se
opet na krajnje neprototipnom primjeru uporabe present perfecta (,,They finally went to see
the refugees four months ago. They've been back to see them three months later, three weeks
ago, and just yesterday.*), vidjet ¢emo da su ucenici u eksperimentalnoj grupi zadrzali svoju
sklonost povezivanja uporabe ciljne strukture s konceptom vremenskog okvira traze¢i nacine
da isti povezu sa sadasnjim trenutkom (tablica 25.):
(48) a. Radnja je povezana s vremenom ovih dana.
b. Upravo su ih jucer posjetili $to se odnosi na blisku proslost.
C. Posjetili su ih nedavno, jucer, sto je tako blizu sada.
d. Radnja se ponavlja sve do gotovo sada.
Pojasnjenja ucenika u kontrolnoj skupini bila su pak viSe vezana ili uz moguénost ponavljanja
same radnje (primjer 44) ili uz nespretne pokuSaje primjene pojasnjenja razli¢itih uporaba
ciljne strukture (primjer 45):
(49) a. Bili su tamo tri puta i mozda ée i¢i opet.
b. Vidjeli su ih prije, vidjet ¢e ih opet — nezavrsena radnja.
(50) a. Radnja je zavrsila, ali ne znamo kada.
b. Imamo marker ,,just*.
Ipak, sagledamo li odgovore ucenika u cjelini, u svojim pojasnjenjima uporabe present
perfecta u ostalim reCeni¢nim primjerima ucenici kontrolne skupine pokazali su snazniju
osvijeStenost veze izmedu uporabe present perfecta i koncepta vremenskog okvira koji traje.
Snaznije oslanjanje na dimenziju vremena pet tjedana nakon poucavanja otvara mogucénost da
izlaganje primjerima uporabe u jezicnome unosu (kojemu su ucenici bili izloZeni u tjednima

izmedu testiranja) moze iznjedriti koncept vremenskg okvira kao vazno obiljezje kategorije
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present perfect. Drugim rije¢ima, kroz izlaganje nizu primjera uporabe ucenici u kontrolnoj
skupini su od prethodno im predstavljena Cetiri znaCenja (ili uporabe) present perfecta
samostalno poceli ¢esce dozivljavati vremensku referencu kao njegovo vazno znacenjsko

obiljezje.

Sazmemo li dobivene rezultate, mozemo zakljuciti da shemati¢nost opisa ima vaznu ulogu na

moze znacajno pozitivno utjecati na razinu njezine naucljivosti, odnosno, ovladanosti.

4.2. Rezultati na vi§oj razini jezicnoga znanja

Prije nego li se zadrzimo na rezultatima ucenika na viSoj razini jezi¢noga znanja, podsjetimo
se da je na viSoj razini jezi¢noga znanja (tzv. intermediate razini) kategorija present perfect
ve¢ oformljena u u¢enikovu medujeziku te da se ista na datoj razini samo dodatno proSiruje te
uvjezbava. Na$ cilj je stoga bio istraziti kakav ¢e utjecaj shemati¢nost opisa imati na ve¢
postojecu kategoriju present perfecta te hoce li se taj utjecaj kretati u pozitivnom ili
negativnom smjeru. Naime, nezahvalno je ve¢ postojeCem znanju pristupati iz potpuno
drugacije perspektive $to moze imati dvojak uéinak: onaj pozitivan u obliku produbljivanja
postojeéeg razumijevanja ili pak onaj negativan u obliku ometanja jasnoée ve¢ oformljene

kategorije.

Rezultati statisticke analize jasno pokazuju da su neposredno nakon poucavanja ucenici u
eksperimentalnoj skupini bili statisticki znacajno uspjesSniji u prepoznavanju pogresne
uporabe ciljne strukture kao i u njezinoj konkretnoj uporabi u trazenom kontekstu. Time su
potvrdene naSe pretpostavke da ¢e shemati¢nost opisa produbiti razumijevanje uporabe ciljne
strukture te wuciniti ve¢ oformljenu kategoriju ucenicima jasnijom 1 konceptualno
ujednacenijom. Pretpostavili smo takoder da zbog samog ucinka poucavanja nece biti razlike
medu skupinama u iskazivanju receptivnoga znanja, no rezultati su pokazali suprotno.
Prisjetimo li se izostanka istog u¢inka kod skupina niZe razine jezi¢noga znanja, mozemo
pretpostaviti da uvodenje shematicnosti opisa kada je struktura ve¢ prisutna u medujeziku
ucenika ima izrazito pozitivan ucinak na razjasnjavanje konceptualne zamrSenosti kategorije

koja je prethodno oformljena na konceptualno razli¢itom prikazu.

JoS jedna pretpostavka koju nisu potvrdili rezultati istraZzivanja jest i ona o uspjesnosti

razumijevanja razloga uporabe ciljne strukture. Naime, iako smo ocekivali suprotno,
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neposredno nakon poucavanja nije zabiljeZena statisticki znacCajna razlika izmedu ucenika
eksperimentalne i kontrolne skupine u racionalizaciji razloga uporabe ciljne strukture u manje
prototipnim primjerima (iako su ucenici u eksperimentalnoj skupini bili neznatno uspjesniji).
Uzmemo li u obzir da su uc€enici u eksperimentalnoj skupini pokazali opcenito viSu razinu
ovladanosti ciljnom strukturom neposredno nakon poucavanja (koja bi pretpostavljala i visu
razinu razumjevanja razloga uporabe), prepostavljamo da razloge treba traziti u
nenaviknutosti ucenika kako na sam tip zadatka tako 1 na neprototipnu uporabu ciljne
strukture. Naime, nastavu stranoga jezika karakterizira izlaganje ucenika prototipnim
primjerima uporabe ciljne strukture Cesto i1 niske razine autentiCnosti, dok Ssu oni
neprotototipni primjeri najéeS¢e ostavljeni po strani. Izlaganje izrazito rubnim primjerima
uporabe od ucenika zahtijeva rastezanje znacenja kategorije present perfect sto se pokazalo
izrazito zahtjevnim za ucenike ¢ije pocetno formiranje znacenja pociva na drugacijim
postavkama. Naviknuti na usmjeravanje pozornosti na signalne vremenske oznake te njihovo
strogo povezivanje s pojedinim uporabama present perfecta, ucenicima se pokazalo
prezahtjevnim odbaciti stare obrasce promatranja strukture te primijeniti one netom naucene.
Promotrimo nakratko primjere ucenickih odgovora vezane uz izrazito neprototipnu uporabu
present perfecta (,,He finally went to see his grandmother four months ago. He's been back to
see her two months later, two weeks ago, and just yesterday.*) (tablica 28.):
(51) a.,, Biojeu posjetu, ali ée opet doci §to znaci da radnja jos nije zavrsena. *
b. ., Upotrebljen je present perfect jer se ne zna tocno vrijeme.

Prvi odgovor pokazuje nam da se zbog neprestanog naglasavanja mogucnosti ponavljanja
radnje ili njenog trajanja kao osnovnih obiljezja kategorije present perfect u udzbenickom
prikazu ucenika navodi na ne potpuno to¢nu konceptualizaciju opisivanog dogadaja. Takav
prikaz smanjuje uc¢enikovu sposobnost uocavanja da u navedenom primjeru nije dogadaj taj
koji traje (dogadaj posjeta je kao takav zavrsio) ve¢ vremenski okvir u kojemu je smjestena
opisana situacija. Drugi je pak odgovor primjer naglasene uc¢enikove zaokupljenosti pravilom
zbog koje propusta uociti da je vrijeme radnje u recenici zapravo eksplicitno izre¢eno. Oba
primjera naime ilustriraju snaznu ukorijenjenost starih obrazaca pristupa present perfectu koji

su se pokazali nedostatnima za pojaSnjavanje izrazito rubnih primjera uporabe.

Opasnost oslanjanja na nedoreena i nedodovoljno precizna gramaticka pravila ili pak na
uocavanje signalnih rijeci vidljiva je i u gotovo opre¢nim pojasnjenjima recenice For the past
five years several car manufacturers have developed hybrid vehicles.:

(52) a. Nije tocno receno kada unutar tih pet godina.
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b. Zato sto je vrijeme tocno naznaceno — ,,for the past five years.
Ipak, kao Sto je vidljivo iz tablice 28. bez obzira na sklonost reprodukciji otprije im poznatih
pravila razli¢itih uporaba ciljne strukture, odgovori ucenika na viSoj razini jezicnoga znanja
otkrivaju da viSa razina poznavanja jezika uporabu present perfecta ¢es¢e spontano veze uz

vremenski okvir koji ukljucuje sadasnji trenutak.

Testiranje s vremenskim odmakom od poucavanja donijelo je takoder neke neocekivane
rezultate. Kako smo i ocekivali, nije zabiljezena statisticki znacajna razlika izmedu skupina na
viSoj jezi€noj razini opcéenito u iskazivanju znanja na testu pet tjedana nakon poucavanja te
pojedinacno na razini receptivnoga znanja (tablica 29.). Ovdje pojaSnjenje treba najprije
potraziti u znacajnom faktoru koji utjeCe na razinu ovladanosti strukturom, a to je kvantiteta
jezi¢noga unosa. Naime, na tzv. intermediate razini, present perfect jedna je od ciljnih
struktura ucenja S$to znaci da je ¢eSée prisutna, kako u razrednom diskurzu te nastavnim
materijalima, tako i jezi¢noj proizvodnji ucenika. Dodamo li uestalost strukture u jezi¢nome
unosu prethodnom poznavanju strukture (odnosno, prisutnosti strukture u ucenikovu
medujeziku), postaje jasnije zasto se prednost ucenika u eksperimentalnoj skupini izgubila
tijekom pet tjedana intenzivne nastave jezika. Iznenaduje statisti¢ki znacajna prednost ucenika
u eksperimentalnoj skupini na razini produktivnoga znanja te iskazanog razumijevanja
razloga uporabe ciljne strukture (tablica 30.). Iako suprotna nasim ocekivanjima, zabiljeZena
prednost upucuje na dugotrajan pozitivan ucinak shemati¢nosti opisa na uporabu ciljne
strukture u jezi¢noj proizvodnji, ali i na sposobnost razumijevanja manje prototipnih primjera
uporabe. Zadrzimo se kratko na primjerima pojasnjenja uporabe ciljne strukture (tablica 31.).
Iako se moguénost ponavljanja radnje kao i naglaSavanje posljedice koju radnja ima na
sadasnjost, (odnosno, na ishod radnje) i dalje doZivljavaju kao osnovni kriteriji odabira
present perfecta, u izrazito rubnim primjerima (kao npr. They finally went to see the refugees
four months ago. They've been back to see them three months later, three weeks ago, and just
yesterday.) ucenici u eksperimentalnoj skupini bili su skloniji uporabu present perfecta
povezivati s konceptom vremenskog okvira:
(53) a. Pretpostavka je da se radnja odvija unutar ove godine.
b. Radnja koja se vrsila viSe puta u proslosti do trenutka u sadasnjosti (bliskoj
proslosti).
c. Razlog je Sto se radnja zavrSila vrlo blizu u proslosti pa je govornik jo$

uvijek u tom vremenskom kontekstu (,,just yesterday**).
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Uocenu prednost ucenika u eksperimentalnoj skupini mozemo pokusati pojasniti svojevrsnim
reprogramiranjem otprije poznatog pravila i njegovim uskladivanjem s novim spoznajama za
Sto je bio potreban odredeni protok vremena. Drugim rije¢ima, vremenski odmak od
poucavanja omogucio je ucenicima viSe razine jezicnoga znanja vrijeme potrebno da novu,

produbljenu konceptualizaciju present perfecta ugrade unutar veé postojeéeg znanja jezika.

Ukratko, na viSoj se razini jezi¢noga znanja shemati¢nost opisa pokazala kao vrijedan
doprinos razvoju ucenikova medujezika znacajno utjeCu¢i na razinu naucljivosti ciljne
strukture. Mozemo pretpostaviti da je razlog tomu konceptulano ujednacavanje otprije
oformljene kategorije koju je odlikovala konceptualna zbrka uzrokovana nedovoljno

preciznim prikazom u udZbeniku.

Nakon pojasnjenja dobivenih rezultata na obje razine jezicnoga znanja ovdje se valja kratko
zadrZati na uocenoj ucenickoj sklonosti oslanjanja na vremensku dimenziju u promisljanju o
uporabi present perfecta. Naime, osvrnemo li se na u¢eni¢ka pojasnjenja razloga uporabe
present perfecta na obje razine jezi¢noga znanja, uocit ¢emo da su ucenici kontrolne skupine
na niZoj razini s vremenskim odmakom od poucavanja (odnosno, nakon dulje izloZenosti
primjerima uporabe u jezicnome unosu), poceli uocavati informaciju o vremenu kao vaznu
znacenjsku odrednicu present perfecta dok je ista sklonost uoc¢ena kod ucenika i kontrolnih i
eksperimentalnih skupina viSe razine jezicnoga ve¢ na testiranju neposredno nakon
poucavanja. Drugim rijeima, izlozenost primjerima uporabe iznjedrila je vremensku
dimenziju kao vazno odredenje znaCenja present perfecta za ucenika. Uocena sklonost
oslanjanja na vremensku dimenziju u skladu je i s ueni¢kim dozivljanjem ove slozene
kategorije kao glagolskoga vremena. Pitanje koje se ovdje nuzno namece jest ono o nuznosti
pedagoske intervencije u proces apstrahiranja znacenja koji bi pretpostavljamo i onako trebao
biti dijelom ucenikova ovladavanja strukturom. Ipak, u kontekstu institucionaliziranog ucenja
ucenja, pedagosku intervenciju koja ubrzava proces i kvalitetu ovladavanja (posebice
sloZzenom) jezi¢nom strukturom smatramo doprinosom kojeg ne bi trebalo olako odbaciti,
osobito uzimaju¢i u obzir cesto nametnuta vremenska ograni¢enja ucenja stranoga jezika u

odrasloj dobi.
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4.3. Napredak unutar skupina i retencija znanja

SloZenom mijeSanom (zavisno-nezavisnom) analizom varijance potvrdili smo pretpostavke da
¢e retencija znanja biti ve¢a u eksperimentalnim skupinama. Analiza je takoder potvrdila
samorazumljivo: da ¢e ucCenici viSe razine jezi¢noga znanja dosljedno ostvarivati vise
rezultate na testovima postignuéa, da ¢e se ucenici poboljSati u svom poznavanju ciljne
strukture nakon poucavanja neovisno o koriStenoj metodi, te da ¢e uspjesSno zadrzati svoje
znanje tijekom vremena, drugim rije¢ima, da nece biti pada u njihovom znanju izmedu dva
post-testa. Naime, za ocekivati je da ¢e poucavanje, ma kakvog tipa bilo, rezultirati
povecanim znanjem buduci da ono dotada nepoznato uvodi u sferu poznatog. Takoder je bilo
za ocekivati da ¢e ucenici zadrzati svoje znanje u vremenskom razdoblju izmedu dva post-
testiranja bududi da je utjecaj same ucestalosti ciljne strukture u jezicnome unosu kojemu su

ucenici bili izloZeni, ali i u€enicke jezi¢ne proizvodnje na zadrzavanje znanja neizbjezan.

Medutim, ono S§to je zanimljivo jest da nakon pouCavanja utemeljenog na
kognitivnogramatickom opisu u eksperimentalnim skupinama nisu dobivene znacajne razlike
izmedu ucenika nizeg i viSeg jezi€nog znanja niti u prvom niti u drugom post-testu. Buduc¢i da
istovjetni rezultati nisu zabiljeZzeni u kontrolnim skupinama, navedeni rezultat moZemo
interpretirati  kao  potvrdu  visoke  ucinkovitosti  poucavanja  temeljenog na
kognitivnogramatickom opisu koje je u poznavanju ciljne strukture dugoro¢no izjednacilo
ucenike bez obzira na njihovo inicijalno znanje. Mozemo pretpostaviti da je shemati¢nost
opisa ciljne strukture koja je rezultirala formiranjem konceptualno ujednacene i jasne
kategorije uCenicima nize razine jezi¢noga znanja dala svojevrsnu prednost nad onima viSe
kategorije ciljne strukture te njezinim svojevrsnim restrukturiranjem. Time Se ponovno
potvrdilo da je razumijevanje osnova dubinskog procesiranja, odnosno, uc¢enja te da moze biti
potencijalno znacajnije od ostalih vaznih faktora u ucenju stranoga jezika, kao Sto je razina
jezi¢noga znanja, odnsno, kvantiteta jezicnoga unosa kojemu je ucenik izloZen (visa razina,

¢eSc¢a uporaba ovako slozene strukture).

Zaklju¢no, osvrnemo li se na postavljene hipoteze naSega istrazivanja, sazetak interpretacije

rezultata u obliku njihove analize bio bi sljedeci:
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1. Na pismenom testu ispitivanja ovladanosti kategorijom present perfect odmah nakon
poucavanja (post-test 1) eksperimentalna skupina nize razine jezi¢nog znanja (KOG 1) posti¢i
¢e opcenito znacajno bolje rezultate od kontrolne skupine nizZe razine jezi¢nog znanja (TRAD
1).
Hipoteza je potvrdena. Neposredno nakon poucavanja ucenici nize razine jezicnoga
znanja C¢ije je poucavanje temeljeno na shemati¢nosti prikaza ciljne strukture bili su
statisticki znacajnije uspjesniji u rezultatima od ucenika ¢ije je poucavanje temeljeno

na udzbenickom prikazu ciljne strukture (t=-3.733, df=62, p<,0001).

1a. Na post-testu 1 nece biti razlika u iskazivanju receptivhog znanja ciljane gramaticke
strukture izmedu KOG 1i TRAD 1.
Hipoteza je potvrdena. Neposredno nakon poucavanja ucenici eksperimentalne i
kontrolne skupine niZe razine jezi¢noga znanja nisu se razlikovali statisticki znacajno

u iskazivanju receptivnog znanja (t=-1,605, df=62, n.s.).

1b. Na post-testu 1 KOG 1 posti¢i ¢e znacajno bolje rezultate u iskazivanju produktivnog
znanja ciljane gramaticke strukture od TRAD 1.
Hipoteza je potvrdena. Neposredno nakon poucavanja ucenici u eksperimentalnoj
skupini nize razine jeziCnoga znanja bili su statisticki znacajnije uspjesSniji u
iskazivanju produktivnoga znanja u odnosu na ucenike u kontrolnoj skupini (t=-3,902,

df=62, p<,0001).

1c. Na post-testu 1 KOG 1 pokazat ¢e znaCajno vece razumijevanje o razlozima uporabe
ciljane gramaticke strukture od TRAD 1.
Hipoteza je potvrdena. Neposredno nakon poucavanja ucenici u eksperimentalnoj
skupini nize razine ezi¢noga znanja bili su statistiSki znacajnije uspjesSniji u

razumijevanju uporabe od uéenika u kontrolnoj skupini (t=-3,650, df=50, p<,0001).

2. Na pismenom testu ispitivanja ovladanosti present perfectom s vremenskim odmakom od

poucavanja (post-test 2) KOG 1 posti¢i ¢e opcenito znacajno bolje rezultate od TRAD 1.
Hipoteza je potvrdena. S vremenskim odmakon od poucavanja uéenici u
eksperimentalnoj skupini nize razine jezi¢noga znanja postogli su statisticki znac¢ajno

bolje rezultate od ucenika u kontrolnoj skupini (t=-6,771, df=61, p<,0001).
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2a. Na post-testu 2 KOG 1 posti¢i ¢e znacajno bolje rezultate u iskazivanju receptivnog
znanja ciljane gramaticke strukture od TRAD 1.
Hipoteza je potvrdena. S vremenskim odmakon od poucavanja uéenici u
eksperimentalnoj skupini bili su statisticki znacajnije uspjeSniji u iskazivanju
receptivnoga znanja u odnosu na ucenike u kontrolnoj skupini (t=-3,936, df=61,

p<,0001).

2b. Na post-testu 2 KOG 1 posti¢i ¢e znacajno bolje rezultate u iskazivanju produktivnog
znanja ciljane gramaticke strukture od TRAD 1.
Hipoteza je potvrdena. S vremenskim odmakom od poucavanja ucenici u
cksperimentalnoj skupini bili su statisticki znacajnije bolji u iskazivanju

produktivnoga znanja od ucenika u kontrolnoj skupini. (t=-7,007, df=61, p<,0001).

2c. Na post-testu 2 KOG 1 pokazat ¢e znaCajno vece razumijevanje o razlozima uporabe
ciljane gramaticke strukture od TRAD 1.
Hipoteza nije potvrdena. S vremenskim odmakom od poucavanja nije zabiljeZena
statisti¢ki znaCajna razlikama medu grupama u razumijevanju razloga uporabe ciljne
strukture iako su ucenici u eksperimentalnoj skupini pokazali vece razumijevanje od

ucenika u kontrolnoj skupini (t=-1,255, df=45, n.s.).

3. Na post-testu 1 eksperimentalna grupa viSe razine jezi¢nog znanja (KOG 2) posti¢i ¢e

opcenito znacajno bolje rezultate od kontrolne grupe viSe razine jezicnog znanja (TRAD 2).
Hipoteza je potvrdena. Neposredno nakon poucavanja ucenici u eksperimentalnoj
skupini vise razine jezicnoga znanja pokazali su statisticki znacajno bolje rezultate od

ucenika u kontrolnoj grupi (t=-4,428, df=82, p<,0001).

3a. Na post-testu 1 nece biti razlika u iskazivanju receptivnog znanja ciljane gramaticke
strukture izmedu KOG 2 i TRAD 2.
Hipoteza nije potvrdena. S vremenskim odmakom od poucavanja ucenici u
eksperimentalnoj skupini viSe razine jezi¢noga znanja bili su statisticki znacajnije
uspjesniji u iskazivanju receptivnog znanja ciljne strukture od ucenika u kontrolnoj

skupini (t=-2,663, df=82, p<,0001).
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3b. Na post-testu 1 KOG 2 posti¢i ¢e znacajno bolje rezultate u iskazivanju produktivnog
znanja ciljane gramaticke strukture od TRAD 2.
Hipoteza je potvrdena. S vremenskim odmakom od poucavanja ucenici u
eksperimentalnoj skupini viSe razine jezi¢noga znanja bili su statisticki znacajnije
uspjesniji u iskazivanju produktivnog znanja ciljne strukture od ucenika u kontrolnoj

skupini (t=-4,164, df=82, p<,0001).

3c. Na post-testu 1 KOG 2 pokazat ¢e znaCajno vece razumijevanje 0 razlozima uporabe
ciljane gramaticke strukture od TRAD 2.
Hipoteza nije potvrdena. S vremenskim odmakom od poucavanja nije bilo iskazanih

razlika izmedu eksperimentalne i kontrolne skupine (t=-1,851, df=89, p=,061).

4. Na post-testu 2 nece biti razlika u izmedu KOG 2 1 TRAD 2.
Hipoteza je potvrdena. Nije dobivena statsticki znacajna razlika u iskazivanju znanja
izmedu ucenika eksperimentalne i kontrolne skupine s vremenskim odmakom od

poucavanja (t=-1,933, df=80, n.s.).

4a. Na post-tesu 2 nece biti razlika u iskazivanju receptivnog znanja ciljane gramaticke
strukture izmedu KOG 2 1 TRAD 2.
Hipoteza je potvrdena. S vremenskim odmakom od poucavanja nije dobivena
statisticki znacajna razlika u iskazivanju receptivnhog znanja izmedu ucenika
eksperimentalne i kontrolne skupine viSe razine jezi¢noga znanja (t=1,056, df=80,

n.s.).

4b. Na post-testu 2 neée biti razlika u iskazivanju produktivnog znanja ciljane gramaticke
strukture izmedu KOG 2 i TRAD 2.
Hipoteza nije potvrdena. S vremenskim odmakom od poucavanja ucenici u
eksperimentalnoj skupini viSe razine jezicnoga znanja bili su statisticki znacajnije
uspjesniji u iskazivanju produktivnog znanja ciljne strukture od ucenika u kontrolnoj

skupini (t=-2,848, df=80, p<,01).

4c. Na post-testu 2 nece biti razlika u razumijevanju razloga uporabe strukture present perfect
izmedu KOG 2 1 TRAD 2.
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Hipoteza nije potvrdena. S vremenskim odmakom od poucavanja ucenici u
eksperimentalnoj skupini viSe razine jezi¢noga znanja bili su statisticki znacajnije
uspjesniji u razumijevanju razloga uporabe ciljne strukture od ucenika u kontrolnoj

skupini (t=-2,139, df=86, p<,05).

5. Najve¢i napredak unutar obje eksperimentalne i kontrolne skupine posti¢i ¢e ucenici slabije

razine jezi¢nog znanja.
Hipoteza je potvrdena. lako su na pocetku sudionici niZe razine znanja postizali
znacajno slabiji uspjeh u poznavanju present perfecta (t=3.738, df=146, p<.0001),
nakon poucavanja izmedu onih s nizim i viSim predznanjem viSe nije bilo znacajne
razlike $to znaci da su oni niZzeg znanja dostigli skupinu viSeg znanja, odnosno da su
ostvarili najve¢i napredak u znanju (t=1.195, df=146, p<.234). U post-testu 2 ove dvije
skupine opet su se grani¢no znacajno razlikovale (t=1.925, df=141, p<.0056) u korsit

skupina viSe razine jezicnoga znanja.

6. U obje eksperimentalne skupine bit ¢e manja razlika izmedu rezultata na post-testovima 1 i
2 u odnosu na kontrolne skupine.
Hipoteza je potvrdena. U obje eksperimentalne skupine biti manja razlika izmedu

rezultata na post-testovima 1 i 2 u odnosu na kontrolne skupine
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5. ZAKLJUCAK

U procesu ucenja stranog jezika poucavanje gramatickog sustava zauzima vazno mjesto stoga
ne ¢udi $to samo poucavanje oblijezava raznolikost pristupa i stavova. Veéina se istrazivaca
procesa ovladavanja inim jezikom slaze da gramaticki elementi visokog stupnja apstrakcije ili
teze uocljivosti u jezicnoj proizvodnji zahtijevaju izravno poucavanje s obzirom da ono
ubrzava razvoj ucenikova medujezika te rezultira viSim stupnjem gramaticke tocnosti.
Uzimajuéi u obzir pozitivan ucinak obrac¢anja ucenikove pozornosti na pojedinu gramaticku
strukturu, pitanje koje se nuzno namece jest i kako tu istu strukturu predstaviti uCeniku;
drugim rije¢ima, koji ¢e teorijski okvir u pozadini prikaza dati u¢inkovitije rezultate. U okviru
kognitivne gramatike, gramaticke se jedinice vide kao simbolicke jedinice s maksimalnim
stupnjem shemati¢nosti pri ¢emu znaCenje zauzima SrediSnje mjesto jezicnoga opisa.
Naglasavanje vaznosti znaCenja koje proizlazi iz cjelokupnog drustvenog i pragmatickog
konteksta jezi¢ne uporabe smatra se najveCom prednosti kognitivne gramatike u odnosu na

tradicionalne prikaze gramatickog sustava kada je rije¢ o ovladavanju inim jezikom.

U Hrvatskoj, a niti sire koliko nam je poznato, odnos shemati¢nosti opisa present perfecta i
razine njegove naucljivosti do sada nije bio predmetom istrazivanja. Stoga su ciljevi nasega
istrazivanja bili utvrditi odnos shemati¢nosti 1 naucljivosti u ovladavanju gramatickom
kategorijom present perfect u ucenju engleskoga kao stranoga jezika kod odraslih govornika
hrvatskoga jezika. Budu¢i da je razina jezicnoga predznanja vazan faktor u ucenju stranoga
jezika, cilj nam je bio 1 utvrditi utjecaj razine jezinog znanja na uspjeSnost primjene
shemati¢nosti prikaza gramaticke strukture present perfect u procesu njegova ovladavanja. U
istrazivanju je sudjelovalo 149 ispitanika od ¢ega 65 na nizoj te 84 na visoj razini jezi¢noga
znanja, a odabrana metoda bila je ona kvazi-eksperimenta. Razina ovladanosti ciljne strukture
pratila se neposredno nakon poucavanja te s vremenskim odmakom od pet tjedana nakon
poucavanja. Rezultati nasega istrazivanja potvrdili su da kategorija present perfect predstavlja
znacajan izazov u ovladavanju engleskim kao stranim jezikom, ali i pokazali da shemati¢an
opis ove slojevite strukture moze statistiCki znacajno pozitivno utjecati na razinu njezine
naucljivosti. Drugim rije¢ima, shemati¢nost opisa moze na konceptualnoj razini doprinijeti
jasnoci prikaza present perfecta kao znacenjski izrazito slozene gramati¢ke kategorije. Naime,
jedinstven shematican opis doprinio je ve¢em razumijevanju te dubinskom procesiranju
znanja $to je rezultiralo 1 dugoro¢nijim paméenjem. Doprinos je bio znacajan na obje razine

jezi¢noga znanja, na nizoj (A2 prema ZEROJ-u) na kojoj se ciljna struktura uglavnom uvodi u
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veéem opsegu osiguravajuéi oformljivanje konceptualno jasne kategorije ciljne strukture, ali 1
na visoj (B1 prema ZEROJ-u) na kojoj je shemati¢nost opisa produbila razumijevanje vec

postojece kategorije present perfect u u¢enikovu medujeziku.

Rezultati nasega istrazivanja podupiru tako stajaliSta o pozitivnom ucinku pristupa opisu
gramati¢kih struktura koji je usmjeren na njihovo pozadinsko znaenje, odnosno
konceptualno uporiste, te za sobom povlace niz implikacija na teorijskoj i prakti¢noj razini.
Na onoj teorijskoj sluze kao empirijska potvrda prikazu gramatickoga znanja u okviru
kognitivne gramatike unutar koje gramatika sluzi znacenju te nije cilj samoj sebi, a pri cemu
svaka gramaticka struktura ima svoje znacenje. Dobiveni rezultati takoder otvaraju niz pitanja
na prakti¢noj razini nastave engleskoga kao stranoga jezika prije svega isticanjem vaznosti
propitkivanja same naravi gramatickoga opisa koji se predstavlja uceniku. Naime, za vecinu
udzbenika stranoga jezika i dalje je karakteristican tradicionalan prikaz jezi¢noga sustava
utemeljen na neovisnosti jezika odvojenog od ostalih kognitivnih sposobnosti unutar kojega
se jezik prikazuje kao sustav vlastitih pravila i svojstava, ¢esto prikazanih kao arbitrarnih i
nedokucivih u¢eniku. Spomenuti pristup podrzava dojam da je ucenje jezika zapravo ucenje
niza gramatickih pravila, niza leksema koje treba jednostavno ukljuciti u ta ista pravila te niza
izuzetaka. Bez ikakvog pokuSaja da se uceniku predoCi semanticka motiviranost jezi¢nih
struktura, ovladavanje jezikom svodi se tako na ucenikovo memoriranje pravila i njihovih
izuzetaka. lako se u okviru tradicionalnog prikaza jezika joS na prijelazu stoljeca sve veca
pozornost pocela posvecivati funkcionalnim, odnosno pragmatickim aspektima jezicne
uporabe (npr. kako na pristojan nacin izraziti zahtjev ili ispriku), prikaz jezika u kontekstu
njegovog poucavanja jos uvijek ne predstavlja jezik kao cjelovit, motiviran sustav bez obzira
na spomenuto oslanjanje na funkcionalnost i kontekst jezi¢ne uporabe. Spomenuto
ukljucivanje funkcionalnih aspekata jezika mozda jest vazan doprinos razumijevanju jezi¢nog
sustava, no njegov puni potencijal ostaje neiskoriSten budu¢i da se funkcionalnoj uporabi
jezika pristupa isklju¢ivo kao dodatku neovisnom od njegovog gramati¢kog sustava. Time se
¢ak niti u okviru pristupa viSe orijentiranom na funkcionalnu uporabu jezika nastavniku ne
nude nuzna pojasnjenja pravilnosti i sustavne povezanosti jezi¢nih struktura, a ucenika se

ponovno upucuje na ve¢ poznato memoriranje prividno nepovezanih jezi¢nih obrazaca.

Dobiveni rezultati naSega istrazivanja tako skreéu pozornost na samu teorijsku pozadinu
organizacije gramatickoga znanja kao vazne metodicke odluke u poucavanju gramatickoga

sustava. Naime, promisljanje o teorijskoj pozadini prikazivane jezi¢ne strukture prije svega
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treba uzeti u obzir poteskoce koje se javljaju tijekom procesa njezina ovladavanja kod
pojedine skupine uc¢enika. Uzmemo li primjer ciljne strukture nasSega rada, present perfecta,
temeljna poteSko¢a s kojom se ucéenik suocCava bila bi izazov savladavanja mentalne
konfiguracije u njegovoj pozadini, tocnije restrukturiranje konceptualizacije dimenzije
vremena koju je hrvatski ucenik usvojio prilikom ovladavanja hrvatskim kao prvim jezikom.
Nakon ucavanja poteskoce koja uceniku predstavlja izazov treba uslijediti promisljanje o
onom elementu teorijsko-lingvistickoga opisa koji potencijalno predstavlja najbolju osnovu za
razrjeSenje uocene poteskoce, odnosno najbolji temelj za savladavanje uocenog izazova. Kod
present perfecta to bi bilo razrjeSenje konceptualnih nejasnocéa vezanih uz vremenski odsjecak
na koji se isti odnosi; drugim rije¢ima, sabiranje svih onih informacija o vremenu koje se
uceniku daju kroz razlaganje ove sloZene strukture na nekoliko razli¢itih uporaba 1 njihovo
sazimanje u jedinstveno znacenjsko obiljezje. Na taj bi se nacin pokusao iskoristiti pedagoski
potencijal shematicnosti opisa gramaticke strukture kao osnove kognitivnogramatickoga

prikaza, odnosno obracanja u¢enika na njezinu znacenjsku pozadinu.

Naime, usporedimo 1li ga s tradicionalnim pristupom jeziku u kontekstu poucavanja i
njegovog ovladavanja, uocit ¢emo da pristup u okviru kognitivne gramatike nudi visok
stupanj ujednacenosti i sustavnosti shematskih prikaza, konceptualno utemeljenje gramatickih
struktura iz kojega se naknadno izvode tzv. znacenja, funkcije ili uporabe pojedine strukture,
te vizualne prikaze koji prikazuju konceptualizaciju u pozadini gramaticke strukture. Ovdje ne
smijemo zanemariti niti vaznost induktivnog pristupa poucavanju koji je kao oblik
poucavanja najblizi duhu kognitivne gramatike imamo li u vidu vaznost uporabe jezika (ili u
pedagoskom kontekstu, izlaganja u¢enika primjerima uporabe ciljne strukture) kao temelja
njegova ovladavanja. Sagledamo li ga u Sirem kontekstu poucavanja usmjerenog na uéenika
te razvijanja ucenikove autonomije i njegovog osposobljavanja za samostalan rad, bit ¢emo
slobodni zakljuéiti da se naglasavanje vaznosti induktivnog pristupa moze takoder smatrati
vaznim doprinosom kognitivne gramatike (odnosno, kognitivne lingvistike) procesu ucenja
stranoga jezika. Ovdje valja naglasiti njegovu vrijednost posebice kada je rije¢ o sloZzenim
strukturama inoga jezika Cije ovladavanje zahtijeva dublje razumijevanje i procesiranje,

odnosno angaziraniji mentalni napor ucenika.

Ipak, bez obzira na spomenute prednosti kognitivne gramatike kao osnove one pedagoske,
treba biti oprezan te sagledati moguce poteSkoce na koje se tijekom primjene Spoznaja

kognitivne gramatike u pedagoske svrhe moze naiéi (a koje su predstavljale izazov i tijekom
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osmi$ljavanja metodologije pouCavanja u naSem istrazivanju). Naime, elementi koje
kognitivna gramatika mora uzeti u obzir ukoliko postoji sklonost njezinoj Siroj pedagoskoj
primjeni u okviru poucavanja jezika i njegovog ovladavanja jesu sljedeci:

1. uporaba terminologije nepoznate kako nastavniku, tako 1 uCeniku (na primjer, lik,
pozadina, mrezni model, i sli¢no),

2. visok stupanj apstrakcije i slozenosti pojmova koji se kriju iza nekonvencionalne
terminologije, te

3. uporaba apstraktnih 1 Cesto teSko razumljivih vizualnih prikaza kao popratnih
pojasnjenja gramatickih struktura.

Drugim rijecima, terminologija i na¢in prikaza gramatickih struktura u kontekstu primjene
time lako dostupni kako nastavniku u prvome redu, tako i u€eniku kao krajnjem korisniku.
Imajuéi u vidu pragmati¢ne okolnosti nastave stranoga jezika, nastavnik ne smije osjecati
prevelik teret tijekom savladavanja osnovnih postavki kognitivnogramatickoga pristupa kako
se ve¢ postojeci jaz izmedu teorijskolingvistickih promisljanja s jedne 1 nastavne prakse s
druge strane ne bi dodatno produbio. Ucenik takoder ne smije osjecati savladavanje
semanticke motiviranosti u pozadini gramatickih struktura kao dodatan teret i optere¢enje u
ionako izazovnom procesu ovladavanja jezikom. Nadalje, vizualni prikazi koriSteni u
poucavanju stranoga jezika trebaju potpomoci proces ucenja pridonoseci dvojnom kodiranju
Znanja, a svoju zadac¢u moci ¢e ispuniti samo ako su jednostavni i lako razumljivi. Sasvim je
jasno da dijagrami u obliku u kojem ih nudi Langacker (1987) nisu primjenjivi u kontekstu
poucavanja jezika jer njihovo savladavanje predstavlja izazov ne samo uceniku ve¢ i samome
nastavniku. Nuzno je dakle da se uceniku predstavi $to jednostavniji, vizualno prociséen
prikaz koji time ipak nece gubiti na svojoj preciznosti opisa konceptualizacije koja je u
pozadini prikazivane gramatic¢ke strukture. Ukratko, ponudena rjeSenja za navedene izazove s
kojima se suo¢ava primjena kognitivne gramatike u pedagoSke svrhe mogu se svesti na:

1. izbjegavanje koriStenja nepoznate terminologije uceniku koliko god je to moguce te
uporaba samo onih konceptualno lako razumljivih termina koji nec¢e dodatno opteretiti
proces ucenja,

2. oslanjanje na kognitivhu gramatiku u onim sluCajevima kada je njezin ucinak
potencijalno  najvidljiviji, odnosno kada je njezina uporaba potencijalno
najucinkovitija (drugim rije¢ima, kada je konceptualno uporiste iza pojedine strukture
ili znaCenjska povezanost naizgled nepovezanih struktura uceniku lako razumljiva i

jasna),
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3. uporabu prociscenih i jednostavnih vizualnih prikaza koji sluZze kao dodatna pomo¢, a
ne prepreka u procesu ucenja, te
4. postepeno upoznavanje ucenika s postavkama kognitivne gramatike koje zauzvrat

nece zahtijevati detaljno razradena pojasnjenja.

Da sazmemo, nase istrazivanje trebalo je doprinijeti razvoju spoznaja o poucavanju i
naucljivosti gramati¢ke strukture u procesu ovladavanja inim jezikom, no bilo bi korisno
provjeriti 1 dopuniti rezultate slicnim budu¢im istrazivanjima. Navedeni rezultati upucuju na
zakljucak da shemati¢nost opisa gramaticke strukture znac¢ajno doprinosi njezinoj naucljivosti
I na razinama kada se ciljna struktura uvodi, ali i na onima na kojima ve¢ postoji u
medujeziku uéenika. Ovdje ipak valja takoder osvijestiti i ograniCenja naSega rada, a to je u
prvom redu specificnost uzorka na kojemu je istrazivanje provedeno. Naime, ¢injenica da je
rije¢ o uzorku kojeg ¢ine ve¢inom odrasli muskarci u vrlo specificnom radnom okruzenju
(vojnom) moze dovesti u pitanje moguénost generalizacije dobivenih rezultata. lako smo
miSljenja da bi shemati¢nost opisa present perfecta pozitivno utjecala na razinu njegove
naucljivosti 1 na drugac¢ijem uzorku odraslih u¢enika engleskoga kao stranoga jezika, pozeljno
bi bilo potvrditi iskazani stav provedbom istovjetnog istrazivanja na novom uzorku. Nadalje,
ogranicenja rada vezana uz uzorak otvaraju i pitanja uloge shemati¢nosti opisa u ucenju
engleskoga za one dobne skupine kod kojih je moguée ucenika pratiti slijedno kroz dulji
vremenski period u razvojnim fazama njegovoga ovladavanja stranim jezikom. Podsjetimo,
nas je uzorak ukljucivao ucenike na dvije razine jezi¢noga znanja: onoj na kojoj se present
perfect tek poceo oformljivati u u¢enikovom medujeziku, te onoj na kojoj je on bio veé
djelomi¢no oformljen te nismo imali moguénost prac¢enja istih uc¢enika u njihovu ucenju
slijedno sa jedne na drugu razinu jezi¢noga znanja. Naime, vjerovanja smo da bi shemati¢an
opis present perfecta i dalje zadrzao svoju vaznu ulogu kada je rije¢ o po¢ecima oformljivanja
ove glagolske kategorije u ucenikovu medujeziku (jednako kao Sto ima pozitivan u¢inak na
produbljivanje razumijevanja kod onih ucenika koji su njime ve¢ djelomice ovladali), no
pitanje koje ostaje otvorenim jest je li on dostatan (ili pak previSe redukcionisticki) za
ucenicko iznijansirano razumijevanje sloZenosti njegove uporabe; drugim rijeCima, u kojoj
mjeri ucenici u sljedecoj fazi svojega ucenja mogu iz shemati¢nog opisa present perfecta

dokuciti njegove razliite uporabe.

MetodoloSka ograni¢enja rada takoder uklju¢uju problematiku mjerenja eksplicitnog i

implicitnog znanja jezika, posebice receptivne razine znanja, 0dnosno jasnog razgrani¢enja
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opsega znanja kojeg mjeri zadatak odredivanja gramaticke tocnosti primjera uporabe. Buduca
istrazivanja trebala bi takoder uzeti u obzir i vaznost mjerenja implicitnoga znanja jezika koje
bi predstavljalo informativan i vrijedan uvid u proces ovladavanja jezi¢nim strukturama. Isto
tako, bilo bi vrijedno prosiriti podru¢je interesa i na druge gramaticke strukture te istraziti

odnos shemati¢nosti 1 naucljivosti i na Sirem rasponu razina jezicnoga znanja.

Zaklju¢no, u naSem smo istrazivanju odnosa shemati¢nosti 1 naucljivosti u ovladavanju
kategorijom present perfect utvrdili da shemati¢nost opisa ima pozitivan u¢inak na naucljivost
ove slozene kategorije, odnosno da znacajno doprinosi uspjesnosti njezina ovladavanja. Ipak,
bez obzira na dobivenu potvrdu o ucinkovitosti usmjeravanja ucenikove pozornosti na
znaCenjsku osnovu u pozadini gramaticke strukture, sloZenost procesa ovladavanja inim
jezikom, kao i Sirok raspon potreba nastavnika i uéenika, zahtijevaju, kako je i ranije
naglaseno, hibridni pristup koji crpi spoznaje iz niza teorija. Malo je vjerojatno da ce
isklju¢ivo jedan teorijski okvir ponuditi pedagoski u potpunosti zadovoljavajuci opis
jezinoga sustava, no, kognitivha gramatika i1 njezina shemati¢nost opisa gramatickih
struktura te motiviranost u pozadini jezi¢nih strukutra, mogu znacajno doprinijeti procesu
ucenja jezika, Sto je i pokazalo nasSe istrazivanje. Drugim rije¢ima, pedagoska gramatika treba
uzeti u obzir spoznaje i formalne gramatike i one funkcionalne, te u njezinu uzem smislu, i
kognitivne gramatike kako bi se proces ucenja stranoga jezika ubrzao i olakSao onome koji je

u konac¢nici u njemu i1 najznacajniji, samome uceniku.
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PRILOG 1

Ulazno usmeno testiranje (tablica ocjenjivaca)

ENTRANCE INTERVIEW
Name: [/ ALCPT: %

Date: Language Learner History:

Interlocutor:

ASSessor:

PARTS OF THE INTERVIEW SCORE

| ELICITING BACKGROUND INFORMATION (2 - 3 min) 125

Il PAST NARRATION (3 - 4 min) /25

111 GIVING AND SUPPORTING OPINION (3 - 4 min) 125

IV FUTURE (1 min) 125

TOTAL SCORE /100

ENTRANCE INTERVIEW PERCENTAGE %

(EIP)

ALCPT %

FINAL SCORE (EIP+ALCPT/2) %
S1-14-2-

RECOMMENDED LEVEL L :

Note: Please circle the recommended level.
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PRILOG 2

Ulazno usmeno testiranje (komentari ocjenjivaca)

Name /ALCPT: Interlocutor:
Date: Language Learner History: Assessor:
CATEGORY ASSESSOR’S NOTES FOR ENTRANCE INTERVIEW RECOL'\Q\'\/"EELNDED

GRAMMAR

0-1-1+-2-3
VOCABULARY

0-1-1+-2-3
FLUENCY 0-1-1+2-3
PRONUNCIATION 0-1-1+2-3
NOTE
RECOMMENDED
LEVEL 0-1-1+-2-3
(OVERALL)
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PRILOG 3
Post-test 1 (Test postignuca A)

Testing Present Perfect (A)

Pred Vama se nalaze re€enice kojima se testira poznavanje Present Perfecta. Test se provodi
za potrebe Poslijediplomskog doktorskog studija glotodidaktike Filozofskog fakulteta
Sveucilista u Zagrebu s ciliem dobivanja §to potpunijeg uvida u problematiku pou€avanja ovog
glagolskog vremena.

Hvala Vam na pomo¢i!

1. Are these sentences correct or not? Tick the sentences that are correct and correct

the ones that are incorrect!

1. | know them well, we travelled together a few times, but each time there was a problem
at the hotel.

2.  Pvt Lewis has just been to San Antonio to pick up a guest.

3. We went to Iraq twice, but our last deployment was two years ago.

4.  He was a soldier since 1994 and he still loves his job!

5. My parents are here at the moment — this is the third time they have visited us this year!

6. They have published a new report on the situation in Afghanistan this week.

7. Martin is 45 and he preferred coffee since he can remember.

8.  They have owned the house for 10 years but now they want to sell it.

9. Thanks for a great meal. I've really enjoyed myself!

10. Jack is going to Afghanistan again next month but he has never served in Iraq.
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2. Put the verbs in brackets in the correct tense (Present Simple, Present Continuous,

Present Perfect, Past Simple, Past Continuous, Will Future/Going to future)!

1. Jay, I'm looking for my newspaper. it? (you, see)

2.  Sgt Lewis usually (carry out) the inspections, but today Sgt

Brown will do it.

3. The Andersons (not visit) their relatives for 10 years

so they don’t know all the family gossip.

4. They (go) to Australia for their last holiday.

5. | (already, read) your book several times.

6. Look at those clouds! It (rain).

7. Thekids (grow) so much!

8. They (pay) for everything when we had dinner last time.
9. There (be) problems during the 2008 military exercise.
10. Inthe previous year, we (double) our income.

11. Bill (look) sad. What's the matter with him?

12. Lt Clarkson (live) in Texas since the 2008 deployment.

13. The neighbours (renovate) two rooms this year

and it's only March!

14. They (smoke) cigarettes when the boss saw them.

15. Pvt Baker and Sgt Young (meet) twice in Iraq since

their military careers started.

16. Our department (publish) three manuals since last June.
17. Sheila (work) at the hair salon until September.

18. She (already, wear) those boots many times.
19. Jack (break) the glass again when we were camping

in the mountains.
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20. Maj Locke (be) ill for 2 weeks and he won’t be back

until next month.

3. Why did the speaker use Present Perfect in these sentences? What is the story
behind each sentence? Add context to each sentence! If it is easier for you, give your

explanations in Croatian!

1. Yes, it has been great! We must do it again!

2. He finally went to see his Grandmother four months ago. He's gone back to see her two

months later, two weeks ago, and just yesterday.

3. They have published the magazine every month.

4. For the past five years several car manufacturers have developed hybrid vehicles.

5. Have you seen the new production of Hamlet at the National Theatre?

6. We have completed the report and will submit it tomorrow.

7. 1don't believe we have met. My nhame is David.
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PRILOG 4
Post-test 2 (Test postignuca B)

Testing Present Perfect (B)

Pred Vama se nalaze re€enice kojima se testira poznavanje Present Perfecta. Test se provodi
za potrebe Poslijediplomskog doktorskog studija glotodidaktike Filozofskog fakulteta
Sveucilista u Zagrebu s ciliem dobivanja Sto potpunijeg uvida u problematiku poucavanja ovog
glagolskog vremena.

Hvala Vam na pomodi!

1. Are these sentences correct or not? Tick the sentences that are correct and correct

the ones that are incorrect!

1. Pvt Black has just gone to the mess hall to arrange the meal.

2. He has depended on his parents for 30 years but now it's time he becomes independent.

3. | know this programme well, | worked with it a few times, but each time there was a

problem with the internet connection.

4. Thanks for showing me the movie! I've really enjoyed it!

5. We went to Iraq twice, but our last deployment was two years ago.

6. Sheila is almost 90 and she lived in Seattle since she can remember.

7. The delegation is here at the moment — this is the second time they have visited us this

year!

8. Harrison is travelling to Greece again next month but he has never visited another
Mediterranean country.

9. Sgt Martinez was in the Navy since 2003 and he enjoys it a lot!

10. They have published a new manual for urgent medical assistance this week.

239



2. Put the verbs in brackets in the correct tense (Present Simple, Present Continuous,

Present Perfect, Past Simple, Past Continuous, Will Future/Going to future)!

10.

11.

12.

13.

14.

15.
16.

17.
18.

19.

20.

Mr Harrison

when he’ll be back.

Pvt Cortez, I'm looking for Sgt Smith.

(be) away for 2 weeks and | don’t know

him? (you, see)

John (learn) English during his stay in London.

Mr Johnson

he fixes it.
Look at Lt Moore. He

Our company

June.

Maj Poole

(not repair) his car for 10 years so it's time

(not look) well. Is he ill?

(launch) three new products since last

(already, rewrite) the report on

the last exercise several times.
Look at that traffic! |

(be) late.

You

Mark usually

was so hungry he couldn’t wait to eat.

Pvt Baker and Sgt Young

(not change) at all!

(do) his homework before lunch, but today he

(have) a lot of arguments

since their military careers started.

The Andersons

dinner last time.

Our unit

exercise.
|

Wednesday!
She

Where were you last night? |

(serve) white wine when they prepared

(have) problems during the 2008 military

(spend) 2 000 euros this week and it's only

(already, hear) that song many times.

(work) out at the fitness

centre when your wife called.

| can’t come with you now. |

(finish) my report.

Mike

mountains.

Jill and Jeremy

(shoot) a bear when they were camping in the

(work) in the same company since

they finished the university.

In the previous year, the income from tourism

(double).
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3. Why did the speaker use Present Perfect in these sentences? What is the story
behind each sentence? Add context to each sentence! If it is easier for you, give your

explanations in Croatian!

1. The team has established their base camp in the valley.

2. They finally went to see the refugees four months ago. They've gone back to see them

three months later, three weeks ago, and just yesterday.

3. ldon't believe | have met Col Mathews. I'm Sgt Jackson.

4. I've brought you a bottle of wine. | hope you like it!

5. This is the first time we have had a hotel in a touristy place like Cornwall.

6. Jane has never been so angry.

7. Our department has written a report every week.
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PRILOGS5
Pred-test poznavanja glagolskoga sustava engleskoga jezika

MIXED TENSES TEST

Pred Vama se nalaze reCenice kojima se testira poznavanje razliitih glagolskih vremena
engleskoga jezika. Test se provodi za potrebe poslijediplomskog doktorskog studija
glotodidaktike Filozofskog fakulteta SveuciliSta u Zagrebu s ciliem dobivanja $to potpunijeg
uvida u problematiku pou€avanja glagolskih vremena.

Hvala vam na pomodi!

Put the verbs in the brackets in the correct tense!

1. It's eleven o’clock now. Pvt Black (eat) at the mess hall.
2. ldon'tthink | (pass) the test.

3. He (die) in India in 1542.

4.  From Monday to Friday we (have) breakfast at 0630.
5. We (go) to the cinema. Would you like to come?

6. (you ever see) Buckingham Palace?
7. During WW1 soldiers (not have) modern weapons.
8. We (go) to Irag next summer.

9. Every day Col Jackson (get up) at 0600.

10. It (not rain) when we came to London.

11. The Wilsons (live) in three different countries so far.

12. (you/go) to Afghanistan last year?

13. The Walkers (not come) to lunch with us next Saturday.
14. Inthe 16th century there (not be) any tanks.

15. My boss Col Davies (speak) French.

16. Paul (not change) a lot since he was a teenager.
17. 1 (not like) snakes because they are dangerous.

18. SgtWood (not have) breakfast yet.
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19.

20.

21.

22.

23.

24,

25.

26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

40.

He (work) when she called.

[ (never fly) in a plane.

During boot camp, the soldiers (learn) all aspects of

military training.

There (be) a storm next weekend.

A company (have) three platoons.

James (live) in the USA next year.

Were they training when you (arrive)?

They (live) in London for two years and they love it.

What (you/drink)? It looks awful!

They (already serve) chicken three times in the mess hall
this week.

Sue? Where are you? - | (have) a shower?

Lt Brown (visit) the 16™ brigade twice this year and
it's only April!

I'm sure they (come) to the meeting tomorrow.
They (eat) at a good restaurant two nights ago.
Sgt Thomas (not drive) when the accident happened.

[ (study) English at the moment.

(you/learn) French at school?

How long (you/ be) a military observer? Do you

plan to retire any time soon?

| broke my leg when | (play) football.

We (not know) where to go last night.

Where (you/work) at the moment?

Sgt Harris (write) six reports since last week.
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Pred Vama se nalaze tvrdnje kojima se ispituju stavovi prema u€enju engleskog jezika. Upitnik se
provodi za potrebe poslijediplomskog doktorskog studija glotodidaktike Filozofskog fakulteta Sveudilista
u Zagrebu s ciliem dobivanja Sto potpunijeg uvida u problematiku pou€avanja engleskog kao stranog

PRILOG 6
Motivacijski upitnik

STAVOVI O UCENJU ENGLESKOG JEZIKA

jezika.

Ovdje nema tocnih i neto¢nih odgovora: ono $to je vazno jest Vase misljenje. Molimo Vas da paZljivo

procitate svaku tvrdnju i date odgovor koji najbolje opisuje Vase misljenje.
Hvala vam na pomoc¢i!

PRVI DIO

Molimo Vas da pazljivo procitate svaku tvrdnju i da na prilozenoj skali od 5 stupnjeva zaokruzite
svoj stupanj slaganja.

1 2 3 4

5

uopce se ne
odnosi na mene

niti se odnosi
niti ne odnosi na
mene

odnosi se na
mene

ne odnosi se na
mene

u potpunosti se
odnosi na mene

1. Vrlo &esto aktivno razmisljam o onome $to sam naucio na satu engleskog. 1,123 |4

2. Da engleski nije dio moje vojne obuke, ucio bih engleski u nekoj privatnoj kol 11213124
stranih jezika.

3. Kada imam poteskocéa u razumijevanju ne€ega na satu engleskog, odmah

) o 112|134

pitam nastavnika/icu.

4. Kada je rije€ o pisanju zadace, radim vrlo pazljivo, pazeéi da razumijem sve 112134
vezano uz zadacu.

5. Zbilja se trudim naugiti engleski. 112|3]|4

6. Da moj nastavnik/ica zeli da netko napravi dodatan zadatak, definitivno bih se 11213124
ponudio.

7. Kada dobijem nazad svoj pisani zadatak, uvijek ga pogledam i prepravim 112134
pogreske.

8. Kada sam na satu engleskog, javljam se za sudjelovanje $to je viSe moguce. 11234

9. Cesto gledam televizijske programe na engleskom. 1123 |4

10. Kada na radiju ¢ujem pjesmu na engleskom, sluSam pazljivo i pokusavam 112132
razumjeti sve rijeci.

11. Da se engleski ponudi kao jedan od mogudéih te€ajeva koje mogu pohadati u

buduénosti, iskoristio bih tu priliku.
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1 2 3 4

5

uopce se ne
odnosi na mene

niti se odnosi
niti ne odnosi na
mene

odnosi se na
mene

ne odnosi se na
mene

u potpunosti se
odnosi na mene

12.

Ucio bih engleski ¢ak da to i ne zahtijeva moj posao.

13.

Spreman sam uloZiti znatan trud u uenje engleskog.

14.

Marljivo radim na u€enju engleskog.

15.

Mislim da dajem sve od sebe da naucim engleski.

16.

U usporedbi s kolegama u skupini, mislim da marljivo u¢im engleski.

DRUGI DIO

Molimo Vas da pazljivo procitate svaku tvrdnju i da na prilozenoj skali od 5 stupnjeva zaokruzite
svoj stupanj slaganja.

1 2 3 4

5

definitivno ne ne

niti ne niti da da

definitivno da

17.

Vijerujete li da e te uspjeti savladati engleski ako ulozite viSe truda?

18.

Vjerujete li da éete modi Citati i razumjeti vedinu tekstova na engleskom ako
nastavite uciti engleski?

19.

Vjerujete li da imate sposobnosti potrebne za u€enje engleskog?

20.

Mozete li se zamisliti da Zivite u inozemstvu i sudjelujete u raspravi na
engleskom jeziku?

21.

MozZete li se zamisliti da pohadate vojnu $kolu gdje se nastava provodi
isklju€ivo na engleskom?

22.

Kad razmisljate o svojoj karijeri u buduénosti, moZete li se zamisliti da
upotrebljavate engleski?

23.

MozZete li zamisliti situaciju u kojoj razgovarate na engleskom sa strancima?

24,

Mozete li se zamisliti da razgovarate na engleskom s kolegama iz drugih
zemalja?

25.

Mozete li se zamisliti da govorite engleski kao izvorni govornik?

26.

ZamiSljate li sebe kao nekoga tko zna govoriti engleski?

27.

Mozete li se zamisliti kako tecno piSete emailove/izvjestaje na engleskom?

28.

Zahtijevaju li stvari koje zZelite raditi u buduénosti da znate engleski?
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TRECI DIO

Molimo Vas da pazljivo procitate svaku tvrdnju i da na prilozenoj skali od 5 stupnjeva zaokruzite
svoj stupanj slaganja.

1 2 3 4 5
. . niti se odnosi . .
uopce se ne ne odnosi se na L : odnosi se na u potpunosti se

: niti ne odnosi na :

odnosi na mene mene mene odnosi na mene
mene

29. Zbilja volim ugiti engleski. 112|3 |4
30. Engleski je vazan dio vojne obuke danas. 112|3]|4
31. Planiram ugiti engleski sto je viSe moguce. 1,23 |4
32. Radije bih provodio vrijeme uceci nesto drugo, a ne engleski. 112|3 |4
33. Uc&enje engleskog je dosadno. 112(3]|4
34. Kada teCaj zavrsi, prestat ¢u uciti engleski zato $to me to ne zanima. 1,23 |4
35. Veselim se satu engleskog. 112|3]|4
36. Ucenje engleskog mi je zbilja zanimljivo. 11234
37. Tijekom sata engleskog volio bih da se govori samo engleski. 112|134

38. Da imam priliku govoriti engleski izvan ucionice, govorio bih engleski vecinu
vremena koristeci hrvatski samo kada je to nuzno.

39. Daimam priliku pogledati predstavu na engleskom, sigurno bih iSao. 112|3]|4

40. Da u mojem susjedstvu Zivi obitelj ¢iji je materinji jezik engleski, govorio bih s
njima engleski Sto je vise moguce.

41. Da znam dovoljno engleskog i da imam priliku, Eesto bih &itao novine i
¢asopise na engleskom.

42. Prilikom posjeta zemlji u kojoj se govori engleski, volio bih se znati sluziti

: 1123 |4
engleskim.

43. Volio bih te€no govoriti engleski. 1,23 |4
44. Volio bih Eitati djela engleskih pisaca u originalu, a ne prijevode. 112|3 |4
45. Volim se susretati s ljudima koji govore engleski. 112|3]|4
46. Volim Cuti kada netko govori engleski. 1,23 |4
47. Razlike izmedu engleskog i hrvatskog vokabulara su mi zanimljive. 1,23 |4
48. Svida mi se zvuk engleskog. 112|3 |4
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CETVRTI DIO

Molimo Vas da pazljivo proéitate svaku tvrdnju i da na prilozenoj skali od 5 stupnjeva
zaokruZite svoj stupanj slaganja.

1 2 3 4 5
definitivno ne ne niti ne niti da da definitivno da
49. Postanete li nervozni i zbunjeni kada trebate govoriti na satu engleskog? 112(|3|4]|5
50. Brine li vas Sto ¢e kolege u skupini misliti o Vama kada govorite engleski? 112(|3|4]|5

51. Bi li vam bio nelagodno razgovarati na engleskom sa izvornim govornikom
engleskog jezika?

52. Da upoznate izvornog govornika engleskog jezika, biste li se osjecali
nervozno?

53. Biste li bili napeti kada bi Vas stranac pitao za upute na engleskom jeziku? 112(|3|4]|5

54. Je li Vas strah da ¢e Vas smatrati glupim zbog pogreSaka koje Cinite kada
govorite engleski?

55. Jeste li zabrinuti da ¢e ostali govornici engleskog jezika vas engleski smatrati
c¢udnim?

Hvala Vam na pomogéi!
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PRILOG 7
Demografski upitnik

Demografski podaci o sudioniku

Pred Vama se nalazi kratak upitnik koji se provodi za potrebe poslijediplomskog doktorskog studija
glotodidaktike Filozofskog fakulteta Sveudilista u Zagrebu s ciliem dobivanja Sto potpunijeg uvida u
problematiku pou€avanja engleskog kao stranog jezika.

Ovdje nema tocnih i neto¢nih odgovora. Molimo Vas da pazljivo proCitate svaku tvrdnju i date odgovor
koji najbolje opisuje VaSe iskustvo i misljenje.

Hvala vam na pomoci!

N«

Spol: M
Dob:

PRETHODNO ISKUSTVO UCENJA

1. Jeste li prije dolaska na ovaj intenzivni teaj engleskog jezika u Skoli za strane jezike ,Katarina
Zrinska” ucili engleski? DA NE

e Ako da, napisSite gdje (npr. osnovna Skola, srednja Skola, fakultet, privatne Skole stranih jezika
itd.)?

e Koliko dugo ste ucili engleski (godine ucenja)?

e Koliko ste godina imali kada ste zapoceli s uéenjem engleskog?

2. Jeste li ucili neki drugi strani jezik osim engleskog?

e Ako da, koji jezik(e) ste ucili osim engleskog?

e Ako da, napiSite gdje (npr. osnovna Skola, srednja Skola, fakultet, privatne Skole stranih jezika
itd.)?

e Koliko dugo ste ucili taj drugi/tredi, itd. strani jezik (godine ucenja)?
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SAMOPROCJENA ZNANJA ENGLESKOG JEZIKA

Po vaSem misljenju koliko dobro govorite engleski? (ZaokruZite odgovor koji najblize opisuje vaSe

znanje engleskog jezika. MoZete zaokruZiti samo JEDAN odgovor.)

1.

Mogu razumjeti poznate rijeci i osnovne fraze ako sugovornik govori polako i razgovijetno, voditi
jednostavan razgovor uz uvjet da e sugovornik spreman sporije ponoviti ili preformulirati svoje
reCenice, te mogu napisati kratku, jednostavnu razglednicu ili ispuniti formulare osobnim

podacima..

Mogu razumijeti fraze i najceSc¢e koristene rijeci iz podruc¢ja osobnog interesa (npr. jednostavne
podatke o sebi i obitelji, informacije vezane uz kupovanje, neposrednu okolinu, posao),
komunicirati u jednostavnim i uobi€ajenim o poznatim temama i aktivnostima, te mogu pisati

kratke, jednostavne biljeSke, poruke i vrlo jednostavno osobno pismo.

Mogu razumijeti glavne misli razgovora o poznatim i razumijeti glavne poruke mnogih radijskih i
televizijskih programa o teku¢im dogadajima, te mogu napisati jednostavan vezani tekst o

poznatoj temi.

Mogu razumijeti duze govore i predavanja, pratiti ¢ak i slozenu argumentaciju ako mi je tema
barem donekle poznata i razumjeti veéinu filmova na standardnom jeziku. Mogu komunicirati
dovoljno te¢no i spontano, te aktivno sudjelovati u raspravama unutar poznatih situacija
obrazlazudi i braneci svoja stajaliSta. Mogu napisati jasan, podroban tekst o velikom broju tema

s podrucja svog interesa..

Mogu razumijeti dugagak govor €ak i kad nije jasno strukturiran i kad veze medu re€enicama
nisu jasno iskazane, ve¢ se samo podrazumijevaju te bez prevelika napora razumjeti
televizijske programe i filmove. Mogu precizno izraziti svoje ideje i miSljenja te se svojim
doprinosom spretno ukljuciti u raspravu drugih govornika. Mogu pisati o slozenim temama u
pismu, sastavu ili izvjestaju naglasavajuci ono $to smatram vaznim odabiruéi stil koji odgovara

Citatelju kojemu je to namijenjeno.

Nemam poteSko¢a u razumijevanju bilo koje varijante govornog jezika, bilo u izravnoj
komunikaciji, bilo preko medija, ¢ak ni kad se govori brzinom izvornog govornika. Mogu bez
napora sudjelovati u bilo kakvom razgovoru ili raspravi te se te€no izrazavati i precizno prenositi
i finije nijanse znacenja. Mogu napisati jasan, te€an tekst primjerenim stilom te pisati sazetke i

prikaze strucnih ili knjizevnih djela.
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