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Sazetak

Prvi cilj ovoga istrazivanja je utvrditi nacin na koji namjerno podizanje fonoloSke osjetljivosti
utjece na razvoj €itanja u slucaju visejezic¢nih ucenika prvoga razreda osnovne Skole koji se Skoluju
na jeziku koji im nije materinski. Drugi je cilj istraziti doprinos neposrednoga poucavanja
medunarodne fonetske abecede razvoju svjesnosti o istim ili slicnim glasovima u razli¢itim
jezicima. Istrazivanje je oblikovano kao proucavanje slucaja, a provedeno je s viSejezicnim
ucenicima prvoga razreda osnovne Skole koja je prva u Republici Hrvatskoj dobila dopusnicu za
International Baccalaureate Primary Years Programme (IB PYP). Tijekom jedne $kolske godine
upotrijebljeno je Sest istrazivackih instrumenata: slusni testovi i verbalni protokoli, jednominutni
test Citanja naglas i verbalni protokoli, test fonoloske osjetljivosti, intervju s ispitanicima, intervju
s roditeljima, Skolska dokumentacija. Tijekom godine s ispitanicima je provedena dodatna
fonoloska vjezba za razvoj fonoloskih sposobnosti. Trinaestero uklju¢enih ispitanika medusobno
se razlikuje po jezicnim osobitostima (materinskim jezicima, ovladanosti engleskim kao
obrazovnim jezikom, obiteljskim jezicima, odnosu prema hrvatskome kao okolinskom jeziku), po
broju drzava u kojima su do provedbe ovoga istrazivanja zivjeli te po predskolskim programima

koje su pohadali.

Prvi sluSni testovi pokazali su da se, prilikom imenovanja pocetnoga glasa u engleskim
rije€ima, misaoni procesi ispitanika razlikuju, $to vodi k razli¢itim odgovorima na postavljeno
pitanje. Ispitanici koji su se opismenjavali na engleskome prije polaska u Skolu imenovali su slovo,
za razliku od onih koji se prethodno nisu formalno opismenjavali, koji su imenovali glasove, uz

manja odstupanja.

Testovi brzine Ccitanja popraceni verbalnim protokolima otkrivaju kvalitativne 1
kvantitativne promjene u strategijama citanja rijeci tijekom $kolske godine. Polazna strategija za
¢itanje na engleskome je globalno Citanje, a prema kraju Skolske godine vecina ispitanika pocinje
se sluziti glasovnom analizom i sintezom, ranije na razini sloga, a potom i na fonemskoj razini.
Citanje rije¢i na hrvatskome zapo¢inje od fonemske razine, a prelaskom na spajanje slogova brzina
Citanja se povecava. Kod mnogih je ispitanika zabiljeZen je prijenos fonoloSkoga znanja s

hrvatskoga na engleski.

Fonoloska osjetljivost ispitanika povecala se tijekom Skolske godine, a pod utjecajem

izravnoga poucavanja prerasla je u fonoloSku osvijeStenost. Takva osvijeStenost prepoznata je u



samostalnoj primjeni poucavanih strategija i posljedi¢nom povecéanju brzine ¢itanja izmedu dvaju

mjerenja.

Medunarodna fonetska abeceda (IPA) u ovom je istrazivanju posluzila kao alat za
osvjestavanje i usporedbu glasova iz razli¢itih jezi¢nih sustava. Usvojenost IPA-e ostvarena je na
razini prepoznavanja, dok je na proizvodnoj razini usvojena djelomicno. Ispitanici su jasno
razlikovali znakove za zapisivanje glasova od znakova za zapisivanje slova - grafema. Za
zapisivanje ciljanih glasova u sluSnim testovima rabili su isklju¢ivo grafeme. Grafemi za
zapisivanje tih glasova bili su hrvatski kod ispitanika kojima je to dominantan jezik (materinski,
obiteljski, okolinski), a engleski su grafemi bili u uporabi kod ispitanika kojima je engleski, kao

obrazovni, dominantniji jezik.

lako broj ispitanika u ovome istrazivanju nije dovoljan za uopéavanje rezultata, ovo
istrazivanje daje dubinski uvid u sloZenost jezi¢nih osobina svakoga ispitanika. ViSejezi¢ni ucenici
prvoga razreda osnovne Skole s razliitim jezi¢nim biografijama mogu imati razli¢ite potrebe u
tijeku ovladavanja Citanjem, §to moze utjecati na dinamiku i vrijeme potrebno za ovladavanje tom
djelatnos¢u. Dovodenje fonoloske osjetljivosti do razine osvijeStenosti postize se izravnim
poucavanjem i uz primjenu viSevrsnih postupaka, pri ¢emu medujezicni prijenos fonoloskoga

znanja ima znac¢ajan potencijal.

Kljuéne rijeci: fonemska svjesnonst, fonoloska osjetljivost, International Baccalaureate,
medunarodna fonetska abeceda, metajezi¢na svjesnost, obrazovni jezik, pocetno ¢itanje, Primary

Years Programme, visejezi¢nost
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Summary

Reading, as one fundamental of early literacy, is a multi-layered process that incorporates
phonological and orthographic knowledge. Since reading activities begin early in the course of
formal education, children must develop their word-decoding strategies to achieve optimal reading
speed, which leads to reading comprehension. Contemporary, inquiry-based approaches to
teaching require a certain amount of student independence in reading and research. To meet such
requirements, mastery of reading is crucial. A large body of research suggests that phonological
sensitivity plays a major role in early reading development, both in monolingual and plurilingual
settings. However, orthographic characteristics of different languages often determine which
phonological units are more salient for successful reading: whole words, syllables, parts of
syllables, or phonemes.

In this case study, phonological sensitivity is observed as a comprehensive construct that
includes a number of skills ranging from implicit sensitivity to larger phonological units to a more
explicit awareness of smaller phonological units that can be blended, segmented, and combined in
various ways. The main phonological components described in this study are words, syllables,
onsets, rimes, and individual phonemes. Another comprehensive construct used in this study is
plurilingualism, and it is described as a set of one’s competencies in more than one language and
the ability to shift between those languages to facilitate communication and to adjust to specific

situations.

Past research in phonological sensitivity conducted with groups of English-speaking
monolingual children resulted in a hierarchical model extending from sensitivity to larger
phonological units to more advanced sensitivity to smaller phonological units. However, such
sensitivity does not necessarily follow a linear path; depending on children’s abilities and the nature
of literacy instruction, certain overlaps between phases are likely to occur. Another dimension of
the developmental model is linguistic complexity. More precisely, the non-linear development of
phonological sensitivity is further affected by the orthographic characteristics of the language in
question. For instance, word-decoding in an orthographically transparent language results in early
phonemic awareness, which is commonly recognized as the key to successful reading in alphabetic
scripts. On the other hand, early reading in less orthographically transparent languages typically

entails multiple word-decoding strategies to achieve the same outcome.
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Many researchers have shown interest in the development of phonological sensitivity of
children attending bilingual programs in state schools or international programs, mostly in English
as their second or third language. A growing body of research has demonstrated that plurilingual
and monolingual children follow a similar developmental path of phonological sensitivity that has
been recognized as a reliable predictor of reading in both cases. However, some temporary cross-
linguistic influences have been recorded in plurilingual children whose linguistic diversity and
various literacy instruction, as consequences of frequent family migrations, also interfere with
quantitative research designs, and often yield inconclusive results. Nonetheless, nhumerous case
studies have provided valuable qualitative insights into plurilingual children’s phonological
sensitivity development, but their results are usually inadequate for generalizations. This thesis
describes a case study designed to contribute to the existing qualitative research by presenting the

Croatian context and the role of the Croatian language in children’s language repertoires.

The main objective of this case study was to investigate how deliberate development of
phonological sensitivity influences early reading in plurilingual first-graders attending an
international primary school. Another objective was to conduct the explicit teaching of the
International Phonetic Alphabet (IPA) and observe its role in developing students’ awareness of
similar sounds appearing in multiple languages. The study was designed to answer three research

questions and explore four hypotheses:

RQ1: Which reading strategies emerge while reading in English and while reading in
Croatian, and what are the differences?

RQ2: Will plurilingual first-graders use the graphemes of English, the language of their
education, or the graphemes of Croatian, their host-country language?

RQ3: To what extent will plurilingual first-graders learn the symbols of the International

Phonetic Alphabet taught within the additional phonological training?

H1: There will be some differences between the students who had received explicit literacy

instruction before first grade and the ones who had not received explicit literacy instruction.

H2: As a consequence of explicit teaching, the plurilingual first-graders will use word-

decoding strategies independently.
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H3: Native speakers of Croatian will predominantly use Croatian graphemes to write the
designated sounds, since Croatian is also the language of their environment.

H4: The explicit teaching of the International Phonetic Alphabet will facilitate the

development of phonemic awareness.

A class of thirteen plurilingual first-graders participated in the study, and the information
was collected during one school year. Six research instruments were applied: listening tests and
verbal protocols, one-minute reading aloud pre-tests and post-tests in English and Croatian
accompanied by verbal protocols, a phonological sensitivity pre-test and post-test, a semi-
structured interview with students, a semi-structured interview with parents, and school documents
(e.g., unit logs, unit planners, teacher comments, student application forms). Along with the data
collection points, additional training intended for developing phonological sensitivity was designed

for participants, parts of which were dedicated to teaching the IPA.

Both interviews and the information retrieved from school documents indicated that each
participant had quite a substantial language biography, and additionally, participants were rather
diverse when mutually compared. Due to their private situations and work requirements,
participants’ families often changed their places of residence, thus exposing their children to new
languages, cultures, and environments. The most noticeable common denominator among all

participants was English as the language of education.

The initial listening tests revealed certain differences between the participants who had
attended preschool in English and the others, which was in line with expectations. The two
participants who had received explicit literacy training in English kindergartens demonstrated
excellent orthographic knowledge, but they were unable to name the initial sounds in words.
Instead, they offered letter names and were entirely focused on spelling. On the other hand,
participants who had not received explicit literacy instruction prior to first grade were more open
to naming initial sounds in words. However, several variations were documented in terms of
phoneme pronunciation due to probable mother tongue influences. Following this phase, one
participant was excluded from the study after being diagnosed with dyslexia, and one participant

moved to another country. From that point on, there were eleven participants.



As hypothesized, the explicit teaching of word segmentation strategies facilitated the
transition from early sensitivity to spoken word structure to phonemic awareness. More
specifically, initial reading in English, an orthographically opaque and inconsistent language,
predominantly included whole-word recognition strategies. In due course, the majority of students
engaged in word segmentation, thus combining phonological and orthographic knowledge. On the
other hand, initial reading in Croatian, as an orthographically more transparent and consistent
language, revealed that the rather clear letter-sound correspondence was recognized as an efficient
word-decoding strategy. The end-of-year reading test showed that reading in Croatian was faster
when blending syllables than when blending phonemes. Overall, the number of word-decoding
strategies in English increased considerably over time, whereas the number of word-decoding
strategies in Croatian remained low but sufficient for successful reading. The indication of cross-
language transfer of phonological sensitivity abilities was found in several student reports, stating
that they utilized the “Croatian way of reading” when decoding English words. The average reading
speed in both English and Croatian is slightly lower in this study, but still comparable to the average

reading speed of monolingual speakers of both English and Croatian, but with minor variations.

The phonological sensitivity of participants notably increased during the school year and
was positively associated with reading speed, but the design of this study is not suitable for
generalization. Moreover, the explicit teaching of the spoken word segmentation appeared to
facilitate the awareness of the spoken words of the participant who, instead of initial sounds in
words, offered letter names at the beginning of the study. Her phonological sensitivity test results
yielded the largest difference between the two testing points, and she climbed from the bottom of
the scoreboard to the very top. Other participants exhibited slight downward or upward changes on

the same scoreboard.

The listening tests dedicated to specific sounds appearing in multiple languages showed
that plurilingual first-graders predominantly opted for the graphemes belonging to their language
of education, i.e., English, when asked to write them down using the manner they considered
appropriate. In order for native Croatians to opt for Croatian graphemes in the same task, the role
of the Croatian language needed to be manifold: mother tongue, family language, and host-country

language.



The primary purpose of the International Phonetic Alphabet in this case study was to
illustrate spoken sounds regardless of the language and the spelling patterns producing them, and
to improve students’ phonemic awareness as part of the additional phonological training. After
completing the additional phonological training, all students took two tests measuring the extent to
which they had learned the IPA symbols. The results revealed a high level of success when it comes
to the recognition of the IPA symbols. However, the test of independent writing of the IPA symbols
resulted in low scores. Among the IPA symbols that do not resemble letters, the least accessible

ones were o and 1, whereas the most accessible symbols were 3, [, w, and 0.

Furthermore, the recognition of the similar sounds appearing in words across languages
(English excluded) revealed students’ ability to compare and analyze various sounds appearing in
their language repertoires, which also contributes to the development of their phonemic awareness,

I.e., metalinguistic knowledge, and the awareness of their plurilingualism.

Although the sample size is insufficient for generalizations, this study fills the gap in
contemporary research on young plurilinguals who develop their early literacy in English, a
language that is not their mother tongue but is significant for their formal education. The results
also indicate that existing models of phonological sensitivity development should include the third
dimension containing multiple languages that could be used as sources of cross-language transfer.
Along with that, the detailed descriptions of each participant demonstrate how linguistically and
culturally diverse a relatively small class of first-graders could be, which can interfere with research
designs due to some variables that might be difficult to control for in causal models.

Keywords: early reading, International Baccalaureate, International Phonetic Alphabet, language
of education, metalinguistic awareness, phonemic awareness, phonological sensitivity,

plurilingualism, Primary Years Programme
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0. UvOoD

Ovaj rad bavi se fonoloskom osjetljivos¢u visejezic¢nih uc¢enika koji svoje formalno opismenjavanje
zapocinju na engleskome jeziku. Rad lingvisticki pripada podrucju fonetike i fonologije jer se bavi
fonoloskim jedinicama nuznima za stjecanje umijeca fonoloske osjetljivosti: fonemima, pristupima
slogu, rimama, slogovima, rijeCima. Psiholingvisticki dio ocituje se u proucavanju opazajnih
procesa govornoga jezika (Finch, 2000) u visejezi¢ne djece tijekom prvoga razreda osnovne skole
(v. Field, 2004). Visedisciplinarnost ovoga rada upotpunjuje i pripadnost primijenjenoj lingvistici
jer obuhvacéa podetno obrazovanje s naglaskom na proces opismenjavanja na inome? jeziku, §to je
izravno povezano s ,,istrazivanjem problema iz stvarnoga svijeta u kojima jezik zauzima srediSnje
mjesto, kako Brumfit (1995, str. 27) tumaci primijenjenu lingvistiku. Na slici 1 plavom je bojom

oznaceno podrucje ovoga rada.

SOCIOLINGVISTIKA STILISTIKA

RACUNALNA
LINGVISTIKA

KOMPARATIVNA
LINGVISTIKA

PSIHOLINGVISTIKA PRIMUENJENA
LINGVISTIKA

Slika 1. Glavne grane lingvistike (Finch, 2000; prilagodeni prikaz prema ideji J. Aitchson, 1999) i
osjencani dio koji prikazuje podrucje ovoga rada
Rad je podijeljen na dva glavna dijela: teorijski okvir s pregledom prijasnjih istrazivanja i
istrazivacki dio. Teorijski dio rada sadrzi Sest poglavlja u kojima su opisani glavni pojmovi

povezani s istrazivanjem, kao $to su fonoloska osjetljivost i njezine sastavnice, viSejezi¢nost,

L Pojam ,,ini“ podrazumijeva bilo koji jezik osim prvoga usvojenoga i nadreden je pojmovima ,drugi“ i ,strani” jezik
(v. Jelaska, 2007; Medved Krajnovié¢, 2010).



ovladavanje jezikom te ovladavanje ¢itanjem kao dijelom pocetnoga opismenjavanja. Uz navedeno
su prikazana relevantna istrazivanja koja su do trenutka zaklju¢ivanja ove disertacije provedena u
okviru svakoga od spomenutih glavnih pojmova. Istrazivacki dio rada sadrzi sedam potpoglavlja u
kojima je opisana metodologija istrazivanja te su prikazani i analizirani prikupljeni podatci. U

zavrSnome dijelu navedeni su zakljucci proizasli iz analize rezultata.

Citanje je temeljna i vrlo sloZena jezi¢na djelatnost (Rosandié, 2005) koja od trenutka
ukljucivanja u obrazovni sustav uvjetuje ucenje nuznih nastavnih sadrzaja, narocito u suvremenim
pristupima obrazovanju gdje je ucenik taj koji istrazuje sluze¢i se raznovrsnim izvorima znanja.
Anderson (2008) ¢itanje definira kao ,,cin“ koji ukljucuje ,,spoj teksta, ¢itaca, te¢nosti i strategija“
tijekom kojega ,,¢itaci povezuju informacije iz teksta sa svojim postoje¢im znanjem radi postizanja
znacenja“ (str. 68). Iz pedagosko-metodicke perspektive Citanje se smatra najvaznijim na¢inom
stjecanja znanja (Tezak, 1996) i stoga je nuzno ovladati ¢itanjem na jeziku obrazovanja jer je velika
koli¢ina informacija dostupna iz pisanih izvora, bilo u tiskanome ili elektronickome obliku. Slaba
ovladanost ¢itanjem ometa ucenje novih nastavnih sadrzaja, a dijelom i uvjeZbavanje, §to Stanovich
(1986) naziva Matejevim uéinkom (eng. Matthew effect) u ¢&itanju?, a posljedice zaostajanja u

ovladavanju ¢itanjem mogu biti nesagledive (Gorman, 2009).

Uz fonolosko paméenje® i brzo imenovanje?®, fonoloska osjetljivost kljuéna je za razvoj
pocetnoga Citanja (Core, 2012). Tu tvrdnju podupire velik broj znanstvenih istrazivanja (primjerice
Bialystok i Herman, 1999; Burgess i Lonigan, 1998; Clayton i sur, 2020; Cronin i Carver, 1998;
Franc i Vui¢, 2018; Hulme i sur., 2012; Kuva¢ Kraljevi¢, Lencek i Matesi¢, 2019; Lonigan i sur.,
2003; Roberts i McDougall, 2003; Stanovich, 1992 i mnogi drugi), $to ¢e se viSe opisati u
potpoglavlju 4.2. Fonoloska osjetljivost dio je fonoloske obrade, a odnosi se na skup umijeca koja
ukljucuju prepoznavanje i1 upravljanje fonoloskim jedinicama kao $to su rijeci, slogovi, pristup,

rima i zasebni fonemi (Stanovich, 1992).

2 Matejev ucinak u &itanju odnosi se na razlike izmedu u&enika koji sporije ovladavaju ¢itanjem i uéenika koji su u
tome puno brZi i bolji. Razlike se s vremenom produbljuju, Sto moZe imati bitan utjecaj na ucenicka postignuca jer
manje uspjesni ¢itaci Cesto imaju otpor prema citanju, odnosno prema ucenju (Stanovich, 1986).

3 Fonolosko paméenje pripada podruéju fonoloske obrade i usko je povezano s razvojem ¢&itanja (Gombert, 1992), a
odnosi se na spremanje fonoloski kodiranih informacija u radnome, odnosno verbalnome kratkoro¢nome pamcenju
(Reid, 2009).

4 Brzo prepoznavanje i davanje imena vizualnim podatcima (predmet, slika predmeta, boja, slovo)“ (Cudina-
Obradovi¢, 2014, str. 13).



Osim presudne uloge u opismenjavanju jednojezi¢nih pojedinaca, fonoloska osjetljivost
jednako vaznu ulogu ima i u viSejezicnome kontekstu. Mnoga su istrazivanja iznjedrila univerzalne
pretkazivace uspjesnosti u ovladavanju ¢itanjem (za pregled v. Gorman, 2009), Sto nadilazi granice
pojedinih jezika koji svojim osobitostima mogu utjecati na razvojni tijek fonoloske osjetljivosti
djece, a to je najvidljivije u pocetnim fazama opismenjavanja. Pritom je vazno uzeti u obzir
ortografiju jezika o kojemu se govori jer je ona vizualni kéd za govor (v. Georgiou, Torppa i sur.,
2012). U tom se kontekstu pojavljuje pojam ortografske dubine® (v. Katz i Frost, 1992), koji
ukljucuje prozirnu (plitku) ortografiju s jasnom vezom grafema i fonema, a za primjer moze
posluziti hrvatski jezik. Nasuprot tomu, neprozirna (duboka) ortografija podrazumijeva ucestalu
pojavu slozenijih veza grafema i fonema, kao u engleskome jeziku, primjerice u rije€ima poput

tough /taf/ koja ima 5 slova i 3 fonema.

Nadalje, razli¢iti jezici mogu se temeljiti na razli¢itim fonoloskim jedinicama (npr.
fonemima ili slogovima). Primjerice, ako je glavna fonoloska jedinica jezika fonem, djeca ¢e ranije
i lakse dosti¢i razinu fonemske osjetljivosti (v. Janssen i suradnici, 2016; O’Brien, Mohamed,
Yussof, i Chin Ng, 2019). Projiciranje jednoga ili niza grafema na jedan ili viSe fonema obicno je
otezano i smatra se teze savladivim u jezicima s neprozirnom ortografijom (v. Seymour, Aro,
Erskine i sur., 2003). Desetljeca istrazivanja provedenih na jednojezi¢nim ispitanicima ukazuju na
postojanje hijerarhije razvojnoga tijeka fonoloske osjetljivosti koja se, u Sirem smislu, s
povecanjem djetetove dobi razvija od svjesnosti o krupnijim fonoloskim jedinicama poput rijeci,
prema sitnijim jedinicama kao $to su fonemi (npr. Pufpaff, 2009; Stanovich, 1992). Sve brojnije
spoznaje proizasle iz istrazivanja viSejezi¢nih ispitanika potvrduju postojanje te hijerarhije, uz
pojavu manjih odstupanja prouzrokovanih znacajkama pojedinih jezika (npr. Duncan, Colé,
Seymour i Magnan, 2006; Rocha de Souza i Concei¢ao Leite, 2014). Ovo kvalitativno istrazivanje
prvo je takve vrste u Republici Hrvatskoj jer obuhvaca visejezi¢ne ucenike prvoga razreda osnovne
Skole koji se Skoluju na drugome jeziku, a hrvatski im je materinski ili prvi jezik te strance koji uce

hrvatski kao novi jezik svojega jezi¢noga opusa®.

U istraZivanju je sudjelovalo trinaestero uc¢enika prvoga razreda medunarodne osnovne

Skole, ujednacenih po dobi, ali razli¢itih porijeklom, predznanjem i razinom poznavanja

5> Eng. orthographic depth
6 Jezi¢ni opus (eng. language repertoire) viejezi¢ne osobe sastoji se od materinskoga jezika ili prvoga jezika i niza
razlicitih jezika ili dijalekata usvojenih ili naucenih do bilo koje razine (Little, 2008).



engleskoga jezika na kojemu se Skoluju. Prouc¢avanjem slucaja ispitan je razvoj njihove fonoloske
osjetljivosti koja je pod utjecajem najmanje triju jezika po pojedincu, s obzirom na njihov nacin
zivota koji je ukljuCivao Ceste promjene mjesta boravka i Skolovanje na jeziku koji ucenicima

najcesc¢e nije bio materinski.

Glavni su ciljevi ovoga istrazivanja ispitati razvojni tijek fonoloSke osjetljivosti
viSejezi¢nih u¢enika prvoga razreda i nacin kako namjerno podizanje fonoloske osjetljivosti djeluje
na razvoj njihovoga cCitanja te istraziti doprinosi li izravno poucavanje medunarodne fonetske
abecede (eng. International Phonetic Alphabet, IPA) svjesnosti o istim ili sli¢cnim glasovima u
razli¢itim jezicima i kako. U redovnu nastavu dodana je slobodna aktivnost od 25 nastavnih sati
tijekom kojih se s u€enicima provodilo izravno poucavanje i uvjezbavanje umijeca za podizanje
razine fonoloske osjetljivosti. Podatci su prikupljeni kvalitativnim metodama: intervjuiranjem
ucenika, verbalnim protokolima ucenika, anegdotalnim biljeSkama ucitelja i opisnim ocjenama iz
Skolskoga elektronickoga imenika, intervjuiranjem roditelja, posebno izradenim testovima za
usmenu provjeru fonoloske osjetljivosti, a prikupljeni su i demografski podatci ucenika. Za
sudjelovanje ucenika u ovome istrazivanju trazilo se dopustenje njihovih roditelja i ravnatelja
Skole. Istrazivanje se provodilo tijekom cijele nastavne godine kako bi se prikupilo Sto vise

podataka potrebnih za uo¢avanje promjena u razvojnome tijeku fonoloske osjetljivosti uc¢enika.



|. TEORUSKI DIO

Na pocetku teorijskoga dijela prikazuju se pojmovi koji tvore okvir za provedbu istrazivanja i ¢esto
se pojavljuju u opisu teorijskih postavki temeljenih na prijasnjim istrazivanjima, a to su fonoloska
osjetljivost, fonoloska svjesnost, fonemska svjesnost, pocCetno opismenjavanje i odredivanje

visejezicnosti.

Sredisnji dio teorijskoga dijela govori o kontinuumu sastavnica fonoloske osjetljivosti,
razvojnom tijeku umijeca fonoloske osjetljivosti, tipiénim zadatcima za provjeru umijeca te ¢esto
primjenjivanim instrumentima u korelacijskim i eksperimentalnim istrazivanjima. Nadalje, govori
se o poticanju razvoja fonoloske osjetljivosti i ulogama vanjskih ¢imbenika poput roditelja, ucitelja
i Skolskih kurikula. U nastavku se daje pregled teorijskih modela i istrazivanja o ovladavanju
¢itanjem. Slijedi poglavlje o viSejezi€nosti u osnovnoskolskome obrazovanju u kojemu se opisuju
modeli ovladavanja jezicima te se govori o engleskome kao o inome jeziku, a ujedno i jeziku

obrazovanja.

Teorijski dio zavrSava pregledom istrazivanja fonoloske osjetljivosti viSejezi¢ne djece
predskolske i Skolske dobi. Prikazan je veci broj istraZivanja vaznih za ovaj rad, no za detaljniju
analizu odabrano je dvanaest suvremenih istrazivanja iz kojih su izdvojene glavne spoznaje,

metodologija i tipi¢na ogranicenja.



1. TUMACENJE KLJUCNIH POJMOVA

Na temelju rezultata brojnih istrazivanja provedenih na raznim jezicima fonoloSka osjetljivost
dovodi se u pozitivnu vezu s uspjeSnim razvojem pocetnoga ¢itanja (npr. Catts i sur., 2001; Carroll
i Snowling 2004; Ehri i sur., 2001; Gillon 2004; Hogan i sur., 2005 ), a poslije i s brzinom ¢itanja
te Citanjem s razumijevanjem (npr. Carnio i sur., 2017; Kjeldsen i sur., 2014). Fonoloska
osjetljivost dio je metajezi¢ne svjesnosti (Durgunoglu i sur., 1993; Jelaska, 2020; Yopp i Yopp,
2000), odnosno ,,svjesnoga promi$ljanja o jeziku samomu, npr. o znacenju rijeci, 0 njezinoj
viSeznacnosti, o njezinu izrazu, o glasovima od kojih je sastavljena, o strukturi recenice, o odnosu
pisana i govorna izraza rijeci ili iskaza* (Jelaska, 2020, str. 46). Na pocetku poglavlja za bolje se
razumijevanje navode i ukratko opisuju fonoloske jedinice uklju¢ene u ovladavanje umije¢ima
fonoloske osjetljivosti. Budu¢i da u literaturi postoje odredena nesuglasja u nazivlju, u idu¢im se
potpoglavljima navode tumacenja najceS$¢ih pojmova u proucavanju i opisivanju osjetljivosti
pojedinaca na fonoloSke jedinice kao elemente govorenoga jezika i znanstvenih istraZivanja na
kojima su ta tumacenja utemeljena. Osim fonoloske osjetljivosti obrazlazu se i ostali pojmovi vazni

za ovaj rad: pocetno opismenjavanje, ovladavanje inim jezikom i visejezicnost.

1.1. Rije¢, slog, fonem

Fonolosko znanje dio je fonoloske reprezentacije i nuzno je za razvoj govora. Munson, Edwards 1
Beckman (2005) govore o Cetirima vrstama fonolo$koga znanja: opazajnom, artikulacijskom,
fonoloskom znanju vise razine i socio-indeksikalnom znanju. Opazajno znanje odnosi se na fine
akusti¢no-opazajne osobine glasa 1 na njegovu strukturu s obzirom na kategoriju kojoj pripada. U
ovome se slucaju ne o¢ekuje od svakoga pojedinca da odredeni glas opisuje sluze¢i se metajezicnim
znanjem strucnjaka, ve¢ se ocekuje uspjesno prepoznavanje glasa prema njegovim osobinama koje
ga razlikuju od ostalih glasova. Artikulacijsko znanje obuhvaca izvodenje pravilnih artikulacijskih
pokreta potrebnih za proizvodnju nekoga glasa. FonoloSko znanje viSe razine razvija se tijekom
djetinjstva, vezano je uz odredeni jezik, a odnosi se na fonotakticka ograni¢enja i odsje¢nu stukturu
rjeci, tj. postupno razumijevanje da se rije¢ moze rasclaniti na glasove koji se javljaju i u drugim
rije¢ima te da se njima moze upravljati i tako stvarati nove rijec¢i. Autori smatraju da je ovo znanje
poveznica izmedu akusticnoga i artikulacijskoga znanja te reprezentacije rijeci. Drugim rijecima,

ucenje novih rijeci rezultira stjecanjem ove vrste znanja. Socio-indeksikalno znanje omogucuje



pojedincu govorno izrazavanje vlastite pripadnosti ili opazanje tude pripadnosti nekoj drustvenoj

skupini, geografskom polozaju, dijalektu i sli¢no.

Svjesnost 0 govornomu jeziku ocituje se osjetljivos¢u na fonoloske jedinice koje ga ¢ine
(primjerice prepoznavanje rijeci u reenici). Prema Z. Jelaski (2010, str. 102), rije¢ je ,,jedinica u
stjeciStu fonologije (rije¢i imaju glasovni i pravopisni oblik, ukljucujuéi prozodijski), morfologije
(njihove se vrste odreduju i prema morfolo$kim obiljezjima), semantike (vecina je rijeci sastavljena
od manjih znacenjskih dijelova) i sintakse (oblik rije¢i odrazava njihovu sintakticku ulogu)“. U
opc¢enitom smislu rije¢ se definira kao ,,skup glasova koji ima svoje znacenje” (Hrvatska
enciklopedija). U ovome radu naglasak je na govornoj rijeci kao ,,izgovornoj jedinici koja je u
skladu s pravogovornom normom omedena dvjema stankama i ima jedan naglasak® i na
ortografskoj rijeci kao ,,nizu slova koja su u pismu u skladu s pravopisnim pravilima omedena
bjelinama sa strane, a bez bjelina u sredini (ibid.). Pojam govorne rijeci vrlo je slozen i teSko ga
je odrediti, posebice iz perspektive vise razli¢itih jezika, no moze se reci da se radi o ,,fonoloskoj
jedinici veéoj od sloga (u nekim jezicima moze biti 1 jednaka slogu) s minimalno jednim od
fonoloskih svojstava® koja obuhvacaju odsjecne i prozodijske znacajke te fonoloSka pravila (Dixon
i Aikhenvald, 2003, str. 13). Odsje¢ne znac¢ajke autori opisuju kao unutarnju slogovnu i odsjecnu
strukturu. Prozodijske znacajke odnose se na naglasak, intonaciju, nazalizaciju i sl., dok se
fonoloska pravila odnose na glasovne promjene unutar govorne rijeci i na granici dviju rijeci (ibid.).
Pitanje odredivanja govorne rije¢i izlazi iz okvira ovoga rada jer se u postupcima provjere
fonoloske osjetljivosti rabe rijeci koje su samoznacnice, odnosno imenice, glagoli, pridjevi, prilozi
(v. Jelaska, 2010; Sili¢ i Pranjkovi¢, 2005).

Rijeci se sastoje od manjih jedinica - slogova. Postoji viSe pristupa u odredivanju strukture
sloga. Fonoloski pristup odnosi se na ,,kontrastiranje vokala (V) i konsonanata (K) u vremenskome
slijedu® (Mestrovi¢, Martingié-Ipsi¢ i Matesi¢, 2015, str. 5). Pri takvoj izmjeni, slogovi’ mogu biti
otvoreni (1) ili zatvoreni (2). Prema fonetskomu pristupu slog se ,,sastoji od dijelova koji su vise
ili manje zvonki, pri ¢emu je dio s najviSim stupnjem zvonkosti ujedno i sredisnji dio sloga* (ibid.,

str. 5). Generativni pristup strukturu sloga opisuje kao hijerarhijsku. Slogovi se sastoje od pristupa

7 Prema nekim autorima, slog moZe biti ,,poluotvoren u slu¢aju videsloznih rijeéi kada dva sloga dijele jedan
konsonant. Primjeri su engleske rijeci carry, hammer, happy, summer sa srediSnjim konsonantima koje dijele oba
njihova sloga (v. Kahn, 1976; Trammell, 1999).



(3) i rime (4), a na sljedeéoj se razini rima sastoji od jezgre i odstupa, kao §to prikazuje slika 2.

Fonem je najmanja fonoloska jedinica, a ujedno i najmanja razlikovna sastavnica (5).

(1) Otvoreni slog zavr$ava otvornikom (npr. ma-ma; fonoloska struktura sloga: KV).

(2) Zatvoreni slog zavrSava zatvornikom (npr. let; fonoloska struktura sloga: KVK)

(3) Pristup (eng. onset) je pocetni fonem sloga ili suglasnicki niz koji prethodi otvorniku
(npr. no¢, blag) (Treiman, 1994; Gross, Treiman i Inman, 2000).

(4) Rima (eng. rime) zapocinje otvornikom, §to se naziva jezgrom (eng. peak) i zavrSava
odstupom (eng. coda) (ibid).

(5) Fonem (stop - /s//t//ollpl; stol - Is//t/folN]

pristup
st

¥ R

jezgra odstup
o p

Slika 2. Univerzalna struktura sloga (prema Mestrovic, Martincic-Ipsi¢ i Matesic, 2015)

Za potrebe ovoga rada odabran je generativni pristup strukturi sloga jer zadatci provjere fonoloske
osjetljivosti na engleskome jeziku ukljuc¢uju prepoznavanje rime, rastavljanje rije¢i na slogove,
rastavljanje slogova, odnosno jednosloznih rije¢i na pristup i rimu, 1 rastavljanje rije¢i na najmanje
sastavnice - foneme, pri ¢emu se od ispitanika ne trazi poznavanje niti imenovanje pojmova slog,

fonem, otvornik, zatvornik i sli¢no.

Osim osjetljivosti na sastavnice govornoga jezika razvija se i sposobnost upravljanja tim
sastavnicama. Najjednostavnija podjela ukljucuje analizu i sintezu, dok ostalo podrazumijeva
izostavljanje jedinica, dodavanje, zamjenu mjesta i slicno (v. potpoglavlje 2.1.). Najmanji je
odsjecak govornoga jezika glas (fon), a najmanji je razlikovni glas fonem (npr. Jelaska i Novak,

2006). Fonemi sami po sebi nemaju znacenje, ali upravljanje zasebnim fonemima mijenja znacenje



rije¢i u kojima se nalaze. Primjerice, ispustanje fonema /k/ iz rije¢i klupa daje novu rije¢ - lupa,
jednako kao i zamjena fonema /s/ u rije¢i Sova fonemom /n/, §to tvori rije¢ nova. U istrazivanjima
djecje osjetljivosti na foneme, nerijetko se rabe izrazi koji uklju¢uju pojam glas jer su, po svemu
pod? Koji su glasovi u rijeci ku¢a? Rastavi rijec ton na prvi glas i ostatak i sl.). U engleskome
jeziku, na kojemu se provjerava fonoloska osjetljivost ispitanika u ovome istrazivanju, ¢esto se rabi
uputa ,,Sound® it out “ kada se djetetu daje zadatak imenovati pojedinaéne foneme (glasove) u nekoj

rijeci.

1.2. Fonoloska osjetljivost

Fonoloska osjetljivost (eng. phonological sensitivity) pojam je koji se upotrebljava od devedesetih
godina dvadesetog stolje¢a, a odnosi se na skupinu sposobnosti prepoznavanja, razlikovanja i
upravljanja elementima govornoga jezika. To je kontinuum umijeéa (Anthony i sur., 2002;
Anthony i sur., 2003) koja se pojavljuju u djece urednoga jezi¢noga razvoja, s jasno uredenom
unutarnjom hijerarhijom (Adams, 1990; Goswami i Bryant, 1990). Na suprotnim stranama toga
kontinuuma nalaze se povrsinska i dubinska osjetljivost (Stanovich, 1992). Povrsinska osjetljivost
obuhvaca vece fonoloSke jedinice kao Sto su rijec, slog te pristup sloga i rima, za Ciju je obradu
dostatna povrsinska analiza, dok dubinsku osjetljivost ¢ine manje fonoloske jedinice — fonemi, a
oni iziskuju dublju obradu i analizu. Stanovich (ibid.) predlaze usvajanje generi¢koga naziva
fonoloska osjetljivost koji bi zamijenio dotadaSnju nedosljednost u nazivlju jer, prema njegovu
shvacanju, fonoloSka osjetljivost predstavlja globalni skup sposobnosti obrade koji iziskuje
osjetljivost na izgovorene glasove. Stanovichev prijedlog podrzala je J. A. Bowey (1994), a poslije
i mnogi drugi (primjerice Burgess i Lonigan, 1998; Cronin i Carver, 1998; Hayes, 2001; Lonigan
i sur., 1998; 2003; Ramachandra i sur., 2011; Stainthorp i Hughes, 1998; Tunmer i Hoover, 1993).
U usporedbi s drugim nazivima za isti skup sposobnosti Mott 1 Rutheford (2012) isticu kako
fonoloska osjetljivost tocnije opisuje sastavnice fonoloske obrade kao Sto je razvoj djetetovih

sposobnosti upravljanja fonoloskim jedinicama.

8 Engl. rije€ sound u ovome se kontekstu na hrvatski prevodi kao glas.



Prema M. Cudini-Obradovi¢ (2014), osjetljivost pretpostavlja nesvjesne radnje, §to znadi
da fonoloska osjetljivost podrazumijeva djetetovu ,,moguénost da u govoru nesvjesno barata
reCenicama, dijelovima recenice, dijelovima rijeci* (str. 114). Jednako tako, autorica fonemsku
osjetljivost opisuje kao ,,mogucnost djeteta da nesvjesno prepoznaje glasove u rijeci®, za razliku
od fonemske svjesnosti koja implicira ,,svjesno raspoznavanje (ibid.). U prikazu odnosa razli¢itih
oblika prepoznavanja strukture govora, autorica zakljuuje kako fonoloska osjetljivost ima tri
skupine sastavnica: fonemsku osjetljivost i fonemsku svjesnost u jednoj skupini, zatim fonolosku
svjesnost, percepciju govora i kratkorocno pamcenje u drugoj, te brzinu imenovanja kao tre¢u
sastavnicu (slika 3). Percepcija govora odnosi se na na¢in na koji osoba dozivljava rije¢i kao cjeline
i njihove sastavne dijelove. Kratkoro¢no paméenje odnosi se na sposobnost zadrzavanja manje
koli¢ine informacija u umu, Sto ih ¢ini raspolozivima za uporabu (npr. Cowan, 2008). Brzo
imenovanje obuhvaca zadatke koji mjere brzinu koja je osobi potrebna za imenovanje boja, slova,

brojeva i sl., a mjeri se u sekundama (npr. Cronin i Carver, 1998).

[ fonoloska osjetljivost ]

[ fonemska osjetljivost ] fonolodka svjesnost, [ brzina imenovanja ]

percepcija govora,

. kratkoro¢no pamcenje
fonemska svjesnost

Slika 3. Medusobni odnos razli¢itih oblika prepoznavanja strukture govora (Cudina-Obradovi¢, 2014, str. 115)

U ovome se radu fonoloska osjetljivost ucenika prvoga razreda ispituje u nekoliko koraka.
U pocetnom ispitivanju ispitanici izvrSavaju intuitivne radnje kojima pokazuju osjetljivost na
glasovnu strukturu rijeci. Ispitivanje se ponavlja na kraju Skolske godine, no u zavr$noj je fazi cilj
zabiljeziti rezultate izravnoga poucavanja, odnosno sustavnoga osvjestavanja o glasovnoj strukturi
rijeci 1 uporabe poucavanih strategija za upravljanje fonoloskim jedinicama. S obzirom na dob
ispitanika i njihovu medusobnu neujednacenost prema nizu kriterija (npr. materinskim i drugim
jezicima koje govore, prethodnomu obrazovanju i sl.) o¢ekuju se individualne razlike u osjetljivosti

na glasovnu strukturu rijeci i stoga se fonoloSka osjetljivost rabi kao sveobuhvatan pojam za
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proucavanje metajezi¢noga znanja na fonoloskoj razini (slika 4), uz napomenu da ¢e se u prikazu
znanstvenih i ostalih radova spominjati osjetljivost na slogove i dijelove sloga te fonemska
svjesnost kao najsloZenija sastavnica fonoloske osjetljivosti u slucajevima kada je autori istaknu

kao vazan ¢imbenik ili je istrazivanje usmjereno samo na foneme.

Fonoloska osjetljivost
(sposobnost prepoznavanja, ras¢lambe, spajanja, dodavanja, ispustanja,
zamjene mjesta)

Fonoloska svjesnost Fonemska
svjesnost
rije¢ slog rima pristup sloga fonem

jezgra sloga

odstup

Slika 4. Fonoloska osjetljivost kao sveobuhvatan pojam za osjetljivost na fonoloske jedinice i upravljanje tim jedinicama

Napomena. Dijelovi sloga mogu biti zasebni fonemi (npr. /m//o//l/ u jednosloznoj rije¢i mol). Pristup sloga
moze se sastojati od jednoga ili vise fonema (npr. /s/ u sol ili /st/ u stol). Jezgru sloga obic¢no ¢ini jedan
samoglasnik koji u nekim jezicima moze biti dvoglas (npr. /21/ u engl. rijeci coin). Odstup se moZe sastojati od
jednoga ili vise fonema (npr. /p/ u top, /st/ u rast).

1.2.1. Fonoloska svjesnost

Pojam fonoloske svjesnosti (eng. phonological awareness), odnosi se na sposobnost svjesnoga
upravljanja glasovnom strukturom govornih rije¢i koju ¢ine fonemi, pristup sloga i rima te slog
(Gillon, 2004), pri ¢emu samo znacenje rije¢i nema nikakvu ulogu (Snowling i sur., 1994;
Stackhouse i Wells, 1997). Cunningham i suradnici (1998) fonolosku svjesnost opisuju kao skup
sastavnica razli¢itih od sastavnica fonemske svjesnosti, tj. kao sposobnost upravljanja govornim
jedinicama vec¢ima od jednoga fonema: rije¢ima, slogovima, pristupom slogu i rimom. Drugim
rije¢ima, pomocu fonoloske se svjesnosti razumije da se govorna rije¢ moze rasclaniti na manje
jedinice kojima je moguce upravljati na razne nacine. Prema C. Core (2012), fonoloska je svjesnost

skup metakognitivnih sposobnosti koje uklju¢uju upravljanje glasovima i nizovima glasova u
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rijeima, a uz fonolosko pamcenje i brzo imenovanje pripada podrucju fonoloske obrade. C.
McBride-Chang (1995) fonolosku svjesnost vidi kao spoj triju ¢imbenika: opée inteligencije,
verbalnoga kratkoro¢noga pamcenja i ponajvise percepcije govora koja ima velik utjecaj na tezinu

zadataka za provjeru fonoloske svjesnosti.

Gombert (1992) fonolosku svjesnost razdvaja na epilingvisticku svjesnost, koja se odnosi
na globalnu svjesnost i slicnost medu glasovima te metalingvisticku svjesnost, Koja se odnosi na
svjesnost o fonoloskim odsje¢cima unutar rije¢i. Sposobnost izdvajanja i razmatranja razlicitih
fonoloskih jedinica razlikuje se od sagledavanja rijeci kao objekta i razumijevanja da se ona sastoji
od slogova i fonema, tj. odsjecaka koje je moguce izdvojiti iz te rijeci kao cjeline (ibid.). Fonoloska
svjesnost obuhvaca niz fonoloskih sposobnosti koje ¢ine temelje za uspjesno ovladavanje ¢itanjem

(Hgien, Lundberg, Stanovich i Bjaalid, 1995).

Neki istraziva¢i fonolosku svjesnost dijele na neizravnu ili implicitnu i izravnu ili
eksplicitnu (npr. Carroll, Snowling, Hulme i Stevenson, 2003; Geudens, 2003; Harris i Giannouli,
1999; Rvachew, 2006; Janssen, Segers, McQueen i Verhoeven, 2016). Neizravna se fonoloska
svjesnost razvija prije polaska u skolu, odnosno prije izlozenosti poucavanju Citanja, a odnosi se
na sposobnost ras¢lanjivanja rije¢i na sastavnice: slogove i manje jedinice. Izravna fonoloska
svjesnost podrazumijeva prepoznavanje fonema i upravljanje fonemima unutar rijeci, odnosno to
je fonemska svjesnosti, a smatra se da njezin razvoj zapocinje u razdoblju kada djeca poc¢nu

ovladavati ¢itanjem (Harris 1 Giannouli, 1999).

Prema M. Wolf (2007) dijete pokazuje fonoloSku svjesnost ako prepoznaje rimu u rije¢ima
poput mat i bat ili ako zna rastaviti rije¢ table na slogove (ta-ble). Autorica smatra da se djetetov
prijelaz od pukoga znanja jezika ka pismenosti ogleda u fonoloskoj svjesnosti, koja je jedan od
najsnaznijih pretkazivaca uspjeSnosti u ovladavanju pocetnim ¢itanjem, i to na viSe od jednoga
jezika. Osjetljivost djece na glasove kao sastavnice jezika olakSava im uspostavljanje veze slova s
glasom, a smanjena fonoloSka svjesnost dovodi se u vezu s disleksijom. E. Bialystok (2013) istice
kako u pocetnim etapama Skolovanja ,,fonoloska svjesnost, ¢ini se, predstavlja najveci izazov kao

dio metajezi¢noga razvoja kojim djeca trebaju ovladati“® (str. 635).

% Za potrebe ovoga rada citate je s engleskoga na hrvatski prevela autorica, S. HanZi¢ Deda.
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Provedbom nekoliko eksperimenata na odraslim jednojezi¢nim govornicima engleskoga
Treiman (1986) dolazi do zakljucka kako bi unutarnja hijerarhijska struktura sloga, koja se sastoji
od pristupa 1 rime, mogla imati utjecaj na razvoj fonoloske svjesnosti djece jer predstavlja korak
izmedu svjesnosti o slogu i fonemske svjesnosti. Autorica smatra da bi dijete ,,prije uspjelo
ra$Claniti rije¢ blank na /bl/ i /eenk/, nego $to bi osvijestilo da se /bl/ sastoji od /b/ i /1/* (str. 490),
Sto pretpostavlja da je govorniku jezika s neprozirnom ortografijom u ranijim fazama dostupnije

rastavljanje rije¢i na krupnije fonoloske jedinice.

1.2.2. Fonemska svjesnost

Od 90-ih godina 20. stolje¢a vidljivo je pojacano zanimanje istraziva¢a za pojam fonemske
svjesnosti, $to Cunningham i suradnici (1998) navode u svojem izvjeS¢u u ime medunarodne
udruge International Literacy Association, opisuju¢i taj pojam kao ,,razumijevanje najmanjih
glasovnih jedinica koje ¢ine govorni niz* (str. 2). Fonemska svjesnost (eng. phonemic awareness)
po svojoj je odrednici neSto uzi pojam od fonoloske svjesnosti jer se odnosi na sposobnost
prepoznavanja fonema i upravljanje zasebnim fonemima pomocu postupaka izdvajanja, spajanja,
ra§¢lanjivanja i ispustanja (Ehri i sur., 2001). M. Cudina-Obradovié¢ (2008) fonemsku svjesnost
opisuje kao ,,sposobnost uocavanja*“ da je rijeCi moguce rastavljati na glasove, za §to predlaze
hrvatski naziv - glasovna osvijeStenost. Autorica smatra da dijete najprije treba ste¢i glasovnu
osvijestenost kako bi moglo razvijati svoju glasovnu osjetljivost, odnosno ,,prepoznavanje glasova
u rijeCima* (str. 246). U svojoj novijoj knjizi autorica fonemsku svjesnost smjeSta u okvire
fonoloske osjetljivosti kao njezin ,,razvijeni oblik* (Cudina-Obradovic’, 2014, str. 117). Tocnije,
fonemsku svjesnost odreduje kao ,,svjesno prepoznavanje glasova u rije€ima, njihov broj i poloZaj
te svjesno razmisljanje o strukturi rije¢i” koju je moguce mijenjati ,ispustanjem, dodavanjem,

zamjenom 1 preokretanjem glasova“ (str. 114).

Fonemsku svjesnost valja razlikovati od sluSnoga razlikovanja, fonetike i metode

poucavanja &itanja na engleskom jeziku, tzv. fonike (eng. phonics'?), koja se odnosi na povezivanje

10 Cunningham i suradnici (1998) obja$njavaju razliku izmedu fonemske svjesnosti i fonike na sljedeéi nagin:
rastavljanje rijeci sit na foneme /s//1//t/, jednako kao i spajanje tih fonema u rije¢, pokazatelji su fonemske
svjesnosti. S druge strane, fonika podrazumijeva imenovanje slova ili skupine slova koje tvore jedan glas (primjerice
prvo slovo u rijeci cat, zadnje slovo u rijeci thick, i sl.), Sto se u prvom redu odnosi na vezu obrazaca pisanja i
pojedinih glasova.
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pravopisnih obrazaca s glasovima i skupinama glasova (Yopp i Yopp, 2000). Fonemska svjesnost
pripada podrucju metajezicne svjesnosti, a podrazumijeva svjesnost da se izgovoreni niz sastoji od
zasebnih fonema koji su najmanje glasovne jedinice s moguénos¢u promjene znacenja rijeci
(ibid.). Tablica 1 prikazuje objasnjenja i primjere pojmova ¢iji su nazivi vrlo sli¢ni, no zna¢enjem

se razlikuju, a pripadaju podrucju fonemskoga znanja i poCetnoga Citanja.

Tablica 1. Objasnjenja pojmova s primjerima prema H. K. Yopp i R. H. Yopp (2000, str. 131)

Pojam Objasnjenja Primjer zadatka za provjeru

Slusno razlikovanje Cuti sliénosti i razlike medu fonemima i Izgovori ove glasove: /t/ /p/. Jesu li oni
rije¢ima isti ili razliciti?

Fonetika Proucavanje glasova koji se javljaju u Prvi je glas u vila zubnousnenik.
jezicima, ukljucujudi artikulaciju Prilikom izgovora, gornji zubi dodiruju

donju usnu.

Fonika Metoda poucavanja Citanja i pisanja koja Simbol n rabi se za prikazivanje glasa
naglasava vezu simbol-glas (u slovhim koji je istaknut kosim slovima u
pismima) sljedec¢im rije¢ima: nov, kino, ovan.

Fonem Najmanja glasovna jedinica s razlikovhom Izgovorena rijec kip sastoji se od tri
ulogom u komunikaciji fonema: /k/ /i/ /p/. Od rijeci tip

razlikuje se samo u jednom fonemu.

Fonemska svjesnost Svjesnost da se govorni jezik sastoji od niza Koliko je glasova u izgovorenoj rijeci
fonema pas? Nabroji sve glasove koje Cujes.

Napomena. Primjeri navedeni u tablici prilagodeni su hrvatskomu jeziku.

Pojacan razvoj fonemske svjesnosti nastupa tijekom prve godine izloZenosti poucavanju
¢itanja, bez obzira na dob, pri cemu metode poucavanja mogu biti izuzetno vazne (za pregled v.
Share 2008). Abecedna su pisma u pravilu ,,fonemski kod“, odnosno graficko raS¢lanjivanje
odsjecne strukture govorne rije¢i (ibid, str. 597). Kako su fonemska svjesnost i slovno znanje
nezaobilazan preduvijet za abecednu pismenost, Share (1995) fonemsku svjesnost klasificira kao
podsastavnicu Citanja, a ne kao univerzalnu jezi¢nu sposobnost koja se pojavljuje u ranoj dobi.
Medutim, odredeni stupanj fonemske svjesnosti zabiljeZen je 1 u ranijoj dobi, puno prije izloZenosti
¢itanju (npr. Chaney, 1992; Lonigan i sur., 1998), prema ¢emu se fonemska svjesnost bolje
objasnjava kao sastavni dio fonoloske osjetljivosti, koja je pak dijelom metajezicne sposobnosti 1

fonoloske sposobnosti (v. Tomi¢, 2013).
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Proveden je niz znanstvenih istrazivanja fonemske svjesnosti u odnosu na ovladavanje
¢itanjem, jednako kao i ovladavanje izgovorom pojedinih glasova (primjerice Ashby i sur., 2013;
Clayton i sur., 2020; Goldenberg i sur., 2014; Gromko, 2005; Harris, 2016; Keesey i sur., 2015;
Lewkowicz, 1980; McGee i Ukrainetz, 2009; Miiller 1 Brady, 2001; LeRoux 1 sur., 2017; Tomic,
2013; Tomi¢ i Mildner, 2019; Vancas i IvSac, 2004 i mnogi drugi). U izvjeséu koje je objavio
National Institute of Child Health and Human Development!! (NICHD, 2000), uz poznavanje
slova, fonemska svjesnost ispitana pri polasku u predSkolu navodi se kao najbolji pokazatel;

uspjesnosti u ¢itanju na abecednim pismima.

1.3. Pocetno opismenjavanje

Pocetno opismenjavanje obuhvaca ovladavanje glavnim jezicnim sastojnicama ili umije¢ima te
jezi¢ne djelatnosti, od kojih su najizrazenije pocetno Citanje i pocetno pisanje, a taj proces zapocinje
izravnim poucavanjem u formalnom okruzju - $koli. U Hrvatskoj djeca u osnovnu skolu polaze u
dobi izmedu 6,5 i 7,5 godina starosti i prethodno tomu izloZena su raznim predvjezbama za Citanje
1 pisanje, uslijed ¢ega neka djeca uspiju razviti svoja umijeca, narocito Citanja, no opcenito se ne
ocekuje visoka ovladanost tim umijeé¢ima prije polaska u Skolu. U drugim zemljama moguce su
razlike u dobi ucenika pri polasku u skolu, jednako kao i trenutku uvodenja izravnoga poucavanja
¢itanju 1 pisanju. Primjerice, u Australiji 1 Japanu djeca polaze u Skolu sa 6 godina, dok je u Novom
Zelandu polazak u Skolu mogu¢ na djetetov peti rodendan bez obzira u kojoj je fazi Skolska godina
u tome trenutku (NICHD, 2007). U Sjedinjenim Ameri¢kim Drzavama dob polaska u $kolu
razlikuje se od drzave do drZave, a raspon se krec¢e od 5 do 7 godina (State Education Practices,
2020). U ve¢ini europskih drzava obvezno obrazovanje zapoCinje od 6. godine Zivota (razina
ISCED 1'?), a medu zemljama koje su kao pocetnu dob odredile 5 godina, podjednak je udio razina
ISCED 0% i ISCED 1 (European Commission, 2020, str. 4). Francuska i Madarska kao pocetnu

1 NICHD je jedan od drzavnih zdravstvenih instituta u Sjedinjenim Ameri¢kim DrZzavama, a bavi se unaprjedenjem
zdravstvene skrbi djece i ostalih gradana.

12|SCED 1 odnosi se na osnovnoskolsko (primarno) obrazovanje (Unesco, 2012, str. 30). U Hrvatskoj, osnovnoskolski
odgoj i obrazovanje zapocinje polaskom u prvi razred i traje osam godina. lzvor: https://mzo.gov.hr/istaknute-
teme/odgoj-i-obrazovanje/osnovnoskolski-odgoj-i-obrazovanje/129

131SCED 0 odnosi se ha obrazovanje u ranome djetinjstvu i pred$kolsko obrazovanje (Unesco, 2012 str. 26). U
Hrvatskoj, rani odgoj i predskolsko obrazovanje dijele se na dva ciklusa: jaslicni (od 6 mjeseci do trec¢e godine) i
vrtiéni (od navriene treée godine do polaska u $kolu). lzvor: https://mzo.gov.hr/istaknute-teme/odgoj-i-
obrazovanije/rani-i-predskolski-odgoj-i-obrazovanje/128
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dob na razini ISCED 0 navode 3 godine, a Svicarska, Gréka i Luksemburg za istu razinu navode 4
godine. Od svih ukljucenih zemalja, Ujedinjeno Kraljevstvo i Malta najmladu dob oznacavaju kao
ISCED 1, a tosu4i5 godina starosti (ibid.). Razli¢iti poCetci formalnoga obrazovanja rezultat su
razli¢itih pristupa u izradi kurikula. Formalizacija ranoga obrazovanja, poglavito ranoga
opismenjavanja, karakteristicna je za zemlje u kojima je rano obrazovanje usko vezano uz
osnovnoskolsko, odnosno primarno obrazovanje. Ujedinjeno Kraljevstvo primjer je pristupa
"ranije je bolje", Sto se Cesto dovodi u pitanje zbog metoda poucavanja i vrjednovanja ucenickih
postignuc¢a koje nisu posve uskladene s emocionalnim 1 kognitivnim razvojem djece. Nasuprot
tomu, otvorenost i holisti¢ki pristup kurikulu u ranome obrazovanju karakteristi¢ni su za zemlje s
razvijenom drustveno-konstruktivistickom tradicijom. Cilj je drustveno-konstruktivistiCkoga
pristupa samoregulacija te se sva razvojna podrucja stimuliraju kroz igru. Modeli druStvene
pedagogije rano obrazovanje temelje na razvoju izvr$nih funkcija i samoregulacijskih sposobnosti

umjesto na akademskom sadrzaju (v. Whitebread i Bingham, 2012).

Dijete osnovnoskolske dobi ucenjem C¢itanja i pisanja polako se uvodi u ,,Siri
sociolingvisticki kontekst, pri ¢emu ,,poc€etno Citanje i pisanje podrazumijeva razinu dosegnutosti
kulture slusanja, govorenja, ¢itanja i pisanja“ (Budinski, 2017, str. 14). Nastava pocetnoga Citanja
1 pisanja treba osposobiti u¢enika za razumijevanje cjelovitoga teksta, do ¢ega se dolazi uz pomo¢
nekoliko koraka: prepoznavanje rije¢i 1 njezina znacenja u tekstu, zatim prepoznavanje znacenja
recenice, stvaranje mreZe znacenja povezivanjem dijelova, te naposljetku sagledavanje teksta kao

cjeline posredstvom umnoga modela (Cudina-Obradovi¢, 2014).

Na uspjeSnost u pocetnome opismenjavanju utjecati moze viSe ¢imbenika - primjerice
fonoloska osjetljivost (npr. Bialystok i Herman, 1999; Lonigan i suradnici, 2003; Scarborough,
1998; Stanovich, 1992; Vancas i IvSac, 2004, itd.), poznavanje slova (npr. Carson, Boustead i
Gillon, 2014; Franc i Vui¢, 2018; Scarborough, 1998, itd.) i brzo imenovanje (npr. Cronin i Carver,
1998; Scarborough, 1998), verbalno pamcenje, vokabular te gramatic¢ka i morfoloska umijeca (npr.
Scarborough, 1998). Sukladno tome navedeni se ¢imbenici Cesto ukljucuju u standardizirane
testove za provjeru djetetove spremnosti za polazak u $kolu, jednako kao i moguce predvidanje
djetetove uspjeSnosti u ovladavanju ¢itanjem (npr. CTOPP autora Rashotte, Torgesen i Wagnera,

1999:; PhAB autorica N. Frederickson, U. Frith i R. Reason, 1997; PredCiP test autorica J. Kuvag
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Kraljevi¢ i M. Lencek, 2012 i dr.), $to je detaljnije opisano u potpoglavljima 2.1. 1 2.2., dok ¢e o

ulozi fonoloske osjetljivosti u pocetnome opismenjavanju vise rijeci biti u poglavlju 4.

Osim spomenutih ¢imbenika, C. E. Snow (1991) smatra da roditelji boljega ekonomskoga
statusa ¢esce izlazu svoju djecu Citanju prica naglas, razgovaraju s djecom o znacenju rijeci, igraju
se rije¢ima i opcenito stvaraju okolnosti vrlo sli¢ne Skolskomu okruzju pa su time njihova djeca
bolje pripremljena za usvajanje nastavnih sadrzaja kada krenu u $kolu. Niz istrazivanja ukazuje na
postojanje razlika izmedu djece koja dolaze iz obitelji viSega drustveno-ekonomskog polozaja i
djece koja dolaze iz obitelji nizega druStveno-ekonomskog polozaja kada se govori o ovladavanju
¢itanjem i fonoloskoj osjetljivosti (npr. Alloway, Alloway i Wootan, 2014; Chung i Bidelman,
2021; Diuk i sur., 2013; Fluss i sur. 2008; Heath i sur., 2014; Hoff, 2013). Kako bi se te razlike
pokusale smanjiti, dio tih istrazivanja sadrzavao je neki oblik dodatnoga, odnosno
eksperimentalnoga poucavanja (npr. Hagans i Good, 2013; Lonigan i sur, 1998; Lonigan i sur.,
2003; Kuppen i Bourke, 2017; Torgesen i Davis, 1996). U Sjedinjenim Americkim Drzavama
postoji poseban program koji priprema djecu iz obitelji nizega drustveno-ekonomskog polozaja za
polazak u skolu, Head Start, a uklju¢uje kognitivni, tjelesni, zdravstveni i emocionalni aspekt te
potice ukljucenost roditelja u rad s djecom. Spomenuti je program cesto predmet istrazivanja
kurikula (npr. Skibbe i sur., 2015), rane pismenosti (npr. Lonigan i sur., 2003) i kasnijih postignuca
polaznika (npr. Bailey, Sun i Timpe, 2021). Vise o ulozi roditelja u poticanju fonoloske osjetljivosti
bit ¢e rijeci u potpoglavlju 3.2. Osim niskoga drustveno-ekonomskog polozaja, Alcock, Ngorosho
1 Jukes (2017) pokazali su na primjeru iz Tanzanije da prijevremeni prestanak pohadanja Skole
takoder nepovoljno utjeCe na razvoj i1 zadrzavanje razine steCenoga umijeca Citanja 1 fonoloske
osjetljivosti. U takvim su okolnostima djeca koja su govornici kiswahilija ipak zadrzala neka od
umijeca fonoloske osjetljivosti, no imala su niZza postignuéa na testovima pismenosti, Sto je
vjerojatno rezultat samostalnoga ucenja ili rada s nestru¢nim uciteljima po napustanju skolskoga

sustava.

1.4. ViSejezi¢nost

U sluzbenim dokumentima Vijeca Europe (v. Little, 2008) navodi se da viSejezicna osoba u svome
jezi¢nom opusu ima niz jezika koje je usvajala u bilo kojoj fazi zivota, ili ih je ucila organizirano.

Kontinuum takvoga opusa proteze se od materinskoga jezika ili prvoga jezika po vaznosti za
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nekoga pojedinca, pa sve do ostalih usvojenih i naucenih, odnosno inih jezika. Takva osoba svoje
jezike rabi u situacijama kada je potrebno sluziti se nekim od tih jezika, a o u€estalosti i intenzitetu
uporabe ili izloZenosti ovisi 1 razina ovladanosti pojedinim jezikom. Primjerice, zivotne promjene
poput preseljenja, obavljanja nekoga posla, obrazovanja, obiteljske situacije i sl. mogu utjecati na
veli¢inu jezi¢noga opusa i ovladanost pojedinim jezicima. Suvremeni se svijet jednostavno moze
opisati kao ,,svijet inih jezika® jer su izvorni govornici velikih svjetskih jezika poput engleskoga ili
Spanjolskoga u manjini ako se njihov broj usporedi s govornicima tih jezika kao drugih, trecih ili

inih (Medved Krajnovi¢, 2010, str. 20).

Kada se u pojedinéevu jezicnom opusu nalaze dva jeziCna sustava, govori se o
dvojezicnosti, a ona se obicno odreduje kao pojedinceva ,,uporaba barem dvaju jezika“, a moze biti
istovremena ili slijedna, ovisno o tome je li pojedinac oba jezika po¢eo usvajati od rodenja ili je
jedan jezik poceo usvajati poslije prvoga, ali ,,prije dostizanja dobi u kojoj izravno ili svjesno
razumije da jezi¢ni unos dolazi iz dvaju jezi¢nih izvora® (Paradis, 2007, str. 17). Edwards (1994)
zakljuc€uje da su dvojezicnost i viSejezicnost (...) ,,normalne i ni po ¢emu osobite potrebe veéine u
danaS$njem drustvu (str. 1). Baker (2001) dvojezicnost opisuje kao posjedovanje te razlikuje
osobnu i drustvenu dvojezi¢nost, a govori o vise dimenzija: sposobnosti, uporabi, ravnotezi dvaju
jezika, dobi, razvoju, kulturi, kontekstu i izbornoj dvojezicnosti. Za usvajanje drugoga, a i svakoga
sljedecega jezika postoje tri glavna razloga: ideoloSki, medunarodni i osobni. Ideoloski se sastoji
od tri perspektive, ovisno o motivima: asimilaciji (brza integracija pripadnika manjine u vecinsko
drustvo), ocuvanju (ucenje manjinskoga jezika radi njegove odrzivosti) te skladu (suzivot jezika u
dvojezi¢nim sredinama). U medunarodne ubraja uéenje jezika za potrebe gospodarstva i trgovine,
zatim putovanja i mobilnost te veéu dostupnost informacija, koje znac¢e mo¢. U osobne ubraja

kulturnu osvijestenost, kognitivni razvoj, afektivne ciljeve te razvoj karijere 1 uspjeh na trziStu rada

(ibid.).

Usporedbom odrednica dvojezicnosti 1 viSejezicnosti moguce je uociti preklapanja medu
tim dvama pojmovima. Wei (2013, str. 26) kao primjer navodi znacajke poput ,,supostojanja,
dodira 1 medudjelovanja razliCitih jezika“. Kao ,pozitivan pojam viSejezinost omogucuje
,drustvu, ustanovama, skupinama i1 pojedincima redovnu uporabu viSe od jednoga jezika u

svakodnevnom zivotu‘ (Franceschini, 2011, str. 346).
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U ranijim razdobljima bavljenja pojmom koji ukljucuje pojedincevu uporabu vise jezika
bilo je uobicajeno rabiti izraz ,,mnogojezic¢nost”, koji osim pojedinca i njegovih jezika, ukljucuje
geopoliticku komponentu, odnosno ,,prisutnost nekoliko jezika na nekomu geografskomu
podrucju, bez obzira na to tko tim jezicima govori“ (Beacco i sur., 2016, str. 20). Sli¢no tome,
Cenoz (2013) visejezicnost opisuje kao individualnu mnogojezi¢nost jer mnogojezi¢nost sadrzi
geografsku i drustvenu sastavnicu. U novije vrijeme sve su prihvaéenije promjene definicija
dvojezinosti 1 viSejezicnosti koje veci naglasak stavljaju na ,,sposobnost komunikacijski
ucinkovitoga koriStenja jezika“ umjesto na ,,vrlo visoke razine jezine i1 komunikacijske
kompetencije u pojedin¢evim jezicima‘* (Medved Krajnovi¢, 2010, str. 6). Prema CEFR-u, glavno
je obiljezje viSejezi¢nosti medudjelovanje razlicitih jezicnih kodova te njihova medujezicna
povezanost 1 ispreplitanje kod istoga govornika, dok mnogojezi¢nost podrazumijeva ucenje vise
stranih jezika, bilo organizirano u ustanovama, bilo u mnogojezi¢nim i visekulturnim sredinama,
bez nuznoga postojanja interferencije medu jezicima (Vijece Europe, 2001). Pojedinac na taj nacin
gradi komunikacijsku kompetenciju kao zbroj svih znanja i iskustava koja posjeduje, na svim
jezicima 1 dijalektima kojima se sluzi. Takvim pristupom mijenja se paradigma ucenja stranih
jezika jer cilj nije dosti¢i najvisSu razinu ovladanosti dvama, trima ili ve¢im brojem zasebnih jezika,
teze¢i razini idealnoga izvornoga govornika, vec¢ je cilj razviti jezicni opus u kojemu sve jezicne
sposobnosti imaju svoje mjesto (ibid.). Za vrlo slicno odredenje visejezi¢nosti, uz multilingualism,

u europskom kontekstu ¢esto je u uporabi engleski izraz plurilingualism.

Visejezicnost se u proSlosti promatrala iz perspektive okolnosti te je bila nejednako
rasporedena medu pojedincima i skupinama koji su visejezicnost koristili za postizanje specifi¢nih
ciljeva. U novijim shvacanjima, viSejezi¢nost se doZivljava kao znacajka suvremenoga Zivota koja
je prisutna u gotovo svim djelatnostima suvremenoga drustva: medicini, ekonomiji, politici,
obrazovanju, odrZzivom razvoju i sl. (v. Aronin, 2020). Unutar toga okvira, autorica govori o
,visejezicnim praksama* kao o nizu aktivnosti kojima se bave ljudi iz svih drustvenih sfera sluzeci
se pritom vec¢im brojem jezika na dnevnoj bazi. Osobe koje se ne smatraju visejezi¢nima, a Zive u
takvim okolnostima, do neke su mjere ukljuene u viSejezi€nost, §to ostavlja malo prostora za

jednojezicnost 1 pripadnost samo jednoj kulturi iako takvi slucajevi postoje (ibid.).

U ovome se radu visejezi¢nost rabi kao nadredenica svim ostalim pojmovima koji opisuju

pojedinc¢evu uporabu viSe jezika steCenih u formalnim ili neformalnim uvjetima, bez obzira na
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razinu ovladanosti pojedinim jezikom (npr. dvojezi¢nost, bilingvizam, mnogojezi¢nost,
multilingvizam, plurilingvizam i sl.). Ukupnost i medudjelovanje jezika visejezi¢ne osobe otvaraju
brojne prilike za jezicni prijenos znanja i umijeca te ¢e se stoga u ovome radu ukratko opisati dva
pojma koja su usmjerena na opisivanje i utvrdivanje polozaja pojedinih jezika unutar osobnoga

viSejezi¢noga sustava.

1.4.1. Jezi¢ni opus
Jezi¢ni opus (eng. language repertoire) promatra se kao cjelina unutar koje supostoje pojedinéevi
jezici, dijalekti, stilovi, registri i navike iz svakodnevnoga Zzivota nuzni za sudjelovanje i
komunikaciju. Osim gramatic¢kih obiljezja, jezi¢ni opusi ukljucuju drustvene i kontekstualne
razlike u govoru. Gumperz (1964) navodi da jezicni opus ,sadrzi sve prihvaéene nacine
oblikovanja poruke. Osigurava oruzje za svakodnevnu komunikaciju. Govornici vrse svoje odabire
unutar toga arsenala u skladu sa znacenjima koje Zele prenijeti (str. 138).

U okviru jezi¢noga opusa, neki autori govore o viSe vrsta vi$ejezicnosti ovisno 0 tomu jesu
li idiomi dijalektima jednoga jezika ili viSe stranih jezika (v. npr. Pavlicevi¢-Frani¢, 2000, 2005;
Tezak, 1996). Okomita (vertikalna) visejezi¢nost odnosi se na medudjelovanje dijalekta, odnosno
obiteljskoga ili mjesnoga idioma kao prvoga jezika i standardnoga jezika kao drugoga jezika. Kosa
(dijagonalna) viSejezi¢nost odnosi se na vladanje standardnim i nekim drugim idiomima jednoga
jezika i samo nekim nestandardnim idiomom drugoga: obiteljskim ili mjesnim idiomom, primjerice
kod nasljednih govornika (Jelaska, 2013). U ovome radu naglasak ¢e biti na tzv. vodoravnoj
(horizontalnoj) viSejezi¢nosti koja je prototipna viSejezi¢nost (zato se obi¢no i ne naziva
vodoravnom, nego samo viSejezicnoséu), koja podrazumijeva viSejezi¢ni diskurs, odnosno
medudjelovanje razli¢itih jezika, primjerice madarskoga kao prvoga jezika 1 engleskoga,
kineskoga, francuskoga, Spanjolskoga ili sl. kao drugoga jezika (Vilke, 1991; Vrhovac, 2019).

Osoba osvjeScuje postojanje svojega jezicnoga opusa u trenutku kada opazi da je drugi
dozivljavaju kao “onoga koji govori drugim jezikom* (Busch, 2017, str. 5). Primjerice, to moze
biti ucenik koji odlazi na Skolovanje u udaljeni grad i tamo govori svojim dijalektom. Jezicna
situacija pojedinca moze biti joS sloZenija. Primjerice, Luksemburg je trojezicna drzava i1 njegovi
stanovnici na svakodnevno rabe vise od jednoga jezika za obavljanje uobicajenih radnji.

Trojezi¢no je i obrazovanje, $to znaci da djeca izmedu Cetvrte i osme godine unutar Skolskoga
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sustava ovladavaju luksemburskim, njemackim i francuskim, s time da djeca useljenika imaju i

druge obiteljske jezike (v. Kirsch, 2017).

1.4.2. Skup dominantnih jezika

U novijoj literaturi pojavljuje se pojam ,,skup dominantnih jezika“ (eng. Dominant Language
Constellation) koji objedinjuje ,,najpragmati¢nije‘ jezike pojedinca, odnosno one ¢ija uporaba ima
kljucne funkcije (Aronin, 2016). U usporedbi s jezicnim opusom skup dominantnih jezika ne
ukljucuje sve pojedinceve jezike jer neki od njih nemaju ulogu u ostvarivanju komunikacije niti u
stjecanju ili prenoSenju znanja. Takav sustav za polaziSnu tocku u uporabi i usvajanju jezika ne
podrazumijeva samo jedan jezik, ve¢ viSe jezika koji se promatraju kao cjelina (ibid.). Ako se
viSejezicnost promatra kroz potrebu za jezikom da bi se moglo izvrSavati ,,ono $to radimo, u svim
dijelovima svijeta, i to ne samo visejezicne osobe, vec se to odnosi na veéinu svjetske populacije*
(Aronin, 2020, str. 21), skup dominantnih jezika omoguéuje optimizaciju i ucinkovitost u
upravljanju jezicima iz perspektive visejeziénoga pojedinca, dok s druge strane omoguéuje

teorijsku organizaciju visejezi¢nosti kao vrlo sloZzenoga pojma.

U okviru individualnih posebnosti visejeziénih pojedinaca, S. Letica Krevelj (2020)
podsje¢a na nekoliko vaznih pitanja koja se odnose na odredivanje broja jezika u necijemu
jezicnomu opusu, razgrani¢avanje jezika od dijalekta 1 minimalnu razinu ovladanosti pojedinim
jezikom. Sastavnice sustava dominantnih jezika mogu se mijenjati ovisno o zahtjevima nove uloge
pojedinca nastale promjenom boravista, obrazovnoga ili poslovnoga okruzenja (za $to nije nuzna i
promjena boravista). Primjerice, ako osoba u svojem jezi€nom opusu ima hrvatski, engleski,
poljski i turski, u sustavu dominantnih jezika mogu se nalaziti samo engleski i hrvatski ako se osoba
na tim jezicima Skoluje i ostvaruje komunikaciju u neposrednoj okolini. Preseljenjem u Poljsku
jezik te zemlje postaje jezikom okoline i1 dijelom svakodnevne komunikacije te se time premjesta
u skup dominantnih jezika, dok jedan od postojecih jezika u tome sustavu moze ispasti iz sustava
smanjenjem ili gubitkom uloge u ostvarivanju komunikacije te stjecanju ili prenoSenju znanja. Koji
od jezika ¢e se zadrzati u sustavu dominantnih jezika uvelike ovisi o drustvenim, politi¢kim 1
povijesnim okolnostima (Aronin, 2016; Lo Bianco, 2020). Prema tomu, u geopoliticki odredenim
viSejezi¢nim sredinama takav je sustav postojaniji i manje je dinamic¢an od onih koji se oblikuju u

selilackim obiteljima.
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1.5. Sazetak

Rijec, slog i fonem tri su fonoloske jedinice kojima se upravlja u okviru fonoloske osjetljivosti kao
jednoga od vaznih ¢imbenika za ovladavanje Citanjem na abecednim pismima, Sto je dokazano
brojnim empirijskim istrazivanjima. Fonoloska osjetljivost dio je metajezi¢ne svjesnosti i odnosi
se na sposobnost prepoznavanja fonoloskih jedinica u govornom jeziku i upravljanje njima.
Upravljanje podrazumijeva dodavanje, ispustanje, zamjenu mjesta, stapanje, ras¢lanjivanje. Plitka
fonoloska osjetljivost obuhvaca osjetljivost na slogove i dijelove sloga, dok se duboka fonoloska
osjetljivost odnosi na fonemsku svjesnost. Utvrden je smjer razvojnoga tijeka fonoloske

osjetljivosti od plitke prema dubokoj, no razvoj nije linearan i postoje preklapanja.

Pocetno opismenjavanje odnosi se na pred¢italacka i rana ¢italacka umijeca u razdoblju od
starije predSkolske dobi do pocetnih razreda osnovne Skole. Cilj je pofetnoga opismenjavanja
osposobiti u¢enika za razumijevanje cjelovitoga teksta. Da bi se to postiglo, potrebno je uskladiti

viSe ¢imbenika, a fonoloska osjetljivost smatra se jednim od klju¢nih za ovladavanje ¢itanjem.

S obzirom na odredenje viSejezi€nosti kao sveprisutne znacajke suvremenoga drustva, taj
se pojam za potrebe ovoga rada odreduje kao sveobuhvatan pojam za pojedincevu uporabu
materinskoga i inih jezika koji mogu biti obiteljski, obrazovni, okolinski, strani ili mogu imati neku
drugu ulogu u jezi¢nomu opusu. Jezic¢ni opus opisuje se kao cjelina koja obuhvaca sve pojedinceve
jezike i dijalekte. Noviji pojam, skup dominantnih jezika, usmjeren je na uporabu onih jezika koji
tijekom odredenoga razdoblja imaju neku funkciju u Zivotu visejezi¢ne osobe, §to podrazumijeva
povremene promjene u polozajima jezika unutar skupa. U provedbi empirijskih istrazivanja
viSejezicne djece skup dominantnih jezika primjenjiv je model za organizaciju i utvrdivanje
polozaja pojedinih jezika u odnosu na pojave koje se pritom istrazuju. lako medu ciljevima ovoga
istrazivanja nije utvrdivanje skupa dominantnih jezika za odabranu skupinu ispitanika, izgledno je
da ¢e rezultati nekih od primijenjenih testova ukazivati na hijerarhiju medu jezicima u jezi¢nim

opusima ispitanika.
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2. KONTINUUM SASTAVNICA FONOLOSKE OSJETLJIVOSTI

Pojam kontinuuma sastavnica u podrucju fonoloske osjetljivosti uveo je Keith Stanovich (1992).
Nakon toga brojni su znanstvenici istrazivali sastavnice unutar toga kontinuuma, jednako kao i
njegove granice, Sto je jasno vidljivo iz vecine radova prikazanih u ovome poglavlju. Za razvoj
¢itanja, kljucne su tri fonoloske jedinice: slog, pristup sloga i rima te fonem (Goswami i East,
2000). Svjesnost o slogu odnosi se na prepoznavanje pojedinih slogova unutar rijeci. Slijedi
prepoznavanje dvaju sastavnica sloga, pristupa kao bilo kojega fonema ili zatvorni¢koga niza (eng.
consonant cluster) ispred otvornika te rime kao skupa zatvornika i svakoga sljede¢ega fonema ili
zatvorni¢koga niza. Fonemi su najmanje glasovne jedinice s mogu¢nos¢u promjene znacenja rijeci

(ibid.).

U istrazivanjima na primjeru engleskoga jezika i jednojezi¢nih ispitanika (npr. Carroll i
sur., 2003; Liberman i sur., 1974; Treiman 1 Zukowski, 1996) potvrdeno je da se svjesnost o
pristupu sloga i rimi razvija ranije od svjesnosti o pojedina¢nim fonemima, ali potrebno je uzeti u
obzir da svjesnost o pristupu sloga ¢esto podrazumijeva razvoj fonemske svjesnosti jer je u nekim
rije¢ima pristup sloga samo jedan fonem (primjerice job, mat, dig, itd.). Nadalje, slogovi su se
pokazali lakSe prepoznatljivima od rime kao sastavnoga dijela slog. Utvrdeno je kako je djeci lakSe
prepoznati isti pocetni zatvornik u dvjema rijeCima kada stoji sam kao pristup sloga nego kada
pripada pristupnom suglasni¢kom skupu®* (eng. cluster onset). Navedeni rezultati idu u prilog
tvrdnji da se osjetljivost na vece jedinice - slog te pristup sloga i rimu - razvija u ranijoj dobi, bez
prethodnoga poznavanja sustava pisanja. Nasuprot tome, fonemska osjetljivost barem djelomi¢no
mozZe nastati kao posljedica namjernoga poucavanja i u¢enja slovnog sustava pisanja (Liberman i

sur., 1974).

Snowling, Hulme, Smith i Thomas (1994) smatraju kako fonemska slicnost moze utjecati
na svjesnost o pristupu sloga i odstupu. To objasnjavaju na primjeru niza rijeci job, rob, nod, gdje
je teze pronaci rije€ koja ne pripada nizu ako se promatraju glasovna obiljezja posljednjega fonema,
nego $to je to slucaj u nizu job, rob, knock stoga sto je /d/ (u nod) obiljezjima blizi /b/ nego Sto je
to /k/ (u knock).

14 primjerice, dr u draw, sk u skip, spl u split i sl.
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U brojnim se slu¢ajevima pokazalo kako je djeci znatno lakse upravljati pristupom i rimom
nego jo$ manjim elementima, jezgrama i odstupima. Takoder im je lakSe upravljati rimama i
odstupima koji imaju jedan ili dva zatvornika, nego jednim zatvornikom kao dijelom zatvorni¢koga
niza ili odstupa (npr. Helfgott, 1976; Morais, Mousty i Kolinsky,1998; Stahl i Murray, 1994;
Stanovich i sur., 1984; Treiman, 1984). Najzahtjevnije su kognitivne operacije medu zadatcima
fonoloske osjetljivosti izostavljanje, izdvajanje i obrtanje fonoloskih jedinica (Vallar i Papagno,

1993; Yopp, 1988).

Uvazavajuci opceprihvaceni tijek razvoja fonoloske osjetljivosti, B. M. Phillips, J. Clancy-
Menchetti i Lonigan (2008) kontinuum vide kao djelomi¢no preklapanje razina, gdje se kod djece
pocinju nazirati umijeca vise, odnosno zahtjevnije razine fonoloske osjetljivosti dok jo§ nisu u
potpunosti ovladala manje slozenima (slika 5). Svjesnost o rijeCima moguce je provjeriti spajanjem
dviju rije¢i u jednu slozenicu, ili oduzimanjem jedne rije¢i od slozenice kako bi ostala samo jedna
rijeC. Svjesnost o pristupu slogu i rimi provjerljiva je pomocu jednostavnih zadataka prepoznavanja

ili stvaranja rijeci koje se rimuju (ibid).
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Razvoj fonoloske osjetljivosti

Slika 5. Model razvojnoga kontinuuma fonoloske osjetljivosti prema B. M. Phillips, J.
Clancy-Menchetti i Loniganu (2008, str. 3)

24



Razinu fonoloske osjetljivosti moguce je izmjeriti neovisno o razini pismenosti pojedinca
(Goswami, 2007). Rana fonoloska osjetljivost pojavljuje se u dvogodisnjaka, s godinama se
povecava, a doseze razinu fonemske svjesnosti u starijoj predskolskoj dobi (Stewart, 2004).
Osjetljivost na rijeci pojavljuje se ve¢ u drugoj ili tre¢oj godini zivota (Chaney, 1992; Fox i Routh,
1975; Lonigan, Burgess, Anthony i Barker, 1998; MacLean i sur., 1987), osjetljivost na slogove te
na pristup sloga i rimu pojavljuje se u trecoj ili Cetvrtoj godini (Chaney, 1992; Fox i Routh, 1975;
Lonigan i sur., 1998; MacLean i sur., 1987), a osjetljivost na pojedina¢ne foneme pojavljuje se od
Cetvrte ili pete godine Zivota (Bryant i sur., 1989, 1990; Fox i Routh, 1975, 1984; Lonigan i sur.,
1998). Kako djeca postaju starija, razina fonoloSke osjetljivosti raste i postaje stabilnija, a nize
razine osjetljivosti (npr. osjetljivost na slogove) izmjerene u vrlo male djece mogu posluziti kao
razvojni pretkaziva¢ visih razina (npr. osjetljivosti na foneme) koje se javljaju u kasnijoj dobi

(Lonigan i sur., 1998).

Ukratko, kada je rije¢ o engleskome jeziku, prevladavaju zakljucci da se sastavnice
fonoloske osjetljivosti, kao $to su odvajanje pristupa sloga od rime, usvajaju ranije od osjetljivosti
na fonemskoj razini i obi¢no su lakse savladive (v. Liberman i sur., 1974; Treiman, 1986; Treiman
1 Zukowski, 1996). Slijedom toga mnogi istrazivaci uvidaju potrebu za izravnim poucavanjem
sadrzaja koji podizu razinu fonoloske osjetljivosti (npr. Carson, Gillon i Boustead, 2013; Harris,
2016; McGee i Ukrainetz, 2009; Mufioz, Valenzuela i Orellana, 2017; Murakami i Cheang, 2017;
Yeung, Siegel i Chan, 2012).

2.1. Zadatci za mjerenje fonoloske osjetljivosti

Razina fonoloske osjetljivosti mjerljiva je pomocu zadataka koji od djeteta traze promisljanje o
glasu kao sastavnici govorne rije¢i ne uzimajuci u obzir njezino znacenje. Zadatci za utvrdivanje
razine fonoloSke osjetljivosti uglavnom se sastoje od prepoznavanja i prebrojavanja odsjecaka

govorne rijeci, raS¢lambe i stapanja, ispustanja, dodavanja te usporedbe po nacelu isto ili razlicito.

Primjenom i analizom desetak testova za provjeru fonemske svjesnosti, H. K. Yopp (1988)
formira tri skupine zadataka: zadatci jednostavne fonemske svjesnosti, zadatci slozene fonemske
svjesnosti 1 ostali zadatci. U jednostavnu fonemsku svjesnost ubraja ras¢lambu na foneme,

izdvajanje glasa, spajanje te prebrojavanje fonema. Slozenu fonemsku svjesnost ¢ine izostavljanje
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fonema i usporedba fonema metodom rijec na rijec (primjerice ,,Pocinju li rijeci 'pas' i 'pile’ istim
glasom?*). Ostali zadatci odnose se na rimu i slu$no razlikovanje. Za tocnije rezultate autorica
preporuca uporabu dvaju testova, od kojih jedan pripada jednostavnoj fonemskoj svjesnosti, a drugi

slozenoj.

C. Kirtley, Bryant, MacLean i Bradley (1989) opisuju primjere zadataka usporedbe prema
nacelu isto ili razli¢ito, odnosno ,,Koja rije¢ ne pripada nizu?* - u skupinama od tri rijeci, potrebno
je izdvojiti onu ¢iji je prvi fonem drugaciji (npr. bus, bun, rug), srednji fonem drugaciji (npr. pin,
gun, bun) ili zavr$ni fonem drugaciji (npr. doll, hop, top). U njihovu istrazivanju ¢etverogodis$njaci
1 petogodis$njaci bili su iznimno uspjesni u prepoznavanju rijeci koje ne pripadaju nizu, s time da
su pokazali vecu svjesnost o rimi nego o pristupu sloga, Sto otkriva visoku razinu svjesnosti o

rijecima koje se rimuju. Zakljucuju kako se svjesnost o pristupu sloga i rimi razvija prije fonemske

svjesnosti, odnosno prije polaska u $kolu i izloZenosti sustavnom poucavanju ¢itanja.

Ponukani velikim zanimanjem istraZzivaca i njihovim spoznajama koje su upucivale na
potrebu za praktiénom primjenom sadrzaja fonoloske osjetljivosti, Chard i Dickinson (1999)
izraduju linearni prikaz sloZenosti zadataka te daju niz primjera za uvjezbavanje i poticanje
fonoloske osjetljivosti. Njihov prikaz polazi od manje slozenih zadataka prema slozenijima (slika
6), odnosno od pjesama s rimom 1 raS¢lambe recenica na rijeci, preko ras¢lambe rijeci na slogove
1 spajanja slogova u rijeci, spajanja pristupa i rime u slog te raS¢lambe na iste jedinice, do

najsloZenijih postupaka - raS¢lambe na foneme 1 spajanja fonema u vece fonoloske jedinice.
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Slika 6. Prikaz sloZenosti zadataka s podrucja fonoloske osjetljivosti prema Chardu i Dickinson (1999, str. 262)

L. Roberts 1 S. McDougall (2003) razlikuju tri razine zadataka. Prva razina obuhvaca
neizravnu osjetljivost koja se odnosi na odabir rijeci koja najbolje odgovara zapocetoj recenici
kako bi se postigla rima (primjerice The book that he ..., uz o¢ekivani odgovor took). Druga je
razina obuhvaca proizvodnju 1 razlikovanje, odnosno uocavanje slicnosti 1 razlika medu
fonoloskim jedinicama (primjerice zapocinju li rije¢i paper i pen istim glasom ili po ¢emu se
razlikuju rijeci cat i cool). Treca je razina upravljanje, tj. ras¢lamba i spajanje fonoloskih jedinica
(primjerice koja se rijeC dobije dodavanjem glasa /s/ ispred /mgk/; koja se rije¢ dobije zamjenom
mjesta prvoga i1 zadnjega glasa u rijeci /lep/ 1 sl.).

C. M. Schuele i D. Boudreau (2008) daju slikovni prikaz redoslijeda poucavanja sastavnica

15 4 kvazi-

fonoloSke osjetljivosti prikladnih za prakticnu primjenu te za dodatno poucavanje
eksperimentalnim i eksperimentalnim istrazivanjima. Njihov model svrstava ras¢lambu rije¢i na

slogove, rimu rijeci te ras¢lambu rije¢i prema pocetnomu i zavrsnomu fonemu u skupinu umijeca

15 Autorice takvo dodatno pouéavanje nazivaju intervencijom (eng. intervention). Glavni doprinos njihovoga modela
je osposobiti ucitelje jezika i logopede za ispravno i pravovremeno djelovanje u radu s ucenicima koji su u riziku od
razvijanja poteskoca pri ovladavanju Citanjem.
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manje slozenosti, dok umije¢ima veée slozenosti pripadaju ras¢lamba sloga na pristup i1 rimu,
odvajanje pocetnoga i zavrSnoga glasa, spajanje glasova u rije¢, izostavljanje fonema i upravljanje
fonemima na razne nacine te ras¢lamba rijeci na glasove, §to izdvajaju kao temeljnu sastavnicu za
uspjeSno pocetno opismenjavanje (slika 7). lako je opceprihvaceni razvojni tijek sastavnica
fonoloske osjetljivosti jasno vidljiv iz njihovoga prikaza, autorice napominju kako je vremenski
okvir za ovladavanje pojedinom sastavnicom nemoguce jasno odrediti ako postoje vece razlike

izmedu predskolskih 1 Skolskih kurikula unutar jednoga obrazovnoga sustava.
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Slika 7. Smjernice za dodatno razvijanje fonoloske osjetljivosti, prema C. M. Schuele i D. Boudreau (2008, str. 6)
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Pregledom postavki velikoga broja istrazivanja, L. Pufpaff (2009) usustavljuje sastavnice
fonoloske osjetljivosti na kontinuumu, pocevsi od krupnijih i jednostavnijih fonoloskih jedinica
(primjerice rima rijeci) prema sloZenijima i zahtjevnijima (primjerice zamjena mjesta pojedinacnih

fonema), Sto je prikazano u tablici 2. K tomu autorica ustrojava zadatke iz prethodnih istrazivanja

u skladu s razvojnim fazama ucenika.

Tablica 2. Razvojni tijek sastavnica fonoloske osjetljivosti prema L. Pufpaff (2009, str. 10)

Umijece

Primjer zadatka za provjeru

Fonoloska svjesnost
Uocavanje rime
Stvaranje rime
Proizvodnja rime
Prepoznavanje rime
Uocavanje nerimovane rijeci
Spajanje slogova
Rasc¢lamba recenice
Ras¢lamba rijeci na slogove
Ispustanje slogova - srastanje imenica
Ispustanje slogova - viSeslozne rijeci
Fonemska svjesnost
Spajanje fonema
Povezivanje glasa i rijeci
Prepoznavanje pocetnoga fonema
Prepoznavanje posljednjega fonema
Mjesto fonema
Prepoznavanje mjesta fonema
Povezivanje rijedi s rijecju
Isti pocetni zatvornik
Razlicit pocetni zatvornik

Prepoznavanje obrisanoga fonema
Isti posljednji zatvornik
Razlicit posljednji zatvornik

Izdvajanje fonema
Izdvajanje pocetnoga fonema
Izdvajanje posljednjega fonema
Izdvajanje srednjega fonema

Prebrojavanje fonema

Ras¢lamba na foneme

Ispustanje fonema
Ispustanje zavrSnoga fonema
Ispustanje pocetnoga fonema
Ispustanje prvoga zatvornika u nizu
Ispustanje srednjega fonema

Zamjena fonema

Zamjena mjesta fonemima

Rimuju li se rijeci kip i tip?

Promijeni prvi glas u rijeci kip tako da se nova rijec rimuje s rijecju kip.
Reci rije¢ koja se rimuje s kip.

Koja se rijec¢ rimuje s kip? Kap - nov - tip.

Koja se rijec ne rimuje s ostalim rijecima: crn - kip - hip - tip?

Koja je ovo rije¢? Slusaj. /ku/ /¢a/

Koliko rijeci cujes u ovoj recenici? Djecak ima plavi Sesir.

Prebroji slogove u ovo rijeci. Polica.

Sluaj. Maloprodaja. Ukloni malo. Sto ti je ostalo?

Slusaj. Kolaci. Reci kolaéi. Izgovori rije¢ opet, ali bez [ko/.

Koja je ovo rijec? [t/ Jo/ /p/.

Pocinje li top glasom /[t/?

Zavrsava li pas glasom /s/?

Slusaj dok ne ¢ujes glas /m/. More. Je li glas /m/ pocetni ili posljednji?
Slusaj. /t/, kuca. Prvi, posljednji ili ga nema?

Pocinje li snijeg istim glasom kao i slika?

Slusaj. Snijeg. Koja rijec ima razlic¢it pocetni glas od snijeg? San - ton -
Siv.

Reci mrak. Reci rak. Koji glas nedostaje u rak, a postoji u mrak?

Ima li brijeg isti zavrsetak kao i trag?

Slusaj. Mrak. Koja rijec¢ ima razli¢it posljednji glas od mrak? Sok - lak -
nas.

Koji je pocetni glas u mak?
Koji je zavrsni glas u mak?

Koji je srednji glas u mak?

Koliko glasova cujes u rijeci riba?
Reci sir glas po glas.

Slusaj. Slap. Reci slap. Sada to reci bez /p/.

Slusaj. Noga. Reci noga. Sada to reci bez /n/.

Slusaj. Vlak. Reci vlak. Sada ukloni /v/. Koja je rijec¢ ostala?
Slusaj. Druga. Reci druga. Sada ukloni /r/. Koja je rije¢ ostala?
Reci lak. Sada to reci opet, ali umjesto /|/ reci /m/.

Slusaj. Da. reci da. Sada zamijeni mjesta /d/ i /a/.

Napomena. Tablica je izradena prema L. Pufpaff (2009, str. 10) i prilagodena hrvatskomu jeziku.




Kako navode Anthony i suradnici (2002), alate za (pro)cjenjivanje fonoloske osjetljivosti
vazno je uskladiti s razvojnim fazama djeteta. ViSestruka se mjerenja preporuca provesti na
zadatcima koji obuhvacaju razli¢ite razine jezic¢ne slozenosti: od gotovo savladanih, do onih koje

se tek naziru.

2.2. Instrumenti za procjenu razine fonoloske osjetljivosti

U istrazivanjima i mjerenjima razine fonoloske osjetljivosti, nerijetko se razvijaju testovi ili njihovi
kompleti koji s viemenom postaju standardni i ¢esto se upotrebljavaju u znanstvene ili prakticne
svrhe, odnosno za pravovremeno prepoznavanje rizika od pojave poteSko¢a u ovladavanju
¢itanjem. U literaturi se naj¢eSée rabe standardizirani testovi na engleskome te njihove inacice na
drugim jezicima. Istrazivanja fonoloske osjetljivosti na drugim jezicima objavljena na engleskome
izvjesStavaju o primjeni testova koji su ili standardizirani, ili su osmisljeni za odredeno istrazivanje.

U nastavku se navode 1 sazeto opisuju neki od ¢esto primjenjivanih testova.

Preschool Comprehensive Test of Phonological and Print Processing, pokratom P-
CTOPPP (Lonigan, Wagner, Torgesen i Rashotte, 2002), namijenjen je procjeni triju podrucja
fonoloske obrade (fonoloske osjetljivosti, fonoloskoga pamcenja i fonoloskoga pristupa) u djece
od 3. do 5. godina zivota. On prati razvojni tijek fonoloske osjetljivosti, od rije¢i do fonema, a
sadrzi zadatke prepoznavanja i proizvodnje prilikom stapanja, ispuStanja i svrstavanja prema
pocetnome glasu. Osim fonoloskih podtestova mijesanje (eng. Blending), ispustanje fonema i
slogova (eng. Elision), raspon rije¢i (eng. Word Span), ponavljanje nerije¢i (eng. NonWord
Repetition) i brzo imenovanje (eng. Rapid Naming), ispitni paket sadrzi i testove svjesnosti o
pisanju te test rje¢nika potrebnoga za uspjesno pocetno €itanje (primjer uporabe testa v. u Goodrich,

Lonigan i Farver, 2014).

Spanjolsku ina¢icu P-CTOPPP-a (Lonigan, Farver i Eppe, 2002) u svojim su istrazivanjima

primijenili Goodrich, Lonigan i Farver (2014) i Lonigan, Goodrich i Farver (2017).

Comprehensive Test of Phonological Processing, pokratom CTOPP (Rashotte, Torgesen
1 Wagner, 1999) sveobuhvatni je komplet testova za procjenu fonoloske osjetljivosti, fonoloskoga
pamcenja 1 brzoga imenovanja. Ima Siroku primjenu, od 5. do 24. godine Zivota. Sadrzi 13

podtestova: ispuStanje zavr$noga fonema, spajanje rijeci, grupiranje glasova, pamcenje znamenaka,
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ponavljanje pseudorijeci'®, brzo imenovanje boja, brzo imenovanje znamenaka, brzo imenovanje
slova, brzo imenovanje predmeta, spajanje pseudorijeci, zamjenu mjesta fonemima, ras¢lambu

rijei, ra$¢lambu pseudorijeéi (primjer uporabe testa v. u Wise, D’Angelo i Chen, 2015 i Ozata,

Babdir i Haznedat,2016).

Comprehensive Test of Phonological Processing, pokratom CTOPP-2) drugo je izdanje
opisanoga kompleta, a autori su mu Wagner, Torgesen, Rashotte 1 Pearson (2013). Sadrzi 12
podtestova koji pokrivaju pet podrucja: svjesnost o fonoloskoj strukturi govornoga jezika (eng.
Phonological Awareness Component Scores), sposobnost fonoloskoga kodiranja informacija i
pohranu u kratkoro¢nom pamcenju (eng. Phonological Memory Component Scores), u¢inkovito
dozivanje fonoloskih informacija iz dugoro¢noga pamcenja te brzo i opetovano izvrSavanje niza
operacija (eng. The Rapid Symbolic Naming Composite Score), u¢inkovito dozivanje fonoloskih
podataka iz dugoro¢noga pamcenja te brzo i ponavljano obavljanje niza operacija uz uporabu
objekata i boja (eng. Rapid Non-Symbolic Naming Composite Score) te mjerenje fonoloske
osjetljivosti pomocu pseudorijeci i pamcéenja brzim i opetovanim izvrSavanjem niza postupaka
(eng. The Alternate Phonological Awareness Composite Score) (primjer uporabe testa v. u
O’Brien, Mohamed, Yussofi Chin Ng, 2019 i Krenca i sur., 2020).

Bilingual English Spanish Assessment, pokratom BESA (Pefia, Gutiérrez-Clellen,
Iglesias, Goldstein i Bedore, 2018) sveobuhvatni je alat za procjenu djecjega jezika i jezi¢nih
sposobnosti u engleskome 1 Spanjolskome. Sadrzi dva upitnika za prikupljanje dodatnih podataka
o ucenicima 1 njihovoj izloZenosti jezicima unutar obitelji. Podtestovi obuhvacaju fonologiju,
morfosintaksu i semantiku, zasebno za svaki od jezika. Dio ispitnoga paketa koji se odnosi na
fonologiju namijenjen je prepoznavanju svojstvenih i nesvojstvenih fonoloskih umije¢a u
dvojezi¢ne djece pomocu jezi¢ne proizvodnje; za engleski se rabi 31 rijec, a za Spanjolski 28 rijeci.

(primjer uporabe testa v. u Fabiano-Smith i Goldstein, 2010).

Preschool and Primary Inventory of Phonological Awareness, pokratom PIPA (Dodd,
Crosbie, Mclntosh, Teitzel i Ozanne, 2000), komplet je za procjenu prirode i opsega fonoloSkoga

razvoja djece od pocetka 3. do kraja 6. godine zivota. SadrZi Sest podtestova: rasclambu na slogove

16 Nizovi fonema koji nemaju znacenje, ali koji odgovaraju nekomu jeziku prema fonoloskim i morfoloskim pravilima
i u svojem pisanom obliku poStuju pravopisna pravila. Pseudorijeci se Cesto rabe u psiholingvisti¢kim istrazivanjima
(Keli¢, Zelenika Zeba i Kuvac Kraljevi¢, 2016).
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(eng. Syllable Segmentation), svjesnost o rimi (eng. Rhyme Awareness), svjesnost o aliteraciji (eng.
Alliteration Awareness), izdvajanje fonema (eng.Phoneme Isolation), ras¢lambu na foneme (eng.
Phoneme Segmentation) i slovno znanje (eng. Letter Knowledge) (primjer uporabe testa v. Lesniak,
Myers i Dodd, 2014).

Queensland Inventory of Literacy, pokratom QUIL (Dodd, Holm, Oerlemans, i
McCormick, 1996), standardizirani je alat za procjenu umijeca fonoloske osjetljivosti djece skolske
dobi. Sadrzi deset podtestova: pisanje pseudorijeci, Citanje pseudorijeci, prepoznavanje slogova,
ra$¢lambu na slogove, prepoznavanje govorne rime, prepoznavanje vizualne rime, prepoznavanje
fonema, ras¢lambu na foneme, upravljanje fonemima i spunerizme®’ (primjer uporabe QUIL-a v.

u Lesniak, Myers i Dodd, 2014).

Phonological Assessment Battery, pokratom PhAB (Frederickson, Frith i Reason, 1997),
komplet namijenjen prepoznavanju fonoloskih poteskoca 1 poteskoa u obradi elemenata
govornoga jezika u djece od 6 do 14 godina starosti. Ispitni materijal primjenjiv je na dvojezi¢nim
ispitanicima te onima kojima je engleski ini jezik. Sest standardiziranih testova ukljuduje
aliteraciju, brzo imenovanje, rimu, spunerizme, te¢nost u ¢itanju te Citanje pseudorijeci (primjer
uporabe testa v. u Lesniak, Myers i Dodd 2014). Drugo izdanje, pokratom PhAB2 Primary (Gibbs
i Bodman, 2014), ukljucuje dopune i izmjene u postoje¢im podtestovima te uvodi Cetiri nove
sastavnice: spajanje glasova, fonoloSko radno pamcenje, ras¢lambu na foneme te izostavljanje

fonema.

Phonological Awareness and Literacy Screening, pokratom PALS (Invernizzi, Meier i
Juel, 2009), alat je za procjenu, dijagnostiku 1 pra¢enje napretka u usvajanju temeljnih umijeca
opce pismenosti, a sastoji se od tri instrumenta (PALS-PreK, PALS-K i PALS) koji pokrivaju
osnovnoskolski uzrast, od 1. do 8. razreda. Dijelovi ovoga instrumenta dostupni su i na

Spanjolskome.

Phonological Awareness and Literacy Screening for Preschool, pokratom PALS-PreK
(Invernizzi, Sullivan, Meier, i sur., 2004), je skup je testova namijenjenih ¢etverogodi$njacima, pri

¢emu se procjenjuje njihovo umijece i znanje o elementima pocetnoga opismenjavanja. Sadrzi Sest

17 Spunerizam (eng. spoonerism, prema W. A. Spooneru) zamjena je zatvornika, otvornika ili morfema u dvjema
rije¢ima u sintagmi ili unutar jedne rijeci, Cesto radi postizanja duhovitosti. Primjerice, belly jeans umjesto jelly
beans na engleskome (Walton i Brooks, 1995), Zabreg umjesto Zagreb na hrvatskome.
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podtestova koji obuhvacaju pisanje vlastitoga imena, slovno znanje, svjesnost o pocetnome glasu,
svjesnost o tiskanim materijalima (npr. slikovnicama) i rijeCima, svjesnost o rimi, svjesnost 0
malesnicama. Komplet sadrzi preporuke za dodjeljivanje bodova te primjere oc¢ekivanih postignuca

(primjer uporabe testa v. u Harper, 2011).

Phonological Awareness and Literacy Screening for Kindergarten, pokratom PALS-K
(Invernizzi, Juel, Swank i Meier, 2003), ima sedam podtestova od kojih su dva pripadaju
fonoloskoj osjetljivosti: svjesnost o rimi i svjesnost o pocetnome glasu, a preostalih pet opcoj
pismenosti: slovno znanje, glasovi koji proizlaze iz slova, pravopis, poimanje rijeci te

prepoznavanje rijeci u izolaciji (primjer uporabe navedenih testova v. u Townsend i Konold, 2010).

Test of Auditory Processing Skills, pokratom TAPS-3 (Martin i Brownell, 2005), alat je za
procjenu slusne obrade i utvrdivanje mogucih poteskoc¢a u djece i adolescenata. Temelji se na
prikupljanju i analizi onoga §to ispitanici ¢uju. Komplet ¢ini devet podtestova koji pokrivaju
sljedeca podrucja: razlikovanje rijeci, fonolosku ras¢lambu, fonolosko spajanje, brojanje unaprijed,
brojanje unatrag, pamcenje rijeci, pamcenje recenica, slusno razumijevanje i sluSno rasudivanje

(primjer uporabe testa v. u Le Roux, Geertsema, Jordaan i Prinsloo, 2017).

Test of Preschool Early Literacy, pokratom TOPEL (Lonigan, Wagner, Torgesen i
Rashotte, 2007), namijenjen je provjeri jezi¢nih umijeca djece predSkolske dobi. Sadrzi tri podtesta
koji se odnose na znanje o pisanome jeziku, definicijski rjecnik 1 zadatke fonoloske osjetljivosti:
elizije glasa u rijeci 1 spajanje glasova u rije¢ (primjer uporabe testa v. u Lonigan, Goodrich 1

Farver, 2018).

U Hrvatskoj su test za procjenjivanje potrebnih umije¢a za pocetno Citanje i pisanje,
PredCiP test, osmislile J. Kuva¢ Kraljevi¢ i M. Lenéek (2012) u sklopu projekta Vise kortikalne
funkcije i jezik: razvojni i steceni poremecaji. Test obuhvaca 16 zadataka koji kod SestogodiSnjaka
provjeravaju brzo imenovanje, fonoloSku osjetljivost, poznavanje slova, sposobnost
pripovijedanja, ponavljanje pseudorijeci i reCenica te vizualno opazanje. Test je standardiziran te
je, osim za izvorne govornike, prikladan i za u¢enike kojima je hrvatski drugi jezik, no primjena
testa omogucena je poglavito logopedima (primjer uporabe testa v. u Kuvac¢ Kraljevi¢, Lencek 1

Matesi¢, 2019).
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Za hrvatski postoji i Test fonoloske svijesti, pokratom FONT-HR (v. Franc i Suboti¢, 2015;
Franc i Vui¢, 2018), koji je izvorno osmisljen na srpskom jeziku, FONT (Suboti¢, 2011), no za
potrebe istrazivanja izradena je inaCica na hrvatskome. Test sadrzi osam vrsta zadataka:
prepoznavanje rime, proizvodnju rime, uoCavanje pocetnoga fonema, uocavanje zavrSnoga
fonema, spajanje slogova, rasclambu na foneme, izostavljanje pocetnoga fonema i zamjenu

pocetnoga fonema.

U nekim se slucajevima testovi fonoloske osjetljivosti povezuju s drugim testovima koji
mjere razne C¢imbenike radi dopunjavanja podataka i preciznijega tumacenja rezultata. To su,
primjerice testovi inteligencije (npr. Chen, Li, Li, Wang i Wu, 2012; O’Brien, Mohamed, Yussof i
Chin Ng, 2019; Wise, D’Angelo i Chen, 2015), testovi ¢itanja s razumijevanjem (npr. Chen, Li,
Li, Wang i Wu), test rje¢nika (npr. Chen, Li, Li, Wang i Wu, 2012), test poznavanja slova (npr.
Lesniak, Myers i Dodd, 2014), testovi ¢itanja (npr. Le Roux, Geertsema, Jordaan i Prinsloo, 2017;
O’Brien, Mohamed, Yussof i Chin Ng, 2019), i sli¢no.

V. Muter i K. Diethelm (2001) smatraju da engleski testovi za probir prema fonoloskoj
osjetljivosti ucinkovito predvidaju razvoj Citanja, naravno, pod uvjetom da dijete ima engleski u
svom jezicnom opusu. Vrijednost takvih testova posebice se ocCituje ranome prepoznavanju
poteskoca u ovladavanju Citanjem. Medutim, u brojnim istraZivanjima visejezicnih ispitanika, u
kojima su primjenjivani instrumenti za procjenu fonoloske osjetljivosti samo na engleskome, to se
Cesto spominje kao nedostatak jer autori smatraju da bi se dobila bolja slika o ispitanicima kada bi

se u ispitivanje te sposobnosti mogli ukljuéiti svi jezici iz jezi¢nih opusa ispitanika (v. dio 6.4.2.).

2.3. Sazetak

Kontinuum fonoloske osjetljivosti seze od plitke osjetljivosti s jedne strane, do duboke osjetljivosti
s druge strane. To¢nije, svjesnost o rije¢ima, slogu 1 dijelovima sloga pripadaju plitkoj osjetljivosti
(Sto se naziva i fonoloskom svjesno$¢u), dok fonemska svjesnost pripada dubokoj osjetljivosti.
Razvoijni tijek fonoloske osjetljivosti nacelno se kreée od plitke prema dubokoj, no ne moze se reci
da je linearan. Tocnije, fonoloska svjesnost i fonemska svjesnost mogu se razvijati istodobno (npr.
fonemska svjesnost i svjesnost o dijelovima sloga). Dvodimenzionalni prikaz razvoja fonoloske

osjetljivosti B. M. Phillips i suradnika (2008) odgovara spoznajama proizaslima iz empirijskih
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istrazivanja provedenih na jednome jeziku. Medutim, u kontekstu visejezi¢ne djece Ciji jezicni
razvoj ukljucuje medudjelovanje nekoliko jezika, ovome modelu nedostaje i treca dimenzija koja
bi, osim prvoga, prikazivala i djetetove ine jezike. Prilagodeni model s ukljuéenom tre¢om

dimenzijom prikazan je u zaklju¢nome dijelu ovoga rada (v. 7.6.3.).

U okviru spomenutoga kontinuuma razradeni su zadatci za utvrdivanje razine fonoloske
osjetljivosti i u ovom se poglavlju prikazuje nekoliko modela za oblikovanje zadataka s obzirom
na sloZenost. Postoje zadatci za utvrdivanje razlike medu ponudenim rije¢ima (npr. pocinju li rijeci
'nos’ i 'nov' istim glasom) i zadatci koji iziskuju proizvodnju (npr. nastavljanje niza rije¢i koje s
rimuju, imenovanje pocetnoga glasa i sl.). Zadatci razlikovanja smatraju se lakSima od zadataka
proizvodnje. Nadalje, imenovanje pocetnih glasova smatra se lak§im od imenovanja zavr$nih
glasova u rije¢i. U smislu glasovne analize 1 sinteze, sposobnost stapanja glasova u rije¢ javlja se
ranije od sposobnosti ras¢lambe rijeci na glasove. Kognitivno najzahtjevnijim zadatcima smatraju

se ispustanje glasa iz rijeci te izdvajanje glasa iz rije¢i i zamjena redoslijeda.

Fonoloska osjetljivost ¢esto se mjeri standardiziranim testovima Kkoji su brojni na
engleskome, no postupno se razvijaju i testovi na drugim jezicima ili se prevode postojeci testovi.
U ovome je poglavlju dan kratak pregled ¢esto primjenjivanih testova na engleskome i njihovih
prijevoda na Spanjolski te je navedeno i nekoliko testova na hrvatskome. Testovi fonoloske
osjetljivosti uglavnom su dijelom komercijalnih ispitnih kompleta i najcesée nisu dostupni za

slobodnu primjenu ili usporedne analize.

35



3. POTICANJE RAZVOJA FONOLOSKE OSJETLJIVOSTI

Velik broj eksperimentalnih istrazivanja ukljucuje neki oblik dodatka redovnoj nastavi jezika radi
utvrdivanja uspjeSnosti izravnoga poucavanja fonoloske osjetljivosti. Drugim rijecima,
eksperimentima ili kvazi-eksperimentima mjeri se ucinak nekoga postupka ili utjecaj neke pojave
na razinu fonoloske osjetljivosti ispitanika. Uz posebno osmisljene aktivnosti namijenjene ciljanoj
skupini ispitanika, u istraZzivanjima se obi¢no primjenjuju standardizirani testovi fonoloske

osjetljivosti, testovi Citanja i Citanja s razumijevanjem, testovi opce inteligencije i sli¢no.

Radi povecanja razine fonoloske osjetljivosti, djecu je kod kuce i u Skoli potrebno izloziti
raznolikim jezi¢nim aktivnostima poput brzalica, malesnica, slikovnica s rimama, jezi¢nih
zagonetki s naglaskom na glasovnu sli¢nost (eng. sound similarity) i sl. Metakognitivni razvoj
djece koja nisu izloZena takvim podrazajima moze biti usporen iako ona posjeduju potrebne
metakognitivne sposobnosti, §to se moze negativno odraziti na njihov uspjeh u ovladavanju
¢itanjem (Tunmer i Hoover, 1993). Medutim, razvoj fonoloske osjetljivosti u predskolskoj dobi
dovodi se u vezu s roditeljskim trudom u poucavanju slova, no ne i s ucestalos¢u zajednickoga
¢itanja (Sénéchal, LeFevre, Thomas i Daley, 1998), ve¢ s ucestaloS¢u kojom roditelji Citaju sa
zadovoljstvom, pri ¢emu su djeca promatraci (Sénéchal, LeFevre, Thomas i Daley, 1998; Lonigan,

Dyer i Anthony, 1996).

Fonoloska osjetljivost ne pripada skupini intuitivnih umijeca koje se razvijaju prirodno, ve¢
je razvoj takve vrste osjetljivosti potrebno potaknuti izravnim poucavanjem i vjeZbom (npr.
Carson, Gillon i Boustead, 2013; Phillips i1 suradnici, 2008; Yeung, Siegel i Chan, 2012). U
slobodnome govoru prirodnije je viSe pozornosti posvetiti znacenju cijele rijeci nego pojedinim
fonemima koji ¢ine tu rije¢. Autori nude niz argumenata na temelju rezultata brojnih istraZivanja
koji isti€u vaznost ranoga podizanja fonoloske osjetljivosti, a uz uobicajene strategije razvijanja
fonoloske osjetljivosti navode nekoliko dodatnih strategija poucavanja prikladnih za prakti¢nu
primjenu (npr. smislena uporaba vizualnih podrazaja, intenzivno bogacenje rjecnika, interaktivno
Citanje dijaloga, 1 sl.). Na temelju usporedbe sluzbenih preporuka mjerodavnih ustanova
(International Reading Association, National Association for the Education of Young Children) i
rezultata opisanih u ukljuenim istraZivanjima, autori zakljucuju kako se suvremene preporuke

uspjesno ugraduju u obrazovne dokumente. Medutim, ocit je nedostatak primjene u praksi.
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H. K. Yopp i R. H. Yopp (2000) nude nekoliko primjera za planiranje aktivnosti kojima je
moguée povecati razinu fonoloSke osjetljivosti na fonemskoj razini, od predskolske dobi pa do
prvoga razreda osnovne Skole. Autorice napominju da takvo poucavanje mora biti namjerno i
svrhovito te ga je potrebno provoditi u okviru Sirega programa pocetnoga opismenjavanja.
Torgesen i Mathes (2002) objavili su priru¢nik s preporukama za izradu nastavnih materijala
primjenjivih u poucavanju pocetnoga Citanja te u ocjenjivanju. Naglasak stavljaju na podizanje
fonoloske osjetljivosti usporedivanjem fonema, ras¢lambom rijeci na foneme te spajanjem fonema.
Svoje preporuke obrazlazu prikupljenim odrednicama fonoloske osjetljivosti 1 pregledom

relevantnih istrazivanja.

Na fonolosku osjetljivost djece moze utjecati obrazovanje (Lonigan i sur., 1998) i
druStvenoekonomski polozaj roditelja (Bowey, 1995; Chaney, 1994; Cudina-Obradovié, 1999;
Mcdowell, Lonigan i Goldstein, 2007). U prilog tome idu rezultati istrazivanja S. Kuppen i E.
Bourke (2017) koje su proucavale utjecaj dvaju nastavnih programa temeljenih na ritmi¢nim
rimama na fonoloSku osjetljivost uc¢enika s nizim drusStveno-ekonomskim polozajem koji su
pohadali prvi razred osnovne Skole. Njihovi rezultati potvrduju da ucenje ritmic¢nih rima moze
stvoriti temelj za uspjeSan razvoj umijeca Citanja te moze posluziti kao okvir za dodatnu fonolosku
vjezbu ucenicima kod kojih je prepoznat rizik od sporijega razvoja fonoloske osjetljivosti zbog
manje izlozenosti popratnim obrazovnim materijalima izvan Skole. Chung i Bidelman (2021)
smatraju da nisu uspjeli odrediti fonolosku osjetljivost kao jedan od pretkazivaca uspjesnosti u
ranome Citanju na mandarinskome jer je istraZivanje provedeno u ruralnome predjelu s
ogranicenom dostupnoscu sadrzaja za citanje namijenjenih predskolskoj dobi. Ispitali su
povezanost prozodijske osvijesStenosti 1 fonoloske osjetljivosti s usvajanjem rjecnika i ¢italatkom
sposobnosti predSkolskih govornika mandarinskoga u Tajvanu. Izostavljanje glasova iz rije¢i kao
jedna od sastojnica fonoloSke osjetljivosti imala je znacajnu ulogu u uspjeSnom prepoznavanju
znakova mandarinskoga pisma. Za razliku od sli¢nih istraZivanja provedenih 1 na abecednim 1 na
logografskim pismima, u ovom je slucaju ta povezanost uoc¢ena izmedu prozodijske osvijestenosti

1 ranoga Citanja.

Jos jedan od ¢imbenika koji pozitivno utjecu na razvoj fonoloske osjetljivosti izloZenost je
jezi¢nim igrama poput malesnica (eng. nursery rhymes) koje se izvode naglas. S. Naranc¢i¢ Kovac

1 M. Andraka (1999) na konkretnome primjeru prikazuju posebnosti engleskoga fonoloskoga
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sustava u odnosu na hrvatski te zakljucuju kako uporaba izvornih materijala na engleskome jeziku
moze doprinijeti razumijevanju svojstvenosti govora na engleskom jeziku. Iste autorice (Andraka
1 Naranci¢ Kovac, 1999) u drugom radu izdvajaju prednosti uporabe izvornih knjizevnih djela u
nastavi engleskoga jezika u nizim razredima osnovne Skole, uz napomenu kako je vazno voditi

racuna o primjerenosti odabranih sadrzaja, jednako kao i o prikladnoj pripremi.

Bryant, Bradley, Maclean 1 Crossland (1989) izvjestavaju o rezultatima longitudinalnoga
istrazivanja provedenoga na djeci predSkolske i mlade Skolske dobi kojemu je glavni cilj bio ispitati
ucinak malesnica na Citanje. Snazna povezanost rane upoznatosti s malesnicama (kao jezi¢nim
rutinama) i uspjeha u Citanju i pisanju tijekom iduce tri godine proizlazi iz ¢injenice da maleSnice
poboljsavaju fonolosku osjetljivost djece, §to poslije rezultira boljim uspjehom u ovladavanju

umijecima Citanja i pisanja.

Istrazuju¢i ucinak izlaganja predSkolske djece tradicionalnim 1 dobro poznatim
maleSnicama (v. bilo koje izdanje pjesmica za djecu izmis$ljenoga pripovjedaca Mother Goose) i
popratnim aktivnostima na poboljSanje fonoloske osjetljivosti, Harper (2011) zakljucuje kako
malesnice kod predskolske djece izgraduju pozitivan stav prema ucenju jezika te podizu svijest o
glasovnim obrascima u jeziku. Vidljiv je i doprinos popratnih aktivnosti, §to se ocituje U
medudjelovanju s odraslima prilikom recitiranja, izvodenja pokreta, poigravanja s glasovima.
Bolduc 1 Lefebvre (2012) ispitali su ucinkovitost Cetiriju metoda za razvoj umijeca fonoloske i
glazbene obrade pomocu deset malesnica: glazbene, jezi¢ne, kombinacije prethodnih dviju te
pasivnoga slusanja u kontrolnoj skupini. PredSkolska djeca izloZena prvim trima metodama
znacajno su razvila svoju fonolosku osjetljivost. Kombinacija maleSnica i jezicnih zadataka
pokazala se kao dobar poticaj za prve korake u razvoju opismenjavanja, a ukljucivanje glazbe

dodatno je potaknulo fonolosku obradu.

Fonolosku osjetljivost dviju skupina predskolske djece nakon izloZenosti dvjema ina¢icama
price Lenore Blegvard, Rainy Day Kate (1987): s rimom i bez rime istrazio je Hayes (2001).
Pokazalo se da su ispitanici izloZeni inacici price s rimom imali bolje rezultate na testovima rime
i aliteracije te su proizveli viSe rime i fonoloski sli¢nih pseudorijeci (eng. clang). Autor zakljucuje
kako izloZenost rimama u knjizevnim djelima povecava sposobnost prepoznavanja sli¢nosti i
razlika u glasovima unutar rijec¢i, §to moZe doprinijeti razvoju ¢itanja u kasnijim razdobljima

Zivota.
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Pozitivan ucinak izravnoga poucavanja umijeca fonoloske osjetljivosti na kasnije Citanje s
razumijevanjem uocile su A. C. Kjeldsen i suradnice (2014). Tijekom razdoblja od 8 mjeseci s
djecom predskolskoga uzrasta koja govore Svedski jezik u Finskoj proveden je posebno osmisljen
program koji se sastojao od zadataka ras¢lambe recenica na rijeci, prepoznavanja rime, raS¢lambe
rijeci na slogove, ras¢lambe sloga i rada sa zasebnim glasovima: spajanje u veée fonoloske jedinice,
raS¢lamba vecih jedinica na glasove te upravljenje glasovima s obzirom na polozaj koji mogu imati
u rijeci ili slogu. S. Keesey, M. Konrad i L. Joseph (2015) pronalaze funkcionalnu povezanost
dodatnoga poudavanja kroz igru rije¢ima (eng. word box instruction'®) i poboljsanja fonologkih
umijeca, jednako kao i ¢itanja i1 pisanja kod predskolske djece. U oba navedena slucaja konkretne

aktivnosti za djecu bile su igrolike i ukljucivale vizualna pomagala.

Ucinak artikulacijske vjeZbe operacionalizirane brzalicama na engleskome jeziku na
fonolosku osjetljivost neuravnotezeno dvojezi¢ne!® $kolske djece, govornika kineskoga kao
materinskoga i engleskoga kao drugoga, odnosno stranoga jezika, ispitala je Chiang (2003).
Zakljucila je kako su brzalice na stranome jeziku imale u¢inak na opaZanje u oba jezika, to¢nije,
vjezba je poboljsala postoje¢a umijeca i povecala razinu fonoloske osjetljivosti. Djeca koja su
stekla osnovnu razinu svjesnosti o rimama prelazila su na visu razinu koja podrazumijeva svjesnost
o pristupu slogu. Ako djeca nisu ovladala osnovnim umije¢ima, tj. nemaju temeljnu fonolosku

osjetljivost, teSko ¢e prije¢i na viSu razinu.

Iz navedenih primjera moguce je zakljuciti da je razvoj fonoloske osjetljivosti, izmedu
ostaloga, preporucljivo poticati primjenom tradicionalnih jezicnih sadrzaja poput malesnica,
brzalica i pri¢a koje omogucuju razvoj fonoloske osjetljivosti na nacin primjeren dje¢jemu uzrastu,
dakle, govornim vjeZbama koje nalikuju igri. Medutim, svaka od tih vjezbi mora predstavljati
izazov u dovoljnoj mjeri da bi se ostvario napredak. Takoder, velika veéina spomenutoga
dodatnoga poucavanja, rezultirala je pozitivnim u¢inkom na razvoj nekih od sastojnica fonoloSke
osjetljivosti, a time 1 na pocetno opismenjavanje ispitanika te u nekim sluc¢ajevima Ccitanja s
razumijevanjem i uspjeSnosti u pisanju. Potrebno je uzeti u obzir da svaki jezik ima svoje osobitosti

i zbog toga je spoznaje dobivene na jednom jeziku nemoguce u potpunosti preslikati na neki drugi

18 Niz zadataka za rastavljanje rijeci na glasove, povezivanje grafema i fonema te pravopis koji su realizirani pomo¢u
Cetiriju plastificiranih kvadrata kao podloge, brojaca, kartica sa slovima, flomastera i mjeraca vremena.

19 Dvojezi¢nost je neuravnoteZena u sluajevima kada je jedan od jezika dominantan jer ga govornik rabi u
komunikaciji s razli¢itim osobama i u razli¢itim situacijama (Jelaska, 2005b).
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jezik. Osim toga, vaznu ulogu mogu imati i metode za pocetno opismenjavanje, jednako kao i
poucavanja jezika - materinskoga ili stranoga. Unato¢ dokazanim prednostima primjene dodatnih
fonoloskih vjezbi koje poticu razvoj fonoloske osjetljivosti, Dickinson i suradnici (2003) pozivaju
na oprez prilikom planiranja i provedbe takvih aktivnosti. Primjerice, opSirna meta-analiza L. Ehri
i suradnika (2001) pokazuje da prevelik broj nastavnih sati posebno osmisljenih fonoloskih vjezbi
nema ocekivani ucinak, ve¢ da je optimalan broj izmedu 5 i 18 sati, S$to je suprotno

op¢eprihvacenim tvrdnjama koje kazu da djeca bolje ovladavaju umijecima §to se vise njima bave.

3.1. Uloga ucitelja jezika

Neosporna je uloga ucitelja u razvoju ucenickoga opismenjavanja. L. Ehri (2009) isti¢e kako
ucitelji moraju poznavati razvojni tijek ucenika kako bi znali pravilno usmyjeriti svoje metode
poucavanja te kako bi mogli procijeniti njihov napredak. Ucitelji u skladu sa suvremenim
znanstvenim spoznajama razvijaju nove metode poucavanja koje su u izravnome doticaju s
ucenicima. Stoga je razumno provoditi znanstvena istraZzivanja o utjecaju uciteljskoga znanja i
umije¢a u podrucju fonoloske osjetljivosti i njihovoga utjecaja na ucenike ishode u istome
podrucju. Medutim, u nekim se ranijim istrazivanjima pokazalo da su, tijekom provedbe dodatnoga
poucavanja umije¢ima fonoloske osjetljivosti uz pomo¢ ucitelja jezika ili odgojitelja (tzv.
intervencijskih programa), ucitelji nerijetko izostavljali provedbu aktivnosti vezanih uz fonemsku
svjesnost. U nekim je slucajevima razlog bio nedostatak vremena jer vecina intervencijskih
programa krece od bavljenja krupnijim fonoloskim jedinicama, dok je u drugim sluc¢ajevima glavni
razlog bio nedovoljna upoznatost ucitelja jezika s primjerenom provedbom aktivnosti koje su
obuhvacale zadatke upravljanja fonemima, naroCito rasclambe (npr. Bodé i Content, 2011;
Schneider i sur., 1997). S obzirom da je znanstveno utemeljena uloga fonoloske osjetljivosti,
osobito fonemske razine, u uspjeSnom ovladavanju cCitanjem, postavlja se pitanje upoznatosti
odgojitelja 1 uditelja jezika s pojmom i znacajem fonoloSke osjetljivosti. Drugo, jednako vazno
pitanje odnosi se na uskladenost metodicko-didakti¢ke osposobljenosti odgojitelja i uditelja jezika
za adekvatnu provedbu aktivnosti koje omogucuju razvoj fonoloske osjetljivosti. U nastavku je
prikazano nekoliko istrazivanja fonoloske osjetljivosti na skupinama ucitelja (i odgojitelja) u
ranome obrazovanju.

M. Driver i suradnici (2014) istrazili su racunalno potpomognuto dodatno poucavanje

nazvano CAPs (eng. Content Acquisition Podcasts) namijenjeno poboljSanju razumijevanja
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fonoloske osjetljivosti buducih ucitelja. Ispitanici ukljuceni u tu aktivnost imali su puno bolja
postignuéa u testovima od ispitanika koji su znanje stjecali na tradicionalan na¢in. D. McLachlan
1 A. Arrow (2014) istrazile su povezanost strucnoga usavrSavanja ucitelja u Novome Zelandu s
poboljsanjem pismenosti predskolske djece koja dolaze iz obitelji nizega socioekonomskoga
polozaja. U zakljuc¢ku autorice preporuc¢aju intenzivnije strucno usavrsavanje u podrucju fonoloske

osjetljivosti i bolji nadzor tijekom provedbe.

M. Westerveld 1 G. Barton (2017) ispitale su mrezni program namijenjen povecavanju
razine fonoloske osjetljivosti i ortografskoga znanja buduc¢ih ucitelja u Australiji. Po zavrSetku
programa povecala se razina znanja ispitanika i njihova su se umijeca poboljsala, ali znacajan broj
ispitanika nije uspio u potpunosti ovladati elementima fonoloske osjetljivosti na razini fonema.
Mufioz, Valenzuela i Orellana (2017) takoder su ispitale uéinkovitost programa ¢iji je cilj bio
pouciti uCitelje strategijama povecavanja razine fonoloske osjetljivosti ¢ileanske predskolske djece
iz siromasnijih obitelji. Autorice su utvrdile kako primjereno poucavanje uditelja i trenutna
povratna informacija uenicima dovodi do optimalnih ishoda poucavanja. Do sli¢nih su zakljucaka
dosle J. Carroll, G. Gillon i B. McNeill (2012) ispitivanjem umijeca raS¢lanjivanja rije¢i. Skupine
njihovih ispitanika sastojale su se od stru¢njaka usko vezanih uz obrazovanje: logopeda, nastavnika
jezika, specijalista za poucavanje ucenika s posebnim potrebama, ucitelja, odgojitelja, pomocnika
u nastavi te studenata prve i zadnje godine uciteljskoga diplomskog studija. Oc¢ekivano, logopedi
su postigli najbolje rezultate, Sto je u skladu s njihovim obrazovanjem i opisom posla. U ostalim
skupinama rezultati su varirali. Ukupna postignuca ispitanika bila su o¢ekivana i dosljedan na

razini sloga, rime i aliteracija, dok se fonemska razina pokazala najzahtjevnijom.

Medu smjernicama za stru¢no usavrSavanje ucitelja zaposlenih u ranim fazama obveznoga
obrazovanja Cesto se spominje provedba aktivnosti koje ukljucuju slovno znanje, fonolosku
osjetljivost, pisanje 1 rad na poboljSanju usmenoga izraZzavanja. Za poboljSanje fonoloske
osjetljivosti preporuca se izravno poucavanje, odnosno uvodenje zadataka za poboljSanje umijeca
fonoloske osjetljivosti U nastavu jezika (za pregled v. Ciesielski i Creaghead, 2020). Spomenuta
istrazivanja, iako ne suvise brojna, slazu se da prikladno obrazovanje i usavrSavanje ucitelja jezika
ima vaznu ulogu u postizanju bolje ucenicke fonoloske osjetljivosti. Uzimajuci u obzir dokazanu

pozitivnu povezanost fonoloske osjetljivosti i (pocetnoga) opismenjavanja, postoji potreba
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nadogradnje postojec¢ih nastavnih programa koji obrazuju ucitelje i nastavnike jezika primjerenim

sadrzajima koji bi mogli doprinijeti povecanju razine fonoloske osjetljivosti u¢enika.

3.2. Uloga roditelja

Osim odgojitelja, ucitelja ili nastavnika, roditelji takoder mogu imati bitan utjecaj na razvoj
opismenjavanja svoje djece. Poznata su istrazivanja djelovanja drustveno-ekonomskoga polozaja
obitelji na opismenjavanje i jezi¢na umijeca djece zbog razlika u izlozenosti knjigama i drugim
obrazovnim materijalima i aktivnostima povezanima s ranom pismenosc¢u (npr. D’ Angiulli, Siegel,
1 Hertzman, 2004). Medutim, istrazivanja povezanosti fonoloske osjetljivosti roditelja i uspjeha u
ranome opismenjavanju njihove djece malobrojna su i, ¢ini se, najvise se provode Australiji. Heath
i suradnici (2014) osmislili su slozen model za pravovremeno prepoznavanje i kategorizaciju djece
koja su u riziku od razvijanja teSkoca u ovladavanju ¢itanjem. Kao dodatak ranijim sli¢énim
modelima, uz drustveno-ekonomski polozaj, obrazovanje i1 obiteljsku povijest, u taj su sustav
ukljucili fonoloSku osjetljivost roditelja i njihovu percepciju samoucinkovitosti. Roditeljska
samoucinkovitost odnosi se na percepciju o tomu do koje mjere i na koji nacin roditelji uspijevaju
pomo¢i djetetu u njegovu obrazovanju. Neka ranija istrazivanja ukazala su na povezanost
roditeljske samoucinkovitosti s vremenom koje roditelji 1 dijete provode u zajednickim
aktivnostima i kvalitetom tih aktivnosti (npr. Hoover-Dempsey, Bassler i Brissie, 1992). Uzevsi u
obzir sve ukljuCene ¢imbenike, Heath i suradnici (2014) su djecu uklju€enu u istraZzivanje svrstali
u tri kategorije s obzirom na rizik od razvijanja potesSkoca u Citanju: visok, srednji 1 nizak. Pokazalo
se da su djeca iz skupine visokoga rizika imala lo$ija postignuéa na testovima rane pismenosti i
fonoloske osjetljivosti. Toc¢nije, ve¢i broj rizicnih ¢imbenika vezanih uz obitelj rezultirao je
slabijom ranom pismeno$c¢u, a razlika izmedu skupina velikog i malog rizika od razvijanja

poteskoca u €itanju Cak se i1 produbila nakon godine dana formalnoga obrazovanja.

Imajucéi u vidu ¢imbenik roditeljske fonoloske osjetljivosti, Boyes i suradnici (2017) ispitali
su utjecaj niske razine fonoloske osjetljivosti australskih roditelja na ishode njihove djece u
opismenjavanju te mogucénost podizanja razine fonoloske osjetljivosti roditelja. Eksperimentalni
obrazovni program proveden s roditeljima pokazao se uspjesnim, tj. poboljsao je njihovu fonolosku
osjetljivost. Medutim, autori zaklju€uju kako pomocu tih prvih rezultata jo§ nisu u moguénosti

odgovoriti na pitanje utjece li bolja fonoloska osjetljivost roditelja na poboljSanje u rezultatima
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njihove djece. S druge strane, Heath i suradnici (2014) utvrduju da je fonoloska osjetljivost roditelja
dobar pokazatelj uspjeha u ranome opismenjavanju njihove djece.

3.3. Zastupljenost fonoloSke osjetljivosti u Skolskim kurikulima

Skolski kurikuli propisuju sredstva i materijale s kojima ucenici dolaze u dodir ne bi i ostvarili
planirane obrazovne ishode (Ebert i sur., 2011). Vodeni spoznajom o vaznosti fonoloske
osjetljivosti u stjecanju temeljnih umijeca kao dijela opéega opismenjavanja, neki su znanstvenici
istrazili zastupljenost sadrzaja toga podrucja u skolskim kurikulima. Tako J. Fagan (2013) navodi
odredene nedostatke kurikula jedne Montessori Skole u odnosu na fonolosku osjetljivost te predlaze
uklapanje sadrzaja kojima bi se ti nedostatci uklonili. Goldstein i Olszewski (2015) opisuju razvoj
i provedbu dopunskoga kurikula za ranu pismenost namijenjenoga djeci predskolske dobi kod koje
su vidljiva odstupanja u razvoju pismenosti. Njihov kurikul ukljucuje intenzivan razvoj fonoloske
osjetljivosti 1 slovnoga znanja dugoro¢nim vjezbama i zadatcima krojenima prema potrebama
uéenika. L. E. Skibbe i suradnice (2015) analizirale su dvije ina¢ice kurikula Head Start?® te su
pronasle sadrzaje za razvoj fonoloske osjetljivosti koje se razvijaju ranije, dok su naprednija
umije¢a vezana uz Citanje bila ograni¢ena. Autorice su ustanovile kako preporucene upute iz
kurikula nisu uskladene s metodama ucinkovite prakse, Sto ne moze poluciti znacajan ucinak na

razvoj Citanja kod djece.

Iz navedenih je analiza vidljivo kako je podrucje fonoloSke osjetljivosti podzastupljeno u
nekim Skolskim kurikulima, iako bi, sude¢i prema spoznajama velikoga broja provedenih
istrazivanja, veca zastupljenost nastavnih sadrzaja iz podrucja fonoloSke osjetljivosti 1 njihova
¢eS¢a primjena potaknuli razvoj ¢italackih umijeca kod djece. Na potrebu za ve¢om ukljuc¢enoscéu
sadrzaja fonoloSke osjetljivosti u redovne nastavne aktivnosti vezane uz poucavanje Citanja
upozorava B. Blachman (1991). Za bolju sliku o uklju¢enosti fonoloske osjetljivosti nuzan je uvid

u mnogo veci broj Skolskih kurikula.

U najnovijem izdanju kurikula za nastavni predmet Hrvatski jezik, u okviru potpodrucja

Hrvatski jezik i komunikacija, navodi se odgojno-obrazovni ishod za prvi razred osnovne $kole

20 Heqd Start federalni je program u SAD-u namijenjen djeci iz ranjivih skupina, a bavi se pripremom za polazak u
Skolu, brigom o zdravlju i sl.
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koji se odnosi na glasovnu analizu i sintezu (OS HJ A.1.7.): ,,prepoznaje glasovnu strukturu rijegi,
uocava pocetni, sredi$nji i zavr$ni glas u rijeci, izvodi glasovnu analizu i sintezu, pravilno izgovora
glasove 1 naglasava rije¢i primjereno pocetnomu opismenjavanju“ (MZO, 2019d, str. 16).
Medutim, u kurikulima za strane jezike iz 2019. godine za prvi razred osnovne skole ne spominju
se sastojnice fonoloske osjetljivosti, ve¢ se pocetno Citanje na tim jezicima ponajviSe veze uz
graficki izgled rijeci koja se promatra kao cjelina, uz povezivanje sa slikom znacenja te rijeci i uz
Cesta ponavljanja izgovora po sluSnome uzoru. Tocnije, u kurikulu za nastavni predmet Engleski
jezik fonoloska obiljezja jezika spominju se u Eetvrtome razredu u sklopu ishoda OS (1) EJ A.4.3.:
»postuje fonoloska obiljezja (glasove, naglasak, ritam, intonaciju) engleskoga jezika pri Citanju
teksta naglas, pojedinacno i u skupini®, ,,usporeduje fonoloska obiljezja engleskoga i materinskoga
jezika® 1 ,,prilagodava izgovor za dio manje suptilnih razlika pri ¢itanju naglas*“ (MZO, 2019e, str.
30). U okviru ranoga ucenja stranoga jezika, dakle za prvi razred osnovne $kole, predvideni ishodi
vezani uz pocetno Citanje ukljucuju ,,prepoznavanje grafijskih slika jednostavnih rijeci® (str. 14,
OS (1) EJ A.1.2.). U drugome razredu spomenuti se odgojno-obrazovni ishodi prosiruju se na
»povezivanje govorenoga i pisanoga oblika jednostavnih ucestalih rije¢i koje su sli¢ne u izgovoru
i pismu* (str. 19, OS (1) ET A.2.2.). U treéem razredu jedan od ishoda je ,,povezivanje govorenoga
i pisanoga oblika slova“ (str. 25, OS (1) EJ A.3.2.), §to se razraduje na ,,pokazivanje i zapisivanje
slova nakon sluSanja izgovora toga slova“ 1 ,,slovkanje na razini izoliranih, zapisanih slova®.
Kurikuli za nastavne predmete Njemacki jezik (MZO, 2019c), i Francuski jezik (MZO, 2019a),
takoder za prvi razred navode ishod povezivanja grafijske slike rijeci s njezinim izgovorom, s time
da se za njemacki jezik izravnije navodi prepoznavanje glasova i skupova glasova (OS (1) NJ
A.1.1.), naro&ito onih koji su specifi¢ni za taj jezik (OS (1) NJ A.1.2.), dok se za francuski jezik
istie uo¢avanje razlike izmedu francuskih i hrvatskih glasova (OS FJ (1) A.1.1.). Kurikul za
nastavni predmet Talijanski jezik (MZO, 2019b) za prvi razred osnovne Skole navodi
reproduciranje vrlo kratkih i jednostavnih pjesmica i brojalica te pravilan izgovor ucestalih rijeci i

kratkih recenica poznate tematike.

Treba uzeti u obzir da nenavodenje samoga pojma fonoloske osjetljivosti ili neke od njenih
sastavnica ne mora nuzno znaciti da se fonoloska osjetljivost djece ne potice na nastavi stranih
jezika. Na pocetku ovoga poglavlja navedena je opravdanost uporabe maleSnica, brzalica, jezi¢nih

igara 1 sl. s ciljem povecanja fonoloske osjetljivosti djece. MoZe se pretpostaviti da konkretni
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nastavni materijali i aktivnosti uklju¢uju spomenute sadrZaje, no za potrebe ovoga rada ne ulazi se

u analizu udzbenika i popratnih nastavnih materijala za nastavu hrvatskoga i stranih jezika.

3.4. Sazetak

U ovome se poglavlju govori o poticanju fonoloske osjetljivosti djece predskolske i Skolske dobi,
Sto ukljucuje vanjske Cimbenike poput ucitelja jezika, roditelja te zastupljenosti fonoloske
osjetljivosti u Skolskim kurikulima. Iz pregleda odabranih istrazivanja vidljivo je proSirenje opsega
istrazivanja fonoloSke osjetljivosti prema drugim vidovima ispitanikova zivota (npr. obitelj i
obrazovni sustav). Drugim rijeCima, ispitanik iz uze perspektive, kao $to je uloga ucenika, prelazi
u Siru koja ga proucava kao cjelovitijega pojedinca u raznim situacijama. Glavna je prednost takve
perspektive ukljucivanje veéega broja Cimbenika koji mogu utjecati na razvoj fonoloske
osjetljivosti koja je prepoznata kao jedan od klju¢nih elemenata u pocetnome opismenjavanju,

tocnije, ovladavanju ¢itanjem u jezicima sa slovnim pismom.

Prosirena perspektiva takoder otvara prostor dijeljenja odgovornosti za pravilan razvoj
fonoloske osjetljivosti koja ne pociva samo na pojedincu, tj. uceniku, ve¢ je potvrdena i bitna uloga
ucitelja ili odgojitelja koji na raspolaganju imaju niz provjerenih strategija i sadrzaja namijenjenih
podizanju razine fonoloSke osjetljivosti u obrazovnom okruzju. Uklapanjem takvih sadrzaja u
Skolske kurikule olakSava se provedba strategija (kurikul se u ovome slucaju smatra okvirom u
kojemu djeluju ucitelji ili odgajatelji te uéenici, a u idealnim uvjetima obje potonje uloge svojim
medudjelovanjem provode teorijsku osnovu propisanu kurikulom). Osim u iznimnim sluc¢ajevima,
roditelji ¢ine Siru zajednicu koja ima posredan utjecaj na nastavni proces. Dakle, dio neformalnoga
ucenja uenik provodi unutar obitelji, odnosno izvan obrazovne ustanove pa je samim time
prikladno ocekivati odredeni utjecaj obitelji na fonolosku osjetljivost. Osim drustveno-
ekonomskoga poloZaja roditelja, koji se dovodi u vezu s izlozenos¢u djece poticajnim sadrzajima
na temelju kojih ona uspjesnije razvijaju fonolosku osjetljivost, postavlja se pitanje znanja koje
roditelji imaju o toj temi, njithova umijeca 1 u kakvom su ona odnosu s umije¢ima fonoloske

osjetljivosti njihove djece.
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4. OVLADAVANJE CITANJEM

Citanje i pisanje temelji su opée pismenosti kojom se pocinje ovladavati u predikolskoj i mladoj
Skolskoj dobi. U prvome dijelu ovoga potpoglavlja opisuje se nekoliko modela ¢itanja koji ¢e
poslije posluziti u analizi strategija prepoznavanja rijei koje primjenjuju ispitanici u
istrazivackome dijelu rada. U drugome dijelu spominje se nekoliko metoda poucavanja Citanja
svojstvenih za engleski i hrvatski jezik koje su uklju¢ene u ovo istrazivanje. U tre¢em dijelu govori
se o ulozi razlike medu jezicima, a potpoglavlje zavrSava pregledom eksperimentalnih i

korelacijskih istrazivanja fonoloske osjetljivosti tijekom posljednjih tridesetak godina.

Za uspjesno Citanje rijeci vazno je dobro poznavanje sustava pisanja, a izgradivanje veze
grafema i fonema temelj je za ovladavanje ¢itanjem na engleskome jeziku (Ehri, 2014). Osim toga,
smatra L. Ehri (2009), radi boljega razumijevanja procesa ovladavanja ¢itanjem vazno je
razlikovati metode poucavanja Citanja od fonoloskih procesa odgovornih za povezivanje pisma i
govora. Uspjesno povezivanje grafema i fonema vazno je i za Citanje na hrvatskome jeziku.
Medutim, takve je veze lakSe uspostaviti Citanjem na hrvatskome zahvaljujuci ortografskoj
prozirnosti?* (v. Cudina-Obradovi¢, 2014) i fonologkoj dosljednosti koju Martensen, Maris i
Dijkstra (2000) definiraju kao ,,mjeru do koje se niz slova u nekoj rije¢i izgovara jednako i u drugim
rijeCima* (str. 648), dok se fonoloska pouzdanost odnosi na ,,podudarnost izmedu ortografije i

fonologije (ibid., 655).

M. Lencek 1 M. UZarevi¢ (2016) ranu pismenost smatraju klju¢nim c¢imbenikom za
akademski uspjeh, osobito tijekom Skolskoga razdoblja pa je jako vazno pravovremeno razvijati
elemente rane pismenosti poput svjesnosti o tisku, poznavanja slova, fonoloske osjetljivosti i Sl.
Autorice navode neke inovativne naine poucavanja kao primjerene postupke za prepoznavanje i
upravljanje potencijalnim teSko¢ama u ranome opismenjavanju. Sli¢ne je postupke izu¢avanjem
ranoga opismenjavanja u viSejezicnome kontekstu moguce primijeniti kada djeca Skolske dobi u

svojim jezi¢nim opusima imaju vise od jednoga jezika, no zasigurno ¢e prepoznavanje teskoca u

21 vige je kriterija za tumacenje ortografske prozirnosti. Prvi je pravilnost i on se odnosi na preslikavanje grafema na
fonem, pri cemu postoje rijeci u kojima se uvijek primjenjuju ista pravila i ona se obi¢no Citaju brZe, za razliku od
rijeCi kod kojih postoji viSe mogucnosti izgovora s obzirom na redoslijed grafema. Drugi je kriterij dosljednost i on
podrazumijeva malu varijabilnost u prenoSenju ortografskih jedinica na fonoloske. Treci kriterij je entropija,
odnosno indeks pomodu kojega se utvrduju razlike od slucaja do slucaja preslikavanja grafema na foneme i obrnuto
(za pregled v. Borleffs, Maassen, Lyytinen i Zwarts, 2017). Primjeri ortografske prozirnosti spominju se na str. 44
ovoga rada.
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ranome opismenjavanju samim time biti slozenije jer moze ukljucivati vise sustava pisanja, razlike

u fonoloskim sastavima 1 sli¢no.

4.1. Modeli ¢itanja

Kako istice L. Sprenger-Charolles (2004), iako je glavni cilj ¢itanja postizanje razumijevanja,
preduvjet je za dostizanje te razine automatizacija prepoznavanja rijeci. Vecina modela c¢itanja
govori o dva razli¢ita puta koji vode od pisane rijec¢i do njezina izgovora: prvi je izravni ortografski
put koji se odnosi na neposrednu povezanost pisane rijeci i njezino postojanje u ortografskom
leksikonu pojedinca, a drugi je posredni fonoloski put koji podrazumijeva uspostavljanje veza
izmedu pravopisnih obrazaca i fonoloskih jedinica. Primjer izravnoga ortografskoga puta Citanje
je Cestih rijeci, neovisno o tome jesu li ortografski pravilne ili nepravilne jer se brzo prepoznaju
rijeci kao cjeline. Posredni fonoloski put do Citanja rijeci smislen je i ucinkovit za ¢itanje pravilnih
rijeci, dok je ¢itanje nepravilnih rijeci mnogo sloZenije jer uspostavljanje veze slova i glasa ovisi o
posebnostima pojedinoga jezika (ibid.). Uvjet za ,,prepoznavanje rijei po nekome kriteriju
zasigurno je postojanje umne baze podataka koju svaki pojedinac ima moguénost izgradivati, a ona
se moze sastojati od raznih jedinica koji ¢ine neku rije¢ (npr. slova koja ta rije¢ sadrzi, glasove,
poveznicu na sliku znacenja rijeci 1 sl.). Kao primjer takve baze podataka, umni je leksikon ¢iju
izgradnju Biemiller (2006) vidi kao jedan od najvaznijih ¢imbenika za uspjeSan razvoj ranoga
Citanja 1 Citanja s razumijevanjem, Sto u konacnici vodi k akademskomu uspjehu u opcenitome
smislu. Izgradnja umnoga leksikona ima vaznu ulogu u ostvarivanju komunikacije i na
materinskom i na inim jezicima (ibid.).

Prema matematicki oblikovanomu modelu jednostavnoga prikaza Citanja (eng. Simple View
of Reading, SVR) Gougha i Tunmera (1986), ¢itanje s razumijevanjem umnozak je prepoznavanja
rije¢i 1 razumijevanja jezika, §to podrazumijeva uporabu dvaju meduovisnih procesa. Stoga slaba
ovladanost jednim od tih dvaju ¢imbenika ozbiljno ugrozava postizanje visoke razine Citanja s
razumijevanjem koje je klju€no za pristup informacijama i prikladnu obradu tih informacija, §to u
konacnici vodi ka stjecanju znanja. Za dobro C¢itanje s razumijevanjem obje varijable,
prepoznavanje rije¢i 1 razumijevanje jezika moraju biti dobre. U protivnome, Citanje s
razumijevanjem c¢e biti jednako slabijoj varijabli, a kada niti jedna od dviju varijabli nisu jake,
¢itanje s razumijevanjem kao umnozak dviju varijabli, bit ¢e slabije od pojedine varijable. Ovaj se

model ¢esto primjenjuje u analizama intervencijskih programa (npr. Catts, Adlof i Weismer, 2006;
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Lonigan i sur. 2018). Iako je uéinkovitost modela dokazana, dio istrazivaca smatra kako ga je
potrebno prosiriti dodatnim varijablama poput radnoga pamcenja, inteligencije 1 te¢nosti Citanja

(Kershaw i Schatschneider, 2012).

Trokutni model (Seidenberg i McClelland, 1989), ¢iji su nositelji ortografija, fonologija i
znacenje uz posredovanje skrivenih jedinica, s jedne strane ukljucuje izravan put od ortografije do
izgovora, dok drugi put od ortografije prema izgovoru ide posredstvom znacenja rijeci (Slika 7).
Razradom toga modela nastao je konektivisticki model (Plaut, McClelland, Seidenberg i Patterson,
1996), prema kojemu se izmedu govora i ortografije odvijaju dvije usporedne obrade (eng. Parallel
Distributed Processing — PDP), a sastoji se od obrazaca aktivacije rasporedenih prema fonoloskim,
ortografskim i semantickim svojstvima rijeci. U okviru svake od tih razina sli¢ne se rije¢i obraduju
putem sliénih aktivacijskih obrazaca, a izmedu njih postoje skrivene jedinice kao posrednici.
Temeljna je ideja ovoga modela pokazati da Citanje rijeci iziskuje nelinearne aktivacijske procese
osjetljive na ucestalost pojave veza koje se pojavljuju izmedu obradivanih jedinica. Za navedeno
su potrebna dva kanala — fonoloski, s ulogom izravnoga pretvaranja ortografskoga prikaza rijeci u
fonoloski, dok je drugi kanal semanti¢ki, a on u prvome koraku pretvara ortografski prikaz u

semanticki, a potom semanticki prikaz u fonoloski.

Ortografija

Fonologija

Slika 8. Trokutni model citanja i elementi PDP modela (crno, podebljano), prema Plautu,
McClellandu, Seidenbergu i Patterson, 1996, str. 4
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Sli¢no prethodnome, model konektivistiCkoga dvojnoga procesa (eng. Connectionist Dual
Process — CDP), osmisljen prije dvadesetak godina (Zorzi, Houghton i Butterworth, 1998),
pretvara pisanu rijeci u govornu dvama usporednim procesima, leksickim 1 podleksickim. Kao §to
je vidljivo na slici 8, leksicki proces vodi izravno od pisane rijeci do izgovora sluzeci se jedinicama
leksikona, dok podleksicki proces ukljucuje pretvorbu grafema u foneme ¢ijim se spajanjem dobiva
izgovorena rije¢. Model je sustavno nadogradivan i dostupan je za engleski, njemacki, talijanski 1

francuski jezik (v. Zorzi, 2010).

T

Ispis fonema koje zadana }

rijec sadrzi

Fonemi [QQQQO]

Leksikon Slova d e © © ]

vaosIOJna mreza za prldruzwanjej

(Dijelovi sloga (pristup i odstup)w

Slovna razina J

T

Rijec

—

Slika 9. Pojednostavljeni prikaz modela CDP prema Zorziju, 2010, str. 842

Coltheart (1980) za opisivanje postupka Citanja takoder zagovara dva nacina: leksicki koji
podrazumijeva usporedbu nove rijeci s ve¢ postojeim obrascima pisanja 1 izgovora u umnome
leksikonu koji sadrzi ranije usvojene rijeci sa znacenjem, dok neleksicki put ukljucuje povezivanje
dijelova ortografije s dijelovima fonologije, bez provjere znacenja. Kaskadni dvosmjerni model iz
2001. godine koji je Coltheart osmislio sa suradnicima (eng. dual-route cascaded model, DRC)
govori o istovremenoj uporabi obaju na¢ina, odnosno dobivanju izgovora rijeci iz njezina pisanoga

oblika p opisanim postupcima, leksickim i neleksickim (slika 9). Ovaj model osnovan je na
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zadanim pravilima i stoga se obrada pseudorijeci pokazala problematicnom jer je kao Kkriterij za
procjenu odabrana pravilnost izgovora. Nadalje, u obradi veze grafem-fonem, zadano je samo
jedno, najucestalije pravilo, §to izvan dosega modela ostavlja rijeci koje ne podlijezu istom pravilu.
Primjerice, za grafem 00, uneseno je pravilo izgovora /u:/, no ne i /v/, $to je prihvatljivo za rije¢
tool, ali ne i za book. Za razliku od DRC-a, u novijim ina¢icama modela CDP prijenos grafema u

fonem temeljen je na statistici umjesto na pravilima, $to podrazumijeva racunalno ucenje (v.

Pritchard i sur., 2012).

Jedinice vizualnih obiljezja

ve

Slovne jedinice

4

Ortografski leksikon

Pravila za pretvorbu
Semanticki leksikon grafem-fonem

<

Fonoloski leksikon

N

Em— poticajna veza Sustav fonema

—e inhibitorna veza

Slika 10. Model DRC, odnosno kaskadni dvosmjerni model (prema Coltheartu, 2005, str. 12)
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Za razliku od navedenih modela, model koji autori zovu LEX, prema lexical decision and
naming process (Kwantes i Mewhort, 1999), podrazumijeva samo jedan proces, a to je
prepoznavanje rije¢i prema znacenju. Model se sastoji od prepoznavanja slova, dohvacanja
prepoznate rijeci i davanja odgovora na zadatak. Drugim rijeCima, da bi sustav procitao rije¢, mora
prepoznati niz slova, $to ¢ini brojnim pokusajima sve dok ne dobije zadovoljavajuéi odgovor.

Nedostatak pravila za pretvaranje grafema u foneme najveci je nedostatak ovoga sustava.

Pretkazivacki modeli uc¢inkovitoga povezivanja slova s glasom unutar nekoga jezicnoga
sustava (u navedenim primjerima, uglavnom engleskoga kao neprozirnoga i nedosljednoga) imaju
nedostataka (v. Andrews, Woollams i Bond, 2005), no kaskadni model Coltheartea i suradnika
(2001) blizu je vrijednosti dobivenih istrazivanjima provedenima na ljudima (v. Roberts, Rastle,
Coltheart 1 Besner, 2003). Osim toga, racunalni modeli poput navedenih zorno prikazuju procese
ukljucene u ¢itanje rijeci, od kojih su neki fonoloski, a ilustriraju radnje koje izvodi osoba koja Cita.
Takvi su modeli provjerljivi, usporedivi i nadogradivi, $to tvori dobre temelje za istrazivanje u
viSejezi¢nome kontekstu, odnosno bolje razumijevanje strategija ¢itanja rijeci i sloZenijih procesa

ukljucenih u ¢itanje, kao posljedice visejezicnosti.

L. Sprenger-Charolles (2004) razinu dosljednosti u vezi grafema i fonema vidi kao klju¢nu
odrednicu sloZenosti ovladavanja ¢itanjem. Postupak ostvarivanja te veze manje je sloZen §to je
ortografija prozirnija i stoga je Citanje pisane rijeCi uspjesnije. Povezivanjem spomenutoga
izravnoga puta s posrednim, odnosno fonoloskim, djeca sustavno izgraduju svoje ortografske
leksikone, $to rezultira Cestom i lakom uporabom izravnoga ortografskog puta, no djeca s
vremenom postaju vjestija u uspostavljanju veza izmedu ortografskih i fonoloskih podleksickih

jedinica i stoga se dva puta od pisane do izgovorene rijeci isprepli¢u i nadopunjuju.

4.2. Pocetno Citanje

Za razvoj rane pismenosti kljucan je kognitivni razvoj primjeren dobi djece te da se fonoloska
osjetljivost moze razviti bez izravnoga poucavanja, pod uvjetom da ne ukljuuje fonemsku
svjesnost za Ciji je razvoj potrebno izravno poucavanje, odnosno Citanje na abecednom pismu
(Grof¢ikova 1 Macajova, 2017). Uzajamna povezanost fonoloske osjetljivosti i elementarnih

umijeca Citanja (poznavanja slova) zabiljezena je u CetverogodiSnjaka 1 petogodiSnjaka, Sto
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obuhvaca ranu fazu opismenjavanja na engleskome, dakle, ¢ak i prije pocetka formalnoga

poucavanja Citanja (Burgess i Lonigan, 1998).

Smith (1973) govori o spoju dvaju ili viSe strategija kao naju¢inkovitijemu pristupu za
postizanje to¢nosti u ¢itanju rije¢i na engleskome. Glavni je nedostatak strategije ,,0zvucenja“
pisane rije¢i (eng. sounding out) nejasna povezanost ortografskoga i fonoloskoga sastava rijeci
poput colonel. Oslanjanje na kontekst moze pomoc¢i u prepoznavanju rije¢i, no bez dodatnih
informacija, rijetko je moguce izdvojiti samo jednu rijeC koja bi znaCenjem odgovarala
odredenomu polozaju u recenici. Primjerice, U reCenici We went for a swim inthe | iz
perspektive konteksta, izbor mogucih rije¢i svodi se na manji broj, a daljnje usmjeravanje na
pocetno slovo broj moguéih rije¢i se smanjuje (npr. pocéetno slovo | vodi k rjesenju lake, dok
pocetno slovo p vodi dvjema moguénostima — pool i pond, $to znaci da je u ovome slucaju potrebno
ukljuciti i zavr$ni glas). Ozvucenje rije¢i pool bez uvida u kontekst takoder moze imati dva ishoda:
/pu:l/ ili /pul/, Sto utjeCe na znacenje. Ras¢lanjivanje rijeci na morfeme autor smatra nepreciznom
1 povrSnom strategijom ako se ne primjenjuje u kombinaciji s drugim strategijama te istice ulogu
povijesnih promjena u znac¢enju rije¢i. U¢inkovitost primjene vecega broja strategija itanja rijeci
(ne i Citanja s razumijevanjem) potvrdena je empirijskim istrazivanjima (npr. McNeil i Donant,
1980). Veéina modela citanja rije¢i pokazuje da primjena strategija ¢itanja rijeci ovisi o dobi i

prethodnom iskustvu s citanjem. Toc¢nije, pocetnici u €itanju ¢eS¢e se oslanjaju na fonolosko

.....

i sur., 1996).

Gombert (1992) zakljuCuje da se predodzbe o glasovima kod govornika ortografski
prozirnijih jezika razvijaju drugacije od predodzbi govornika ortografski neprozirnijih jezika.
Tocnije, prozirnija ortografija povezana je s istan¢anijim sluhom djece za pojedinacne glasove prije
polaska u Skolu 1 formalnoga opismenjavanja. Autor smatra da se svjesnost o glasovima nece
ostvariti ako se Citanje poucava metodom globalnoga ¢itanja. U tom se kontekstu od djece ne
iziskuje usmjeravanje na glasovnu strukturu rijeci i povezanost manjih pisanih odsjecaka s manjim
govornim odsjeccima rijeci. Dakle, polaskom u Skolu glasovna metalingvisticka svjesnost djece

mozZe se intenzivnije razvijati kada to iziskuje zadatak, odnosno izravnim poucavanjem.

22 Definira se kao ,sposobnost pretvaranja slova u glasove bez uvida u znadenje rije¢i” (str. 325).
2 Definira se kao ,,sposobnost predo¢avanja vizualnih osobina odredene rijeéi i pohranjivanje tih ortografskih
predodzbi u pamcenju” (str. 325)
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Seymour (2005) takoder razvoj pocetnoga Ccitanja vidi kao postupnu zamjenu
epilingvistickih struktura metalingvistickim, odnosno postupno osvjestavanje reprezentacije
glasova na poticaj okoline. Autor odreduje Cetiri razvojna stadija za ovladavanje Citanjem (tablica
3), od kojih je prvi stadij zajedni¢ki svim jezicima, a preostala tri podlozna su osobinama
pojedinoga jezika. U jezicima prozirnije ortografije djeca brze ovladaju abecednim nacelom, a
Citanju rije¢i ceS¢e pristupaju fonoloskim putem, dok je u manje prozirnim ortografijama
zastupljenije Citanje rijeci kao cjeline u spoju s abecednim nacelom, $to usporava Citanje. Tijek
ovladavanja krec¢e od jednostavnijih oblika pismenosti prema sloZenijima, no postoji mogucnost

preklapanja medu stadijima.

Tablica 3. Stadiji ovladavanja Citanjem prema Seymouru, 2005, str. 306

Stadij Znacajke

0. stadij Znanje o slovima abecede i njihovoj povezanosti s glasovima (slovno znanje)

1. stadij Prepoznavanje poznatih i Eestih rije¢i; ovladavanje abecednim nadelom?* (temeljna
pismenost)

2. stadij Ovladavanje pravopisom; ras¢lamba na slogove (prvi glas i ostatak, ili prvi glas i rima)

3. stadij Predodzba sloZenijih rijeci; kombiniranje slogova; dodavanje naglaska; prepoznavanje i

kombiniranje morfema

E. Bialystok 1 J. Herman (1999) razvoj fonoloske osjetljivosti drze kljuénim za razvoj
pred¢italackih umije¢a u slovnim pismima. Ziegler 1 Goswami (2006) prvim koracima u
opismenjavanju podrazumijevaju usvajanje sustava prenosenja razlikovnih vizualnih simbola na
glasovne jedinice, $to pripada fonologiji. Share (1995) taj proces naziva fonoloskim rekodiranjem
(eng. phonological recoding). Ovladavanje njime djeci omogucuje pristup tisucama rijeci koje se
nalaze u njihovome govornome leksikonu, ¢ak i prije nego Sto zapo¢nu s u¢enjem ¢itanja, a takoder
im se otvara mogucnost rekodiranja rijec¢i koje su prethodno culi, ali ih nisu vidjeli napisane.
Fonolosko rekodiranje oblik je samostalnoga u€enja zato $to je u vecini jezika veza izmedu grafema
i fonema sustavna (npr. d se izgovara /d/ na pocetku rije¢i). Medutim, informacija da rije¢ zapocinje

slovom d niSta ne govori o njezinu znacenju, $to upucuje na Cinjenicu da je veza izmedu simbola

24 Svjesnost da se fonoloska struktura rijeci moze izraziti slovima abecede (v. Liberman i sur., 1989).
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1 znacenja zapravo proizvoljna. Share (ibid.) smatra da vizualno, tj. logografsko ucenje (tzv. uc¢enje
napamet) ne predstavlja dostojnu alternativu fonoloskomu rekodiranju. Stovise, logografsko uéenje
moze predstavljati velik izazov viSejezi¢noj osobi koja bi u svoje pamcenje trebala pohraniti izgled
rijeci iz nekoliko jezika. S druge strane, ako takva osoba posjeduje univerzalna umijeca rekodiranja
rijeci i znanje o posebnostima pojedinoga jezika, tada ¢e mo¢i brze i u€inkovitije do¢i do podataka
zapisanih rije¢ima na bilo kojemu od svojih jezika. Pertz i Bever (1975) isti¢u spoznaju da je
univerzalna fonoloSka hijerarhija jednojezicnim osobama poznata Cak i izvan njihova jezika, a
adolescenti su je svjesniji nego djeca. Ta pojava najvjerojatnije pripada ucenju, a ne jezicnomu
sadrzaju. Autori navode da univerzalna fonoloska struktura proizlazi iz razvojnih procesa, a njezina

je hijerarhija razumljiva i djeci i adolescentima.

Muter, Hulme, Snowling 1 Taylor (1998) pratili su skupinu predskolske djece koja su
govornici engleskoga tijekom prve dvije godine ovladavanja Citanjem i pisanjem. Zadatci
prepoznavanja i ispustanja fonema na kraju prvoga razreda snazno su korelirali s postignu¢ima u
¢itanju 1 pisanju. Zadatci s rimom nisu pokazivali povezanost s uspjehom u ranome ¢itanju, no na
kraju drugoga razreda pojavio se ucinak rime u predvidanju uspjeha u pisanju. Na zavrSnim
mjerenjima zabiljeZena je bolja fonoloska osjetljivost djece, a za ovladavanje slozenijim umijec¢ima

fonoloske osjetljivosti, potrebna je izlozenost formalnom poucavanju ¢itanja.

R. Stainthorp i D. Hughes (1998) ispitale su fonolosku osjetljivost, prepoznavanje slova i
¢itanje kod ucenika dobi izmedu 5 1 7 godina, podijeljenih u dvije skupine: ¢itace 1 necitace. Glavni
rezultati pokazali su da petogodiSnja djeca koja su ve¢ bila dobri €itaci prije polaska u Skolu imaju
vecu razinu fonoloske osjetljivosti u svim zadatcima 1 bolje slovno znanje od djece koja su im bila
jednaka po govornim sposobnostima, ali su jo$ bila necitaci. Pronalaskom viSe razina fonoloske
osjetljivosti kod ispitanika potvrdile su Stanovichevu (1992) tezu o postojanju kontinuuma
fonoloSke osjetljivosti, a Cinjenicom da su ispitanici uspijevali dobro iskoristiti fonoloSku
osjetljivost i znanje slova te tako ovladavanje Citanjem pretvorili u umijeée lako za usvajanje

potvrden je i model ¢itanja rijeci (v. Ehri, 1995).

Lonigan, Burgess 1 Anthony (2000) ispitali su razvoj rane pismenosti i pocetnoga Citanja
predskolske djece koja su govornici engleskoga i1 njihovu znacajnost u predvidanju buducega
uspjeha u opismenjavanju i ¢itanju. Pokazalo se da se ta umijeca, naroCito fonoloska osjetljivost i

slovno znanje, trajno i jasno razvijaju, a ona su ujedno 1 jedinstveni pretkazivaci uspjeSnosti u
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¢itanju. Fonoloska osjetljivost bila je mnogo stabilnija u razdoblju od kasne predskole do pocetka
prvoga razreda, nego $to je to bio slu¢aj prije, od rane do kasne predskole. Autori zakljucuju kako
je ,,djeCja globalna osjetljivost na fonoloske znacajke jezika jasna poveznica s prepoznavanjem

rijeci, za razliku od uvrijeZenoga stajaliSta da je to fonemska svjesnost (str. 611).

Ramachandra i suradnici (2011) istrazili su povezanost izmedu ranoga Citanja rijeci te
fonoloSkoga pamcenja 1 fonoloske osjetljivosti kod cetverogodisnjaka. Njihovi rezultati potvrduju
zadatke fonoloske osjetljivosti kao dobre pokazatelje uspjesnosti u Citanju rijeci (u situaciji bez
izravnoga poucavanja), za razliku od zadataka ponavljanja pseudorijeci. Ucenje rijec¢i autori vide
kao slozen proces koji ukljucuje niz kognitivnih sposobnosti kao $to su paznja, fonolosko znanje i

fonoloska obrada.

4.2.1. Psiholingvisticka teorija veli¢ine zrna

Poznato je da djeca teze ovladavaju neprozirnim i nedosljednim jezi¢nim elementima i stoga
nerijetko prolaze razvojnom fazom tijekom koje sustavno pokusavaju ortografski neprozirne
elemente uciniti prozirnijjima (npr. MacWhinney, 2005), $to nuzno ne ukljucuje
pojednostavljivanje. Primjerice, engleske rijeci enough, brick i dropped zapisuju kao enuff, brik i

dropt, a hrvatsku rije¢ 'predsjednik’ zapisuju kao "precjednik’.

Ziegler i Goswami (2005) razvijaju psiholingvistiCku teoriju veli¢ine zrna (eng.
psycholinguistic grain size theory) prema kojoj su velike razlike u to¢nome ¢itanju i brzini Citanja
izmedu razli¢itih ortografija posljedica temeljnih razlika u fonoloskome rekodiranju i strategijama
¢itanja koje se razvijaju ovisno o dubini ortografije, a ona pak podrazumijeva svjesnu dostupnost
fonoloskih jedinica, dosljednost i zrnatost (eng. availability, consistency, granularity). Veli¢ina
zrna u ovome se slu€aju odnosi na veli¢inu fonoloske ili ortografske jedinice koja je potrebna za
Citanje. Problem dostupnosti javlja se u slucajevima kada necita¢ima nisu dostupne sve fonoloske
jedinice. Problem dosljednosti o€ituje se u razlikama veza grafem-fonem pri ¢itanju 1 fonem-
grafem pri pisanju, $to u nedosljednim i neprozirnim ortografijama ¢esto nije prijenos 1:1. Problem
zrnatosti odnosi se na veli¢inu dosljednih jedinica i njihovu povezanost s brojem jedinica koje je
potrebno nauciti, naroCito u nedosljednim ortografijama. Primjerice, za tri tisu¢e najcescih
jednosloznih engleskih rijeci (na razini rime kao dijela sloga), djeca trebaju nauciti priblizno 600

razli¢itih ortografskih obrazaca i 400 fonoloskih rima, sto je daleko viSe nego povezivanje 26 slova
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engleske abecede sa samo 26 fonema kada bi njihov odnos bio 1:1. Za razliku od njih, govornici
relativno prozirnih jezika koji imaju dosljednu ortografiju mogu se usredotociti na manje jedinice,
tj. foneme, bez bojazni da ¢e pogrijesiti u Citanju (Ziegler i Goswami, 2006). Dakle, za Citanje na
engleskome djeca moraju razviti veci broj intuitivnih strategija za rekodiranje kako bi zamijenila
vezu grafema i fonema prepoznavanjem slova i nizova slova za stvaranje rime te pokuSajem
prepoznavanja cijele rije¢i. Medutim, prilikom ¢itanja pseudorije¢i globalno prepoznavanje rijeci
moze rezultirati uspjesnijim cCitanjem nepoznatih rije¢i primjenom metode usporedivanja sa
slicnom poznatom rije¢i. Leksicke se jedinice Citanjem u razli¢itim ortografijama pretvaraju u

fonoloske strukture, a njihova veli¢ina moze biti jedan fonem, slog ili pak cijela rije¢ (Frost, 2006).

[ ZNACENJE ]

'd N\ ( N\
cjelovita rijec - govor cjelovita rijec - pismo
A\ J A J
'd N\ ( N\
slog slog
A\ J A J
'd N\ ( N\
prvi glas i ostatak prvo slovo i ostatak
A J . J
dostupnost Jrnatost
] L
[ fonem (glas) dos\}eanSt slovo ]

[ fonologija ] [ ortografija ]

Slika 11. Prikaz triju kljucnih izazova ovladavanja citanjem: dostupnosti, dosljednosti i zrnatosti
(prema Ziegler i Goswami, 2005, str. 4)

4.3. Uloga razlike medu jezicima

Citanje se smatra univerzalnom djelatnoS¢u, no ograni¢ena ovladanost jezikom ima utjecaj na

razlike u Citanju na materinskome 1 na inome jeziku iako se za Citanje primjenjuju zajednicki
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pozadinski kognitivni procesi (v. Grabe, 2014). Razlike u ovladavanju citanjem na razli¢itim
jezicima s razli¢itim ortografijama Probert i De Vos (2016) pripisuju medudjelovanju triju
¢imbenika. Prvi se odnosi na rijeci u psiholingvisticCkom smislu, tj. na fonoloSku i morfosintakticku
strukturu pojedinoga jezika. Drugi je ¢cimbenik vezan uz ortografiju i na¢in kako se na pojedinome
jeziku rijeci iskazuju ortografijom. Tre¢i se ¢imbenik odnosi na ucenike i njihove kognitivne
sposobnosti za ,rjeSavanje Citalackih zagonetki® (str. 1). Prema tomu, strategije Citanja rijeci
razlikuju se od jezika do jezika i ne moze se utvrditi jedinstveni put do automatizacije i te¢noga

¢itanja neovisno o jeziku.

Strukturne razlike medu jezicima mogu utjecati na uspjesnost u ovladavanju Citanjem.
Prozirnost, narocito ortografska, primjer je takve razlike. Prozirnost se moze opisati kao veza
jedan-na-jedan izmedu znacenjskih jedinica i oblika, a ni jedan jezik nije u potpunosti proziran
(Hengeveld i Leufkens, 2018, str. 4). U odnosu grafema i fonema postoji raspon koji seze od
jednostavnih, tj. prozirnih prijenosa fonema na grafeme pa do vrlo slozenih, neprozirnih odnosa
gdje jedan grafem moze predstavljati viSe fonema ili isti fonem moze biti zapisan pomocu vise
grafema (Frost, Katz i Bentin, 1987). Slijedom toga, ,,0sobitosti odredene ortografije kojom je
potrebno ovladati odreduju fonolosko rekodiranje i strategije Citanja*“ (Borleffs, Maassen, Lyytinen
i Zwarts, 2017, str. 1618). Drugim rijeCima, strategije Citanja rijeci razlikuju se s obzirom na
sloZenost ortografije jezika na kojemu se €ita. Bez obzira na jezik, pocetno ¢itanje kognitivno je

zahtjevnija djelatnost nego Sto je to iskusno i vjesto €itanje rijeci (Share, 1995).

Opsezna usporedna analiza razvoja CitalaCkih sposobnosti provedena je od 1995. do 1998.
godine u Cetrnaest europskih zemalja, u sklopu projekta European Concerted Action on Learning
Disorders as a Barrier to Human Development (CORDIS, 2001). Glavni je cilj projekta bio
istraziti tijek ucenja uspostavljanjem visedisciplinarne istrazivacke suradnje na europskoj razini
kako bi se produbilo razumijevanje ranoga neuspjeha u Citanju, posebice disleksije, uzimajuci u
obzir znacajke materinskoga jezika i neke kulturne razlike povezane s pismenos$c¢u. Dio istraZivanja
proveden je u podrucju fonoloskoga razvoja te je napravljena usporedba svojstava ukljucenih jezika
1njihov utjecaj na ovladavanje ¢itanjem. Vecina istrazivanja iz toga projekta pokazala je kako djeca
u vecini europskih zemalja ovladaju pocetnim umije¢ima cCitanja do kraja prvoga razreda osnovne
Skole, uz izuzetak djece koja govore francuski, danski, portugalski i ponajvise engleski kao jedan

od jezika s najzahtjevnijom ortografijom. Uzrok tome objasnjava se razlikama u dobi djece pri
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polasku u prvi razred, njihovu slovnome znanju te osobitostima njihova jezika, poput ortografske
prozirnosti i slozenosti slogovne strukture (Seymour, Aro, Erskine i sur., 2003). U nastavku ¢e se

ukratko opisati dva istrazivanja proizasla iz toga projekta.

U prvome su istrazivanju Niessen, Frith, Reitsma i Ohngren (2000) razvrstali europske
jezike prema kriteriju ortografske prozirnosti i slozenosti slogovne strukture. Kao jezici s
najneprozirnijom ortografijom navedeni su danski i engleski, kao jezici sa srednje prozirnom
ortografijom navedeni su portugalski i francuski, a kao jezici s prozirnom ortografijom navedeni
su finski, grcki, Spanjolski, islandski, norveski i Svedski. Jednostavnu slogovnu strukturu imaju
finski, Spanjolski, portugalski, gréki i francuski, srednje slozenu strukturu imaju norveski 1 danski,
dok Svedski naginje prema najsloZenijoj strukturi, a u tu skupinu svrstani su jos islandski i engleski.
Na temelju podataka prikupljenih u istome projektu, Seymour, Aro, Erskine i sur. (2003) prikazuju
slicnu podjelu, uz manje razlike: norveski i danski stavljaju u kategoriju slozenije slogovne
strukture. Nadalje, autori ustanovljuju kako su djeca koja su ovladavala ¢itanjem u ortografski
dosljednim jezicima (npr. grcki, finski, njemacki, talijanski, Spanjolski) do sredine prvoga razreda
imala su najbolje rezultate u Citanju rijeci 1 pseudorijeci. U skladu s nizom razinom ortografske
dosljednosti u njihovim materinskim jezicima, djeca su na engleskome, danskome, portugalskome

i francuskome imala znatno lo$ije rezultate na istome testu.

Nesto manje opsezno istrazivanje provedeno radi ispitivanja utjecaja sustava pisanja na
ovladavanje cCitanjem (Ellis, Natsume, Stavropoulou 1 sur., 2004) obuhvacalo je Cetiri zemlje
(Greka, Japan, Velika Britanija 1 Albanija) 1 jezike s razliitim ortografijama (albanski, grcki,
engleski i dva japanska dijalekta, kanji i hiragana). Skupine ispitanika sastojale su se od ucenika
dobiod 6, 8, 10, 121 14 godina, a testovi su ukljucivali itanje, neverbalno rasudivanje i imenovanje
slika. Rezultati toga istrazivanja potvrdili su utjecaj ortografske dubine na brzinu 1 strategije Citanja:
Sto je ortografija prozirnija, zabiljeZzena je veca brzina Citanja naglas. Duljina rije¢i imala je
znaajnu ulogu u prozirnijim ortografijama, gdje Citanje podrazumijeva uspostavljanje veza
grafema i fonema, dok je u engleskome prevladavala strategija prepoznavanja cjelovitih rijeci
prema njihovim manjim dijelovima kao Sto su prvo 1 zadnje slovo i sli¢no, §to u konacnici iziskuje
manje vremena. Shodno tomu dulje vrijeme potrebno za Citanje rijeci pokazalo se kao posljedica
primjene fonoloskoga puta. Vrste odstupanja u Citanju razlikovale su se s obzirom na dubinu

ortografije: ispitanici koji su govornici ortografski neprozirnih jezika cesto su zamjenjivali
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cjelovite rije¢i, dok su ispitanici koji su govornici prozirnijih jezika imali viSe pogrjesno
izgovorenih pseudorijeci. Zbog ¢injenice da su u albanskoj skupini bili samo ispitanici od 7 do 9
godina, $to je manje nego u ostalim skupinama, za albanski jezik opisana je samo to¢nost u Citanju

i vrste odstupanja, dok je za ostale jezike provedena planirana obrada podataka.

Fonoloska osjetljivost (ne uklju¢ujuéi fonemsku svjesnost) smatra se dobrim pokazateljem
uspjeha u ranome Citanju na ortografski nedosljednim jezicima poput engleskoga ili Svedskoga
(Hgien i Lundberg, 1988; Lundberg, Frost i Petersen, 1988; Stuart i Coltheart, 1988). S druge
strane, takva povezanost nije uspostavljena u istrazivanjima provedenim na ortografski dosljednim
jezicima poput gr¢koga (Harris i Giannouli, 1999), portugalskoga (Rego i Bryant, 1993),
talijanskoga (Cossu, 1999) i njemackoga (Wimmer, Landerl, Linortner i Hummer, 1991). Do
djelomi¢no podudarnih spoznaja dolaze Ziegler, Bertrand, Toth i sur. (2010) prilikom ispitivanja
ucinka ortografske dubine na univerzalne pretkazivace uspjeha u Citanju. Istrazivanje je provedeno
s ucenicima drugoga razreda osnovne Skole u pet europskih zemalja (Finskoj, Francuskoj,
Madarskoj, Nizozemskoj 1 Portugalu). Kao klju¢nu sastavnicu ovladavanja Citanjem na svim
ukljucenim jezicima autori izdvajaju fonolosku osjetljivost, uz napomenu da je njezina uloga nesto

manja u jezicima s prozirnijom ortografijom.

B. Oney i A. Durgunoglu (1997) istrazile su razvoj opismenjavanja ucenika prvoga razreda
na turskome jeziku. Njihovi su rezultati otkrili ranu pojavu prepoznavanja rijeci, §to autorice
pripisuju ortografskoj prozirnosti turskoga jezika. Unato¢ dobro razvijenim umijecima
prepoznavanja rijeci koja ucenici vrlo brzo stjecu tijekom prvoga razreda, fonoloska se osjetljivost

pokazala dobrim pokazateljem uspjesnosti u itanju i obrascima pisanja.

Miiller 1 Brady (2001) pokusali su izdvojiti ¢cimbenike kljuéne za uspjeh u ranome ¢itanju
na finskome, jeziku prozirne ortografije. Pronasli su snaZnu povezanost izmedu fonemske
svjesnosti i pocetnoga Citanja s pisanjem na kraju prvoga razreda, dok je ista povezanost na kraju
cetvrtoga razreda pronadena samo kod ucenika sa slabijim umije¢ima ¢itanja i pisanja. Nadalje,

slusno razumijevanje imalo je znacajnu ulogu u pocetnome ¢itanju ucenika u prvom razredu.

L. Duncan, Castro, Defior i sur. (2013) istrazili su fonoloski razvoj u odnosu na materinski
jezik 1 pocetno opismenjavanje. U istrazivanje je ukljuCeno Sest jezika: engleski, francuski, grcki,
islandski, portugalski 1 Spanjolski. Autori zakljuuju kako se fonoloski razvoj ne moze prikazati

kao jedinstven i nepromjenjiv niz jer postoje nezanemarive razlike medu ukljucenim jezicima,
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zadatcima za procjenu umijecéa i na¢inima poucavanja. Fonoloska vjezba (u ovom sluc¢aju, fonika)

doprinijela je postizanju izvrsne fonemske svjesnosti na svim jezicima.

U ovladavanju ¢itanjem engleski jezik ¢ini se znatno zahtjevnijim od nekih drugih jezika
(npr. hrvatskoga). Razlog su vjerojatno nedosljednosti manjih jedinica (primjerice slovo ili niz
slova koji odgovaraju jednomu fonemu). Vecée jezicne jedinice obi¢no sadrze manji broj
ortografskih nedosljednosti. Zbog nepodudaranja u velicini jedinica pri povezivanju grafema s
fonemima potrebno je primijeniti vecéi broj strategija za rekodiranje (Ziegler i Goswami, 2005).
Share (2008) navodi kako nedosljednost engleske ortografije predstavlja dodatan izazov prilikom
stjecanja fonemske svjesnosti kao temeljne sastavnice ovladavanja Ccitanjem na svakome
abecednome pismu. Sporiji razvoj Citanja zabiljezen je u slucaju primjene strategije Citanja cijelih
rijeci, dok razlika nije uocena prilikom uporabe strategije povezivanja grafema s fonemima te pri

uporabi strategije ucenja obrazaca pisanja u rimama (NICHD, 2000).

Na primjeru njemackoga i engleskoga Goswami, Ziegler, Dalton 1 Schneider (2003) ispitali
su prilagodljivost u odabiru fonoloskih jedinica prilikom ¢itanja rije¢i i pseudorijeci. Njihovi su
rezultati pokazali da je odabir fonoloskih jedinica prilikom Ccitanja na engleskome jeziku
prilagodljiv, no uoc¢eni su odredeni nedostatci prilikom izmjene strategija jer je usvajanje
povezivanja grafema s fonemima na engleskome jeziku zahtjevnije. S druge strane, govornici
njemackoga za Citanje su uvijek primjenjivali strategiju manje fonoloske jedinice te kod njih nisu
uocene nedostatci. Drugim rije¢ima, djeca koja ovladavaju Citanjem engleske ortografije esce
primjenjuju strategiju rime 1 prepoznavanja rijeci kao cjeline, dok djeca koja ovladavaju ¢itanjem

njemacke ortografije ¢eS¢e pokuSavaju prepoznati manje fonoloSke jedinice 1 spojiti ih u rijec.

Provedbom dvaju eksperimenata na jednojezicnim skupinama predSkolske djece L.
Duncan, Colé, Seymour i Magnan (2006) ispitali su moguc¢a odstupanja u razvojnome tijeku
fonoloske osjetljivosti, od sloga preko pristupa i rime do fonema, s obzirom na osobitosti
francuskoga i engleskoga jezika. Pod utjecajem jezicnih osobitosti njihovi rezultati nisu imali
posve linearan razvoj fonoloske osjetljivosti od krupnijih jedinica prema sitnijima. Djeca iz skupine
govornika francuskoga pokazala su bolju svjesnost o slogovima, dok je razvoj fonemske svjesnosti
u oba jezika potaknut metodama poucavanja ¢itanja. Medutim, zbog razli¢ite dobi polaska u Skolu

pocetak toga razvoja nije bio ujednacen.
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Istrazivanje Furnesa i Samuelssona (2009) govori o podjednakom razvojnome tijeku
pocetnoga opismenjavanja djece koja ovladavaju Citanjem na jezicima s razli¢itim ortografijama.
Usporedba razvoja kognitivnih i jezi¢nih umijeca govornika engleskoga s jedne strane i govornika
skandinavskih jezika s druge strane provedena tijekom predSkole i prvoga razreda pokazala je
sli¢na postignu¢a obiju skupina ispitanika na zadatcima glasovne analize i sinteze te pravopisa.
Utvrden je i priblizno jednak stupanj povezanosti pred¢italackih sposobnosti i kasnijega uspjeha u
ovladavanju Citanjem. Prema svjesnosti o tiskanim sadrzajima i opcenitoj verbalnoj sposobnosti
tijekom predskole predvidanja uspjeha u pisanju znatno su se razlikovala medu skupinama, §to

autori pripisuju kulturnim razlikama, a ne razlikama u ortografiji.

M. Lallier i suradnice (2014) usporedile su uc¢inak ortografske prozirnosti na tipi¢an i
netipi¢an razvoj umijeca Citanja na malome uzorku dvojezicnih govornika francuskoga i
Spanjolskoga u Meksiku. Ispitanici su bili polaznici osnovne Skole, od tre¢ega do Sestoga razreda,
rasporedeni u dvije skupine: s dijagnosticiranom disleksijom i bez disleksije. Ispitanici s
disleksijom nisu se po fonemskoj svjesnosti razlikovali od svojih vrS$njaka bez disleksije. Medutim,
francuska neprozirna ortografija doprinijela je odstupanjima u ¢itanju u skupini ispitanika s
disleksijom. U objema je skupinama fonemska svjesnost bila povezana samo s to¢noscu u ¢itanju,
dok je raspon pozornosti?® bio usko povezan s brzinom &itanja i toéno$éu, neovisno o ortografskoj
prozirnosti. Slijedom toga autorice izdvajaju pozornost kao ¢imbenik odgovoran za odstupanja u

¢itanju 1 razliku izmedu vjestih 1 manje vjestih ¢itaca bez obzira na (ne)prozirnost ortografije.

Perzijski, kineski 1 ruski vazni su jezici za ovaj rad te ¢e se zbog boljega razumijevanja
njihovih jezika i uvida u njihovo pocetno opismenjavanje na materinskim jezicima, u nastavku ¢e
se ukratko navesti rezultati istraZivanja fonoloske osjetljivosti na tim trima jezicima razli¢itih
ortografija i pisama. Farsi, tj. perzijski jezik, ima pravilnu ortografiju, no jedan glas moze poteci iz
viSe grafema koji su vrlo sli¢ni arapskomu pismu. Grafemi postoje samo za zatvornike 1 duge
otvornike. U usporedbi s engleskim ¢itanje na farsiju smatra se lak§im zahvaljuju¢i manjemu broju
pravila za ostvarivanje veze grafema i fonema (Gholamain i Geva, 1999). Rezultati Soleymani i
sur. (2019) pokazuju znacajnu povezanost opcenitih postignuca na testu fonoloske osjetljivosti 1

brzoga imenovanja slova. U uzem se smislu svjesnost o slogu pokazala se klju¢nom za tocnost u

% Eng. Visual attention (VA) span - odnosi se na koli¢inu razli¢itih vizualnih elemenata koji se mogu obradivati
usporedno. Pokazalo se da manjak vizualne pozornosti moze doprinijeti disleksiji neovisno o fonoloskom
poremecaju (v. Bosse, Tainturie i Valdois, 2007).
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pisanju. Ahadi i Mokhlessin (2018) takoder izdvajaju ¢vrstu povezanost svjesnosti o slogu i
postignuéa na testu fonoloske osjetljivosti. lako ima odredenu funkciju, fonoloska osjetljivost na
kineskome nije jednako pouzdan pokazatelj ovladanosti ¢itanjem kao $to je to sluc¢aj u abecednim
pismima jer su za uspostavu veze izmedu pisane i1 izgovorene rije¢i vazni 1 ¢imbenici poput
morfoloske svjesnosti te razvijenih umijeca vizualno-ortografskoga i semantickoga povezivanja
budu¢i da je pismo logografsko (McBride-Chang i sur., 2012). Tijekom ovladavanja ¢itanjem na
ruskome najprije se razvija fonemska svjesnost (Kerek 1 Niemi, 2012) zahvaljujuc¢i visokomu
stupnju ortografske prozirnosti, narocito na razini sloga (Rakhlin, Kornilov i Grigorenko, 2017).
Citanje se znatno poboljsava tek kada dijete koje je ovladalo umijeéima fonemske svjesnosti
postane vjesto u Citanju slogova. Sljededi je korak automatizirano ¢itanje rijeci, za ¢ije je pravilno
izgovaranje nuzno prepoznavanje morfoloskih jedinica. NajviSa razina ovladanosti Citanjem
podrazumijeva automatizirano prepoznavanje rtijei 1 njihove sintakticke 1 semanticke

medupovezanosti (ibid).

Landerl i sur. (2019) ispitali su ulogu fonoloske osjetljivosti na razini fonema kao
pretkazivaca uspjeha u ovladavanju ¢itanjem na uzorcima djece tijekom prvoga i drugoga razreda.
U istrazivanje je bilo ukljueno pet indoeuropskih jezika: engleski, francuski, njemacki,
nizozemski i gréki. Fonemska svjesnost ispitanika provjerena je zadatcima uklanjanja fonema iz
rijeci 1 pseudorije€i. Samo je za skupinu francuskih ispitanika fonemska svjesnost jasno potvrdena
kao pokazatelj uspjeSnosti u €itanju. Vecina ispitanika iz njemacke skupine razvila je fonemsku
svjesnost tijekom ovladavanja ¢itanjem, a slicno je bilo 1 sa skupinom iz engleskoga jezika. U
nizozemskog skupini, fonemska se svjesnost razvijala paralelno s Citanjem izmedu prvih dvaju
testiranja, dok je u narednoj fazi ¢itanje utjecalo na fonemsku svjesnost. U grckoj je skupini Citanje
bilo najjasniji pokazatelj fonemske svjesnosti. Za ortografski najprozirnije jezike, gréki i
nizozemski, fonemska svjesnost nije potvrdena kao pokazatelj uspjeha u Citanju. U opcenitom
smislu, rezultati ovoga istrazivanja povezanost fonemske svjesnosti 1 cCitanja prikazuju
»interaktivnom®, za razliku od ranijih istrazivanja (npr. Adams, 1990) koja su fonemsku svjesnost
potvrdila kao pokazatelja uspjesnosti u €itanju. Medutim, 1 u ovome je istraZivanju prepoznata
vaznost poboljSanja fonoloskih sposobnosti za ovladavanje Citanjem na jezicima neprozirne

ortografije.
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Hrvatski je jezik ortografski dosljedan, Sto znaci da vecina djece do kraja prvoga razreda
osnovne Skole, Sto odgovara dobi od 7 do 8 godina, dostize vrlo visoku razinu fonoloske
osjetljivosti i ovlada ¢itanjem, za razliku od, primjerice engleskoga gdje je potrebno nekoliko
godina za dostizanje istovjetne razine (Cudina-Obradovi¢, 2014). Sljedeéi odlomci prikazuju
istrazivanja fonoloske osjetljivosti u kontekstu ovladavanja Citanjem na hrvatskom jeziku, od
pocetka 2000.-ih do danas. S. Koli¢-Vehovec (2003) proucila je razvoj fonoloske osjetljivosti i
umijeca Citanja djece u razdoblju od nekoliko mjeseci prije polaska u prvi razred pa do kraja trecega
razreda osnovne Skole. Njezini rezultati potvrduju da su, za razliku od necitaca, djeca koja su prije
polaska u Skolu ve¢ bila ovladala ¢itanjem imala razvijenu fonolosku analizu 1 sintezu, §to
fonolosku osjetljivost ¢ini dobrim pokazateljem uspjesnosti u ovladavanju ¢itanjem na hrvatskome.
Dalje poucavanje ¢itanja imalo je poticajan u¢inak na razvoj sloZenijih fonoloskih umijeca, osobito

analize.

M. Vancas i J. Iv§ac (2004) istrazile su povezanost fonemske svjesnosti u predskolskoj dobi
1 uspjesSnosti u ovladavanju pocetnim ¢itanjem tijekom prvoga razreda. Na razini skupina, medu
djecom s boljom fonemskom svjesno$cu i djecom s loSijom fonemskom svjesnoSc¢u zabiljezena je
znacajna razlika, no na zadatku prepoznavanja prvoga glasa u rije¢i postignuca su bila sli¢na.
Protivno oc¢ekivanjima, za djecu s manje razvijenom fonemskom svjesnosc¢u lakSom se pokazala
glasovna sinteza, iako su njihova postignuéa i na zadatcima glasovne analize i na zadatcima sinteze
imala niZi prosjek od postignuca djece s boljom fonemskom svjesnos¢u. Autorice to obrazlazu
moguc¢im poteskocama u rasclambi cjelovitih rije¢i na manje fonoloSke jedinice koje su djeci
uglavnom nepoznanica, a kao drugi razlog navode moguce uspjesSno pogadanje. Njihovi su opceniti
zakljucei da dobro pocetno Citanje proizlazi iz dobre fonemske svjesnosti prije polaska u Skolu, a
primjerena tehnika Citanja rijeci na hrvatskome kao jeziku prozirne ortografije gradi se uspjeSnom

analizom i sintezom fonema, jednako kao i premetanjem fonema.

Prilikom ispitivanja analize i1 sinteze rijeci, sluSnoga opazanja i sluSnoga razlikovanja u
predskolskih govornika hrvatskoga jezika i njihovu povezanost s predznanjem pismenosti, |. Balen
1 M. Kolar Billege (2018) utvrduju ocekivanu razinu fonoloske osjetljivosti ispitanika s obzirom
na dob. Pronadena je statisticki znaCajna pozitivna korelacija izmedu uspjeSnosti rjeSavanja

zadataka predznanja pismenosti i zadataka fonoloske osjetljivosti. Opcenite razlike s obzirom na
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spol nisu pronadene. lako je istrazivanje provedeno na malome uzorku, autorice napominju kako

da njihovi rezultati zorno prikazuju ostvarenost preduvjeta za nastavak pocetnoga opismenjavanja.

M. Keli¢ (2019) usporedila je fonolosku osjetljivost dviju skupina ucenika Cetvrtoga
razreda osnovne Skole podijeljenih prema kriteriju razvoja ¢italackih umijeca: urednoga razvoja i
razvoja s poremecajem. Sli¢no kao i u istrazivanjima drugih ortografski prozirnih jezika, i u
hrvatskome je zabiljezena visoka tocnost u rjeSavanju zadataka fonoloske osjetljivosti. Najtezima
su se pokazali zadatci dodavanja fonema 1 zamjene mjesta fonemima unutar rijeci (premetanje), a
statistiCki znacajne razlike medu skupinama pronadene su u zadatcima fonemske ra$clambe.
Zabiljezen je utjecaj duljine i ¢estotnosti rijeci na to¢nost u spajanju fonema. Skupina ispitanika s

poremecajem u €itanju opcenito je imala slabija postignuca.

J. Kuva¢ Kraljevi¢, M. Lencek i MateSi¢ (2019) ispitali su vezu izmedu fonoloske
osjetljivosti i slovnoga znanja na velikome broju jednojezi¢ne djece predskolskoga uzrasta iz raznih
dijelova Hrvatske. Njihovi su rezultati pokazali da su predskolska djeca uspjesnija u rjeSavanju
zadataka koji ukljuéuju svjesnost o krupnijim fonoloskim jedinicama, dok se znacajniji razvoj
fonemske svjesnosti dovodi u vezu s formalnim pocetkom opismenjavanja. Zabiljezen je tijek
ovladavanja fonemskom svjesno$¢u od umijeCa stapanja prema ra$clanjivanju. Ispitanici su
pokazali bolje poznavanje velikih tiskanih slova nego malih. Uocena je razlika u ovladanosti na
temelju koje autori predlazu redoslijed poucavanja slova od lakse prepoznatljivih i savladivih, a to
su slova koja se pojavljuju u svim abecednim pismima. Teze savladivima pokazala su se slova
svojstvena hrvatskoj latinici, tj. gajici, poput dvoslova 1 slova s dijakritickim znakovima. Autori
istiCu vaznost uporabe zadataka izravne i neizravne fonoloske osjetljivosti te uklju¢ivanja rime

kao poticaja za razvoj fonemske svjesnosti.

U slucaju alternativnih obrazovnih programa u Hrvatskoj, V. Franc 1 suradnici usporedivali
su fonolosku osjetljivost djece iz redovitih predSkolskih programa s njihovim vr$njacima iz
Montessori programa. U oba se slu¢aja pokazalo da petogodis$njaci iz Montessori programa imaju
visu razinu fonoloske osjetljivosti od djece u redovitim programima predSkolskoga obrazovanja i
fonoloska osjetljivost se pokazala dobrim pokazateljem uspjesSnosti u ¢itanju. Autori takve rezultate
pripisuju metodi¢ko-didaktickim posebnostima Montessori programa koji ukljucuje intenzivnu
uporabu taktilnih nastavnih materijala za predodZzbu glasovne strukture rijeci. Primjerice, u jednoj

od vjezbi dijete na raspolaganju ima skupine od po tri predmeta, od kojih svaki predstavlja rijec s
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odredenim glasom na pocetku, u sredini ili na kraju rijeci. Dijete tim predmetima moze upravljati
ovisno o zadatku (v. Franc i1 Suboti¢, 2015). Razvoj fonoloske osjetljivosti u ovome se programu
provodi strukturirano, ali i kroz slobodnu igru, ¢esto uz pomo¢ glasovnih igara, Citanje uz pomo¢
malih predmeta i kartica sa slicicama i sl. Glasovna struktura rije¢i povezuje se s posebno izradenim

modelima slova te se tako pocinje ovladavati ¢itanjem (v. Franc i Vui¢, 2018).

U istrazivanjima fonoloske osjetljivosti u kontekstu formalnoga obrazovanja velik je udio
istrazivanja provedenih na ispitanicima koji su govornici engleskoga jezika, bilo kao materinskoga
ili stranoga, ali sve su dostupnija istrazivanja provedena na ispitanicima koji su govornici drugih
jezika, uz radove objavljene na nekome od svjetskih jezika kao $to je engleski. Drustvene i kulturne
razlike medu ispitanicima uklju¢enima u usporedbu (primjerice Skolski sustavi, kurikuli, metode
poucavanja, demografska distribucija 1 sl.) predstavljaju glavne nedostatke medujezi¢nih
istrazivanja (poput CORDIS-a) usmjerenih na proucavanje istih pojava u razli¢itim jezicima.
Istrazivanje medujezi¢ne fonoloske osjetljivosti u¢enika prvoga razreda jedne medunarodne skole,
opisano u 7. poglavlju, ima sli¢na obiljezja jer obuhva¢a nehomogeni uzorak ispitanika, ne samo u
kontekstu jezi¢nih opusa i jezi¢nih biografija ispitanika, ve¢ i u kontekstu opéega predznanja
steCenoga prije polaska u Skolu, $to je posljedica razli¢itih obrazovnih sustava iz kojih dolaze
ispitanici. Osim toga, u dijelu literature nejasna je razlika izmedu ortografske dosljednosti (eng.
consistency) i ortografske prozirnosti (eng. transparency) jer se te dvije sintagme katkada rabe kao
istoznacnice (npr. Seymour, Aro, Erskine i sur., 2003; Georgiou, Torppa i sur., 2012). Medutim,
valja razlikovati ortografsku prozirnost koja pokazuje jasnu vezu grafema i fonema od
dosljednosti koja pokazuje broj mogucih na¢ina na koji se odredeni grafem ili niz grafema mogu
izgovoriti. Primjerice, glas /f/ u hrvatskome se zapisuje jednim grafemom - §, $to je prozirno, a
ujedno je 1 dosljedno jer je uvijek tako (osim u stranim rijecima). U engleskome se glas /f/ moze
zapisati na visSe nacina, §to pokazuje nedosljednost, no prozirnost moze biti veca ili manja, ovisno
0 tome koliko je grafema potrebno za zapisivanje toga glasa: sugar, shop, ocean, chic, social,

torsion, assure, nation, anxious, moustache, conscience, expression.

4.4. Poucavanje pocetnoga Citanja

Pregledom dostupne metodicke literature moguce je uociti da se rane metode poucavanja Citanja

na engleskom jeziku temelje na pristupima koji se bave rijeCima kao cjelinama, dok se novije
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metode poucavanja sve viSe oslanjaju na postupke glasovne analize i sinteze, uz primjenu raznih
strategija. Na temelju mnogobrojnih istrazivanja provedenih na engleskome, L. Ehri (2014)
imenuje Cetiri glavne faze razvoja Citanja 1 pisanja rije¢i: predslovnu, ranu slovnu, kasnu slovnu 1
konsolidiranu slovnu fazu. Glavne znac¢ajke svake od navedenih faza prikazane su u tablici 4, a za

uspjesnu ovladanost Citanjem nuzno je doseci najvisu i kognitivno najslozeniju fazu.

Tablica 4. Faze ovladavanja Citanjem prema L. Ehri (2014)

Faze Glavne znacajke

Predslovna (litografska, Stjecanje znanja o slovnim imenima, predvidanje znacenja rije¢i prema
predcitalacka) kontekstu ili vizualnomu znaku, svjesnost o tisku, rana fonoloska osjetljivost
Rana slovna PridruZivanje slova glasovima, rano fonetsko pisanje, Citanje kratkih pravilnih

rijeci, izdvajanje lako uocljivih zasebnih glasova (rana fonemska svjesnost)

Kasna slovna Dobro fonetsko pisanje, izgradnja baze Cestih rijeci za globalno Citanje, Citanje
novih rijeci uporabom fonike, rastavljanje rijeci na glasove (do 4 ili 5 glasova u
nizu)

Konsolidirana slovna Poznavanje nekoliko tisuéa rije¢i prema grafickomu izgledu, ortografsko

preslikavanje fonoloskih jedinica u nepoznatim rijecima, morfoloska svjesnost,
napredna fonemska svjesnost

Jedna je od prijasnjih metoda poucavanja Citanja tzv. globalno citanje Koje se pripisuje G.
Domanu (1964), a odnosi se na izgovaranje rije¢i kao cjeline i zadrzavanje slike te rijeci u pamc¢enju
kako bi se ista ta rije€ poslije automatski prepoznala. Stoga su osmisljeni 1 tijekom godina sustavno
doradivani popisi Cestih engleskih rijeci (eng. sight words) za koje se tesko pronalaze slikovne
ilustracije 1 za koje je predvideno automatsko prepoznavanje bez rasclanjivanja rije¢i (npr. Dolch,

1936; Fry, 1957, 1980).

Sliéno prethodnoj metodi, u smislu vizualnoga predo€avanja rijeci, Gough 1 Hillinger
(1980) govore o uparenom asocijativnom ucenju (eng. process of paired associate learning), sto
Ehri i Wilce (1985) nazivaju Citanjem prema vizualnomu znaku (eng. visual cue reading ili
logographic reading). Rije¢ je o uspostavljanju veze izmedu odabranih vizualnih svojstava rijeci i
njihova izgovora ili znacenja, a obiljezje je predslovne faze (eng. pre-alphabetic phase). Primjer
je za to engleska rije¢ monkey jer slovo y na kraju te rijeci podsjeca na rep slican majmunovu, §to

je vizualni znak prema kojemu je mogucée povezati sliku rijeci s njezinim znacenjem. Gough i
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Hillinger (1980) postupak opisuju tako da se pred ucenika stavi par koji predstavlja podrazaj i
odgovor (npr. napisana rije¢ i potom izgovorena naglas), a ucenik tada ,,odabire neki aspekt,
osobinu ili neko drugo svojstvo podrazaja koje potom povezuje s odgovorom na taj vid, obiljezje
ili neko drugo svojstvo te tu vezu pohranjuje u pamcenje* (str. 181). U slucaju da se spremljena
veza u buducoj primjeni pokaze neto¢nom, ucenik ju briSe i zamjenjuje drugom, po moguénosti

tocnijom.

Korak prema rasclanjivanju rijeci i uporabi njezinih dijelova za prepoznavanje rijeci
djelomicno je slovna faza (Ehri, 2005) koja se pojavljuje kada djeca nauce slovna imena ili glasove
te se njima koriste kako bi upamtila kako se rijeci Citaju. Medutim, kako je u toj fazi najlakse
upamtiti prvi i posljednji glas, dolazi do zamjenjivanja rijeci koje se slicno pisu (primjerice Spoon
i skin). U nemogucnosti razdvajanja rije¢i na sve sastavne glasove dogada se djelomi¢no
povezivanje grafema i fonema. Citalacki procesi obuhvaéaju desifriranje grafema i razumijevanje
znalenja toga grafema (Ehri, 2009). Sira je struktura leksi¢ka i sastoji se od pojedinih rije¢i kao
jedinica s ortografskim, fonoloSkim i semanti¢kim identitetom. Strukture unutar rijeci sastoje se od
grafema i povezane su s fonemima. Dok obraduju rijeci, ¢itaci pretvaraju slova u spoj glasova (eng.
decoding), izgovaraju i Spajaju poznate obrasce pisanja, dozivaju globalne rije¢i iz paméenja, rabe
analogiju za Citanje novih rije¢i prema otprije poznatima te predvidaju rije¢i prema kontekstu.
Svaki pojedinac koji pokusava zadrzati umijece ¢itanja na visokoj razini sluzi se svim navedenim

procesima (ibid.).

O raS¢lambi pisane rijeci 1 spajanju manjih fonoloskih jedinica u govornu rije¢ provedena
su brojna istrazivanja koja uklju€uju primjenu umijeca fonoloske osjetljivosti. Primjerice, pomocu
igre kucanja (eng. tapping game) I. Y. Liberman (1973) medu prvima je ispitala ra$¢lanjivanje
rije¢i na slogove 1 foneme u skupinama cetverogodiSnjaka, petogodiSnjaka 1 SestogodiSnjaka,
govornika engleskoga. Ispitanici su bili znatno uspjesniji u ras¢lambi rijeci na slogove. Fonemska
svjesnost nije zabiljeZena medu najmladima, dok je manje od petine petogodi$njaka i nesto vise od
dvije treine Sestogodi$njaka uspjesno rijesilo taj zadatak. Ustanovljene su velike razlike u ¢itanju
otvornika 1 zatvornika: ¢itanje otvornika pokazalo se zahtjevnim na svim poloZajima unutar rijeci,
dok je najveci broj odstupanja u Citanju zatvornika zabiljeZen u rije¢ima gdje se oni nalaze na
pocetku. I. Y. Liberman smatra kako zabiljeZena odstupanja nastaju uslijed djetetove nemoguénosti

preslikavanja rasclanjene pisane rijeci na ras¢lanjenu govornu rijec.

67



Krajem devedesetih godina 20. stolje¢a Medunarodna udruga za ¢itanje (eng. International
Reading Association) objavljuje izjavu o poucavanju Citanja kojom se pokuSava razjasniti pitanje
fonoloske osjetljivosti 1 dati smjernice za ucinkovito poucavanje (v. Cunningham 1 suradnici,
1998). Objava takvoga dokumenta moze se protumaciti kao otvoreno postivanje dotadasnjih
napora ulozenih u istrazivanje fonoloske osjetljivosti, odnosno kao potvrda vaznosti uloge

fonoloske osjetljivosti u pocetnome Citanju.

Tijekom ovladavanja Citanjem ortografsko se znanje katkada ispreplice s fonoloskim
znanjem. Kao primjer takvoga ispreplitanja Ehri i Wilce (1980) navode kako ¢e djeca koja tek
pocinju ovladavati Citanjem najvjerojatnije procijeniti da rije¢ koja ima vise slova ima i vise
fonema, iako je ortografija neprozirna. Primjerice, engleska rije¢ rich moze izgledati kao da ima
manje fonema nego rije¢ pitch, a zapravo se to minimalni par (ibid.). U literaturi se nerijetko govori
0 dosljednoj (eng. consistent) i o prozirnoj (eng. transparent) ortografiji. Ortografija se smatra
dosljednom ako se isti niz slova uvijek Cita na isti na¢in, bez obzira koliko to prozirno ili neprozirno
bilo. Jedan je od primjera nedosljednosti u ortografiji ¢itanje niza grafema -ough- jer ima puno
inacica ovisno o ostatku grafema s kojima navedeni niz oblikuje rijeci (npr. /af/ u tough, /av/ u
plough, /ou/ u though, /u:/u through, /a:f/ u trough itd.). Drugi je primjer Citanje slova c u sintagmi
Pacific ocean: / pa'sifik ‘oufon/. S druge strane, ortografija je prozirna ako je veza grafema i
fonema vrlo blizu prijenosa jedan-na-jedan, kao Sto je to slucaj pri ¢itanju engleske rijeci hint -
/hint/. O prozirnoj i neprozirnoj ortografiji moze se procitati u dijelu potpoglavlja 4.1. koji govori

o ulozi razlike medu jezicima.

Kao nacin uspje$noga ovladavanja ¢itanjem N. Lewkowicz (1980) izdvaja zadatke spajanja
fonema 1 rasclambe rijeci na foneme. U tome kontekstu autorica posebice isti¢e kodiranje (eng.
encoding), naziva ga i deduktivnim sricanjem (eng. deductive spelling), koje bi trebalo uslijediti
nakon izravnoga poucavanja kako se upravlja fonemima. Drugim rijeima, spajanjem fonema u
kratke rijeci i zapisivanjem izgovorenoga sluzec¢i se slovima koje zna, dijete kodira izgovorenu
rije¢ 1 tako pocinje izgradivati veze slova s glasom. Takav pristup moZe olakSati razvoj umijeca
¢itanja, odnosno rasclambe rijeci na foneme. Slozenije rijeci s neprozirnom ortografijom iziskuju

ucenje obrazaca pisanja.

Prema Stanovichu (1992) fonoloske su sposobnosti bolji pretkaziva¢ razvoja Citalackih

sposobnosti nego opca inteligencija, rjecnik ili sluSanje s razumijevanjem. J. A. Bowey (1994)
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izvjeStava o istrazivanju provedenom na uzorku predskolske djece u Australiji koja nisu formalno
poucavana ¢itanju. Citadi poéetnici pokazali su visu razinu fonoloske osjetljivosti od neéitaca,
jednako kao i1 bolje znanje u poznavanju slova, tj. slovnih imena. Poznavanje slova i kod necitaca
je bilo povezano s fonoloskom osjetljivos¢u, ali razlike u fonoloskoj osjetljivosti nisu bile znacajne
nakon isklju¢ivanja ucinka verbalne sposobnosti. Velik dio ispitanika iz obiju skupina, Citaca i
necitaca, imao je dobra postignuca u prepoznavanju pojedinac¢nih fonema, $to je moguce pripisati
pojednostavljivanju pripremljenih zadatka. Autorica isti¢e kako je takva rana fonemska osjetljivost
krhka zbog velike ovisnosti o formulaciji zadataka. To objasnjava ¢injenicom kako isti ispitanici
koji su vrlo uspjesno prepoznavali pojedinaéne foneme nisu bili uspjesni u prepoznavanju fonema

koji ne pripadaju nizu (eng. phoneme oddity tasks).

Istrazujudi strategije kojima se cetverogodiSnjaci i petogodisSnjaci sluze pri €itanju zasebnih
rije¢i na engleskome, L. Roberts i S. McDougall (2003) izdvajaju fonemsku svjesnost i slovno
znanje kao najjasnije pretkazivace uspjeha u ovladavanju Citanjem na engleskome jeziku, dok
umijeca koja obuhvacaju zadatke vezane uz rimu nisu doprinijela predvidanju uspjeha u ¢itanju,

ali su imale vaznu ulogu u ovladavanju ¢itanjem.

Iz opisanih se istrazivanja moze primijetiti da glavnina spoznaja o razvoju ¢itanja i
teSko¢ama koje se pritom pojavljuju, o smjernicama za poucavanje i programima za poboljSanje
umijeéa potjeCe od proucavanja izvornih govornika engleskoga jezika. Istrazivanja na drugim
jezicima u posljednjih petnaestak godina joS§ su nedovoljno zastupljena, iako imaju vaznu ulogu u
razvoju opce teorije Citanja koja nadilazi engleski jezik. Pritom je nuZno uzeti u obzir temeljne
razlike u ortografijama i pismima i sustavno ih proucavati (Share, 2008). Kao $to je na mnogim
primjerima dokazano, fonoloska osjetljivost i po€etno opismenjavanje usko su povezani, $to znaci
da ¢e pravovremeni napor ulozen u poboljSanje fonoloSke osjetljivosti najvjerojatnije dovesti do

uspjeha u ovladavanju ¢itanjem, a samim time i u¢inkovitijim stjecanjem znanja.

4.4.1. Fonetska transkripcija u poucavanju jezika
Fonetska transkripcija postupak je u€inkovitoga zapisivanja izgovorenih glasova, a osnovni je alat
Medunarodna fonetska abeceda (IPA, 2015). Taj postupak moze biti manje ili viSe detaljan, ovisno

o namjeni. Fonemska (ili Siroka) transkripcija smatra se op¢enitom jer obuhvaca razlike u Sirem
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smislu. Fonetska (ili uska) transkripcija obuhvaca vise svojstava svakoga izgovorenoga glasa i za
njih IPA nudi niz dijakritickih znakova (IPA, 1999; Ball i Rahily, 2013). Ne postoji idealna
fonetska transkripcija, a uenje fonetske transkripcije pomalo nalikuje ucenju jos jednoga jezika
(Ball i Rahily, 2013). Klju¢no je ovladati znakovima za sve potrebne glasove te izgovorom Kkoji

predstavljaju kako bi se pomocu njih mogle oblikovati rijeci i recenice.

Nastavu stranoga jezika katkada je moguce upotpuniti poucavanjem fonetske transkripcije,
Sto je zabiljeZeno u nekolicini objavljenih radova dostupnih $iroj javnosti. Jedan je takav primjer
Atkielski, (2005) koji u svojem teorijskom prikazu navodi kako IPA moze biti od velike koristi
iskusnim nastavnicima dok poucavaju elemente vezane uz govor. Drugi je primjer Rajab (2013),
koji je ispitao primjenu IPA-e u nastavi engleskoga jezika na pripremnoj godini za muske studente
engleskoga kao stranoga jezika u Saudijskoj Arabiji. Njegovi su rezultati pokazali da je IPA
pridonijela razumijevanju veze slova i znaka za transkripciju. Treci je primjer Mompeanovo (2015)
istrazivanje o stavovima sveuciliSnih studenata prema uporabi fonetske transkripcije u nastavi
stranoga jezika. Autor zakljucuje da primjena fonetske transkripcije poboljSava percepciju o
izgovoru, Sto se studentima kao iskusnim ucenicima jezika pokazalo korisnim. Zaklju¢no, autor
zagovara uporabu fonetske transkripcije u kombinaciji s drugim metodama poucavanja, Sto uvijek
ovisi 0 moguénostima i potrebama ucenika. Medutim, autor naglaSava da fonetska transkripcija ne
bi trebala biti glavni cilj poucavanja, ve¢ bi se trebala smatrati jednim od pomo¢nih sredstava koja
vode glavnome cilju pou€avanja. Do zavrSetka ovoga rada nisu pronadeni radovi koji opisuju

1zravno poucavanje znakova medunarodne fonetske abecede ucenicima osnovnoskolske dobi.

Smatra se da dijete do prve godine Zivota razlikuje brojna fonetska svojstva koja se
pojavljuju u prirodnim jezicima te da ono razvija odredenu opazajnu sklonost prema svojemu
jeziku (Werker i Tees, 1984), no ona je promjenjiva i na nju je moguce utjecati vjezbom i iskustvom
(Samuel 1 Kraljic, 2009). Bernhardt i Stemberger (2017) medunarodnu fonetsku abecedu drze
prikladnom za procjenu govora visejezi¢nih osoba jer ona sadrzi znakove za sve svjetske jezike i
vidove poremecaja govora, no valja voditi raCuna o ¢injenici da svaki IPA znak katkada nudi uzak
raspon izgovora te da se jezici 1 dijalekti razlikuju u nekim fonetskim obiljezjima kao $to su polozaj

jezika, nazalnost i sli¢no (v. Laver, 1994).

Vidljiv je nedostatak znanstvenih istrazivanja, posebice dostupnih §iroj zainteresiranoj

javnosti, koja ukljucuju poucavanje medunarodne fonetske abecede u visejezicnom Skolskom
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okruzju, odnosno skupinama djece koja se zbog zivotnih okolnosti obrazuju na engleskome ili
nekome drugome svjetskom jeziku koji im nije materinski. Najveci broj dostupnih znanstvenih
istrazivanja bavi se fonetskom transkripcijom u kontekstu prepoznavanja 1 ispravljanja izgovornih
nepravilnosti (npr. Powell, 2001; Stemberger i Bernhardt, 2019) te za potrebe obrazovanja

logopeda (npr. Howard i Heselwood, 2002).

4.5. Sazetak

Ovladavanje ¢itanjem kao jednom od temeljnih jezi¢nih djelatnosti slozen je proces, narocito ako
se u obzir uzmu ortografska svojstva koja se razlikuju od jezika do jezika. Radi boljega uvida u
postupke pretvaranja pisanih rije¢i u govorne, izradivani su modeli ¢itanja na engleskome kao
predstavniku ortografski neprozirnoga i nedosljednoga jezika. U ovome su poglavlju prikazana
Cetiri takva modela. Svaki od prikazanih modela nailazi na ograni¢enja kod ¢itanja rije¢i koje ne
podlijezu zadanim pravilima ili su vrlo rijetke pa procjene prema statistickoj vjerojatnosti ne

dovode do Zeljenih rezultata.

Pocetno citanje dio je pocetnoga opismenjavanja. SloZenost pocetnoga Citanja rijeci ovisi o
jasno¢i veze grafem-fonem. U jezicima prozirnije ortografije te su veze jasnije, dok je u ortografski
neprozirnim jezicima zabiljeZena primjena vecega broja strategija za Citanje rijeci koje ukljucuju
globalno ¢itanje, uporabu konteksta i umnoga rje¢nika te upravljanje fonoloskim jedinicama
ve¢ima od fonema. Psiholingvisti¢ka teorija veli¢ine zrna bavi se razlikama u fonoloskome
rekodiranju s obzirom na razlike u ortografskoj prozirnosti u razli¢itim jezicima. Osim na
engleskome, istrazivanja fonoloske osjetljivosti na razli¢itim jezicima sve su brojnija 1 opcenito se
moze zakljuciti da strukturne razlike medu jezicima utjecu na tijek ovladavanja ¢itanjem. Medutim,
istrazivanja fonoloske osjetljivosti na engleskome kao inome i istovremeno jeziku formalnoga
obrazovanja nisu brojna i to bi se podruéje trebalo intenzivnije istraziti, $to je jedna od namjena

ovoga rada.

Metode poucavanja pocetnoga Citanja vecinom se uskladuju s ortografskim osobinama
pojedinoga jezika. Neke od prijasnjih metoda poucavanja Citanja na engleskome pretezno Su se
temeljile na globalnome ¢itanju 1 pamcenju Cestih rijeci. Intenzivna istrazivanja ¢imbenika koji

utjeCu na ovladavanje Citanjem ukazala su na ulogu fonoloske osjetljivosti, $to se odrazilo 1 na
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suvremenije metode poucavanja. U hrvatskome, kao predstavniku prozirne ortografije, glasovna

analiza i sinteza zauzimaju vazno mjesto u pocetnome citanju.
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5. VISEJEZICNOST I OSNOVNOSKOLSKO OBRAZOVANJE

Namjena je ovoga poglavlja prikazati kontekst formalnoga obrazovanja djece osnovnoskolske dobi
koja pohadaju Skolske programe na engleskomu ili nekomu drugomu jeziku koji im nije materinski,
S$to je slucaj ispitanika koji sudjeluju u istrazivakomu dijelu ovoga rada. Osim Skolskoga i
materinskoga jezika, u obiteljima takve djece Cesto se govori jos$ jedan jezik, dok se istovremeno u
Skoli nudi nastava stranoga jezika koju mnoga djeca i pohadaju. Drugim rije¢ima, u njihovim se
jezi¢nim opusima nalazi nekoliko jezika i svaki od njih ima odredenu ulogu.

Cenoz i Gorter (2010) smatraju da se uvrStavanjem vise jezika u obrazovni sustav poveéava
razina visejezicnosti u tomu sustavu. S druge strane, neka se djeca u sustav obrazovanja ukljucuju
s viSejezi¢noscu koja je rezultat obiteljske situacije. S obzirom da prva polovica osnovnoskolskoga
obrazovanja obuhvaca kraj ranoga i cijelo srednje djetinjstvo (priblizno od Seste do jedanaeste
godine), u nastavku ¢e se govoriti o visejezicnosti djece u toj dobi te 0 moguénostima visejezicnoga
obrazovanja. Rane faze formalnoga obrazovanja podrazumijevaju opismenjavanje, odnosno
razvijanje jezi¢nih 1 metajezicnih sposobnosti nuznih za ovladavanje ¢itanjem 1 pisanjem. Rolstad
1 MacSwan (2014) skolsku pismenost promatraju ,,kao jedan od nekoliko nacina na koji se koristi
jezik kako bi se zadovoljile ljudske potrebe* (str. 1197). Citanje i pisanje ne smatraju ovisnima
samo o znanju jezika, ve¢ i o nizu drugih umnih radnji kao $to su uporaba ranije stecenoga znanja
1 konteksta, prepoznavanje oblika, vizualna obrada, motoricka kontrola (ibid.).

O ranoj dvojezi¢nosti govori se ako je stecena do dobi od jedanaest ili dvanaest godina, a
neke od prednosti rane dvojezi¢nosti u odnosu na mladenacku i kasnu odnose se na viSu
metajezi¢nu svjesnost, €iji je sastavni dio fonoloSka osjetljivost (Jelaska, 2005b). Odredivanjem
dvojezi¢nosti kao sastavnice visejezi¢nosti 1 nju je moguce razgraniciti s obzirom na dob. Medutim,
postavlja se pitanje utjecaja svakoga novoga jezika na pojedineve kognitivne procese te na
razumijevanje 1 primjenu pojmova kao Sto su glas, slovo, rijec i sl., $to je osnova tradicionalnoga
poimanja pismenosti i polazna toc¢ka za usvajanje dijela znanja 1 umijeca koje je tesko prenijeti na
neki drugi nacin. Od najranijega djetinjstva okolnosti usvajanja jezika poput djetetove neposredne
okoline, odnos roditelja prema jeziku, utjecaj starije brace i sestara i sl. imaju vaznu ulogu u
izgradnji djetetova jezi¢noga opusa (Jelaska, 2005a). Dakle, djecji jezik koji obuhvaca razdoblje
do dvanaeste godine Zivota moze imati razlicite stadije (Jelaska i Kusin, 2005, str. 50-54):

a) materinski jezik — prvi jezik koji dijete usvaja, ujedno i jezik kojim govore oba roditelja;
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b) sumaterinski jezik — jedan od dva prva jezika koje dijete usvaja od najranije dobi jer ga i
otac i majka redovito i (koliko je to moguce) ujednaceno izlazu svojim materinskim
jezicima;

c) obiteljski jezik — jezik kojim se pretezno razgovara u uzoj obitelji kada svaki od roditelja

ima razlic¢it materinski jezik, moze biti razli¢it od materinskih jezika obaju roditelja;

d) okolinski jezik — jezik koji dijete usvaja iz okoline gdje boravi (moze biti razlicit od

djetetova materinskoga jezika i ostalih jezika u njegovu jezicnome opusu);

e) obrazovni jezik — predSkolski i $kolski, i to rani Skolski jezik koji usvajaju i uée djeca stara
od 6 do 12 godina.

Mondt i Van de Craen (2003) navode da ,,uCenici u viSejezicnom okruZju primjenjuju
raznovrsne 1 zahtjevne obrasce jezicnoga ponasanja, Sto rezultira stjecanjem bogatijega jezicnoga
iskustva od u¢enika koji stjecu obrazovanje u jednojezi¢nome okruzju® (str. 54). Nadalje, ovi autori
isticu intenzivne kognitivne napore ucenika nuzne za u¢inkovito upravljanje jezicima u obrazovne
svrhe. Slijedom navedenoga, autori prepoznaju dodanu vrijednost viSejezicnoga obrazovanja u
razvoju kognitivnih i metakognitivnih sposobnosti. U prilog njihovu zakljucku idu rezultati
istrazivanja utjecaja visSejezicnosti na mozdane aktivnosti, iz kojih je vidljivo da dugotrajno
upravljanje dvama, trima ili brojnijim jezi¢nim sustavima znacajno mijenja neuralnu strukturu, a
najupecatljivijom se pokazala Cinjenica da je i kratka izloZenost drugim jezi¢nim sustavima

dovoljna za poticanje takvih promjena u mozgu (pregled v. Hayakawa i Marian, 2019).

Visejezicnost Skolske djece moze se prikazati kao osobna ili drustvena. Na osobnoj razini,
djeca mogu biti viSejezicna jer se u njihovim obiteljima ili u $koli govore i uce razli€iti jezici kojima
su ona do neke mjere ovladala. Na jednoj od drustvenih razina, pojedine Skole mogu poticati
viSejezicnost nude¢i svojim ucenicima mogucénost ucenja vecega broja jezika koji se mogu
iskoristiti za komunikaciju sukladno potrebama 1 mogucénostima. Primjerice, obvezno ucenje
jednoga ili viSe stranih jezika u Skoli, §to je slu¢aj u vecini zemalja Europe, ukljucujuéi Hrvatsku.
Osim drzavnih $kola s programima stranoga jezika, postoji velik broj medunarodnih §kola?® koje

provode nastavu na engleskome ili nekom drugom jeziku koji je strani jezik u odnosu na drzavu

26 Npr. International Baccalaureate (I1B), American International School (AIS), Cambridge International School (CIS),
French International School (FIS), itd.
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gdje se skola nalazi. Takve Skole Cesto pohadaju djeca selilackih obitelji s razli¢itim jezi¢nim
biografijama, no ¢esto su dostupne i lokalnom stanovnistvu. Glavna je razlika izmedu dviju vrsta
Skola — uloga jezika. Ako se govori o engleskome kao najvaznijemu jeziku za medunarodnu
komunikaciju (npr. Graddol, 2006), u drzavnim je Skolama to jezik koji se poucava kao Skolski
predmet, dok je u medunarodnim Skolama engleski jezik obrazovanja, dakle uce se pojmovi,
izgraduju se umijeca, ostvaruju se svi ishodi i provodi se vrjednovanje na engleskome. U takvoj je
situaciji izlozenost engleskome znatno veca, a integracija jezika i1 sadrzaja vrlo je izrazena.
Medutim, vazno je napomenuti da se integracija jezika i nejezicnih nastavnih sadrzaja Cesto
provodi i u Skolama gdje je engleski (ili drugi takav jezik) jedan od nastavnih predmeta. Na
europskom podruéju u devedesetim godinama dvadesetoga stoljeca razvijen je pristup pod nazivom
Content and Language Integrated Learning (CLIL) koji se pripisuje Marshu (v. Coyle, Hood i
Marsh, 2010), dok je na podruéju sjevernoamerickoga kontinenta prevladavajuci pristup uranjanja
(eng. i fr. immersion), a pocetci se pripisuju kanadskim programima ,uranjanja“ govornika
engleskoga u francuske obrazovne programe (v. Genesee, 2013; Lazaruk, 2007; Wise i sur., 2015).
Osim ucenika, viSejezi¢nost u Skolama obuhvac¢a komunikaciju izmedu ucitelja, administrativnoga
osoblja skole i roditelja. Tu se u prvome redu misli na planiranje nastavnih aktivnosti, formalne 1
neformalne razgovore, sastanke, pisanu dokumentaciju, stru¢no usavrSavanje i sudjelovanje u

medunarodnim projektima u sklopu Erasmus programa i sl.

Na nesto drugacijoj druStvenoj razini, viSejezicnost zajednice 1 pripadajucih skola moze biti
utemeljena na politickim, gospodarskim 1 povijesnim ¢imbenicima. Kao primjer za to mogu
posluziti dvojezi¢ne Skole u Kanadi, Luksemburgu, nekim dijelovima SAD-a i mnogi drugi
primjeri. Primjerice, C. Kirsch (2017) istrazuje jezi¢ne opuse djece predskolske i rane §kolske dobi
u Luksemburgu, u trojezi¢noj Skoli. Pokazalo se da su ispitanici uspjesno gradili svoj viSejezi¢ni
identitet. Sluze¢i se svojim jezicnim opusima stjecali su znanje i1 ostvarivali komunikaciju, no
vazno je istaknuti da su uvjeti za takvo Skolovanje omoguceni posredstvom kurikula i nastavne
prakse popracene primjerenim pomagalima. Medutim, plaskom u osnovnu Skolu smanjuje se
prostor za ukljucivanje ostalih jezika pojedinih u¢enika (npr. obiteljskih) u Skolski kontekst (ibid.).

Prema Cenozu i Gorteru (2010), viSe je vrsta jezika koji se nude u Skolama: prevladavajuci
sluzbeni jezik drzave, klasi¢ni jezici, jezik regionalne manjine, jezici useljenika, strani jezici
(tablica 5). Autori navode kako je ,,viSejezicnost u obrazovanju rezultat spoja ucenja i poucavanja

prevladavajucega sluzbenoga jezika i drugih jezika* (str. 42).

75



Tablica 5. Jezici koji se poucavaju u Skoli — prilagodeni prikaz prema Cenozu i Gorteru (2010, str. 42)

Vrsta jezika i primjer Ciljevi

Prevladavajuci sluzbeni jezik drzave Ostvariti potpunu ovladanost u govoru i pismu
(npr. hrvatski Hrvatskoj, engleski u

SAD-u)

Klasicni jezici (npr. latinski i grcéki) Razviti metajezi¢nu svjesnost kroz ucenje o jeziku i gramatici;
Citati i prevoditi tekstove

Jezici regionalne manjine (npr. Ostvariti ovladanost (koja seze od minimalne do potpune) u

katalonski i baskijski u Spanjolskoj) govoru i pismu koja je potrebna za odrzavanje jezika i mogucu

uporabu jezika u svim domenama

Jezici useljenika?’ (npr. turski, poljski, Ostvariti ovladanost (koja seZze od minimalne do potpune) u

madarski u Hrvatskoj) govoru i pismu i razviti medukulturnu kompetenciju
Strani jezici (npr. engleski, francuski,  Ostvariti potpunu ovladanost u govoru i pismu s ciljem
njemacki, Spanjolski u Hrvatskoj) uspostavljanja komunikacije s ljudima koji govore drugim

jezicima i Zive u drugim drzavama

Prema Ustavu Republike Hrvatske, pripadnici nacionalnih manjina imaju pravo na odgoj i
obrazovanje na svojemu jeziku. Sukladno tome, tri su modela za provedbu u praksi (Zakon o

odgoju i obrazovanju na jeziku i pismu nacionalnih manjina NN 51/00, 56/00):

a) model A — na jeziku i pismu nacionalne manjine izvodi se cjelokupna nastava, no uz
obvezno ucenje hrvatskoga jezika u istom broju sati u kojemu se uci i jezik manjine.
Provodi u se posebnim Skolskim ustanovama u kojima je cjelokupna nastava na jeziku
pripadnika nacionalne manjine ili u posebnim odjelima u ustanovama s nastavom na
hrvatskome jeziku;

b) model B — dvojezi¢na nastava: nastava predmeta iz drustvene skupine izvodi se na jeziku
nacionalne manjine, a nastava predmeta iz prirodoslovne skupine izvodi se na hrvatskome.
Provodi se u posebnim odjelima u $kolskoj ustanovi s nastavom na hrvatskome jeziku;

c) model C — nastava manjinskoga jezika i kulture: pripadnici nacionalne manjine pohadaju
redovitu nastavu na hrvatskom jeziku, a na manjinskom se jeziku izvodi nastava jezika i

knjizevnosti nacionalne manjine, geografije, povijesti, glazbene i likovne kulture, odnosno

27 Uéenje jezika po modelu C u Republici Hrvatskoj

76



umjetnosti trajanju od dva do pet $kolskih sati tjedno. Provodi se u posebnim odgojno-
obrazovnim skupinama.
Model C i nastava manjinskoga jezika omogucuju pripadnicima nacionalnih manjina uporabu
manjinskoga jezika kao Skolskoga, odnosno nisu mu izloZzeni samo kao obiteljskomu. O
povezanosti obrazovanja na materinskome jeziku za kognitivni razvoj dvojezi¢ne djece tijekom
osnovnoskolskoga obrazovanja na inome jeziku govore Collier i Thomas (2007), §to je detaljnije

opisano u 5.2.2.

5.1. Ovladavanje jezikom

Ovladavanje jezikom?® obuhvaéa dva uza pojma: usvajanje jezika®® koje je ,spontano®, u
,»prirodnim okolnostima‘ pojedinca, te ucenje (eng. language learning) koje se odvija ,,svjesno®,
u ,,osmi$ljenim okolnostima“ (Jelaska, 2007, str. 90). Razlikujemo materinski, odnosno jezik
usvajan od najranije dobi u osjecajnoj povezanosti s majkom ili drugom bliskom osobom (Jelaska,
2005c¢). Prvim se jezikom smatra onaj kojemu je dijete bilo najprije izlozeno, a razli¢it je od
materinskoga kojemu se ono izlaZze u vrijeme kada pocinje govoriti (ibid.). Drugim jezikom naziva
se onaj jezik koji se pocinje uciti nakon materinskoga (Ellis, 1997). Isti autor drugim jezikom
naziva 1 svaki sljede¢i jezik u nizu, dok Z. Jelaska (2007) kao nadredenicu drugomu jeziku i
stranomu jeziku predlaze ini jezik, a supodredenice su i nasljedni jezik, srodni jezici (Jelaska,
2020). Strani jezik (eng. foreign language) uci se organizirano, u za to predvidenim ustanovama i
metodama, ali u zemlji u kojoj se ne govori (Jelaska, 2005¢). Slicno navedenome, M. Medved
Krajnovi¢ (2010) spominje tri konteksta u ovladavanju inim jezicima, odnosno jezicima koji
pojedincu nisu materinski ili prvi prema redoslijedu usvajanja: usvajanje drugoga jezika u
prirodnoj sredini, zatim uéenje stranoga jezika u institucionaliziranoj sredini te ovladavanje inim
jezikom u kontekstu koji uklju€uje i u¢enje i ovladavanje, odnosno formalni i neformalni pristup.
Na primjeru engleskoga, osim spomenutih, u novijoj se literaturi ¢esto javlja pojam engleski kao
dodatni jezik (eng. English as an Additional Language, EAL) koji se smatra ukljucivijim od pojma
engleski kao drugi jezik (eng. English as a Second Language, ESL) jer su skupine uc¢enika obi¢no

vrlo neujednacene po broju jezika koje govore, redoslijedu usvajanja i razinama ovladanosti.

28 Kao jedan od prijevoda sintagme language acquisition.
2% Kao drugi prijevod sintagme language acquisition.
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Tocnije, radi se o uc¢enicima koji zbog zivotnih okolnosti obrazovanje zapocinju ili nastavljaju na
engleskome, bilo preseljenjem u englesko govorno podrucje (npr. Oxley i Cat, 2019) ili

pohadanjem nastave u medunarodnoj Skoli (npr. Spencer, 2021).

5.2. Modeli ovladavanja jezikom

Postoji vise modela ovladavanja jezikom od kojih se niti za jednoga ne moze reci da je prihvaéen
u cijelosti, ve¢ se prihvacaju i nadograduju neke od vaznih spoznaja proizislih iz istrazivanja
prvoga i inih jezika. U nastavku se navode i sazeto opisuju neki od istaknutijih modela.

Bihevioristicki model usvajanja jezika zasnovan na Skinnerovoj teoriji biheviorizma
ovladavanje jezikom opisuje kao stvaranje navika (v. Skinner, 1985). Drugim rije¢ima, djeca
usvajaju prvi jezik preko dobivenih podrazaja, a njihovi odgovori se vrjednuju pozitivnim ili
negativnim povratnim informacijama, odnosno pohvalom ili pokudom. U kontekstu ovladavanja
inim jezikom, potrebno je osigurati velik broj primjera na kojima se temelji nova jezicna
proizvodnja i poticati poZeljna ponasSanja kako bi se postigla §to bolja ovladanost inim jezikom (v.
Powell i sur., 2017).

Generativna teorija, ¢iji je najistaknutiji predstavnik N. Chomsky, govori o urodenomu
mehanizmu za usvajanje jezika (eng. language acquisition device) koji se nalazi u ljudskomu
mozgu i bez kojega bi djeci bilo gotovo nemoguce usvojiti prvi jezik samo na temelju slusanja.
Vjeruje se da ljudski jezici imaju neke temeljne sli¢nosti koje se pripisuju urodenim nacelima
specificnima za jezik (v. Chomsky, 1959; 2000). Nekoliko je pretpostavki u okviru ove teorije koje
su bile predmetom daljnjih istraZivanja: ljudski jezici imaju neke zajedniCke osobine; djeca
izloZena razli¢itome unosu dolaze do iste gramatike; djeca stjeCu znanje za koje se ne moze
dokazati postojanje unosa; djeca jezik uce brzo i lako unato¢ minimalnoj izloZenosti; sva djeca
koja usvajaju jezik istim redoslijedom prolaze kroz iste stadije; usvajanje jezika pod velikim je
utjecajem sazrijevanja, dok je utjecaj okoline vrlo malen (v. Crain, 1991; Stromswold, 2000;
Pinker, 2007, itd.). Prema ovoj teoriji, za uspjeSno ovladavanje inim jezikom nije dostatan samo
unos iz okoline, ve¢ se dogada i obrada jezika koji postoji u umu.

Nasuprot zagovarateljima urodenosti, dvojica su uglednih psihologa koji smatraju da je
interakcija kljuna za usvajanje jezika. Piaget (1951) smatra da jezik odrazava znanje steCeno

interakcijom djeteta i njegove okoline, a Vigotsky (1978) naglasak stavlja na razgovor djece s
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odraslima i djece medusobno, pri cemu se razgovor sastoji od jezika i misli — misli se odreduju kao
unutarnji govor koji izlazi na vidjelo drustvenim interakcijama. U okviru ovladavanja inim
jezikom, za potrebe uspjesne interakcije nuzno je prilagoditi razinu jezicnoga unosa sukladno
potrebama ucenika i njegovoj ovladanosti jezikom.

Sa stajalista kognitivnoga pristupa, smatra se da je jezi¢ni razvoj povezan sa sazrijevanjem,
tj. da se kognitivne sposobnosti razvijaju tijekom vremena, a usporedno s njima razvijaju se jezi¢ne
sposobnosti (v. Owens, 1996). Poznate su Piagetove razvojne faze iz tridesetih godina dvadesetoga
stolje¢a: senzomotoricka (od rodenja do 2. godine), predoperacijska (od 2. do 7. godine), razdoblje
konkretnih operacija (7. do 11. godine) i razdoblje formalnih operacija (od 11. godine). Taj je
razvojni tijek s godinama nadopunjavan, ali i kritiziran zbog zapostavljanja drustvenog aspekta
ljudskoga razvoja (npr. Matusov i Hayes, 2000). Kognitivni model primjenjivan je i u kontekstu
ovladavanja inim jezikom te se smatra da je ovladavanje novim jezikom misaoni proces Koji
podrazumijeva ciljanu uporabu strategija za stjecanje i zadrzavanje znanja te poboljSanje
razumijevanja. Strategije mogu biti kognitivne, metakognitivne, drustveno i afektivne (v.
O'Malley, Chamot i Walker, 1987). Pomoc¢u kognitivnih strategija upravlja se umnim i
materijalnim objektima, a primjeri su ponavljanje, grupiranje, saZimanje, vodenje biljezaka 1 sl.
Pomoc¢u metakognitivnih strategija ucenik moze kontrolirati svoje uc¢enje primjenom planiranja,
nadgledanja i procjene. DruStvene strategije odnose se na interakciju 1 komunikaciju s drugima kao
nacine za ucenje ili uvjezbavanje jezi¢nih struktura. Afektivne strategije uc¢eniku omogucuju
upravljanje vlastitim emocijama, stavovima i uvjerenjima (ibid.).

Drustveno-kulturni model (v. Lantolf, 2006) utemeljen je na trima pojmovima koje je
promicao Vygotsky. Prvi je podrugje pribliznoga razvoja® (eng. Zone of Proximal Development)
koji se odnosi na razliku izmedu stvarnoga i mogucega razvoja kognitivnih 1 jezi¢nih sposobnosti
te steCenoga znanja prilikom rjeSavanja problemskih zadataka pod nadzorom odraslih ili u suradnji
s vrSnjacima. Ukratko, za uspjeSno postizanje Zeljenih rezultata nuzna je izravna ili neizravna
pomo¢ roditelja, nastavnika, vrSnjaka ili drugih osoba iz djetetove okoline. Drugi je pojam
podupiranje (eng. scaffolding) i odnosi se na izravno ili neizravno pruZanje potpore s ciljem
rjeSavanja problema, odnosno pomo¢i pri u¢enju necega sto ucenik ne bi mogao ostvariti radeci

sam. Tre¢i je pojam osobni govor (eng. private speech), sto opisuje intrapersonalnu interakciju,

30 prijevod s engleskoga preuzet od M. Medved-Krajnovié (2010).
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odnosno djetetov razgovor sa sobom. Takav govor omoguéuje obradu ili uvjezbavanje neke jezicne
strukture u privatnosti, odnosno nije upucen drugoj osobi.

Krashenov (1981) nadgledni¢ki®? model (eng. The Monitor Model) sastoji se od pet
pretpostavki koje su ¢esto bile pobijane ili kritizirane, no predstavljale su dobru osnovu za razvoj
novijih teorija o usvajanju jezika (v. Medved-Krajnovi¢, 2010). Ukratko, u¢enje se opisuje kao
svjesna radnja koja ukljucuje izravnu izloZenost jezi¢nim pravilima i ispravljanje gresaka, dok je
usvajanje prirodnije, odnosno realizira se kao komunikacija koja za cilj ima prenoSenje poruke,
dok se jeziCna pravila i ispravljanje greSaka ne preporucaju. Postojeci jezi¢ni sustav omogucuje
jezi¢nu proizvodnju, a uloga steCenoga znanja je nadgledanje te jezi¢ne proizvodnje i ispravljanje
pogresaka. Novi jezi¢ni unos mora biti malo iznad ve¢ usvojenoga jezi¢noga znanja. Ovladavanje
inim jezikom sli¢no je redoslijedu usvajanja materinskoga jezika. Motivacija, osjecaji 1 stavovi
mogu biti prepreka ovladavanju jezikom unato¢ dovoljnoj i intenzivnoj izlozenosti.

Temeljna je ideja kontrastivne analize (eng. contrastive analysis) usporedba jezi¢ne
strukture prvoga jezika i novoga jezika kojim se pokusava ovladati. U okviru ovoga modela
pokuSava se objasniti utjecaj prvoga jezika na ovladavanje fonoloskim, leksickim, morfoloskim i
sintaktickim vidovima drugoga jezika. Smatra se da sli¢nosti medu jezicima vode ka pozitivhom
jezi¢nom prijenosu, dok razli¢itosti mogu uzrokovati pogresne jezi¢ne strukture na ciljnome jeziku
pod utjecajem prvoga jezika, Sto Se naziva negativnim prijenosom (v. Lado, 1964). Genesee i
suradnici (2006) ovaj model smatraju prikladnim za proucavanje tijeka opismenjavanja i
leksi¢koga znanja, no ne i za metakognitivne strategije koje se koriste i u materinskome i u inome

jeziku.

5.2.1. Ovladavanje tre¢im jezikom

S obzirom na suvremena shvacanja viSejezi¢nosti 1 spoznaje o sloZenosti ovladavanja inim
jezicima, raspon modela ovladavanja jezikom proSiren je na treci 1 svaki sljedeci jezik. Prema U.
Jessner (2006, str. 14), ,prethodno iskustvo ucenja jezika mijenja kvalitetu ucenja jezika“.
Usvajanje ili u€enje trecega jezika najcesce podrazumijeva neko jezi¢no iskustvo i, sukladno tome,
ocekuje se ulinkovita primjena postojecega jezicnoga znanja pri izgradnji novoga jezi¢noga
sustava. U nastavku je prikazano pet suvremenih modela ovladavanja tre¢im jezikom koji prikazuju

medudjelovanje vise od dvaju jezika. Sve je veci broj empirijskih istrazivanja koja nadopunjuju

31 prijevod s engleskoga preuzet od Z. Jelaske (2005c)
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ove teorije, no ovo je podrucje znatno manje istrazeno od ovladavanja jezikom u okviru dvaju
jezi¢nih sustava.

Cumulative Enhancement Model (Flynn, Foley i Vinnitskaya 2004) jedan je od ranijih
teorijskih pristupa ovladavanju tre¢im jezikom. Ovladavanje jezikom prema ovome se modelu
smatra kumulativnim. Drugim rije¢ima, jezici kojima je ve¢ ovladano grade temelj za prijenos
iskustva ovladavanja jezikom na sljedeci jezik. Autorice su istrazivale skupine odraslih i djece ¢iji
je prvi jezik bio kazaSki, drugi ruski, a tre¢i engleski. Smatra se da u okviru ovoga modela nema
nepovoljnoga jezi¢noga prijenosa s drugoga na treci jezik, Sto je opovrgnuto novijim empirijskim
istrazivanjima (npr. Rothman, 2011).

L2 Status Factor (Bardel i Falk 2007) model je prema kojemu drugi jezik po kronoloskome
slijedu preuzima vazniju ulogu u utjecanju na ovladavanje tre¢im jezikom od prvoga jezika prema
kronoloSkome slijedu. Autorice tu pojavu objaSnjavaju ve¢im stupnjem kognitivne podudarnosti
izmedu drugoga i trec¢ega jezika.

Typological Primacy Model (Rothman, 2011), za razliku od prethodnoga, ovaj model kao
polaziste za jezi¢ni prijenos u treci jezik uzima i prvi i drugi jezik, s time da ucinak toga prijenosa
moze biti 1 pozitivan i negativan. Sukladno percepciji tipoloSke sli¢nosti jezika, pojedinac ima
moguénost odabira sustava iz kojega ¢e izvrsSiti jezi¢ni prijenos koji olakSava ovladavanje tre¢im
ili sljede¢im jezikom.

Linguistic Proximity Model (Westergaard i sur., 2016) takoder ukljucuje raniji jezi¢ni unos
i tipolosku srodnost ve¢ usvojenih jezika prilikom ovladavanja tre¢im jezikom. Osim toga, model
ukljucuje strukturalnu slicnost, tj. stalne podsvjesne analize 1 usporedbe gramati¢kih svojstava
ranije usvojenih jezika i sljedecega jezika. Prema ovome modelu, jezicni prijenos moZze 1 olakSavati
1 otezavati ovladavanje tre¢im jezikom.

Sli¢cno prethodnomu, i Scalpel Model (Slabakova, 2016) podrazumijeva kognitivne,
iskustvene 1 jezi¢ne utjecaje prvoga i drugoga na treci ili ini jezik te zagovara postupno ovladavanje

tre¢im jezikom, pomoc¢u medujezicih analiza i usporedbi.

5.2.2. Teorija dinami¢nih sustava u ovladavanju jezikom

Ovladavanje inim jezikom sloZen je proces koji podrazumijeva medudjelovanje viSe jezi¢nih

sustava. Teorija dinami¢nih sustava svoje uporiSte ima u prirodnim znanostima, no njena je
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temeljna ideja promjene tijekom vremena upotrijebljena za objasnjavanje razvoja visejezi¢nosti. U
psiholingvistickom kontekstu, Herdina i Jessner (2002) razvili su dinami¢ni model visejezi¢nosti
(eng. Dynamic Model of Multilingualism, DMM) koji je imao nekoliko ciljeva (str. 86-87):

e povezati istrazivanja ovladavanja drugim jezikom s istrazivanjima visejezi¢nosti,

e usmjeriti buduca istrazivanja na trojezicnost i druge vidove visejezi¢nosti,

e prevladati izravnu ili neizravnu pristranost naspram istrazivanja visejezicnosti i razviti

nezavisni model visejezi¢nosti,
e omoguciti znanstveni pristup predvidanju visejezi¢noga razvoja utemeljenih na
¢imbenicima za koje se pretpostavlja da su ukljucent,

e razviti teoriju o viSejezicnosti s vecom moguénoscu objasnjavanja
Ovaj model temelji se na razvoju pojedina¢nih jezi¢nih sustava, a znacajke jezi¢noga razvoja u
viSejezinom sustavu podrazumijevaju nelinearnost, reverzibilnost, stabilnost, meduovisnost,
sloZenost i promjenjivost kvalitete (ibid.). Ova teorija ovladavanja jezikom bavi se napretkom u
ucenju jezika, neovisno o tome radi li se o prvome, drugome ili svakom sljede¢em jeziku. Jezicni
se razvoj definira kao ,,dinamican proces s fazama ubrzavanja i usporavanja®“, a €iji je razvoj
Luvjetovan ¢imbenicima iz okoline i neodreden je* (ibid., str. 91). U okviru svojega modela
visejezi¢nosti, autori se bave pojmovima gubitka i osipanja jezika (eng. language loss i language
attrition) te odrzavanja jezika (eng. language maintenance). Prema ovome modelu, visejezi¢ne
osobe trebale bi biti 1oSiji govornici engleskoga od 1zvornih jednojezi¢nih govornika s jednakim
obrazovanjem. Medutim, prednosti viSejezicnih osoba su moguénost iskoriStavanja jezi¢noga
iskustva proizisloga iz viSe jezika te stjecanje jezi¢nih i kognitivnih sposobnosti koje su ili manje
razvijene ili ne postoje kod jednojezi¢nih osoba.

Teoriju dinami¢nih sustava De Bot, Lowie 1 Verspoor (2007) vide kao prikladan okvir za
opceniti razvoj jezika povezujuci znacajke dinamic¢nih sustava iz prirode sa znac¢ajkama vezanima
uz jezi¢ni razvoj. Krecu od pretpostavke da je jezik dinamican sustav koji se sastoji od viSe
promjenjivih varijabli. Preduvjet za jezi¢ni razvoj ocituje se u postojanju neke sposobnosti koju je
moguce potaknuti jezicnim unosom ili interakcijom s osobama iz okoline. Za jezicni razvoj
neophodni su unutarnji (npr. motivacija, sposobnost i sl.) i vanjski pokretaci (npr. materijalni
uvjeti). U dinami¢nim sustavima prisutna je velika slozenost, ponekad i kaoti¢nost, no moguce je
1zdvojiti 1 kategorizirati poneke zajednicke osobine ispitanika i objasniti ih pomocu uklju¢enih

¢imbenika. Autori spominju metaforu plesa kao jednu od mogucnosti opisivanja dinamic¢nih
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sustava kako bi se poblize objasnilo ,,stalno zajednicki regulirano medudjelovanje kognitivnih,
drustvenih 1 okolinskih ¢imbenika koji rezultiraju pojavom kreativnoga komunikacijskoga

ponasanja‘ (str. 19).

5.3. Medujezi¢ni prijenos fonoloske osjetljivosti

Postoji vise teorija i modela prijenosa jezi¢nih umijeca s prvoga jezika na drugi i svaki sljedeci.
Prvi se jezik tradicionalno smatrao najvaznijim izvorom jezi¢noga prijenosa (eng. language
transfer) na drugi jezik (Odlin, 1989). Medutim, u kontekstu viSejezi¢nosti, medujezi¢ni utjecaji
Cesto su visesmjerni. Prijenos prema naprijed (eng. forward transfer) dogada se utjecajem prvoga
jezika na ini, dok se prijenos u suprotnome smjeru, utjecaj inoga na prvi jezik, naziva prijenosom
unatrag (eng. backward transfer). Utjecaj jednoga inoga jezika na drugi naziva se bo¢nim
prijenosom (eng. lateral transfer), dok se dvosmjerni prijenos (eng. bilateral transfer) dogada
istovremenim utjecajem jednoga jezika na drugi (v. Medved Krajnovié, 2010). Tijekom usvajanja
drugoga ili ostalih inih jezika prijenos se dogada na viSe razina: fonoloSkoj, morfoloskoj i
sintaktickoj (Romaine 1995). U ovome potpoglavlju iznose se tumacenja i primjeri medujezi¢noga

prijenosa umijeca fonoloske osjetljivosti temeljeni na istrazivanjima spoja dvaju ili vise jezika.

Prema Riches i Geneseeju (2006), prijenos kao postupak prebacivanja znanja iz jezika u
jezik trebalo bi promatrati kao metaforu. Oni smatraju da svi jezici imaju pristup istome izvoru
znanja, bez obzira na koji nacin i na kojemu jeziku je to znanje steCeno. Drugim rijecima, proces

opismenjavanja se moze smatrati neovisnim o jeziku na kojemu se ostvaruje.

Medudjelovanje razlicitih jezika stvara prilike za razvijanje istanCane osjetljivosti na
jezicnu strukturu. ViSejezi€nost otvara pristup razliitim jeziénim sustavima i omogucuje
pojedincu uo€avanje sli¢nosti i razlika medu jezicima, naroc€ito na razini fonoloske strukture. Kuo
1 Anderson (2012) prema tim nacelima oblikovali su teoriju osjetljivosti na fonoloSku strukturu
(eng. structural sensitivity theory). Autori navode tri moguce prednosti dvojezi¢ne djece u odnosu
na jednojezi¢nu kada se govori o obradi strukturnih jedinica jezika: usmjeravanje na strukturne
osobine jezika kako bi se prevladale jezi¢ne interferencije; uocavanje strukturnih sli¢nosti 1 razlika
izmedu dvaju jezicnih sustava; izlozenost raznovrsnijim fonoloSkim odsjec¢cima i moguce

izdvajanje tih odsjeCaka iz konteksta jednoga jezika, Sto moZe povoljno utjecati na fonolosku
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osjetljivost. Autori ovu teoriju razlikuju od klasi¢noga prijenosa umijeca ste¢enih u jednome jeziku

na drugi jezik i opisuju je kao jedinstveno iskustvo dvaju jezika.

Model fonoloske jezgre (eng. phonological core model; Chiappe i Siegel, 1999) pokazuje
kako je djeci teze obraditi glasove iz drugoga jezika i upravljati njima ako postoje velike razlike u
fonemskoj i1 slogovnoj strukturi medu tim jezicima i stoga im je oteZano ovladavanje ¢itanjem na
drugome jeziku. Cumminsova (1979a) hipoteza jeziéne meduovisnosti®?> obiljezava snaZna
povezanost umijeca prvoga i drugoga jezika, Sto znaci da umijeca iz prvoga jezika olakSavaju
razvoj umijeca u drugome jeziku. Za razliku od modela fonoloske jezgre koji predvida poteskoce
za svu djecu koja ovladavaju ¢itanjem na inome jeziku, hipoteza jezi¢ne meduovisnosti poteskoce

predvida samo za onu djecu koja imaju slabije jezicne 1 kognitivnhe sposobnosti.

Primjenjivost Cumminsove hipoteze na fonolosku osjetljivost pokazuju primjeri koji
slijede. Cisero 1 Royer (1995) isti€u ,,apstraktnu kognitivhu sposobnost* kao ¢imbenik koji
omogucuje jezi¢nu obradu izvan granica jednoga jezika u slucaju prijenosa fonoloske osjetljivosti
1z poznatoga jezika u manje poznati ili sasvim nepoznati jezik. Ispitali su u€enike prvoga razreda
osnovne Skole - jednojezi¢ne govornike engleskoga i dvojezi¢ne govornike Spanjolskoga i
engleskoga. U objema skupinama primijenjeni su testovi na engleskom i na $panjolskom jeziku.
Lopez i Greenfield (2010) istraZzuju medujezi¢nu povezanost usmenih jezi¢nih umijeca i fonoloske
osjetljivosti dvojezi¢nih polaznika predskolskoga dijela programa Head Start. Ispitanici su
govornici Spanjolskoga kao prvoga 1 engleskoga kao drugoga jezika, a Skoluju se na engleskome.
Fonoloska osjetljivost u engleskom jeziku izravno je povezana s fonoloSkom osjetljivos¢u na
Spanjolskome kod hispanske djece, a ima i usku povezanost s fonoloskom osjetljivoséu u
Spanjolskom jeziku te s izvrsno$¢u u oba jezika. Prema njihovim spoznajama postoje naznake kako
bi ucvrséivanje jezi¢nih 1 metajezi¢nih umijeca te djece u prvome jeziku olakSalo njihov nastavak

opismenjavanja na engleskom jeziku.

A. Durgunoglu i suradnici (1993) smatraju da fonoloska osjetljivost nije vezana uz jedan
jezik, ve¢ je to jedna od sastavnica metajezicne svjesnosti, Sto znaci da povecanje povrsinske razine
svjesnosti vrlo vjerojatno vodi k povecanju temeljnoga pojedinceva kapaciteta. Prilikom ucenja

novoga jezika djeca katkada usvajaju nove foneme, jednako kao i pravopisne obrasce te pronalaze

32 Cumminsovi modeli opisani su u 5.4.1.
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poveznice izmedu fonoloskih odsjecaka i pravopisnih obrazaca. Autori smatraju iznimno vaznim
razumijevanje koje su fonoloske jedinice kljucne za pisanje rije¢i — U njihovu primjeru to su slogovi
za Spanjolski jezik, a pristup sloga i rima za engleski jezik. Medujezi¢ni prijenos moze nastupiti
tijekom prepoznavanja rijeci. Fonemska svjesnost i umijece prepoznavanja rijeci u Spanjolskome
predvidaju uspjesnosti prepoznavanja rijec¢i u engleskome (ibid.). Novije meta analize takoder
prepoznaju fonolosku osjetljivost kao opée umijece koje nije vezano uz jedan jezik (za pregled v.
Melby-Lervag & Lervag, 2011).

Abu Rabia 1 Siegel (2002) navode da rana izloZenost opismenjavanju na ortografski
prozirnome jeziku moze biti dobar pokazatelj fonoloske osjetljivosti na ortografski neprozirnome
jeziku. U situaciji gdje djeca uce Citati na dvama jezicima poput engleskoga i kineskoga, koji se
razlikuju u ortografskoj prozirnosti, fonoloska se umije¢a mogu prenositi iz jednoga jezika u drugi
(Wang, Perfetti i Liu, 2005). U svojem istrazivanju Chiang (2003) pronalazi dokaze medujezi¢noga
prijenosa fonoloSke osjetljivosti: nakon izlozenosti artikulacijskim vjezbama brzalica na
engleskome jeziku, razina fonoloske osjetljivosti bila je poveéana i na materinskome jeziku
ispitanika (kineskome) i na engleskome jeziku, s jasnim pokazateljima jezi¢noga prijenosa unatrag,

odnosno umijece steceno na engleskome preneseno je na materinski jezik.

Sli¢no tomu na temelju rezultata svoje meta-analize E. Bialystok, S. Majumder i M. Martin
(2003) i S. Unsworth (2013) dolaze do zakljucka kako jednojezi¢na i dvojezi¢na djeca imaju sli¢an
fonoloski razvoj, tj. dvojezi¢nost ne mijenja razvojni tijek fonoloske osjetljivosti. Branum-Martin,
Tao 1 Garnaat (2015) fonolosku osjetljivost smatraju prenosivim umijec¢em iz jednoga jezika u
drugi, dok Y. Wren i H. Hambly (2012) samo fonemsku svjesnost smatraju prenosivim umijecem,
ali uzimaju u obzir svojstva pojedinoga jezika te stupanj izloZenosti jezicima. Prema Ziegleru i
suradnicima (2010) fonoloska osjetljivost ubrzo postaje manje znacajan pokazatelj uspjeSnosti u
¢itanju na jezicima s prozirnijom ortografijom, dok se u jezicima s neprozirnom ortografijom ta
znacajnost zadrZava tijekom duljega razdoblja. Ovladavanje citanjem na dvama jezicima sa
slovnim pismom zahtijeva uporabu univerzalnih fonoloskih procesa, §to podrazumijeva
prenosivost iz jezika u jezik (npr. Cisero i Rover, 1995; Durgunoglu, 2002; Durgunoglu, Nagy i
Hancin-Bhattt, 1993).

M. Schwartz i1 suradnici (2007) ispitali su medujezic¢ni prijenos fonoloske obrade na

ispitanicima ¢iji je materinski jezik ruski, zive u Izraelu i govore hebrejski kao drugi jezik, a u
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treCem su razredu poceli uciti engleski kao strani jezik. Na testovima fonemske svjesnosti, Citanja
pseudorijeci i pisanja, dvojezicni ispitanici opismenjavani na oba jezika imali su bolja postignuca.
Tijekom opismenjavanja na engleskome uocen je povoljan ucinak tradicionalnih ruskih metoda
pocetnoga opismenjavanja. Kao temelj za razvoj buduc¢ih umijeca opismenjavanja na engleskome
kao tre¢emu jeziku autori navode razumijevanje strukture govornoga jezika i izravno poucavanje
veze slova s glasom na ruskome. Kod dijela ispitanika zabiljezeno je mijeSanje dvaju pisama, ruske
¢irilice 1 latinice, to¢nije nepovoljan jezi¢ni prijenos s engleskoga kao trec¢ega jezika na ruski koji
im je materinski jezik. Autori zakljuCuju kako je medujezi¢ni prijenos mogué i izmedu jezika s
razli¢itim pismima. U istrazivanju moguc¢ih prednosti koje ima pismenost na dvama jezicima,
ruskome i hebrejskome, Schwartz, Share, Leikin i Kozminsky (2008) pronalaze povoljan u¢inak
izloZenosti ruskome opismenjavanju na metajezi¢ni razvoj dvojezi¢nih ispitanika koji su imali

znacajno bolja postignuc¢a od jednojezic¢nih vr$njaka na svim zadatcima fonoloske osjetljivosti.

U istrazivanju provedenome na Sestogodi$njacima Koji govore engleski i arapski, Tahan,
Cline i Messaoud-Galusi (2011) pronalaze dokaze o prenosivosti sastavnica fonoloske osjetljivosti
jednoga od tih dvaju jezika na drugi. Ispitanici nisu prethodno bili izloZeni izravnomu poucavanju
tih umijeca na arapskome, ve¢ su mogli primijeniti znanje ste¢eno na engleskome za rjeSavanje
zadataka na oba jezika. Zadatci stapanja i ispusStanja fonoloskih jedinica pokazali su se neovisnima
o ovladanosti odredenim jezikom, no zadatci proizvodnje rime pokazali su se usko povezanima s

poznavanjem rijeci, dakle znanje jezika bilo je klju¢no za proizvodnju rime.

Umjerenu korelaciju, usko vezanu uz osobitosti jezika, Goodrich, Lonigan i Farver (2014)
pronalaze izmedu fonoloske osjetljivosti i govornoga jezika u djece govornika engleskoga i
Spanjolskoga. Korelacija je pronadena u oba jezika, a medujezicni prijenos ispustanja fonoloskih
elemenata uvjetovan je razinom ovladanosti jezikom na koji se umijee prenosi. Izravno
poucavanje na engleskome rezultiralo je medujezi¢nim prijenosom fonoloske osjetljivosti na razini
fonema s drugoga jezika (engleskoga) na prvi (Spanjolski) u istraZivanju koje su proveli
Goldenberg 1 sur. (2014). Tocnije, metode poucavanja, iako su provedene na ortografski
neprozirnome jeziku, izgradile su umijece koje su ucenici uspjeli primijeniti na prvome jeziku. No,
ostaje ¢injenica da je prednost Spanjolskoga jezika ortografska prozirnost i stoga se ovladanost
¢itanjem s vremenom ujednacava na oba jezika iako metode poucavanja ¢itanja na Spanjolskome

rijetko ili uopée ne uklju€uju izravno poucavanje umije¢ima fonoloske osjetljivosti.
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Rezultati H. Ozate, N. Babiir i B. Haznedar (2016) jasno pokazuju utjecaj turske ortografije,
prozirnije od engleske: njihovi su dvojezi¢ni ispitanici primijenili fonoloSku osjetljivost steCenu u
turskome na Citanje engleskih rijeci. Sli¢no primjecuju C. Janssen 1 suradnici (2016) jer su njihovi
dvojezic¢ni ispitanici pokazali bolju fonemsku svjesnost na nizozemskome, $to je rezultat prijenosa

steCena umijeca iz turskog jezika.

Opisana istrazivanja ukazuju na prenosivost fonoloske osjetljivosti medu jezicima u
pojedinCevu jezicnom opusu. Primjerice, umijeca steCena na ortografski prozirnijem jeziku
primjenjiva su na ortografski neprozirnome jeziku i pritom povoljno utjecu na citanje. Izravno
poucavanje fonoloske osjetljivosti na jednome jeziku moze dovesti do poboljsanja fonoloske
osjetljivosti na drugome jeziku, a zabiljezeni su i slucajevi takvoga prijenosa s inoga jezika na
materinski. S obzirom na prednosti namjernoga podizanja fonoloske osjetljivosti izravnim
poucavanjem, kako je opisano u 3. poglavlju, razumno je zakljuciti da su u nekim sluc¢ajevima

klju¢ne metode poucavanja jezika, jednako kao i popratni nastavni materijali.

5.4. Engleski — ini jezik i jezik formalnoga obrazovanja

Kada se ne odvija na materinskome jeziku, pocetno opismenjavanje moze biti dijelom dvaju
razli¢itih sustava. U jednome sustavu supostoje dva ili viSe jezika u ucenikovu umu ,,unatoc
jednojezicnom obrazovnom programu‘‘ unutar kojega se on nalazi. U drugome sustavu dva ili vise
jezika supostoje u ucenikovu umu ,,zahvaljuju¢i dvojezicnom ili viSejezicnom obrazovnom
programu‘ u okviru kojega se skoluju (Abello-Contesse, 2013, str. 5).

Kada se govori 0 skolskome jeziku kojim se u svakodnevnoj komunikaciji sluze ucitelji,
ucenici 1 ostale osobe koje sudjeluju u radu Skole, govori se o jeziku Skolske svakodnevice
(Zergollern-Mileti¢ i Lutze-Miculini¢, 2020). Autorice takav jezik zazivaju hibridnim
funkcionalnim jeziénim varijetetom koji ima nekoliko sastavnica: nastavni jezik®, razredni jezik3,

predmetni jezik®®, nastavni¢ki®® jezik, razgovorni jezik i sociolekte mladih (ibid.). Obrazovni jezik

33 Jezik na kojemu se odrzava nastava u obrazovnim institucijama; sinonim obrazovnom jeziku (str. 15).

34 Jezik na kojemu se odvija primarna i sporedna komunikacija u razredu, tj. jezik na kojemu se izvodi nastava (str.
14).

% Jezik pojedinoga predmeta u nekoj $kolskoj ustanovi, a moZe biti i sam jezik (npr. nastava materinskoga ili
stranoga jezika) (str. 16).

36 posebno oblikovan jezik ¢ija je namjena prenosenje znanja uéenicima (str. 18).
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moze se promatrati kao nadredenica nastavnom, razrednom i predmetnom jeziku jer se sva tri
odnose na nastavni proces i pripadaju¢u komunikaciju. Dakle, engleski kao skolski jezik neke
medunarodne Skole sastoji se od obrazovnoga jezika i razgovornoga jezika iz perspektive ucenika.
U nekim je slu¢ajevima engleski jezik i obrazovni i razgovorni, no u drugim slu¢ajevima obrazovni
jezik moze biti engleski, no razgovorni ¢e jezik ovisiti o materinskim jezicima sugovornika ili ¢e
oni odabrati neki treci jezik za razgovor jer se osje¢aju kompetentnijima za komunikaciju na tomu
jeziku. Iz perspektive ucitelja i drugih djelatnika skole, engleski je u ovome kontekstu i radni jezik
jer se na njemu odvija formalna i neformalna komunikacija sa svim dionicima nastavnoga procesa
u skoli i izvan nje te se provodi planiranje, vrjednovanje i stru¢no usavrsavanje.

Iz potrebe razlikovanja ovladavanja jezikom koji je jedan od Skolskih predmeta i jezikom
koji je uceniku ini, ali ujedno 1 skolski jezik, zabiljezeni su pokusaji razrade modela ovladavanja
jezicima i akademskim postignu¢ima kao sastavnim dijelovima obrazovanja. Dva takva modela
koja prikazuju engleski kao jezik obrazovanja, a koji je u€enicima ini, bit ¢e prikazana u nastavku.
U oba slucaja autori u originalnim radovima materinski jezik oznacavaju kao prvi (J1), a engleski
kao drugi (J2). Na kraju potpoglavlja prikazat ¢e se primjena Cumminsovih modela u oblikovanju

odnosa prema jeziku u okviru jednoga medunarodnoga obrazovnoga programa.

5.4.1. Cumminsovi modeli

Jim Cummins (1979a) izradio je dva modela utjecaja dvojezi¢nosti na kognitivni razvoj u kontekstu
formalnoga obrazovanja. Prema njemu, stupanj ovladanosti jednim i drugim jezikom vazan su
¢imbenik za kognitivni razvoj djece. Prvi model naziva se hipotezom praga (eng. the Threshold
Hypothesis), a odnosi se na postojanje ,,pragova“ u jezicnomu znanju koje dijete treba dosegnuti
kako bi se ostvarili pozitivni ucinci dvojezicnosti na kognitivni razvoj. Ispod niZega praga
Cummins kognitivni u¢inak smatra negativnim te nisku razinu ovladanosti jezicima naziva
polujezicnoséu (eng. semilingualism). Izmedu nizega i viSega praga kognitivni ucinak niti je
pozitivan niti negativa, a ovladanost jednim od dvaju ukljucenih jezika je bolja, §to autor naziva
dominantnom dvojezi¢nosc¢u. Iznad visega praga javljaju se pozitivni kognitivni ucinci, razina
ovladanosti jezicima je visoka, i autor to naziva pozitivnom dvojezi¢noséu. Medutim, pojam
polujezicnosti nasao se na meti kritika jer se u Cumminsovom modelu povezivao s djecom koja su

govornici manjinskoga jezika i njihovim slabijim Skolskim postignu¢ima. McSwan i1 Rolstad
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(2010) smatraju da su pismenost i jezik dva razli¢ita konstrukta te da je pojam polujezi¢nosti
potrebno ukloniti iz hipoteze praga.

Drugi je model vezan uz hipotezu jezicne meduovisnosti (eng. the Linguistic
Interdependence Hypothesis) koji razvoj prvoga i inoga jezika smatra isprepletenim, odnosno
pretpostavlja se da razvoj prvoga jezika djelomi¢no moze olaksati razvoj inoga jezika (v. Cummins
2000). Dvije su razine ovladavanja jezikom: temeljna meduljudska komunikacijska umijeca
(pokratom BICS, od eng. basic interpersonal communicative skills) i kognitivna jezi¢na umijeca
na akademskoj razini®’ (pokratom CALP, eng. cognitive academic language proficiency). Prva
razina omogucuje svakodnevnu komunikaciju, dok je druga neophodna za stjecanje znanja u
kontekstu formalnoga obrazovanja. Za ovladavanje razinom BIC predvidaju se dvije godine, dok
je za ovladavanje razinom CALP predvideno 5 do 7 godina. Prilagodeni metaforicki prikaz ovoga
modela (slika 12) naziva se dual iceberg representation jer prikazuje povrsinska svojstva svakoga
od pojedincevih jezika kao dva vrha sante leda, dok se ispod povrSine nalaze zajednicke pozadinske
sposobnosti (eng. common underlying proficiency). Dok su izmedu povrsinskih obiljezja dvaju
jezika vidljive razlike, izgledno je pozadinsko preklapanje kognitivnih ¢imbenika koji potpomazu

elementarno opismenjavanje i matemati¢ku pismenost (Robertson i Graven, 2020).

Razlike u povrsinskim osobinama jezika
(npr. izgovor, vokabular, gramatika, pravopis, itd.)

Povrsinske Povrsinske
osobine J1 osobine J2
Akademski Akademski
jezik )1 " meduovisnost N\ e

|

Zajednicke pozadinske sposobnosti
(npr. ¢itanje, sazimanje, rasudivanje, itd.)

Slika 12. Prilagodeni prikaz modela Dual iceberg, prema Robertson i Gravenu, 2020

37 Hrvatski prijevod preuzet je od Macek i Spiranec, 2010.
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A. Halbach (2012) napisala je zanimljivu analizu Cumminsovih odrednica dovode¢i u
pitanje slijednost dviju skupina umijeca u slucaju formalnoga obrazovanja na inome jeziku,
primjerice, u medunarodnim $kolama. Takoder, autorica preispituje znacenje rije¢i cognitive u
pokrati CALP. 1z originalnoga opisa umijeca iz skupine CALP autorica procjenjuje da se u ovome
slu¢aju radi o dobroj ovladanosti jezikom i koli¢ini informacija koje treba obraditi prilikom ¢itanja
teksta na inome jeziku, a ne o uporabi kognitivnih umijeca vise razine. MacSwan i Rolstad (2010)
takoder se kriticki osvréu na razgranicenje i slijednost ovladavanja dvjema skupinama umijeca
(BICS 1 CALP) te smatraju da akademski jezik nije nuzno slozeniji od neakademskoga, samo je
drugaciji. Autori ne osporavaju utjecaj Skolovanja na jezik pojedinca, no ukazuju na potrebu za
razlikovanjem jezi¢ne sposobnosti od akademskih postignucéa, odnosno ovladanosti prvim i drugim
jezikom kod Skolske djece i Skolskih postignuca.

Nadalje, prema Cumminsu, kognitivno nezahtjevna komunikacija podrazumijeva uporabu
jezi¢nih struktura koje su usvojene i njihova upotreba ne iziskuje znacajnu uporabu apstraktnog i
kritickog misljenja. Primjer takve komunikacije je razgovor na igrali§tu, davanje kratkih odgovora
i sl. S druge strane, ucenicko izlaganje o problemskom zadatku, provedenom pokusu ili
samostalnom istrazivackom radu Cesto iziskuje jezi¢ne konstrukcije koje nisu posve automatizirane
I to se smatra kognitivno zahtjevnom komunikacijom. Slika 13 prikazuje Cumminsov
komunikacijski okvir. Komunikacija s uklopljenim kontekstom podrazumijeva ,,visok stupanj
potpore u komunikaciji, naro¢ito putem govora tijela”, dok za komunikaciju sa smanjenim
kontekstom postoji ,,vrlo malo znakova koji upuéuju na znacenje* (Baker, 2001, str. 173). Za prvi
kvadrant, kao primjer mogu posluziti pozdravljanje 1 neformalan razgovor. Za drugi kvadrant
primjer su slusanje price ili pjesme i recitiranje pjesmice. Primjeri za tre¢i kvadrant su igra uloga,
davanje uputa za izradu slike, objaSnjavanje, opravdavanje, itd. Primjeri za Cetvrti kvadrant su
¢itanje knjige i razgovor o sadrzaju, sluSanje vijesti, razgovor o stilovima i1 konvencijama pisanja

teksta, i sl. (ibid., str. 176).
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kognitivno
nezahtjevna
komunikacija

o prvi kvadrant drugi kvadrant o
komunikacija s komunikacija
uklopljenim sa smanjenim
kontekstom kontekstom

treci kvadrant Cetvrti kvadrant
kognitivno
zahtjevna

komunikacija

Slika 13. Cumminsov komunikacijski okvir (prema Bakeru, 2001, str. 172)

5.4.2. Model prizme

Model prizme ima cetiri meduovisne sastavnice kao nositelje ovladavanja jezikom za potrebe
Skole, a to su druStveno-kulturni procesi te jezi¢ni, akademski 1 kognitivni razvoj (v. Collier 1
Thomas, 2007). Za akademski uspjeh ucenika koji ga pokuSavaju ostvariti na inomu jeziku
potrebno je omoguciti jednake Skolske uvjete kao 1 ucenicima kojima je taj jezik materinski.
Drugim rije¢ima, vazno je voditi raCuna o razvojnim procesima koji su jednaki za svu djecu, bez
obzira na jezik. Posebno je vazno da se kognitivni, akademski i jezi¢ni razvoj, koji su meduovisni,
odvijaju u poticajnom drustveno-kulturnom okruZzju, i to putem materinskoga 1 putem inoga jezika.
Autori napominju da je model potrebno promatrati odozgo prema dolje, kao visedimenzionalnu

prizmu s u¢enikom u sredistu (slika 14).
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jezik)

Kognitivni razvoj
(materinski i ini jezik)

Slika 14. Model prizme za visejezicne ucenike (prema Collier i Tomas, 2007, str. 334)

Drustveno-kulturni procesi odnose se na uc¢enikov emocionalni odnos prema skoli i smatra
se da mogu imati veliki utjecaj na stjecanje znanja na inome jeziku ukoliko se ne uspostavi
uklju¢ivo 1 poticajno okruzje za ucenje i rad. Primjerice, negativno djelovanje mogu imati
didakticko-pedagoski pristupi poucavanju, administracija i organizacija Skole, ali i moguce
predrasude ili diskriminacija s obzirom na osobna ili drustvena obiljezja uc¢enika.

Jezi¢ni se razvoj u okviru ovoga modela sastoji od ,,podsvjesnih vidova jezi¢noga razvoja
(urodenih sposobnosti za usvajanje govorenoga jezika zajednickih svim ljudima), kao i
metajezicnoga, svjesnoga formalnoga poucavanja jezika u Skoli, ukljucujuéi i1 ovladavanje
sustavom pisanja“ (ibid., str. 335). Autori isti¢u da je za kognitivni 1 akademski uspjeh na inome
jeziku nuZan razvoj kognitivnih sposobnosti viSe razine na materinskome jeziku, Sto bi se
ucenicima trebalo omogucditi barem tijekom osnovnoSkolskoga razdoblja.

Akademski razvoj obuhvaca usvajanje znanja iz svih nastavnih predmeta. Najucinkovitiji
prijenos akademskoga znanja i pojmovnoga razvoja iz materinskoga u ini jezik autori vide u
poucavanju inoga jezika koji samo prosiruje sadrzaje poucavane na materinskom jeziku umjesto
da ih ponavlja.

Kognitivni razvoj odnosi se na ,,prirodne, podsvjesne procese koji se pojavljuju razvojnim
tijekom od rodenja do kraja Skolovanja i dalje* (ibid., str. 336). Bez obzira na djetetovu

visejezicnost, Collier 1 Tomas (2007) naglasavaju vaznost ,,zaokruzivanja“ kognitivnoga razvoja
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na materinskom jeziku barem do zavrsetka osnovne $kole kako bi se ostvarila prednost u usporedbi
s jednojezi¢nom djecom. Njihov je stav spoj rezultata ranijih istrazivanja i prakse poucavanja inoga
jezika u SAD-u gdje je ¢imbenik kognitivnoga razvoja na inome jeziku bio zapostavljen, a
dodavanjem akademskih sadrzaja nastavi jezika ukljucene su bile samo jednostavnije sloZzenosti u

kognitivnom smislu.

5.4.3. Odnos prema jeziku na primjeru programa IB

Zahvaljujuci porastu globalne mobilnosti zbog koje roditelji ¢esto mijenjaju mjesto stanovanja
zbog poslova kojima se bave, a oni su najces¢e diplomati, zaposlenici velikih multinacionalnih
komercijalnih organizacija i sli¢no, u svijetu postoji velik broj medunarodnih Skola koje pohadaju
milijuni uc¢enika (Hayden i Thompson, 1995). Medunarodno obrazovanje usmjereno je na ne-
nacionalni pristup formalnomu obrazovanju na svim razinama (Thompson, 2016, str. xxi).
Pokusaju poblizega odredivanja pojma medunarodnoga obrazovanja, odnosno medunarodne skole,
doprinijeli su mnogi istrazivadi (pregled v. u Dolby i Rahman, 2008). U nastavku se navodi

nekoliko pojmova vezanih uz pojedince ¢iji nacin Zivota ima obiljeZja medunarodnosti.

Medunarodni ljudi (0od eng. international people) govore nekoliko jezika i zive u vise
zemalja, a njihov dom ne mora nuzno biti zemlja na koju im glasi putovnica ili ona gdje su
djelomic¢no odrastali (Jonietz, 1992). Njima nerijetko domom postaje ono $to im je u pocetku bilo
strano. Takav naéin zivota utjece i na kulturni identitet pojedinca. Pojam djeteta trece kulture (eng.
third culture kid) podrazumijeva spoj elemenata prve kulture, koja pripada zemlji podrijetla, i
druge kulture, tj. kulture zemlje domacina (Useem i sur. 1976). Medunarodne $kole predstavljaju
polaziste za razvoj trece kulture (Langford, 1998). Svjetski nomad (eng. global nomad) osoba je
bilo koje dobi ili nacionalnosti koja je bitan dio svojih razvojnih godina provela boraveci u vise
stranih zemalja zbog prirode posla svojih roditelja (Schaetti, 1998). Svi navedeni pojmovi dio su
svojstvenoga konteksta koji moZe utjecati na razvoj opismenjavanja pojedinca koji je od ranoga
djetinjstva ili mlade Skolske dobi uklju¢en u medunarodno obrazovanje i postaje medunarodni
covjek, svjetski nomad ili dijete tre¢e kulture. Na sli¢an nacin kako se kod takvih pojedinaca
mijenja pojam doma, mijenjaju se i postavke jezika, naro¢ito u pogledu vaznosti za obrazovanje,

komunikaciju unutar obitelji, drustva i slicno.
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U okviru jednoga takvog programa, International Baccalaureate (IB programa), jezik
zauzima sredi$nje mjesto jer je kljuc¢an za razvoj kritiCkoga misljenja koje ¢ini temelj za izgradnju
medukulturne kompetencije®, njegovanje otvorenosti prema pojmu medunarodnosti i postupnoga
razvoja statusa gradanina svijeta (IB, 2011, str. 3). U najnovijoj, postmodernoj strukturi toga
obrazovnoga programa pluralizam je vodeca paradigma za ucenje (jezika), s naglaskom na
viSejezi¢nosti koja je priznata kao Cinjenica, pojedinCevo pravo i bogatstvo. Standardi za
poucavanje naglasavaju opcenito njegovanje jezika, Sto podrazumijeva ucenje materinskoga jezika,
jezika zemlje domacina 1 inih jezika koji se poucavaju u pojedinim Skolama. Zbog snazne
povezanosti jezika i kulture jedan je od glavnih ciljeva nastave jezika i medukulturna
komunikacijska kompetencija, tj. ,,znanje o drugima i znanje o sebi, sposobnost tumacenja i
postovanja tudih vrijednosti, uvjerenja i ponasanja te relativiziranje samoga sebe, sposobnost
videnja samoga sebe kao Sto nas drugi vide* (Andraka, 2020, str. 47). Stjecanjem ,,znanja, umijeca
i stavova koji nisu primarno lingvisticki®, u€enici grade svoju medukulturnu kompetenciju (ibid.).
Pritom je vazno naglasiti da sdmi ucenici daju najveci doprinos kulturnim sadrzajima unutar svoje
Skolske zajednice te se stoga ti sadrzaji Cesto razlikuju od Skole do Skole i od generacije do

generacije, ovisno o kulturnoj pozadini uc¢enika koji ¢ine neku zajednicu.

Odgovornost za jezi¢ni razvoj ucenika najveé¢im dijelom pociva na uciteljima, a uci se i
poucava u skladu s jezi€nim potrebama svakoga ucenika, $to iziskuje razli¢ite ishode i strategije
poucavanja na razini razrednoga odjela. Razvoj 1 izrada odgovarajucega pravilnika o Skolskim
jezicima odgovornost je pojedine Skole. Radni su, odnosno sluzbeni jezici IB organizacije —
engleski, francuski 1 Spanjolski. S obzirom na mjesto, u€enike i svrhu jezik poucavanja neke Skole
PYP i MYP moze biti bilo koji jezik. Preporucena je Cumminsova (2007) pedagogija za ucenje
jezika i uCenje opcenito, $to se nadovezuje na model podru¢ja pribliznoga razvoja (Vygotsky,
1978) i pretpostavci jezi¢noga unosa koji u¢enicima mora biti razumljiv kako bi nove spoznaje
mogli izgradivati na veé postoje¢ima (Krashen, 1981). Slika 15 prikazuje ¢etverodimenzionalno
poucavanje koje omogucuje aktivno sudjelovanje 1 postizanje razumijevanja temeljenoga na
pobudivanju prethodno steCenoga znanja (eng. background knowledge) i procesu potpomognutoga

ucenja jezika (eng. scaffolding), prosirivanja jezika (eng. extending language) te utvrdivanju

38 prema M. Andraka (2020) ovaj je izraz primjeren za tumacenje engleskih pojmova global competence, global
citizenship, cross-cultural competence, international competence, intercultural sensitivity i sl. koji se ¢esto pojavljuju
u publikacijama IBO-a (npr. IB, 2011).
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identiteta (eng. affirm identity). Primjeri su potpomognutoga uéenja jezika uporaba materinskoga
jezika prilikom istrazivatkoga rada, vizualna i prakticna pomagala, graficka organizacija,
demonstracija, dramatizacija, suradni¢ko ucenje, jezik uputa za rad. Utvrdivanje identiteta odnosi

se na njegovanje materinskoga jezika, jezi¢ne i1 kulturne raznolikosti te ukljucivanje roditelja u

samo poucavanje.

Background
knowledge

Scaffolding

Affirm
identity

Extending
language

Slika 15. Ciklicki prikaz dobre prakse ucenja u opcenitom smislu i ucenja jezika prema Cumminsu (2007),
kako je navedeno u IB (2011).

Opseg i redoslijed poucavanja jezika (eng. language scope and sequence) za svaku su dob

stavljeni u konceptualne okvire, a sadrzaj je podloZan varijacijama, tj. postoji odredeni stupanj

jezika, prijamne (receptivne) i proizvodne (ekspresivne), Sto ujedno ¢ini osnovu za izradu

elemenata ocjenjivanja unutar nastavnoga predmeta. (1B, 2009).

Tablica 6. Prijamni i proizvodni vidovi jezicnih podrucja, kako se navodi u IB (2007; 2009)

- .. Prijamni vid - primanje i gradenje Proizvodni vid - stvaranje i
Jeziéno podrucje . . e N

znacenja dijeljenje znacenja
Govorni jezik Sludanje Govorenje
Vizualni jezik Promatranje Predstavljanje
Pisani jezik Citanje Pisanje

Poucavanje jezika takoder slijedi nacela konceptualne istraZzivacke nastave. Fonoloska

vjezba, koja je kao slobodna aktivnost djece koja sudjeluju u ovom istrazivanju uklju¢ena u
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redovnu nastavu, oblikovana je prema istomu modelu, ali s fonoloskim sadrzajima. Za §to bolji
ucinak poucavanja preporuca se uporaba nastavnih materijala koji potjecu iz izvornoga konteksta
1 koji odgovaraju medudisciplinarnomu nastavnomu programu temeljenomu na istrazivackomu
pristupu. Jezik je sveprisutan i stoga mu se pristupa iz dviju perspektiva: unutar tzv. istrazivacke
cjeline (eng. Unit of inquiry) i izvan nje. Svako jezi¢no podrucje (eng. strand), usmeno, vizualno i
pisano, za potrebe PYP-a sadrzi pet faza koje se nuzno ne poklapaju s razredima od 1. do 5., ve¢ s

razinom ovladanosti jezikom (1B, 2009).

Iako osmisljavanje nastave jezika moze biti dvojako jer ovisi o tome je li ona unutar
istrazivacke cjeline ili nije, oba nacina vode istomu cilju - ocjenjivanje mora biti u skladu s jezi¢nim
profilom pojedinoga ucenika. Poucavanje jezika unutar istrazivacke cjeline podrazumijeva
srediSnju pretpostavku, zadatak za sumativno ocjenjivanje te iskustvo ucenja istrazivackim
procesom. Ishodi uc¢enja uskladeni su s opsegom i redoslijedom predvidenima za pojedinu fazu, uz
moguénost razlikovanja nastavnih materijala ili zadataka prema potrebama pojedinih ucenika.
Poucavanje jezika izvan istrazivacke cjeline takoder ukljucuje istrazivacki pristup i konceptualno

razumijevanje sadrzaja.

Ucenje na jeziku koji nije materinski provodi se u okviru programa IB na tri razine (Slika
16). Prva je Cumminsova (1979b) teorija koja kaze da dijete ovladava jezikom razvijanjem
temeljnih meduljudskih komunikacijskih umijec¢a, Sto se odnosi na drustveno medudjelovanje u
obitelji, Skoli i sl. Na sljedecoj razini, osim jezika kao sredstva komunikacije, dijete jezikom stjece
znanja iz raznih podruc¢ja, $to Cummins (1979b) naziva kognitivnim jezi¢nim umije¢em na
akademskoj razini (v. prethodno potpoglavlje). Ucenje 0 jeziku treca je razina koja se odnosi na

jezikoslovnu sastavnicu (1B, 2008).
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BICS

Opcenita svakodnevna komunikacija

- kolokvijalizmi

- idiomatski i drustveno prihvatljiv jezik

- za usvajanje, obi¢no je potreban je boravak u zemlji-domacinu do dvije godine

Ucenje o jeziku
CALP
Poznavanje razli¢itih registara za potrebe kritickoga promisljanja i aktivnoga sudjelovanja u
izgradnji znanja iz razli¢itih nastavnih predmeta, a u kasnijim fazama i podrudja iz struke i/ili
znanosti
- za usvajanje, obi¢no je potrebno 5-7 godina boravka u zemlji-domacinu

Slika 16. BICS, CALP i u€enje o jeziku - slijedno

Ucenici u pocetnom razredu uglavnom uspjesno ovladavaju prvom razinom (BICS), no
vec¢ina zapocinje ovladavati i1 sljede¢om razinom (CALP) koja ukljucuje stjecanje znanja iz svih
nastavnih predmeta na engleskome. Postoje situacije u kojima se ucenici uklju¢uju u nastavu bez
prethodnoga znanja engleskoga na razini BICS, §to znaci da oni tada obje razine razvijaju
istovremeno. Drugim rijeCima, ti ucenici usporedno grade svoje osnovna meduljudska
komunikacijska umijeca i stjeCu odgovarajuca znanja iz svih nastavnih predmeta koji se ostvaruju
na engleskom jeziku (slika 17). Kao $to u svojoj analizi umijeca iz obiju skupina navodi A. Halbach
(2012), u kontekstu obrazovanja na inome jeziku, primjerenije je ocekivati usporedno ovladavanje,
s time da je ucenje o jeziku prilagodeno razvoju apstraktnog misljenja djece i prema tome

uklopljeno u cjelokupan proces.

BICS

Opcenita svakodnevna komunikacija

- kolokvijalizmi

- idiomatski i drustveno prihvatljiv jezik

- za usvajanje, obi¢no je potreban je boravak u zemlji-domacinu do dvije godine

Ucenje o jeziku
CALP

Poznavanje razli¢itih registara za potrebe kritickoga promisljanja i aktivnoga sudjelovanja u
izgradnji znanja iz razli¢itih nastavnih predmeta, a u kasnijim fazama i podrucja iz struke i/ili
znanosti

- za usvajanje, obi¢no je potrebno 5-7 godina boravka u zemlji-domacinu

Slika 17. BICS, CALP i ucenje o jeziku - usporedno
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Ucenje o jeziku izravnije je i intenzivnije nakon pocetnih razreda, no i u ranijim se fazama

uvode osnovni pojmovi primjereni dobi i predznanju uc¢enika.

Dijelovi Cumminsovih modela omogucili su dobru podlogu za izradu jezi¢nih politika na
razini pojedine Skole ili u Sirem kontekstu kada se govori o obrazovnim programima koji se ne
provode samo na jednomu jeziku ili na materinskom jeziku djece koja se skoluju u drzavi u kojoj
zive. Preporuke iz literature programa IB uvazavaju potrebu za razlikovanjem akademskih
postignuc¢a od ovladanosti jezikom 1 ucenja o jeziku, Sto je vazno za obrazovne programe koji se
odvijaju na viSe jezika ili na inome jeziku ucenika. Medutim, teorijske postavke je potrebno
preispitivati daljnjim empirijskim istrazivanjima i nadopunjavati postoje¢a shvacanja i preporuke

novima, narocito za potrebe prakticara koji se oslanjaju na metodicke i didakticke implikacije.

5.5. Sazetak

U ovome se poglavlju govori o engleskome kao $kolskome jeziku visejezi¢nih uc¢enika kako bi se
priblizno opisao kontekst ispitnika koji sudjeluju u istrazivackome dijelu ovoga rada. Postoje
raznoliki modeli ovladavanja prvim, drugim, tre¢im i inim jezikom U viSejezicnom kontekstu. U
medudjelovanju vise jezika dolazi do viSesmjernoga jezi¢noga prijenosa koji se ostvaruje na
nekoliko razina: leksickoj, fonoloskoj, morfoloskoj, sintakti¢koj. [zmedu ostalih, zabiljezen je 1
medujezicni prijenos umijeca fonoloske osjetljivosti, narocito s ortografski prozirnijega na

ortografski neprozirniji jezik.

U novije se vrijeme istraZzuje engleski kao Skolski jezik visejezicne djece te se polazi od
modela koji nastoje objasniti viSeslojnost inoga jezika kao jezika obrazovanja i1 sloZzenost odnosa
izmedu jezika i nejezi¢nih sadrzaja koji se tim jezikom poucavaju. U ovome su poglavlju prikazana
tri takva modela 1 u njima se istovremeno vodi racuna o medudjelovanju (viSe)jezi¢noga,
akademskoga i kognitivnoga razvoja djeteta. Za ovaj rad vazno je ukazati na razliku izmedu jezika
kao jednoga od Skolskih predmeta 1 jezika na kojemu se odvija cjelokupna nastava, a ¢esto 1 Sira
komunikacija unutar skole. Drugim rije¢ima, engleski kao skolski jezik ukljucuje obrazovni jezik
(nastavni, razredni, predmetni), razgovorni jezik ¢ija je namjena ostvarivanje komunikacije medu
ucenicima, uciteljima, ostalim djelatnicima Skole i drugim suradnicima te radni jezik za obavljanje
uobicajenih radnji vezanih uz planiranje, vrjednovanje, sastanke, priredbe, izvanucionicke posjete

i dr. Prema prikupljenim informacijama, u ovome se radu govori o obrazovnome jeziku ispitanika
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jer nije za sve sluc¢ajeve moguce utvrditi je li engleski ili drugi navedeni jezik bio Skolski prema
ranije spomenutom odredenju, no moguce je utvrditi da je bio obrazovni, 0dnosno da se na njemu

odvijala nastava.

Na primjeru jednoga medunarodnoga obrazovnoga programa prikazan je odnos prema
engleskome kao Skolskome jeziku. Jezik se smatra temeljem za stjecanje znanja i razumijevanje
pojmova u okviru konceptualne istrazivacke nastave. Uporabom engleskoga kao $kolskoga jezika
u medudjelovanju su tri razine: temeljna meduljudska komunikacija, stjecanje znanja iz raznih
podrudja i uCenje o jeziku. Razumijevanje pojmova postize se pobudivanjem prethodno ste¢enoga
znanja i procesom potpomognutoga ucenja jezika, dakle, uz uporabu raznovrsnih pomagala te
materinskoga ili nekoga drugoga jezika. Tezi se sustavnoj nadogradnji Skolskoga jezika, no uz

ocuvanje materinskoga jezika i1 kulturnoga identiteta ucenika.
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6. ISTRAZIVANJA FONOLOSKE OSJETLJIVOSTI VISEJEZICNE DJECE

U ovome se poglavlju daje pregled istrazivanja podru¢ja medujezi¢noga opismenjavanja, tocnije
fonoloske osjetljivosti kao jednoga od klju¢nih ¢imbenika za ovladavanje ¢itanjem. U okvirima
visejezicnosti, §to se u ovome radu uzima kao nadredeni pojam dvojezi¢nosti i stranoga jezika (v.
1. poglavlje) prikazat ¢e se bitna istrazivanja, njihovi rezultati i istrazivacka metodologija

svojstvena ovomu podrucju.

Velik broj djece diljem svijeta obrazuje se na jeziku koji im nije materinski (Tucker, 1998).
On smatra da su potpora i sudjelovanje obitelji 1 zajednice te razvoj djetetova prvoga jezika, Sto
osigurava kognitivni razvoj i olakSava ucenje drugih jezika, glavni preduvjeti za uspjesno
obrazovanje u visejezicnom okruzju, a to ¢e osigurati kognitivni razvoj i olaksati ucenje drugih
jezika. Jednom razvijena kognitivna i jezi¢na umijeca 1 usvojeni jezi¢ni sadrzaj moguce je prenijeti
iz jezika u jezik. U takvim okolnostima iznimno je vazno ucenicima osigurati ucitelje sa steCenom

visokom razinom jezika poucavanja (ibid.).

Usvajanje temeljnih jezi¢nih umijeca u dvojezi¢ne 1 viSejezicne djece ponesto se razlikuje
od jezi¢noga razvoja jednojezicne djece. Iz malobrojnih istrazivanja fonoloSkoga razvoja
visejezi¢nih osoba moguée je uociti medudjelovanje razlicitih jezika, S$to takav razvoj Cini
kvalitativno drugacijim od fonoloSkoga razvoja jednojezi¢nih osoba (Holm 1 Dodd, 1999). Kako
isticu E. Bialystok 1 J. Herman (1999), za razumijevanje utjecaja dvojezi¢nosti u razvoju
opismenjavanja vazno je znati tko su ispitanici, tj. kakve je prirode njihova dvojezi¢nost, kakav im
je zadatak te na koji se nacin taj zadatak dovodi u vezu s razvojem njihova opismenjavanja.
Dvojezi¢na djeca imaju drugaciji put opismenjavanja od jednojezi¢ne djece, a te se razlike ocituju
u razli¢itim vidovima , naro€ito zbog sloZenosti odrednice dvojezi¢nosti koja bi trebala ukljucivati
vrstu jezi¢noga iskustva, razinu znanja svakoga jezika, odnos medu tim jezicima te sustav pisanja
u oba jezika (ibid.). Osnova ,,medujezi¢noga pristupa usporedni je pregled jezi¢nih i kognitivnih
putanja djece izlozene razli¢itim jezicima* (Kiintay, 2012, str. 288). Primjenom toga pristupa
moguce je istraziti bilo koje podrucje jezi¢noga razvoja, od fonoloskoga do pragmaticnoga, kod

ispitanika bilo koje dobi.

Ucenje inoga jezika podrazumijeva ucenje novih, tj. nepoznatih rijeci, i to u vecoj mjeri
nego u materinskome jeziku, Sto ukljucuje vise slozenih ¢imbenika kao $to su paznja, fonolosko

znanje i fonoloska obrada (Ramachandra, Hewitt i Brackenbury, 2011). Za ucinkovitije ucenje
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rijeci inoga jezika V. Marian, H. Blumenfeld i O. Boukrina (2008) predlazu uporabu rijeci s
velikom gusto¢om susjedstva (eng. phonological neighborhood density), odnosno fonoloski sli¢nih
rije¢i koje se obi¢no razlikuju u jednome fonemu (primjerice kov, lov, nov, rov, tov, zov). Prema
njihovim spoznajama jezi¢ni unos koji dijeli fonoloska obiljezja s materinskim jezikom ucenika
moze imati pozitivan u¢inak na ovladavanje drugim jezikom, a u ranim fazama ucenja osobitu bi
pozornost trebalo obratiti na fonoloska obiljezja koja nisu zajednicka materinskome i drugome
jeziku. De Jong i suradnici (2000) u dva su istrazivanja ustanovili da fonoloska osjetljivost pomaze
pri usvajanju novih rije¢i u materinskome jeziku. Ramachandra i suradnici (2010) fonolosku
osjetljivost izdvajaju kao dobar pokazatelj uspjesnosti u nenamjernom ucéenju rijeci (eng. incidental
word learning). S druge strane, za u¢enje novih rijeci na stranome jeziku znacajnim se pokazalo
fonolosko pamcéenje, dok je fonoloska osjetljivost dobila vazniju ulogu u procesu ponovljenoga

ucenja rijeci, kada su ucenici ve¢ bili do odredene mjere upoznati s rje¢nikom stranoga jezika (Hu,

2003).

P. Chiappe, L. S. Siegel i L. Wade-Woolley (2002) usporedile su tijek ovladavanja ¢itanjem
kod dviju skupina djece tijekom predskole i prvoga razreda osnovne $kole: djece izvornih
govornika engleskoga i djece kojima je engleski bio drugi jezik, a prvi su im jezici bili razliciti,
§to je drugu skupinu ¢inilo heterogenom. U pocetnim fazama heterogena je skupina imala slabija
postignuéa na zadatcima fonoloske osjetljivosti, sintakticke svjesnosti i verbalne memorije, no u
zavrSnim su fazama obje skupine imale sli¢na postignuéa u prepoznavanju slova, Citanju rijeci i
pravopisu. Poznavanje slova, pisanje i fonoloska obrada pozitivno su korelirali s Citanjem na
engleskome u objema skupinama ispitanika. Dodatno fonoloSko poucavanje provedeno tijekom
istrazivanja pokazalo je da prikladne metode poucavanja rezultiraju boljim postignué¢ima u
ovladavanju ¢itanjem u objema skupinama. Autorice zakljuc¢uju kako je primjenom istih metoda
poucavanja moguce potaknuti razvoj €itanja 1 pisanja na engleskome, neovisno o prvome jeziku
djeteta. Provedbom sli¢noga istrazivanja u Kanadi, N. K. Lesaux i L. S. Siegel (2003) dosle su do
sli¢nih rezultata i zakljucaka, uz naznaku da ucinak dvojezi¢nosti na ovladavanje Citanjem nije
negativan, ve¢ da dvojezicnost moze imati pozitivan u¢inak, pri ¢emu su rano prepoznavanje
zaostajanja u ovladavanju ¢itanjem 1 primjena dodatnih programa poucavanja od iznimne vaznosti.
Usporednim pracenjem razvoja citanja u djece koja uCe engleski kao drugi jezik i1 njihovih
vr§njaka, izvornih govornika engleskoga jezika tijekom tri godine, pocevsi od rane predSkolske

dobi, autorice uocavaju sli¢nosti izmedu dviju skupina. Djeca koja su na pocetku istrazivanja
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engleski poznavala vrlo malo ili nimalo do kraja su drugoga razreda sustigla, a u nekim slu¢ajevima
i pretekla izvorne govornike (primjerice u Citanju rijeci, brzomu imenovanju, pisanju rijeci i
pseudorijeci). Njihova bolja postignuca na zadatcima fonoloSke osjetljivosti autorice objasnjavaju
intenzivnom izgradnjom metajezi¢ne svjesnosti  tijekom usvajanja engleskog jezika. Za
ovladavanje vezom slova s glasom na engleskome klju¢nima su se pokazale metode poucavanja i

individualne razlike.

Na uzorku od pedesetak viSejezicne djece koja su se Skolovala na engleskome jeziku V.
Muter i K. Diethelm (2001) izdvojile su tri ¢imbenika fonoloske osjetljivosti koje drze vaznima za
uspjesno ovladavanje ¢itanjem: u predskolskoj dobi to su rima te posredna i neposredna ras¢lamba,
a u prvome razredu rima i ra§¢lamba na foneme. Isti ti cimbenici zajednicki su 1 jednojezi¢noj djeci
govornicima engleskoga, Sto s jedne strane pokazuje da je za procjenu rizika od razvijanja
poteskoc¢a u Citanju moguée primijeniti instrumente na engleskome jeziku, a s druge strane
naglasava vaznost poucavanja umije¢ima fonoloske osjetljivosti za $to bolju ovladanost ¢itanjem

(ibid.).

Pojava da djeca najprije osvjeStavaju postojanje veéih fonoloskih jedinica, a svjesnost o
manjim jedinicama nastupa ovisno o jeziku pokazala se u mnogim istrazivanjima provedenima na
razli¢itim jezicima (Goswami, 2007). Fonemska svjesnost djece najranije se pojavljuje u jezicima
s prozirnom ortografijom. To je mogucée objasniti dvama klju¢nim ¢imbenicima: fonoloSkom
slozenos¢u govornoga jezika te pravopisnom dosljednoscu pisanoga jezika (ibid.). Stjecanje
fonoloSkoga znanja pomocu drugoga jezika koji je prozirniji od prvoga jezika olakSava razvoj
fonemske svjesnosti i njezinu primjenu u materinskome jeziku. Primjerice, Kovelman, Baker i
Petitto (2008) u svojemu su istrazivanju ustanovile su da je uravnoteZeno i intenzivno dvojezi¢no
obrazovanje djece iz jednojezi¢nih obitelji u kojima se govori engleski dovelo do poboljSane
fonemske svjesnosti nakon izlaganja poucavanju na Spanjolskome jeziku, Sto se vrlo pozitivno

odrazilo na njihov uspjeh u ¢itanju na oba jezika.

Lonigan, Goodrich 1 Farver (2018) pokusali su prona¢i razlike u pocetnome
opismenjavanju predSkolskih govornika engleskoga i Spanjolskoga kao manjinskoga jezika,
uzimajuci u obzir njihove razlike u razini ovladanosti jezicima te svakodnevnoj uporabi tih dvaju
jezika. Autori nisu pronasli dokaze koji upucuju na to da djeca s visokom razinom prvoga jezika

jednako lako ovladavaju drugim jezikom, §to je u suprotnosti s ranije spomenutim Cumminsovim
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modelom jezicne meduovisnosti. Medutim, autori uocavaju potrebu za ranim prepoznavanjem
poteskoca u Citanju na oba jezika jer su djeca sa zabiljezenim slabijim umijeéima pocetnoga
opismenjavanja na pocetku godine, osim u govornome jeziku, poslije pokazivala jos veci zaostatak

za vr$njacima.

6.1. FonoloSka osjetljivost i dvojezi¢nost

Dvojezi¢nost u pocetnome opismenjavanju iziskuje povec¢anu pozornost ako se uzme u obzir da je
jos prije desetak godina vise od polovine svjetskoga stanovnistva bilo dvojezi¢no (Grosjean, 2010).
Na primjeru dojencadi izlozene francuskome i engleskome u dobi izmedu 6 i 20 mjeseci, Burns,
Yoshida, Hill 1 Werker (2007) potvrduju kako istovremeno dvojezi¢na djeca od najmlade dobi
dozivljavaju oba svoja jezika kao materinske, jasno ih razlikuju, a dodatni jezik nimalo ne ugrozava
njihov fonoloski razvoj. Istovremeno dvojezi¢na djeca jezik usvajaju nesto sporije u usporedbi s
jednojezi¢nom, a brzina usvajanja dvaju jezika ovisi o tome koliko su tim jezicima izlozeni (Hoff
1 Rumiche, 2012). Kod dvojezi¢ne djece, primjerice govornika engleskoga i Spanjolskoga, vidljiva
je uloga razlike u ortografskoj prozirnosti u ovladavanju Citanjem (Jasinska i suradnici, 2016).
Pozitivan utjecaj rane izloZenosti dvojezi¢nomu obrazovanju na ovladavanje ¢itanjem na oba jezika
ustanovile su Kovelman, Baker i Petitto (2008), navodec¢i da u nekim slucajevima taj utjecaj ima

mogucnost neutralizacije negativnoga utjecaja nepovoljnih socioekonomskih uvjeta.

Istrazivanje razvoja dvojezi¢nih osoba kao cilj postavlja bolje poimanje umnih procesa
ukljucenih u dvojezi¢ni razvoj, jednako kao 1 sposobnosti 1 potreba dvojezi¢ne djece nuznih za
ucenje u Skolskome okruzju (Hoff i Rumiche, 2012). U nastavku ovoga potpoglavlja prikazat ¢e se
istrazivanja fonoloske osjetljivosti dvojezi¢nih ispitanika u raznim okolnostima 1 jezi¢nim

kombinacijama.

E. Bialystok, S. Majumder i M. Martin (2003) u trima su istrazivanjima ispitale razvoj
fonoloske osjetljivosti dvojezi¢ne djece (engleski i francuski, francuski i engleski, kineski 1
engleski, Spanjolski i1 engleski). Njihovi rezultati upucuju na nedostatak jasnoga i dosljednoga
utjecaja dvojezi¢nosti na fonolosku osjetljivost, osim u ra§clambi na foneme govornika engleskoga
1 Spanjolskoga, §to nije bio dovoljno snazan argument za uopcavanje. Drugim rije¢ima, autorice
zakljucuju kako dvojezi¢nost ne mijenja tijek razvoja fonoloske osjetljivosti, ali fonoloSka i

pravopisna sli¢nost izmedu engleskoga i1 drugoga jezika mogu doprinijeti napretku u ¢itanju. Do

103



sli¢nih su spoznaja dosle Y. Wren i H. Hambly (2012) na temelju meta analize trinaest istraZivanja.
Dvojezi¢na djeca nisu u nepovoljnome polozaju u odnosu na jednojezi¢nu u razvoju fonoloske
osjetljivosti, ali nema valjanih dokaza ni da su u povoljnome, osim u sastavnicama fonemske
osjetljivosti koje je moguce prenositi iz jezika u jezik. Ukratko, zabiljeZen je medujezicni prijenos

umijeca fonemske svjesnosti kod dvojezicne djece.

Goetry, Kolinsky 1 Mousty (2002) ispitali su u¢inak dvojezi¢nosti na fonolosku osjetljivost
predskolskih dvojezi¢nih govornika francuskoga i nizozemskoga te jednojezi¢nih predskolskih
govornika oba jezika. Pokazalo se kako uc¢inak dvojezi¢nosti nije opéenit, ve¢ ovisi o fonoloskim
strukturama pojedinoga jezika. Primjerice, dvojezi¢na djeca iz francuskih skola pokazala su bolju
svjesnost o slogovima od jednojezi¢nih govornika nizozemskoga, dok u zadatcima svjesnosti o
rimi nije bilo razlike. S druge strane, dvojezi¢na djeca iz nizozemske $kole pokazala su bolju
svjesnost o rimama od jednojezi¢nih govornika francuskoga, ali u zadacima svjesnosti o slogovima
razlika nije pronadena. Autori tu pojavu pripisuju istaknutosti rima u nizozemskom jeziku, $to je

utjecalo 1 na dvojezi¢nu djecu jer im je to jezik obrazovanja.

Chen 1 suradnici (2012) proucavali su utjecaj dijalekta min na fonolosku osjetljivost
osnovnoskolskih govornika mandarinskoga jezika. Pokazalo se da dijalekt negativno djeluje na

mandarinski, ali to nestaje protekom vremena i prelaskom djece u vise razrede.

Goodrich, Lonigan i Farver (2014) istrazivali su ovisnost govornih jezi¢nih umijeca u
prvome i drugome jeziku o fonoloskoj osjetljivosti djece govornika $panjolskoga i engleskoga.
Zakljucuju kako govorna jezi€na umijea u jednome jeziku mogu utjecati na leksicko
restrukturiranje®® u tome istome jeziku te mogu doprinijeti razvoju fonoloske osjetljivosti u

drugome jeziku.

Usporedivsi fonolosku osjetljivost dvojezi¢nih (engleski 1 portugalski) 1 jednojezi¢nih
(portugalski) ucenika tre¢ega razreda osnovne $kole u Brazilu, L. B. Rocha de Souza i A. G.
Conceicao Leite (2014) utvrdile su viSu razinu fonemske svjesnosti kod dvojezi¢nih u¢enika —
dvojezi¢ni djecaci imali su bolje rezultate od jednojezi¢nih djecaka, dok takva razlika nije utvrdena

izmedu dviju skupina djevojcica.

3% Model leksi¢koga restrukturiranja (eng. the Lexical Restructuring Model) bavi se utjecajem leksi¢kih osobina na
fonolosku osjetljivost djece. S porastom vokabulara, umna predodzba rijeci prolazi kroz restrukturiranje polazeci od
cjelovitoga oblika prema rasc¢lanjivanju rijec¢i na manje sastavnice (v. Metsala i Walley, 1998).
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Wise, D’Angelo i Chen (2015) ispitale su utjecaj izravnoga poucavanja fonoloske
osjetljivosti na uzorku dvojezi¢nih ucenika francuske Skole u Kanadi, govornika engleskoga i
francuskoga, koji su pokazivali teSko¢e u ovladavanju Citanjem. Pokazalo se da primjena
fonoloSkoga poucavanja na engleskome jeziku moze uspjeSno nadopuniti nedostatke fonoloske

osjetljivosti i time unaprijediti ¢itanje na francuskom jeziku.

Ozata, Babiir i Haznedat (2016) pronasle su visoku povezanost izmedu fonoloske
osjetljivosti 1 ¢itanja rije¢i na turskome 1 engleskome u dvojezi¢nih osnovnoskolskih govornika tih
dvaju jezika. Razvojni tijek fonoloske osjetljivosti slijedio je uobi¢ajeni obrazac, od svjesnosti o
krupnijim fonoloskim jedinicama prema manjima. Sli¢ne su rezultate postigli i ispitanici iz

jednojezicne skupine govornika engleskoga.

Janssen, Segers, McQueen i Verhoeven (2016) ispitali su veze izmedu izravnih ineizravnih
fonoloskih sposobnosti 1 ulogu leksi¢kih obiljezja u dvije skupine cetverogodiSnjaka 1
petogodisnjaka: jednojezi¢nih govornika nizozemskoga i dvojeziénih govornika turskoga kao
prvoga jezika i nizozemskoga kao drugoga jezika. Jednojezi¢ni ispitanici imali su znacajno bolja
postignuéa na zadatcima sluSanja, prepoznavanja leksic¢kih obiljezja i svjesnosti o rimi. Autori to
objasnjavaju tvrdnjom da su takve neizravne fonoloske sposobnosti uskladene s materinskim
jezikom te €injenicom da rima ima manju vaznost u turskome nego u nizozemskome. S druge
strane, dvojezi¢ni su ispitanici pokazali bolju fonemsku svjesnost, Sto autori pripisuju njezinu
prijenosu iz materinskoga jezika u kojemu je lako prepoznati foneme unutar sloga. U okviru
fonoloSkoga razvoja leksiCka obiljezja prepoznata su kao ¢imbenik koji povezuje neizravne
sposobnosti poput razumijevanja govora s sastojnicama izravne fonoloske osjetljivosti u prvome i

drugome jeziku.

Kuo 1 suradnici (2016) ispitali su sedmogodis$nje govornike engleskoga i japanskoga jezika
u SAD-u i zabiljeZili bolja postignuca dvojezicne djece u obradi pristupa rimi jednakih u oba jezika.
Nasuprot tome, Lesniak, Myers i Dodd (2014) nisu zabiljezile prednosti dvojezi¢ne djece prilikom
mjerenja razine fonoloske svjesnosti u trima skupinama petogodis$njaka i SestogodiSnjaka. U prvoj
su skupini bili govornici poljskoga i engleskoga, u drugoj govornici portugalskoga i engleskoga, a
u tre¢oj jednojezi¢ni govornici engleskoga. Tu su pojavu autorice objasnile sloZenoS$cu

opismenjavanja na engleskome jeziku, promatrano iz perspektive pocetnika.

105



M. Le Roux i suradnice (2017) potvrdile su pretpostavku da djeca ¢iji prvi jezik ima
jednostavnu fonoloSku strukturu mogu imati nizu razinu fonoloske osjetljivosti, Sto moze
nepovoljno utjecati na njihovo razumijevanje Citanja na drugome jeziku, jednako kao i na pisanje.
Autorice stoga zagovaraju uvodenje pojacanih fonoloskih vjezbi u redovne nastavne programe
ranoga ucenja jezika. Istrazivanje su provele u Juznoafrickoj Republici na ucenicima trecega

razreda koji su engleski ucili kao drugi jezik, a materinski im je jezik bio cvana.

U longitudinalnom istrazivanju triju skupina dvojezi¢ne predSkolske djece O’Brien,
Mohamed, Yussof'i Chin Ng (2019) ustanovili su da vecina ispitanika pokazuje svjesnost o slogu,
a mnogi su dosegli i razinu fonemske svjesnosti do kraja druge godine predskole, $to je u skladu s
opéeprihva¢enim napretkom u razvoju fonoloske osjetljivosti. Skupina govornika tamilskoga i
engleskoga pokazala je najviSu razinu fonemske osjetljivosti, dok je svjesnost o slogu bila
prisutnija u skupinama govornika kineskoga i engleskoga te malajskoga i engleskoga. Autori
zakljucuju kako drugi jezik utjece na djecji fonoloski razvoj. Protekom vremena jacala je korelacija
izmedu osjetljivosti na manje fonoloSke jedinice (pristup i rima, fonem) 1 Citanja u skupini

govornika kineskoga i engleskoga.

U jednogodis$njem istrazivanju provedenome s govornicima engleskoga i francuskoga u
prvome razredu francuske osnovne Skole u Kanadi K. Krenca i sur. (2020) istrazili su ulogu
leksi¢ke svojstvenosti‘’ u ovladavanju ¢itanjem kod dvojeziéne djece, uz posredovanje fonoloske
osjetljivosti. Njihovi su rezultati pokazali da je leksicka specificnost vazan pokazatelj razvoja rane
pismenosti. FonoloSku osjetljivost moguce je potaknuti unosom fonoloski specifi¢nih leksickih
jedinica u umni rjecnik, Sto u konacnici vodi uspjeSnijem ovladavanju ¢itanjem u dvojezi¢nome

obrazovnome okruzju.

Navedeni primjeri prikazuju razvoj fonoloske osjetljivosti dvojezicnih ispitanika koji se
nerijetko Skoluju na drugome jeziku koji je katkada i jezik okoline, dok se prvim jezikom sluze u
krugu obitelji. Willig (1985) u svojoj meta analizi zakljucuje kako su istraZivanja dvojezi¢nih osoba
u Skolskome kontekstu metodoloSki sporna jer je teSko ujednaciti grupe ispitanika za pravi

eksperiment te sastaviti dovoljno velike skupine za uopc¢avanje. Poslije su tomu pokusali doskociti

40 | eksi¢ka svojstvenost na oba je jezika ispitana racunalnom igrom rijei koja se sastojala od minimalnih parova
(rijeci koje se razlikuju samo u jednome glasu) u skupinama po Cetiri rijeci prikazane u slikama. Zadatak ispitanika
bio je imenovati rije¢ zadanu usmenim putem.
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istraziva¢i poput M. Bruck i F. Geneseea (1995) provodeéi svoja istrazivanja u dvojezic¢nim
zajednicama, tj. u drzavama s (najmanje) dva sluzbena jezika, kao $to je Kanada. E. Hoff i R.
Rumiche (2012) smatraju kako se metodologija istraZzivanja dvojezi¢nih osoba u osnovi ne
razlikuje od metodologije primjenjivane na jednojezi¢nim ispitanicima, ali najveci je izazov

raznoliko jezi¢no iskustvo dvojezi¢nih osoba koje je katkada teSko u potpunosti opisati.

Zbog brojnosti ¢imbenika s moguc¢im utjecajem na ishode te nemogucnosti pronalaska
optimalnoga broja ispitanika u homogenim skupinama, prilikom istrazivanja medujezicnoga
prijenosa fonoloske osjetljivosti viSejezi¢nih ispitanika, moguce je ste¢i dubinski uvid u njezino
stanje uz pomo¢ kvalitativnih metoda kao §to su polustrukturirani intervjui, promatranje, fokus
grupe i sl. Razvoj fonoloske osjetljivosti takvim bi pristupom bilo moguce pratiti longitudinalno,

ponavljanjem nekih od navedenih postupaka tijekom odredenoga razdoblja.

6.2. Fonoloska osjetljivost i viSejezi¢nost

Odredivanjem dvojezi¢nosti kao sastavnice visejezi¢nosti, i viSejezi¢nost je moguce razgraniciti s
obzirom na dob. Medutim, postavlja se pitanje utjecaja svakoga novoga jezika na pojedinceve
kognitivne procese te na razumijevanje i primjenu pojmova kao $to su glas, slovo, rijec i sl., $to je
osnova tradicionalnoga poimanja pismenosti 1 polazna tocka za usvajanje dijela znanja i umijeca
koje je tesko prenijeti na neki drugi nacin. U nastavku je prikazano nekoliko istraZivanja fonoloske
osjetljivosti djece predSkolske 1 Skolske dobi koja u svojim jezicnim opusima imaju vise od dvaju

jezika.

S. J. Rickard Liow i K. K. L. Poon (1998) istrazile su utjecaj fonoloske osjetljivosti na
engleskome 1 mandarinskome jeziku na opismenjavanje viSejezicnih devetogodiSnjaka 1
desetogodisnjaka, govornika engleskoga, mandarinskoga, drugih kineskih dijalekata, malajskoga,
tamilskoga itd., u raznim kombinacijama. Potvrdile su svoju pretpostavku da je fonoloska
osjetljivost povezana s ortografskom dubinom pisama svih jezika koje dijete govori, sadrzavajuci
1 slovnu i tonalnu sastavnicu. Takoder su potvrdile Frostovu (2006) pretpostavku ortografske
dubine ¢injenicom da su se ispitanici iz sviju skupina sluZzili fonoloSkom obradom prilikom ¢itanja

u dosljednoj ortografiji.
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Ispitujuci skupinu visejezi¢nih u¢enika prvoga razreda koji su pohadali medunarodnu $kolu
na engleskome jeziku, V. Muter i K. Diethelm (2001) izdvajaju imenovanje slova i sposobnost
fonoloSke raS¢lambe kao valjane pretkazivaCe uspjeha u ovladavanju citanjem, neovisno o

materinskome jeziku.

Godard, Hus i Labelle (2004) ispitale su fonolosku osjetljivost visejezicne djece iz obitelji
nizega socioekonomskoga poloZaja na obrazovnome jeziku u dvije Skole, od kojih se u jednoj
nastava odvija na engleskome, a u drugoj na francuskome jeziku. Njihovi su rezultati pokazali da
viSejezi¢nost nije negativno utjecala na fonolosku osjetljivost na obrazovnome jeziku. Medutim,
posebnosti pojedinoga jezika i metode poucavanja ¢itanja mogu imati uc¢inak na razvoj fonoloske

osjetljivosti.

G. Andreou (2007) istrazila je je fonolosku osjetljivost na uzorku od tridesetak
devetogodis$njaka, na engleskom jeziku koji je bio drugi dvojezicnim govornicima grckoga jezika,
i tre¢i jezik trojeziénim govornicima albanskoga i grékoga. Trojezi¢na djeca postigla su bolje
rezultate na testovima, Sto autorica objaSnjava ¢injenicom da uporaba triju jezika vodi povecanju

razine analiticke svjesnosti i boljim upravljanjem sastavnicama jezi¢ne obrade.

Tijekom razdoblja od devet mjeseci, Yang i Zhu Hua (2010) proucavale su fonoloski razvoj
dvogodisnjega djecaka koji je od rodenja istovremeno usvajao Spanjolski, mandarinski 1 tajvanski.
Pronasle su dokaze o jezi¢nome prijenosu 1 medudjelovanju, iako je djecak jasno razlikovao sva
tri jezika. Autorice isti¢u vaznost nekih nezanemarivih ¢imbenika u brzini usvajanja jezika:
koli¢ine jezi¢noga unosa, fonoloske znacajnosti ciljnoga jezi¢noga sustava, jednako kao i stupnja

povezanosti jezicnih sustava.

Jasinska, Wolf, Jukes i Dubeck (2019) istrazile su pocetno opismenjavanje djece u
podsaharskoj Africi, u okruzju geopoliticki odredene viSejezi¢nosti, gdje ona uce citati na
engleskome 1 kishwahiliju, jezicima koje vecina ispitanika ne govori u obitelji. FonoloSka
osjetljivost bila je bolji pokazatelj uspjesnosti u ¢itanju na kiswahiliju nego na engleskome zbog

razlike u ortografskoj prozirnosti.
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6.3. FonoloSka osjetljivost i strani jezik

Kontekst ucenja i poucavanja stranoga jezika podrazumijeva organizirano ucenje jezika koji se
govori u nekoj stranoj zemlji u odnosu na onu gdje ucenici zive i tomu su jeziku uglavnom izlozeni
u okviru nastave i zadataka vezanih uz nastavu (v. Jelaska, 2007; Medved Krajnovi¢, 2010). U
ovome potpoglavlju izdvojeno je nekoliko istrazivanja fonoloske osjetljivosti koja jasno navode

provedbu u kontekstu ucenja stranoga jezika.

Ulogu fonoloske osjetljivosti u ovladavanju &itanjem ispitale su H. Ozata, N. Babiir i B.
Haznedar (2016) na uzorku od po desetero uéenika rasporedenih od prvoga do petoga razreda
osnovne Skole ¢iji je materinski jezik turski, a engleski su poceli uciti polaskom u prvi razred.
Njihove su rezultate usporedile s rezultatima Sesnaestero jednojezi¢nih govornika engleskoga
jednakoga raspona dobi. U objema je skupinama utvrden razvojni tijek fonoloske osjetljivosti od
sloga prema fonemu, a uocena je snazna povezanost fonoloske osjetljivosti s Citanjem rijeci.
Dvojezi¢ni ispitanici imali su nizu razinu fonoloske osjetljivosti na engleskome nego na turskome.
Znakovi jezi¢noga prijenosa bili su vidljivi u primjeni fonoloskih pravila turskoga jezika za Citanje

nepoznatih rije¢i na engleskome.

K. Murakami i A. Cheang (2017) izvjestavaju o pozitivhome ucinku izravnoga poucavanja
fonoloske osjetljivosti kod ucenika tre¢ega razreda koji uce engleski kao strani jezik u Japanu.
Zahvaljuju¢i vjezbama, u€enici uspijevaju zadrzati, a poslije i nadograditi fonoloSku osjetljivost,
naroCito na razini sloga. PoteSkoce u rastavljanju engleskih rijeci na slogove pronadene su samo
kod ucenika koji su pokazivali rizik od sporijega ovladavanja ¢itanjem. Za uspjes$no ovladavanje
¢itanjem na engleskome jeziku autori za japanske u€enike predlazu sustavno poucavanje fonoloske

osjetljivosti prije uvodenja poveznica slova s glasom ili slova s glasom.

6.4. Suvremene spoznaje o fonoloskoj osjetljivosti visejezicne djece Skolske dobi

Uvidom u istrazivanja dvojezi¢nih 1 viSejezi¢nih ispitanika predSkolske i Skolske dobi u Skolskome
kontekstu provedena tijekom proteklih desetak godina moguce je izdvojiti neke znacajke tih
ispitanika koje nesumnjivo otvaraju brojne mogucnosti za dalja istrazivanja. Tablica 7 prikazuje
pojedinosti dvanaest opisanih istrazivanja odabranih za ovaj pregled, a znacajke sastavnica

fonoloSke osjetljivosti proizasle iz istrazivanja opisuju se u nastavku. Odabrana istrazivanja
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obuhvacaju visejezicne ispitanike predskolske i osnovnoskolske dobi, provedena su izmedu 2010.

1 2020. godine i dostupna su u internetskim bazama znanstvenih radova (Scopus, DOAJ, ERIC i

JSTOR).

Tablica 7. Popis odabranih istraZivanja dvojezicnih i visejezicnih ispitanika

Autor(i) Godina Naslov Jezici Ispitanici
Tahan, Clinei 2011 The relationship between language engleski, arapski predskola (6
Messaoud- dominance and pre-reading skills in young god.)

Galusi bilingual children in Egypt
Chen, Lj, Li, 2012 The effect of dialect experience on Chinese  S1: mandarinski i 2.,4., 6.razr.
Wang i Wu children’s Mandarin phonological jedan dijalekt (Minnan (8, 10, 12
awareness (three experiments) ili Puxian) god.)
S2: mandarinski, 1., 2., 3. razr.
Mindong (7,8,9go0d.)
S3: mandarinski i 1., 2., 3. razr.
jedan dijalekt, (7,8,9go0d.)
mandarinski i dva
dijalekta
Goodrich, 2014 Children’s expressive language skills and Spanjolski, engleski predskola
Lonigan i their impact on the relation between first- (3,5-5,5 god.)
Farver and second-language phonological
awareness skills
Lesniak, 2014 The English phonological awareness skills engleski, poljski, 1. razr.
Myers i Dodd of 5;0-6;0 year-old Polish—English, portugalski (5-6 god.)
Portuguese—English bilingual speakers and
English monolingual children
Rocha de 2014 Profile of phonological awareness in brazilski portugalski, 3. razr.
Souza i bilingual and monolingual children engleski (7-9 god.)
Conceigao
Leite
Wise, 2015 A school-based phonological awareness engleski, francuski 1. razr.
D’Angelo i intervention for struggling readers in early (6 god.)
Chen French immersion
Kuo, 2016 Bilingualism and Phonological Awareness: engleski, japanski 1.i2.razr.
Uchikoshi, Re-examining Theories of Cross-Language (7,5 god.)
Kim i Yang Transfer and Structural Sensitivity
Janssen, 2016 Transfer from implicit to explicit nizozemski, turski predskola
Segers, phonological abilities in first and second (4-5 god.)
McQueen, i language learners
Verhoeven
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Ozata, Babiiri 2016 Phonological awareness in reading engleski, turski 1.-5. razred

Haznedar acquisition: Evidence from reading skills of (7-12 god)
Turkish-English successive bilingual
children
le Roux, 2017 Phonemic awareness of English second engleski, cvana 3. razr.
Geertsema, language learners (8-10 god.)
Jordaanii
Prinsloo
O’Brien, 2019 The phonological awareness relation to engleski u kombinaciji  predskola
Mohamed, early reading in English for three groups of s kineskim, malajskim,  (4-6 god.)
Yussof i Chin simultaneous bilingual children ili tamilskim
Ng
Krenca, 2020 Phonological specificity relates to engleski, francuski 1. razr.
Segers, Chen, phonological awareness and reading ability (6-7 god.)
Shakori, in English—French bilingual children
steele i
Verhoeven

6.4.1. Rezultati istraZivanja prikazani prema fonoloskim jedinicama

Istrazivanja Chen, Li, Li, Wang i Wu (2012) i H. Ozate, N. Babir i B. Haznedar (2016) potvrduju
poznatu hijerarhiju opcenitih znacajki fonoloSke osjetljivosti viSejezicnih ispitanika tijekom
njihova fonoloskoga razvoja: starija djeca ostvaruju bolje rezultate od mlade djece, a nadmo¢
jednojezi¢nih govornika na testovima fonoloske osjetljivosti nad viSejezi¢nima nestaje s viemenom
1 koli¢inom stecenoga obrazovanja. Goodrich, Lonigan i Farver (2014) i Tahan, Cline 1 Messaoud-
Galusi (2011) potvrduju da je razvoj fonoloske osjetljivosti proces neovisan o odredenome jeziku.
L. B. Rocha de Souza i A. G. Conceigdo Leite (2014) izvjeStavaju da dvojezi¢ni govornici
engleskoga 1 brazilskoga portugalskoga u tre¢emu razredu osnovne Skole bolje rjeSavaju test

fonoloske osjetljivosti od njihovih jednojezi¢nih vrsnjaka.

Fonoloska osjetljivost prepoznata je kao pouzdani pokazatelj uspjeSnosti u ¢itanju rijeciiu
jednojezi¢nim i u dvojezi¢nim skupinama ispitanika (O’Brien, Mohamed, Yussofi Chin Ng, 2019;
Ozata, Babiir i Haznedar, 2016). Tragom novijih istrazivanja leksi¢kih i fonoloskih specifi¢nosti
kao pretkazivaca uspjeha u ovladavanju ¢itanjem Krenca i sur. (2020) potvrduju da je fonoloska

osjetljivost dobar posrednik u dvojezi¢nih ucenika prvoga razreda.

U nastavku su istaknute spoznaje opisanih istraZivanja prema fonoloSkim jedinicama,
pocevsi od krupnijih prema sitnijima.
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Rijeci - U istrazivanju Kuo, Uchikoshi, Kim, i Yang (2016) svi su ispitanici bili uspjesniji
u Citanju pravih rijeci nego pseudorijeci bez obzira na jezik. U¢inak dvojezi¢nosti kao prednosti
nije pronaden jer je zabiljezena razlika u uspjeSnosti Citanja rijeci i pseudorijeci nedovoljna za
potvrdivanje toga ucinka. Autori dobivene rezultate pripisuju Sarolikim jezi¢nim biografijama
ispitanika i ¢injenici da je zadatak Citanja pseudorijeci temeljen na fonotaktici tipi¢noj za engleski
jezik te se slogove kao sastojnice pseudorije¢i vrlo lako moglo povezati s poznatim rije¢ima
prilikom c¢itanja. Tahan, Cline i Messaoud-Galusi (2011) takoder pronalaze povezanost izmedu
proizvodnje rime 1 poznavanja rijeci u jeziku na kojemu je zadatak postavljen. Janssen, Segers,
McQueen i Verhoeven (2016) izdvajaju leksicka obiljezja kao medukorak koji olakSava prijelaz
izmedu sposobnosti slusanja (neizravno umijeée) i izravne fonoloske osjetljivosti u prvome i

drugome jeziku.

Slogovi - Sve tri skupine, dvojezi¢ni govornici poljskoga i engleskoga, portugalskoga i
engleskoga te jednojezi¢ni govornici engleskoga postigli su sli¢ne rezultate na prepoznavanju
slogova i ras¢lambi engleskih rije¢i na slogove (Lesniak, Myers 1 Dodd, 2014). Jednojezi¢ni ucenici
trecega razreda postigli su bolje rezultate od svojih dvojezi¢nih vrSnjaka u zadatcima ras¢lambe
rijeci 1 zamjene mjesta slogovima (Rocha de Souza i Conceicdo Leite, 2014). Autorice tu pojavu
obrazlazu ¢injenicom da su slogovi kao fonoloske jedinice dostupniji govornicima portugalskoga
jezika. Obje su skupine ispitanika imale sli¢na postignuc¢a na zadatcima dodavanja i ispustanja
slogova. Sli¢no tomu dvojezi¢ni govornici kineskoga i engleskoga te malajskoga i engleskoga
pokazali su visoku razinu svjesnosti o slogovima zbog osobitosti jednoga od jezika koji se temelji
na slogovima (O’Brien, Mohamed, Yussof i Chin Ng, 2019).

Pristup sloga i rima - Chen, Li, Li, Wang i Wu (2012) zabiljezili su loSija postignuéa
dvojezi¢ne djece na testovima pristupa sloga i rime u usporedbi s jednojezi¢nom, no ta razlika
nestaje do polaska u Sesti razred. Na testovima prepoznavanja rime A. Lesniak, L. Myers 1 B. Dodd
(2014) biljeze znacajnu razliku izmedu jednojezi¢nih govornika engleskoga i dvojezi¢nih
govornika portugalskoga i engleskoga, dok su u stvaranju rime jednojezi¢ni ispitanici bili znatno
uspjesniji od dvojezi¢nih skupina. U zadatcima nizanja rime dvojezi¢ni su ispitanici imali bolje
rezultate, Sto proizlazi iz Sirega jezi¢noga iskustva dvojezi¢nih ispitanika u razlikovanju fonoloskih
sastavnica uslijed uporabe vise jezika (Rocha de Souza i Concei¢do Leite, 2014). Dvojezi¢ni

ispitanici, govornici engleskoga i japanskoga, bili su uspjesniji u obradi pristupa zajedni¢kih obama
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jezicima, dok su u obradi engleskih rima bili podjednako uspjesni (Kuo, Uchikoshi, Kim i Yang,
2016). U skupini govornika kineskoga i engleskoga uocena je jaka korelacija €itanja s pristupom
sloga i rimom. Ispitanici H. Ozate, N. Bablir i B. Haznedar (2016) pokazuju manju uspjesnost u
zadatcima ispustanja fonema kao dijela pristupa sloga ili na mjestu odstupa, u slogovima na oba
jezika, turskome i engleskome. Zadatci rime na drugome jeziku predstavljaju veci izazov slijedno
dvojezicnoj djeci zbog velike vjerojatnosti da unutar obitelji takvu vrstu zadataka znatno CeSce

uvjezbavaju na prvome jeziku raznolikim igrolikim aktivnostima (Janssen i suradnici, 2016).

Fonemska svjesnost - Skupina jednojezi¢nih govornika engleskoga bila je uspjesnija u
zadatcima s aliteracijom, odnosno u prepoznavanju fonema, jednako kao i u ras¢lambi na foneme,
u usporedbi s drugim dvjema skupinama dvojezi¢nih ispitanika koje su bile podjednako uspjesne
kada ih se usporedilo (Lesniak, Myers i Dodd, 2014).

Na turskome testu fonoloske osjetljivosti, za dvojezicne ispitanike najproblematicniji je
fonem prilikom stapanja i ras¢lambe rijeci bio /g/. Tocnije, djeca su ga Cesto zamjenjivala drugim
fonemom (npr. /l/) ili su ga pretvarala u dvoglas (npr. /gu/). Autorice tu pojavu objasnjavaju
¢injenicom da fonem /g/ iziskuje produljivanje otvornika, a ujedno je jedan od najmanje
zastupljenih fonema u turskome i dvojezi¢na ga djeca u §koli uée medu posljednjima (Ozata, Babiir
I Haznedar, 2016).

PredSkolska djeca iz skupine govornika tamilskoga i engleskoga pokazala su ranu
fonemsku svjesnost, dok je snaZna korelacija izmedu fonemske svjesnosti i €itanja utvrdena u
skupini govornika kineskoga i engleskoga (O’Brien, Mohamed, Yussof i Chin Ng, 2019). Bolje
vladanje sastavnicama fonemske svjesnosti u skupini dvojezi¢nih ispitanika L. B. Rocha de Souza
i A. G. Conceigdo Leite (2014, str. 63) pripisuju njihovoj izloZenosti ,,bogatijemu jezicnomu
unosu‘ koji vrlo vjerojatno olakSava njihov razvoj. Sli¢no zakljucuju i Janssen i suradnici (2016),

uz napomenu da se umijec¢a fonemske svjesnosti steCena u prvome jeziku prenose u drugi.

Analiza dvanaest opisanih istrazivanja ne ukazuje na neposredan niti na jednoznacan
zakljucak. Skupine jednojezi¢nih ispitanika, koje u vecini slucajeva sluze kao kontrolne skupine,
pokazuju fonolosku osjetljivost koja je usko vezana uz znacajke njihovoga jezika. Drugim rije¢ima,
njihove se fonoloske sposobnosti sustavno razvijaju bez ometaju¢ih ¢imbenika prateci zakonitosti
jednoga jezika. I jednojezicnim i viSejezicnim ispitanicima zajednicka je €injenica da najmanje

jedna od sastavnica fonoloske osjetljivosti povoljno djeluje na ovladavanje (pocetnim) Citanjem.
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Kao §to je vidljivo u ranijim odlomcima, skupine viSejezi¢nih ispitanika u nekim segmentima
pokazuju bolje, a u drugima losije rezultate od jednojezi¢nih. Supostojanje vise jezicnih sustava
moze imati dvojako djelovanje. Prvo je da su fonoloske sposobnosti steCene u jednome jeziku
primjenjive u drugome te tako olakSavaju jezi¢ne djelatnosti. Nasuprot tome, fonoloska sposobnost
ste¢ena u jednom jeziku moze biti ometajuci ¢imbenik u drugome jeziku i prouzrociti poteskoce u
nekima od jezi¢nih djelatnosti. Glavna je prednost visejezi¢nih ispitanika to $to na raspolaganju
imaju vise fonoloskih sustava koje mogu iskoristiti za usporedno opismenjavanje na vise jezika,

pocevsi od uoCavanja sli¢nosti 1 razlika medu njima.

6.4.1.1. Uloga dodatnih fonoloskih vjezbi u okviru formalnoga obrazovanja

Wise, D’Angelo i Chen (2016) pokazali su povoljan uc¢inak fonoloske vjezbe na engleskome
jeziku, zajedno s vjezbom povezivanja slova i1 glasa. Tijekom toga postupka, djeca s odredenim
rizikom od zaostajanja u ovladavanju ¢itanjem znacajno su unaprijedila svoja umijeca, a povoljan
uc¢inak vidljiv je bio i u ¢itanju na francuskome. Sli¢no tomu, Le Roux, Geertsema, Jordaan i
Prinsloo (2017) ustanovljuju znacajna poboljSanja u razlikovanju rije¢i, fonoloskoj ras¢lambi i
ovladavanju ¢itanjem nakon izlaganja djece fonoloSkoj vjezbi. Medutim, ucinak te vjezbe na

pravopis bio je neznatan, dok na fonolosko spajanje ucinka nije bilo.

6.4.2. Metodologija suvremenih istrazivanja fonoloske osjetljivosti dvojezi¢ne i viSejezi¢ne
djece Skolske dobi

U ovome se dijelu sazeto opisuje metodologija spomenutih istrazivanja fonoloSke osjetljivosti
viSejezicne djece, ukljucuju¢i ograni¢enja koja navode sami istrazivaci. U usporedbi s
primijenjenolingvistickim istrazivanjima homogenih skupina ispitanika koje ¢ine uzorak dostatan
za statisticku obradu podataka i uopcavanje pri tumacenju rezultata (npr. Carroll, Snowling,
Hulme i Stevenson, 2003; Clayton i sur., 2020; Hgien, Lundberg, Stanovich i Bjaalid, 1995;
Lonigan, Burgess i Anthony, 2000; Muter, Hulme, Snowling, i Taylor, 1998, Kuva¢ Kraljevié,
Lencek i Matesi¢, 2019, isl.), istraZzivanja provedena na nekim dvojezi¢nim ispitanicima, a naro€ito
viSejezicnima, u velikoj se mjeri razlikuju na viSe razina, a ponajprije u veli¢ini uzorka (v. tablicu

.....

ispitanicima koji govore iste jezike uglavnom ne pronalaze podudarnosti u razini ovladanosti, kao
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ni u vremenu izlozZenosti tim jezicima (v. Kuo, Uchikoshi, Kim i Yang, 2016; O’Brien, Mohamed,

Yussof i Chin Ng, 2019). U takvim okolnostima, znatno je smanjena moguénost uopc¢avanja i

prenosenja tih spoznaja na Siru populaciju.

Kao §to je vidljivo iz tablice 8, navedena istraZivanja pretezno su presjec¢na i daju uvid u

trenutno stanje nakon provedenoga ispitivanja standardiziranim ili novoizradenim testovima

fonoloske osjetljivosti i1 prate¢ih ¢imbenika kao Sto su rjecnik, opca inteligencija, testovi ¢itanja,

pisanja i slicno. Longitudinalna i eksperimentalna istrazivanja provode se rjede, $to je moguce

pripisati ograni¢enjima s kojima se autori suoCavaju tijekom planiranja i provedbe. Primjerice,

Cesto je to nedovoljan broj ispitanika s jednakim ili sliénim jezicnim obiljezjima za

eksperimentalne i kontrolne skupine. Ceste selidbe u¢enika medunarodnih $kola*! i nedostatak

adekvatnih istrazivackih instrumenata za provedbu testiranja na svim jezicima u opusu visejezi¢nih

ispitanika takoder predstavljaju otegotnu okolnost za longitudinalna istrazivanja.

Tablica 8. Metodologija i ogranic¢enja koja su naveli sami autori istraZivanja

Autor(i) Vrsta istrazivanja Ogranicenja koja navode autori istrazivanja
Tahan, Clinei  Presjec¢no Nije navedeno
Messaoud- istrazivanje;

Galusi (2011)

korelacijsko

Chen, Li, Li, Presjecno Preopcenita pitanja za prikupljanje demografskih podataka kao sto je
Wang, i Wu opaZajno obrazovanje roditelja; fonoloska osjetljivost ispitana je samo na
(2012) istraZivanje; mandarinskome
korelacijsko
Goodrich, Presjecno Prikupljeni podatci podlozni su razli¢itim tumacenjima; niska pouzdanost
Lonigan, i opaZajno testa na Spanjolskome; ukljuc¢eni samo ispitanici s nizim drustveno-
Farver (2014) istraZivanje; ekonomskim poloZajem; jezik i testovi fonoloske osjetljivosti nisu tipicno
korelacijsko osmisljeni; ograni¢ena mogucnost uopcavanja
Lesniak, Presjecno Nejasno
MyersiDodd opazajno
(2014) istrazivanje;
korelacijsko
Rocha de Presjecno Mali uzorak (N=17); ograniceni podatci
Souzai opaZajno
Conceigao istraZzivanje

Leite (2014)

41 vise detalja u potpoglavlju 5.4.
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Wise,
D’Angelo i
Chen (2015)

Longitudinalno
eksperimentalno
istraZivanje s 2
istrazivanja

Ogranicen broj Citaca koji teze ovladavaju Citanjem; djelomicna
nasumicnost prilikom sastavljanja skupina ispitanika; eksperimentalni
testovi fonoloske osjetljivosti i ¢itanja na francuskome; ogranicena
moguénost uopcavanja

slucaja
Kuo, Presjecno Uporaba samo jednoga zadataka za mjerenje razine fonoloske
Uchikoshi, opazajno osjetljivosti; nedostatak raznovrsnosti stimulansa za procjenu teorije
Kim i Yang istrazivanje; osjetljivosti na strukturu; usporedivost ispitanika, nedovoljno opsezna
(2016) korelacijsko usporedivost ispitanika
Janssen, Presjecno Roditelji su pomocéu upitnika samostalno procjenjivali uporabu jezika u
Segers, opaZajno domu; ogranicenja odabranih statistickih metoda (nemoguénost
McQueen, i istrazivanje; donosenja zakljucaka o posredovanju jedne varijable izmedu drugih dviju;
Verhoeven korelacijsko nema uzrocno-posljedicnih zakljucaka zbog vrste istraZivanja)
(2016)
Ozata, Babiiri  Presje¢no Mali uzorak u jednoj od skupina ispitanika; nepostojanje turske kontrolne
Haznedar opaZajno skupine; samo jedno prikupljanje podataka
(2016) istrazivanje;

korelacijsko
le Roux, Longitudinalno Zastarjeli testovi Citanja i pravopisa; mali uzorak (n=12 i n=15),
Geertsema, istrazivanje; kvazi- nedostatak raznovrsnosti u socioekonomskom poloZzaju, jezicima,
Jordaani eksperiment mjestima
Prinsloo
(2017)
O’Brien, Longitudinalno Varijacije u pokazateljima socioekonomskoga poloZaja ispitanika te u
Mohamed, istrazivanje; trajanju izlozenosti ¢itanju ili poucavanju ¢itanju na engleskome;
Yussof i Chin korelacijsko fonoloska osjetljivost mjerena samo na engleskome
Ng (2019)
Krenca, Longitudinalno Nije navedeno
Segers, Chen, istrazivanje;
Shakori, korelacijsko
steele i
Verhoeven
(2020)

Ogranicenja koja su naveli sami autori u najvecoj se mjeri odnose na mali broj ispitanika,
Sto podrazumijeva nemogucnost uopc¢avanja (npr. Goodrich, Lonigan, i Farver, 2014; Le Roux,
Geertsema, Jordaan i Prinsloo, 2017; Rocha de Souza i Conceigéo Leite, 2014). Nadalje, spominju
se varijacije u izloZenosti ¢itanju (npr. O’Brien, Mohamed, Yussof i Chin Ng, 2019). Osim toga, u
nekim istraZivanjima nije postignuta raznolikost u drustveno-ekonomskom poloZzaju ispitanika

(npr. Goodrich, Lonigan, i Farver, 2014; Le Roux, Geertsema, Jordaan i Prinsloo, 2017). Javlja se
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I problem testova koji su bili dostupni i primjenjivani samo na jednome jeziku (npr. Chen, Li, Li,
Wang i Wu, 2012), u drugima su rabljeni zastarjeli ispitni materijali (npr. Le Roux, Geertsema,
Jordaan i Prinsloo, 2017), dok su u nekim istrazivanjima prikupljeni ograni¢eni demografski
podatci (npr. Chen, Li, Li, Wang, i Wu, 2012). Tahan, Cline i Messaoud-Galusi (2011) ne navode
ograni¢enja, no spominju da u njihovu istrazivanju sudjeluju djeca predskolske dobi iz
medunarodnih Skola s razli¢itim kurikulima, a ovladanost arapskim i engleskim procjenjuju
roditelji 1 ucitelji popunjavanjem upitnika. Krenca 1 sur. (2020) takoder ne navode ograni¢enja u
svojem istrazivanju, no valja uzeti u obzir da nisu svi njihovi ispitanici dvojezi¢ni, ve¢ gotovo
tre¢ina njih ima barem jednoga skrbnika koji govori neki treéi jezik kojemu su ti ispitanici donekle
izlozeni uz engleski (oznaCen kao J1) i francuski (oznacen kao J2). Ogranicenja prikazanih

istrazivanja navedena su u tablici 8.

6.5. Zakljucno fonoloskoj osjetljivosti viSejezicne djece Skolske dobi

Opisana istrazivanja pokazuju da jednojezi¢na i viSejezi¢na djeca imaju sli¢an fonoloski razvoj (v.
Chen, Li, Li, Wang i Wu, 2012), medutim, osjetljivost na slogove i manje jedinice moze varirati
ovisno o svojstvima jezika. Primjerice, ako je prvi jezik temeljen na slogovima, veca je vjerojatnost
da ¢e djeca prije pokazivati bolju osjetljivost na slogove, dok jasna veza slova s glasom u prozirnoj
ortografiji pretpostavlja bolju osjetljivost na foneme (v. Goodrich, Lonigan i Farver, 2014; Kuo,
Uchikoshi, Kim i Yang, 2016; O’Brien, Mohamed, Yussof i Chin Ng, 2019; Rocha de Souza i
Conceigdo Leite, 2014). Sastavnice fonoloSke osjetljivosti prenosive su iz jezika u jezik 1 njihov je
razvoj djelomi¢no neovisan o samome jeziku (v. Goodrich, Lonigan i Farver, 2014; Kuo,

Uchikoshi, Kim i Yang, 2016).

Dvojezi¢ni i1 viSejezicni pojedinci jasno razlikuju glasovne sustave jezika koje govore (v.
Rocha de Souza i Conceicdo Leite, 2014). Ne postoje jasni dokazi o prednostima dvojezi¢nosti i
viSejezicnosti koje bi dodatno potaknule razvoj fonoloske osjetljivosti (v. Kuo, Uchikoshi, Kim i
Yang, 2016; Lesniak, Myers i Dodd, 2014; Rocha de Souza i Conceicdo Leite, 2014), no negativna
se interferencija medu jezicima moze pojaviti u ranim fazama obrazovanja, ali ona s vremenom
nestaje (v. Chen, Li, Li, Wang i Wu, 2012). Razinu fonoloske osjetljivosti moguce je podici

primjenom dodatnih fonoloskih vjezbi, odnosno pomno isplaniranoga dodatnoga poucavanja uz
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redovitu nastavu jezika (v. Le Roux, Geertsema, Jordaan i Prinsloo, 2017; Wise, D’ Angelo i Chen,
2016).

Izuzetno je vazno rano prepoznati djecu s problemima u ovladavanju ¢itanjem nastalima
zbog fonoloskih poteskoca, za Sto je potrebno izraditi instrumente na njihovu materinskom jeziku
1 programe dodatnoga poucavanja za poboljSanje sastavnica pocetnoga opismenjavanja (Winskel,
2010). Procjena citanja, jednako kao i procjena fonoloSkih umijeca visejezicne djece, slozen je
proces. Postignuca viSejezicne djece na testovima fonoloske osjetljivosti Cesto su mjerena prema
normama jednojezi¢nih ispitanika, iako se takve skupine ispitanika poprili¢no razlikuju. Autorica
istice kako je za dobivanje optimalnih rezultata ispitivanja visejezi¢ne djece potrebno provesti na
njihovu dominantnome jeziku. To se ponesto razlikuje od stajaliSta istrazivaca koji smatraju da je
dvojezi¢nu djecu potrebno ispitati na oba njihova jezika jer je izrada fonoloskih zadataka katkada

ogranic¢ena fonologijom pojedinoga jezika (npr. Stuart-Smith i Martin, 1999).

Dvojezi¢nost 1 viSejezi€nost sastavni su dio suvremene stvarnosti, a istraZivanje i
poucavanje sastavnica fonoloske osjetljivosti postupno se usmjerava i na viSejezicnost. Rezultati
vecine istrazivanja fonoloSke osjetljivosti dvojezi¢nih i visejezi¢nih ispitanika, od kojih su neka
bila navedena u ranijim potpoglavljima, polu¢ili su vrijedne spoznaje i zakljucke koji su iskoristivi
1 primjenjivi u osmisljavanju novih istraZivanja, jednako kao 1 u prakticnoj primjeni.
Homogenizaciju skupina ispitanika u nekim je sluc¢ajevima teSko posti¢i u dvojezi¢nim
situacijama, a u viSejezi¢nima jos i teze, te se time dovodi u pitanje valjanost statisticke obrade
prikupljenih podataka u kvantitativnim istraZivanjima. Upotpunjavanje kvantitativnih metoda
kvalitativnima ili potpuno okretanje kvalitativnim metodama s jedne strane donosi dubinu i $irinu
u konkretnim podatcima, dok s druge strane ne postavlja konkretne osnove za uopcavanje i
predvidanje. RjeSenje bi se moglo potraziti u ve¢em broju kvalitativnih istrazivanja i provedbi

naknadnih metaanaliza.

U skladu s navedenim istrazivacki se dio ovoga rada bavi skupinom visejezi¢nih ispitanika
koji zbog maloga broja 1 raznolikih jezi¢nih biografija ¢ine nehomogenu skupinu, neprikladnu za
provedbu kvantitativnoga istrazivanja s primjerenom razinom pouzdanosti. Medutim,
individualnim pristupom ispitanicima i longitudinalnim prac¢enjem njihovih postignuca zabiljezen
je razvoj njihove fonoloske osjetljivosti i tijek ovladavanja ¢itanjem na engleskome. Ponavljanjem

istrazivanja u sliénim uvjetima tijekom viSe generacija ili na viSe mjesta koje imaju priblizno
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jednake uvjete za rad te obradom podataka u metaanalizi, bilo bi izglednije dobivanje pouzdanijih

rezultata.
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1. ISTRAZIVACKI DIO

Empirijski dio ovoga rada odnosi se na istrazivanje slucaja provedeno na uzorku visejezicnih
ispitanika prvoga razreda osnovne Skole koji se Skoluju na engleskom jeziku. Na pocetku poglavlja
navedene su temeljne postavke istrazivanja. U sredisnjem dijelu prikazani su rezultati i rasprava o
imenovanju pocetnoga glasa u rijeci, brzini Citanja na engleskome 1 na hrvatskome, fonoloskoj
osjetljivosti, svjesnosti o istim glasovima u razli¢itim jezicima, zapisivanju glasova i usvojenosti
znakova medunarodne fonetske abecede. Poglavlje zavrSava izdvajanjem zakljucaka te osvrtom na

ogranicenja i glotodidakticke implikacije.
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7. MEPUJEZICNA FONOLOSKA OSJETLJIVOST U POCETNOM
OPISMENJAVANJU

Razlikovanje glasova u nekome jeziku vazan je korak prema uspjeSnomu usvajanju jezika, jednako
kao Sto je sposobnost upravljanja tim glasovima vazan korak prema uspjesnomu ovladavanju
gitanjem (Wolf, 2007). Citanje iziskuje ,,vizualnu identifikaciju opti¢kih oblika* (Liberman, 1973,
str. 65), a ovladavanje Citanjem na abecednome pismu, osim prepoznavanja slova, iziskuje

ovladavanje sustavom povezivanja slova s govornom jedinicom (ibid.).

Ovo istrazivanje slucaja oblikovano je kao longitudinalno i deskriptivno, a bavi se
fonoloskom osjetljivoséu visejeziéne djece koja se Skoluju na engleskome. U nastavku se prikazuju
glavni ciljevi, istrazivacka pitanja i hipoteze, instrumenti i postupci, a zatim se prema jezi¢nim
obiljezjima opisuju ispitanici. Slijedi prikaz dobivenih rezultata za svaku od metoda prikupljanja
podataka. U nastavku se raspravlja o dobivenim rezultatima u odnosu na kontekst ispitanika i ranija

istrazivanja.

7.1. Ciljevi, istraZivacka pitanja i hipoteze

Glavni je cilj ovoga istrazivanja provjeriti na koji nac¢in namjerno podizanje fonoloske osjetljivosti
utjeCe na razvoj Citanja kod visejezi¢nih u€enika. Drugi je cilj ovoga istrazivanja ispitati doprinos
neposrednoga poucavanja medunarodne fonetske abecede (eng. International Phonetic Alphabet)
pokratom IPA, razvoju svjesnosti o istim ili slicnim glasovima u razli¢itim jezicima i nacin na koji
se takva svjesnost ostvaruje. U okviru navedenih ciljeva oblikovana su tri istraZzivacka pitanja 1

cetiri hipoteze.
Imenovanje pocetnoga glasa u engleskoj rijeci

H1 — Prilikom prepoznavanja glasova razlikovat ¢e se viSejezi€ni ucenici koji su se

opismenjavali prije Skole od ostalih visejezi¢nih ucenika.
Strategije citanja rijeci i izravno poucavanje umijecima fonoloske osjetljivosti

IP1 — Koje se strategije prepoznavanja rijeci pojavljuju prilikom ¢itanja na engleskome i na

hrvatskome te postoje li razlike s obzirom na jezik na kojem se cita?
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H2 — Nakon izravnoga poucavanja visejezi¢ni ucenici ¢e se prilikom citanja poceti sluziti

nekima od naucenih postupaka s kontinuuma fonoloske osjetljivosti.
Zapisivanje glasova

IP2 — Hoce li visejezi¢ni ucenici prvoga razreda osnovne Skole glasove CeSce zapisivati

znakovima jezika pocetnoga opismenjavanja ili okolinskoga jezika?

H3 — Ispitanici kojima je materinski jezik hrvatski ¢es¢e ¢e od ostalih ispitanika na sluSnim

testovima glasove zapisivati slovima hrvatske abecede jer je to jezik njihove okoline.
Ovladanost IPA-om i fonemska osvijestenost

IP3 — U kojemu ¢e stupnju visejezi¢ni ucenici ovladati znakovima medunarodne fonetske

abecede poucavane u okviru fonoloske vjezbe?

H4 — Neposredno poucavanje medunarodne fonetske abecede pridonijet ¢e razvoju

fonemske osvijestenosti.

7.2. Instrumenti i postupci

U ovome istrazivanju primijenjeno je Sest instrumenata, jednokratnih ili ponavljanih u planiranim

intervalima, kako je opisano u nastavku. S ispitanicima je tijekom Skolske godine provedena

posebno osmisljena slobodna aktivnost za poucavanje i uvjeZbavanje postupaka s kontinuuma

fonoloske osjetljivosti (v. 7.2.1.).

a) Slusni testovi i verbalni protokoli

Slusni testovi provedeni su u tri navrata, a njihov se sadrZaj nalazi u Prilozima.

Na samome pocetku prvoga razreda proveden je kratak sluSni test kojim se provjerava
imenovanje pocetnoga glasa u engleskim rijec¢ima (v. Prilog 1). Nakon imenovanja svih
pocetnih glasova svaki ispitanik svojim rijeCima objasnjava svoj odgovor. Na temelju
ispitanikovih odgovora u ovakvom je slu¢aju moguce jasno odrediti kako je imenovan
pocetni glas. Svaki je ispitanik na pitanja odgovarao zasebno, u odvojenoj prostoriji.
Postupak je takav da ispitivac izgovara rije¢, a ispitanik imenuje ono $to ¢uje kao njezin

pocetni glas. Rije¢ se po potrebi ponavlja, a na kraju provjere ispitanik daje kratko
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objasnjenje svojih odgovora. Ta se provjera izvodi bez probnoga pokusSaja kako bi se
izbjegla moguénost utjecaja na odgovore ispitanika koji su po vlastitom shvacanju trebali
izgovoriti ono $to ¢uju na pocetku svake rijeci koju slusaju. Ispitiva¢ ne daje povratnu
informaciju za svaki odgovor, ve¢ na kraju ispitivanja daje opcenit, pozitivan komentar 1

zahvaljuje svakomu ispitaniku na odgovorima.

Na pocetku, u sredini i na kraju Skolske godine proveden je slusni test radi zapisivanja
Cetiriju glasova s fonemskom ulogom koji su prisutni i u hrvatskome i1 u engleskome jeziku:

[t/1, [d3], [J]1 [3], no zapisuju se razli¢itim grafemima (v. Prilog 2).

Po zavrSetku fonoloSke vjezbe provedena su dva sluSna testa za provjeru zapisivanja
glasova, odnosno usvojenosti znakova medunarodne fonetske abecede. Na prvome sluSnom
testu ispitanici su na prazan papir zapisali znakove koji predstavljaju deset izgovorenih
glasova. Ispitivac je svaki glas razgovijetno izgovorio dva puta, a ispitanici su ga potom
zapisali znakom medunarodne fonetske abecede. Na drugome sluSnom testu, provedenome
nekoliko dana kasnije, ispitanici su dobili papir s 12 pitanja od kojih svako sadrzi Cetiri
ponudena znaka za jedan glas koji ¢e Cuti i potom zaokruziti svoj odabir. Svaki glas
izgovoren je razgovijetno dva puta zaredom 1 ucenici su potom dobili nekoliko trenutaka
za odabir znaka za koji smatraju da ga predstavlja. Jedan je primjer rijeSen kao probni
zadatak kako bi se osiguralo da svi ispitanici razumiju zadatak. Zadatci se nalaze u Prilogu
3.

b) Jednominutni test ¢itanja naglas i verbalni protokoli

Jednominutni test Citanja i kratak razgovor nakon Citanja provedeni su sa svakim ispitanikom

zasebno, u odvojenoj prostoriji. Na pocetku 1 na kraju prvoga razred ispitanici su dobili kratke

tekstove, jedan na engleskome, a drugi na hrvatskome, koje trebaju ¢itati naglas sve dok ispitivac

ne zaustavi Citanje po isteku 60 sekundi. Tijekom citanja ispitiva¢ oznacava preskocene ili netocno

procitane rijeci kako bi se to moglo uracunati u konacan broj to¢no procitanih rije¢i u jednoj minuti.

Svaki od odabranih tekstova osigurava dovoljan broj rije¢i pokrivajuci raspon od slabijih pa do

vjestijih Citaca. Svaki dio pojedinoga teksta sadrzi i jednostavnije i sloZenije rijeci tako da svi

ucenici u zadanome vremenu imaju priliku Citati rijeci razlicite sloZenosti: 1 oni ucenici koji
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procitaju veci broj rijeci, i oni koji procitaju manji broj rijeci. Tekstovi su ispitanicima nepoznati
sve do trenutka Citanja, a ispituje se u dva navrata: jedan dan posvecen je ¢itanju na engleskome,

a drugi na hrvatskome.

Engleski. Prije samoga ispitivanja na provedeno je probno Citanje teksta s 42 rijeci (54
sloga) kako bi se uéenici upoznali s pravilima, kao i s ¢injenicom da nema zadane norme niti
ocjenjivanja. Sljedeci tekst, odnosno tekst prvoga testa ¢itanja naglas, imao je 87 rije¢i (93 sloga)
slozenih u kratke recenice. Drugi test jednominutnoga ¢itanja naglas proveden je na kraju prvoga
razreda, a sastojao se od price od 160 rijeci (191 sloga). Odabrani su predlosci iz baze tekstova za
provjeru brzine ¢itanja na pocetku i na kraju prvoga razreda s veli¢inom slova prilagodenom dobi
i oznafenim brojem rije¢i u jednome retku (Anker, 2016). Ispitanici su Citali tekst ispisan bez
oznaka broja rije¢i u svakome retku kako bi se izbjeglo ometanje tijeka provjere, dok je ispitivac

pred sobom imao svoj primjerak sa svim oznakama i prostorom za biljeske.

Hrvatski. Prvi test ¢itanja na hrvatskome proveden je pomocu kratke price od 40 rijeci (77
slogova), dok je prica u drugome testu, provedenome na kraju prvoga razreda, imala 91 rijec (180
slogova). Nastavne jedinice predvidene za prvo polugodiSte prvoga razreda u hrvatskim
udzbenicima obi¢no su pisane velikim tiskanim slovima, no kako neki ispitanici ve¢ imaju naviku
¢itanja slikovnica s tekstovima pisanim malim tiskanim slovima, na prvome testu Citanja svaki
ispitanik mozZe birati kakva slova Zeli ¢itati. Oba teksta preuzeta su s mreznih stranica namijenjenih
uciteljima prvoga razreda osnovne Skole kao dodatni materijali za uvjezbavanje i1 provjeru

ovladanosti ¢itanjem (Razredna nastava, 2015).

Nakon C¢itanja svakoga od dvaju tekstova ispitanik treba ukratko opisati nacin kako
prepoznaje rijeci, neovisno o tome je li rije¢ procitana tocno ili neto¢no. Ispitanici biraju Zele li
odgovoriti na engleskome ili na hrvatskome, bez obzira o kojemu od dvaju tekstova govore. Svrha
je ovoga postupka zabiljeziti misaoni proces svakoga ispitanika za vrijeme Citanja rije¢i na
engleskome 1 na hrvatskome. Tekstovi za Citanje na engleskome i na hrvatskome nalaze se u

Prilogu 4A i 4B.
¢) Test fonoloske osjetljivosti
Test fonoloske osjetljivosti na engleskome jeziku, posebno osmisljen za ovo istrazivanje, izraden

je pomocu Cesto rabljenih Cestica navedenih u metaanalizi L. Pufpaff (2009). Pitanja su prilagodena
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dobi i jezi¢nim svojstvima ispitanika. Prethodno su provjerena na visejezi¢nim ucenicima sli¢nih
svojstava koji pohadaju isti $kolski program, ali nisu sudjelovali u ovome istrazivanju i doradena
su nakon dobivanja povratih informacija. Bilo je vrlo vazno posti¢i oblik pitanja razumljiv svim
ispitanicima, jednako kao i davanje uputa na hrvatskome ili pomo¢u nekoliko zornih primjera ako
ispitanikova razina engleskoga i hrvatskoga nije dovoljna za razumijevanje usmenih uputa za
rjeSavanje zadatka. Test sadrzi 25 Cestica od kojih je jedna na razini svjesnosti o rije¢ima, njih pet
pripada svjesnosti o slogovima, sedam provjerava svjesnost o slogu i dijelovima sloga, a dvanaest
Cestica provjerava fonemsku svjesnost. Ispitivalo se usmeno, svaki je ispitanik zasebno ispitan u
odvojenoj prostoriji, a vrijeme potrebno za jednoga ispitanika je izmedu 15 i 20 minuta. Za svaki
samostalno rijeSen zadatak ispitanik dobiva dva boda, za djelomic¢no rjesavanje ili potpuno
rjeSavanje uz pomo¢ dodatnih primjera i pojasnjavanja nevezanih uz razumijevanje jezika,
ispitanik dobiva jedan bod, dok se nula bodova dodjeljuje za nerjeSavanje zadatka. Test fonoloske

osjetljivosti nalazi se u Prilogu 5.
d) Intervju s ispitanicima

Sa svakim ispitanikom provodi se kratak polustrukturirani intervju kojim se prikupljaju podatci o
jezicima u njegovu ili njezinu opusu, prijasnjoj izlozenosti poucavanju ¢itanja, jeziku ili jezicima

komunikacije u obitelji i s prijateljima. Pitanja za ispitanike nalaze se u Prilogu 6.
e) Intervju s roditeljima

Tijekom Skolske godine provodi se kratak polustrukturirani intervju s roditeljima svakoga
ispitanika. Svrha je intervjua dopunjavanje podataka o jezicnoj pozadini ucenika, mjestu boravka
I njegova trajanja prije dolaska u Hrvatsku, obiteljskim jezicima, prethodnome obrazovanju

ispitanika i dodatnim individualnim napomenama. Pitanja za roditelje nalaze se u Prilogu 6.
f) Skolska dokumentacija

Dio informacija prikuplja se iz Skolske dokumentacije: upisnih formulara, svjedodzbi iz prijasnjih
obrazovnih ustanova i Skolskoga elektronickoga imenika s opisnim i brojcanim ocjenama te

zapisima iz dnevnika rada.
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7.2.1. FonoloSka vjezba

Tijekom jedne Skolske godine u tjedni raspored ucenika prvoga razreda uvrStena je fonoloska
vjezba radi podizanja fonoloske osjetljivosti u¢enika. Fonoloska vjezba, posebno osmisljena za ovo
istrazivanje, organizirana je kao izvannastavna aktivnost koju uc¢enici mogu ili ne moraju pohadati.
S obzirom da su svi roditelji dali pisani pristanak za sudjelovanje, ukljuceni su svi ucenici prvoga
razreda. Vjezba je bila na engleskom jeziku, jednom tjedno u trajanju od 30 minuta tijekom 25
uzastopnih tjedana unutar nastavne godine. Postojec¢e preporuke za optimalan broj sati izlaganja
djece dodatnom poucavanju unutar redovite nastave krece se od 5 do18 sati za najbolji uc¢inak (Ehri
i sur., 2001). Spomenuta fonoloska vjezba imala je ukupno ne$to viSe od 12 suncanih sati
rasporedenih na 25 susreta tijekom godine. Ostatak do moguéih 35 susreta (Sto odgovara broju
nastavnih tjedana) utrosen je na uvodne pripreme i prvi korak istrazivanja (imenovanje pocetnoga

glasa u rije¢ima).

Sadrzaj fonoloske vjezbe temeljen je na govornome jeziku, a ukljucuje upravljanje
fonoloskim jedinicama na razne nacine, kre¢u¢i od manje sloZenih zadataka prema slozenijima (v.
Schuele i Boudreau, 2008; Pufpaff, 2009). Dijelovi fonoloske osjetljivosti razvijaju se zadatcima
raS¢lambe krupnijih fonoloskih jedinica na sitnije, spajanjem sitnijih fonoloSkih jedinica u
krupnije, izostavljanjem sitnijih fonoloskih jedinica, dodavanjem te zamjenom njihovih mjesta u
odnosu na izvorni predlozak. Kako bi vjezba bila §to sli¢nija ostatku nastave 1 kako bi se zadrzale
postojece razredne rutine ispitanika koji su u programu od predSkole, a kako bi se u isto vrijeme
podrzale iste rutine u nastajanju kod novopridoslih pojedinaca, u vjezbu su ukljuceni temeljne
sastavnice IB kurikula: srediSnja ideja, temeljni pojmovi, umijeca, znanje te stavovi 1 vrijednosti
(IB, 2007). U podrucju transdisciplinarne teme Kako se izrazavamo oblikovana je srediSnja ideja,
odnosno opca tvrdnja (Spoken languages consist of small units that help us build meaning) te su
odabrana tri pojma (uloga, promjena i povezanost), dvije skupine umijeca (misaone i
komunikacijske) 1 tri temeljne vrijednosti (znatizelja, kreativnost i postivanje). Drugim rije¢ima,
ispitanici tijekom vjeZbe proucavaju uloge rije¢i u reCenicama, slogova u rijeCima te uloge
pojedinih fonema, uo¢avaju promjene koje nastaju uslijed upravljanja fonoloskim jedinicama te
pronalaze elemente koji se pojavljuju u vise jezika kojima se sluze. Tijekom procesa potice se
razvoj misaonih umijeca (sinteza, analiza, primjena i1 razumijevanje) 1 komunikacijskih umijeca
(sluSanje, govorenje, neverbalna komunikacija i promatranje). Uz navedeno se ispitanici poti¢u na

aktivno sudjelovanje davanjem Sto vecega broja mogucih primjera, postavljanjem dodatnih pitanja
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1 pronalazenjem odgovora, jednako kao i na izgradivanje pozitivnoga stava prema jezicima koje

govore svi ukljuceni u ovu fonolosku vjezbu.

Uvodni sat posvecen je rijeCima kao dijelovima recenica. U skladu s opéom strukturom
vjezbe identificiraju se rijeci u reCenicama, dodaju nove rijeci, ispustaju postojece te se mijenja

izvorni redoslijed rije¢i u reCenicama. Primjeri zadataka (i odgovora) navedeni su Prilogu 7.

Preostala 22 sata namijenjena su obradi fonema, po dva na svakome susretu. Svi sati imaju
jednaku strukturu, a zapocinju uvodnom pricom, pjesmom, maleSnicom ili brzalicom s
aliteracijom, a poslije asonancom. Nastavlja se s prepoznavanjem ciljanih glasova unutar rijeci i
proizvodnjom rijeci koje sadrze ciljane foneme na bilo kojem mjestu (ukljuujuéi imena nazo¢nih
ucenika i ucitelja). Slijedi izostavljanje tih fonema iz rijeci, jednako kao i dodavanje fonema
rijeima, uz osvrt na promjene koje pritom nastaju. U sljede¢em koraku odgovara se na pitanja u
kojim se sve jezicima od onih koje ispitanici govore pojavljuju ciljani fonemi te znaju li neke rijeci
iz tih drugih jezika koje ih sadrze. U zavrSnome dijelu sata za zapisivanje fonema uvode se znakovi
IPA-e. Ucenici ih opisuju rijecima, usporeduju s drugim znakovima koje znaju te ih pokuSavaju
zapisati na razlicite na¢ine: rukom u zraku, prstom na klupi, nogom na podu i olovkom na papiru.
Prilikom obrade simbol znakova koji su slovima vrlo sli¢ni izostavlja se ovaj korak jer ucenici
poznaju izgled slova. Na kraju sata ispitanici se osvréu na sat, §to se naziva refleksijom,
odgovaranjem na pitanja Sto su danas ucili te Sto sada znaju, a prije nisu znali. Nakon obrade
dovoljnoga broja zatvornika i otvornika uvodi se ¢itanje fonetske transkripcije, odnosno ispitanici

pokusSavaju Citati transkribirane rijeci.

Obrada fonema zapocinje zapornicima ili okluzivima /p/, /b/, /t/, /d/, /k/, /g/, nastavlja se
tjesnacnicima ili frikativima /f/, /v/, /s/, /z/, /[I, I3/ te pribliznikom ili aproksimantom /w/. Potom
slijede otvornici kako bi se mogle transkribirati krace rijeci: /1/, /i:/, lel, l&l, Ial, Iol, la:l, lel, I3:/,
/u:/, lul. Nastavlja se sa slivenicima ili afrikatama /tf/, /d3/; tjesnac¢nicima /6/, /8/, /h/, nosnicima
ili nazalima /m/, /n/, /y/, tekuénicima ili likvidima /1/, /r/ te dvoglasima /ov / 1 lov/, lavl, [ell, lail,
o1/, Ihal, 1 /ea/ (Carr, 2013; Ponsonby, 1987; Roach, 1998). Struktura fonoloske vjezbe kao primjer

za uvjezbavanje dvaju fonema tijekom jednoga susreta nalazi se u Prilogu 7.

127



7.3. Ispitanici

U istrazivanju je sudjelovalo trinaestero ucenika prvoga razreda medunarodne osnovne $kole, devet
djevojcica i Cetvorica djecaka. U razrednim odjelima ove skole obi¢no je izmedu 10 i 20 u¢enika
jer neki tijekom godine odlaze, a drugi dolaze. U istrazivanje nisu ukljuceni ucenici koji su se
kasnije tijekom Skolske godine priklju¢ili ovom razrednom odjelu. Po dobivanju odobrenja
ravnateljice Skole za provedbu istrazivanja, a u skladu s Etickim kodeksom istrazivanja s djecom
(Ajdukovi¢ i Kolesari¢, 2003), moguci sudionici upoznati su sa svrhom, postupcima i trajanjem
istrazivanja, uz jasnu napomenu da je sudjelovanje dragovoljno i da je prihvatljivo odustajanje u
bilo kojem trenutku bez obrazlozenja i posljedica. Roditelji u¢enika na prvome su roditeljskom
sastanku upoznati s pojedinostima istrazivanja, nakon ¢ega su bili u moguénosti dogovoriti se sa
svojom djecom 1 donijeti odluku o sudjelovanju. U predvidenome roku roditelji sviju uc¢enika
potpisali su obavijeStenu suglasnost za sudjelovanje u ovome istrazivanju. Radi zaStite privatnosti

I anonimnosti sudionika njihova su imena promijenjena, odnosno rabe se pseudonimi (tablica 9).

Tablica 9. Ispitanici

Ispitanici Spol Dvob na pocetku Ukljuc¢enost u predskolski
sk. god. (g;m) program PYP

Mateja VA 6:6 ne

Ines YA 7,0 da
Maja Ling YA 6;5 da
Leon M 6;10 da
Zhao M 7;2 da
Nadia V4 7;4 da
Ivana YA 6;6 da

Oleg M 7;3 ne

Mia YA 7:1 da
Shadi YA 6;7 djelomi¢no
Lee M 6;11 da
Olivia VA 6;7 ne
Bella VA 7;2 ne
Prosjek (M) 6;10

SD 0;4

Ispitanici se medusobno razlikuju po materinskome jeziku i po broju ostalih jezika koje su
poceli usvajati od najranijega djetinjstva, po predznanju iz jezicnih i nejezi¢nih podrucja, po
zemljama porijekla, po broju zemalja gdje su zivjeli do poCetka ovoga istrazivanja i slicno. Svima

im je zajednicki engleski kao obrazovni jezik i priblizno su jednake dobi (Mdon = 6 godina i 10
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mjeseci, sa standardnom devijacijom od 4 mjeseca). Tijekom provedbe istrazivanja okolinski im
je jezik hrvatski, a kod kuc¢e govore materinskim jezicima koji su zajednicki cijeloj obitelji ili pak
sa svakim od roditelja razgovaraju na drugome jeziku. Uz obvezne engleski i hrvatski ispitanici
mogu odabrati joS najviSe tri strana jezika koja se nude kao slobodne aktivnosti: francuski,
talijanski i njemacki. Engleski i hrvatski poucavaju se Cetiri sata tjedno i glavna im je svrha pocetno
opismenjavanje ucenika, dok se preostala tri jezika poucavaju po jedan nastavni sat tjedno.
Engleski jezik dijeli se na dvije razine prema predznanju: pocetni (P) i napredni (N). Objema
razinama zajednicko je poc¢etno opismenjavanje (ucenje slova, ovladavanje ¢itanjem i pisanjem), a
najvise se razlikuju u sadrzajima: napredna razina ukljucuje obradu knjizevnih djela za djecu i
izravnije poucavanje gramatickih sadrzaja primjerenih dobi, dok se pocetna razina temelji na
usvajanju rijeci 1 izraza potrebnih za opéu komunikaciju i neizravnome poucavanju gramatickih
sadrzaja. Popis lektire iz engleskoga jezika sastavlja se individualno, s obzirom na ucenikovu
razinu ovladanosti jezikom i Citanjem. Hrvatski se jezik u prvome razredu predaje istovremeno
svim ucenicima , ukljucuje Citanje preporucenih lektirnih djela za prvi razred osnovne Skole.
Ucenici koji se prvi put susrecu s hrvatskim jezikom s ¢itanjem lektire zapocinju kada se za to
stvore uvjeti. Svi se ostali $kolski predmeti i slobodne aktivnosti, jednako kao i terenska nastava i

Skola u prirodi, predaju na engleskome jeziku.

Prije polaska u prvi razred ispitanici su prosli uobi¢ajenu provjeru spremnosti za polazak u
skolu koju je provela stru¢na sluzba $kole u suradnji s u¢iteljima®. Oni koji su prethodne godine
bili ukljuceni u predskolski program PYP u istoj Skoli izloZzeni su globalnome c¢itanju Cestih
engleskih rije¢i*® odabranih s poznatih popisa (npr. Dolch Words, Fry Words), predvjezbama za
pisanje, slovnim imenima engleske abecede i glasovima koje slova mogu predstavljati samostalno

ili u spoju s drugim slovima (npr. Wernham i Lloyd, 2017).

Svi su ispitanici odabrali pohadati nastavu barem jednoga od triju ponudenih stranih jezika.

Slika 14 prikazuje broj jezika s kojima je svaki od ispitanika bio u doticaju, usvajanjem ili

42 Provjeru spremnosti za polazak u $kolu vrie struéni timovi obrazovne ustanove prema rasporedu koji sami
utvrduju (Sredisnji drzavni portal, 2019). Kao primjer primjene takve provjere vidjeti ¢lanak L. Jelinek (2019).

43 Edward W. Dolch (1936) i Edward Fry (1957, 1980) u svoje su vrijeme sastavljali popise estih engleskih rijedi ¢ija
je namjena bila u¢enje napamet. Razvojem suvremenijih teorija ¢itanja Cesto su kritizirani i njihove se metode
sustavno zamjenjuju ili povezuju s novijima, kao sto je fonika (NICHD, 2000). Medutim, joS su dostupne brojne
mreZne stranice sa suvremenim interaktivnim zadatcima temeljenima na njihovim popisima rijeci (npr. MobyMax,
SpellingCity, SightWords, itd.)
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organiziranim ucenjem, a u nastavku ¢e se potanko opisati jezi¢na pozadina svakoga ispitanika,
jednako kao i ostali bitni ¢imbenici poput zemalja gdje je pojedini ispitanik boravio, prijasnjega
obrazovanja 1 obiteljske jezicne situacije. Za svakoga su ispitanika prikazana dva stupca. Lijevi
stupac prikazuje broj jezika koje ispitanik usvaja od ranoga djetinjstva kao jedan od obiteljskih
jezika ili kao okolinski jezik. Desni stupac prikazuje ukupan broj jezika u ispitanikovu jezicnome
opusu*4, odnosno sve jezike koje ispitanik usvaja od ranoga djetinjstva ili uéi organizirano tijekom
predskolskoga 1 pocetkom osnovnoskolskoga obrazovanja. Broj zvjezdica uz ime svakoga
ispitanika oznaCava broj rano usvajanih jezika koje su poslije nastavili organizirano uciti u
obrazovnim ustanovama: predSkoli, Skoli ili u organizaciji njihove nacionalne zajednice u

Republici Hrvatskoj, $to ukljucuje polaganje standardiziranih ispita nekoliko puta godisnje.
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M Broj jezika koje usvaja od ranoga djetinjstva M Broj jezika koje uci organizirano

* QOrganizirano uci jedan od jezika koje je usvajao ili usvajala od ranoga djetinjstva.
** Organizirano uci dva jezika koja je usvajao ili usvajala od ranoga djetinjstva.
*** Organizirano udi tri jezika koja je usvajao ili usvajala od ranoga djetinjstva.

Slika 18. Broj jezika koje ispitanici usvajaju i uce

44 Council of Europe / Project LIAM https://www.coe.int/en/web/lang-migrants/repertoire-language-
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Iz slike 18 vidljivo je da osmero ispitanika od najranije dobi usvaja najmanje dva jezika, dok se
broj jezika koje ispitanici u¢e organizirano kre¢e izmedu cetiri i sedam. Medu petero ispitanika
koji od najranije dobi usvajaju samo jedan jezik, samo je kod Ines i Ivane rije¢ o hrvatskome, dok
su za preostalo troje ispitanika to slovenski, farsi i kineski. U trenutku provedbe ovoga istrazivanja

svim je ispitanicima hrvatski jezik okolinski.

7.3.1. Jezi¢ne osobitosti ispitanika

U ovome dijelu daje se kratak opis i tabli¢ni prikaz jezi¢ne pozadine svakoga ispitanika. Velik dio
podataka pribavljen je iz Skolskih dokumenta, a upotpunjeni su odgovorima ispitanika i njihovih
roditelja u polustrukturiranim intervjuima provedenima tijekom nastavne godine. Materinski jezik
ili jezici za svakoga su ispitanika odredeni prema dvama kriterijima: prema izjasnjavanju ispitanika
te prema procjeni istrazivaca temeljenoj na prikupljenim podatcima intervjuom s njihovim
roditeljima, dostupnoj dokumentaciji i testovima provedenima na pocetku Skolske godine. U
ovome je istrazivanju naglasak na vodoravnoj visejezi¢nosti, dok okomita viSejezi¢nost nije uzeta

u obzir.

Jezici su u prikazu za svakoga ispitanika poredani prema tijeku usvajanja i uc¢enja, pocevsi
od najranijih. Za imenovanje jezika prema vremenu i na¢inu usvajanja rabit ¢e se pristup opisan u
radovima Z. Jelaske i I. Kusina (2005) i Z. Jelaske (2007). U stupcu svakoga jezika navedeni su

podatci o ispitaniku prema nacelima navedenima u (6).

(6)

i.  srodstvo - maj¢in i oCev jezik

ii.  0sobama - razgovara li ispitanik s ¢lanovima obitelji na tome jeziku

iii.  dobi - usvaja li ispitanik taj jezik od ranoga djetinjstva

IV.  nacin stjecanja - uéi li ili je ispitanik ucio taj jezik organizirano prema nekomu od
predskolskih 1 Skolskih nastavnih programa

V.  stecenost - Cemu taj jezik sluzi u svakodnevnome Zivotu ispitanika: npr. materinski,
obrazovni, okolinski, strani

Vi.  ukljucenost u predskolski program na tome jeziku, §to je nuzno za bolji uvid u izlozenost

jeziku 1 ranome opismenjavanju tipiénome za tu dob
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vii.  ovladanost citanjem na engleskome i hrvatskome na pocetku prvoga razreda, Sto je
provjereno tijekom ovoga istrazivanja i detaljnije opisano u dijelu potpoglavlja 7.4.17.5.
Ovladanost ¢itanjem opisana je opcenitim pojmovima koji se rabe na pocetnim provjerama

u okviru nastave: globalno citanje podrazumijeva prepoznavanje kratkih rije¢i kao cjelina prema

njihovu grafickome izgledu, uz slabo razumijevanje procitanoga) zatim pocetnik u citanju (Sto

ukljucuje spoj globalnoga Ccitanja i pocetnih strategija prepoznavanja rijeCi s umjerenim
razumijevanjem procitanoga) i dobra ovladanost citanjem (obiljezava ju brzina Citanja veca od
prosjecne, pracena dobrim razumijevanjem proc¢itanoga). Brzina Citanja i strategije prepoznavanja
rijeci koje ispitanici primjenjuju potanko su opisane u dijelovima potpoglavlja 7.5. Pokazni primjer

jezi¢noga opusa neke visejezi¢ne osobe prikazan je u tablici 10.

Tablica 10. Primjer jezicnoga opusa visejezicnoga ispitanika

Jezik 1 Jezik 2 Jezik 3 Jezik n
Majcin jezik Ocev jezik
Razgovara s majkom, .
razgovara s ocem Razgovara s majkom Razgovara s ocem
Usvaja od ranoga Usvaja od ranoga
djetinjstva djetinjstva
Uci organizirano (N) Uci organizirano Uci organizirano
Obrazovni, okolinski Okolinski, materinski Slijedni materinski Strani
Predskolski program
Dobro ¢&ita Cita globalno

Moguce je izdvojiti nekoliko obiljezja zajednickih ispitanicima u vremenu provedenome

izvan $kole prema podatcima dobivenima od njihovih roditelja, navedena su u (7).

(7)

i.  Tijekom slobodnoga vremena koje provode sa skupinom prijatelja iz $kole ispitanici
uglavnom razgovaraju na engleskome.

i. Kada slobodno vrijeme provode s prijateljima iz $kole koji govore njihovim materinskim
jezikom, ispitanici razgovaraju na tome jeziku, ali uz cCesto prebacivanje kodova s
engleskim.

iii.  Urazgovoru s braom i sestrama ispitanici ¢esto rabe engleski jezik, naro€ito u raspravama

te kada ne Zele da se ostatak obitelji ukljucuje u njihov razgovor.
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iv.  Unutar obitelji, prilikom razgovora na materinskome ili obiteljskome jeziku, ispitanici

Cesto rabe engleske rijeci ili dulje izraze.

Mateja — Rodena je u Litvi, kao starije od dvoje djece u obitelji. U dobi od godinu dana
preselila se u Spanjolsku, gdje ostaje do treée godine. Nakon toga naizmjence po nesto manje od
godinu dana boravila je u Grékoj, Sloveniji i Spanjolskoj. Potom dolazi u Hrvatsku, gdje boravi
tijekom prvoga razreda, u koji je krenula sa Sest 1 pol godina. Pohadala je predSkolske programe
na engleskome. U svakome je mjestu boravka bila umjereno izlozena okolinskomu jeziku, a
Spanjolski 1 slovenski organizirano je ucila u predskolskim ustanovama. S majkom razgovara na
slovenskome jeziku, a s ocem, koji je Slovenac porijeklom iz Bosne i Hercegovine, razgovara na
slovenskome 1 hrvatskome. Od ponudenih stranih jezika Mateja u Skoli pohada nastavu

francuskoga, talijanskoga i njemackoga. Nastavu engleskoga pohada u pocetnickoj skupini.

Tablica 11. Mateja

Ime Mateja
Zemlja rodenja Litva
Ocevo porijeklo Bosna i Hercegovina, Slovenija
Majcino porijeklo Slovenija
) Litva Spanjolska Grcka Slovenija
Zemlja boravka ) ] ) )
(1 godina) (oko 2 godine) (oko 1 godine) (oko 2 godine)
Jezi¢ni opus
slovenski hrvatski Spanjolski engleski francuski talijanski njemacki
Maijcin jezik, Ocev jezik,
ocev jezik majcin jezik
Razgovara s
majkom, Razgovara s
razgovara s ocem
ocem
Usvaja od Usvaja od Usvaja od
ranoga ranoga ranoga
djetinjstva djetinjstva djetinjstva
Ui Ui Uei ver Ui Uei Uei
.. .. .. organizirano .. .. ..
organizirano organizirano organizirano (P) organizirano organizirano organizirano
Predskolski Predskolski
program program
Materinsk, Sumaterinski
okolinski, S ’ Okolinski Obrazovni Strani Strani Strani
) okolinski
obrazovni
Iioceka ! Cita globalno
¢itanju
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Ines — Rodena je u Hrvatskoj, gdje od tada zivi. Drugo je dijete u obitelji s ¢etvero djece,.

Pohadala je rani predSkolski program na engleskome jeziku i predSkolski program PYP na

engleskom jeziku u istoj $koli, gdje s punih sedam godina kre¢e u prvi razred. S roditeljima i

sestrama razgovara na hrvatskome, a u skoli engleski uci s naprednom skupinom. Od ponudenih

stranih jezika odabrala je tijekom prvoga razreda uciti francuski i njemacki.

Tablica 12. Ines

Ime

Zemlja rodenja
Ocevo porijeklo
Majcino porijeklo
Zemlja boravka

hrvatski
Majcin jezik, oCev jezik
Razgovara s majkom,
razgovara s ocem

Usvaja od ranoga djetinjstva

U¢i organizirano

Materinski, okolinski

Cita globalno

Ines
Hrvatska
Hrvatska
Hrvatska
Hrvatska (7 godina)
Jezi¢ni opus

engleski francuski

UC¢i organizirano (N) Uci organizirano
Predskolski program
Obrazovni Strani

Cita globalno

njemacki

Uci organizirano

Strani

Maja Ling — Rodena je i zivi u Hrvatskoj, uz povremene odlaske u Kinu gdje zivi dio

njezine obitelji. Najstarije je dijete u obitelji s troje djece. Pohadala rani predSkolski program na

hrvatskome i predskolski PYP program na engleskom jeziku u istoj $koli gdje sa Sest i pol godina

kre¢e u prvi razred. S majkom razgovara na hrvatskome, s ocem i na kineskome i na hrvatskome,

jednako kao i s mladim bratom, dok najmlada sestra jo§ ne govori. Dio rodbine i prijatelja s kojima

komunicira na kineskome zivi u Hrvatskoj, u njezinoj blizini. Nastavu engleskoga pohada u

pocetnickoj skupini, a od ponudenih stranih jezika odabrala je francuski, talijanski i njemacki. Maja

Ling vikendima pohada nastavu kineskoga jezika, kulture i op¢ih osnovnoskolskih nastavnih

predmeta.
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Tablica 13. Maja Ling

Ime Maja Ling
Zemlja rodenja Hrvatska
Ocevo porijeklo Kina
Majcino porijeklo Hrvatska
Zemlja boravka Hrvatska (6,5 godina)
Jezi¢ni opus

hrvatski kineski engleski francuski talijanski njemacki

Maijcin jezik Ocev jezik

Razgovara s

majkom, Razgovara s ocem
razgovara s ocem

Usvaja od ranoga = Usvaja od ranoga

djetinjstva djetinjstva

U¢i organizirano Uci organizirano :JP(;I organizirano U¢i organizirano Uci organizirano Uci organizirano
Predskolski Predskolski

program program

Mat'erlns'kl, Sumaterlr?skl, Obrazovni Strani Strani Strani

okolinski obrazovni

Cita globalno

Leon — Roden je u Sloveniji kao srednje dijete u obitelji s troje djece. Tamo je pohadao rani
predskolski program na engleskome. S pet godina dosao je u Hrvatsku, gdje se ukljucio u
predskolski program PYP na engleskome jeziku. Iduce $kolske godine u istome programu krenuo
je uprvirazred s nepunih sedam godina. S roditeljima, bratom i sestrom razgovara na slovenskome.
Za vrijeme boravka u Hrvatskoj polako usvaja hrvatski kao okolinski jezik. Nastavu engleskoga

pohada s naprednom skupinom, a od tri ponudena strana jezika odabrao je francuski 1 talijanski.

Tablica 14. Leon

Ime Leon
Zemlja rodenja Slovenija
Ocevo porijeklo Slovenija
Majcino porijeklo Slovenija
Zemlja boravka Slovenija (5 godina) Hrvatska (oko 1,5 godina)
Jezi¢ni opus

slovenski hrvatski engleski francuski talijanski
Majcin jezik, ocev
jezik

Razgovara s majkom,
razgovara s ocem
Usvaja od ranoga
djetinjstva
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Uci organizirano Uci organizirano (N) Uci organizirano Uc¢i organizirano
Predskolski program
Materinski, okolinski Okolinski Obrazovni Strani Strani

Cita globalno Cita globalno

Zhao — Roden je u Austriji, a nakon rodenja seli u Hrvatsku. Mladi je od dvoje djece u
obitelji. U Hrvatskoj je pohadao rani predskolski program na engleskome i potom se ukljucio u
predskolski program PYP takoder na engleskome. Sa sedam godina i dva mjeseca upisao Se U prvi
razred u istome programu. Hrvatski je jezik vrlo dobro usvojio kao okolinski, a nastavu engleskoga
pohada s naprednom skupinom. Zhao s roditeljima i sestrom razgovara na kineskome, a vikendima
redovito pohada nastavu kineskoga jezika, kulture i op¢ih osnovnoskolskih nastavnih predmeta. U
njegovoj blizini zivi dio rodbine i nekoliko prijatelja s kojima takoder razgovara na kineskome. Od

ponudenih stranih jezika u Skoli odabrao je francuski i talijanski.

Tablica 15. Zhao

Ime Zhao
Zemlja rodenja Austrija
Ocevo porijeklo Kina
Majcino porijeklo Kina
Zemlja boravka Hrvatska (7 godina)
Jezi¢ni opus

kineski hrvatski engleski francuski talijanski
Majcin jezik, oCev jezik
Razgovara s majkom,
razgovara s ocem
Usvaja od ranoga Usvaja od ranoga
djetinjstva djetinjstva
Uci organizirano U¢i organizirano Uci organizirano (N) Uci organizirano Uci organizirano
Materinski, obrazovni Okolinski Obrazovni Strani Strani

Predskolski program
Cita globalno Cita globalno

Nadia - Rodena je u Kazahstanu i jedino je dijete u obitelji. Tijekom djetinjstva povremeno

je boravila u Rusiji, a s Cetiri godine dolazi u Hrvatsku, gdje pohada rani predSkolski program na
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engleskom jeziku, te nastavlja s predskolskim programom PYP takoder na engleskome. U prvi se
razred upisala sa sedam godina i ¢etiri mjeseca. Hrvatski je jezik djelomic¢no usvojila kao okolinski.
S roditeljima razgovara na ruskome, a s majkom katkada i na kazaSkome. Nastavu engleskoga
pohada s naprednom skupinom, u $koli jos uci njemacki jezik, a redovito pohada i nastavu ruskoga
jezika, kulture 1 op¢ih osnovnoskolskih nastavnih predmeta izvan skole. Povremeno posjecuje

¢lanove obitelji koji zive u Kazahstanu i1 Rusiji.

Tablica 16. Nadia

Ime Nadia
Zemlja rodenja Kazahstan
Ocevo porijeklo Rusija
Majcino porijeklo Kazahstan
Zemlja boravka Kazahstan (3,5 godine) Rusija (oko 2 godine) Hrvatska (2 godine)
Jezi¢ni opus

ruski kazaski engleski hrvatski njemacki
Maijcin jezik, ocev jezik | Majcin jezik
Razgovara s majkom, .

Razgovara s majkom

razgovara s ocem
Usvaja od ranoga Usvaja od ranoga
djetinjstva djetinjstva
Uci organizirano Uci organizirano (N) Uci organizirano Uci organizirano
Slijedni materinski, Materinski, okolinski Obrazovni Okolinski Strani

okolinski, obrazovni

Predskolski program

Cita globalno Cita globalno

Ivana - Rodena je u Hrvatskoj, gdje od tada Zivi. Jedino je dijete u obitelji, a pohadala je
rani predskolski program na hrvatskome i1 potom se ukljucila u predskolski program PYP na
engleskome. U istome programu sa Sest 1 pol godina upisala se u prvi razred. S roditeljima
razgovara na hrvatskome, nastavu engleskoga pohada s po¢etni¢kom skupinom, a od ostalih stranih

jezika, tijekom prvoga razreda u $koli uci sva tri ponudena: francuski, talijanski i njemacki.

Tablica 17. Ivana

Ime Ivana

Zemlja rodenja Hrvatska

Ocevo porijeklo Hrvatska

Majcino porijeklo Hrvatska

Zemlja boravka Hrvatska (6,5 godina)
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Jezi¢ni opus

hrvatski engleski francuski talijanski njemacki
Majcin jezik, ocev jezik

Razgovara s majkom,
razgovara s ocem

Usvaja od ranoga
djetinjstva

Uci organizirano Uci organizirano (P) Uci organizirano Uci organizirano Uci organizirano

Materinski, okolinski Obrazovni Strani Strani Strani

Predskolski program

Globalno Cita krace Globalno Cita krace
rijeci rijeci

Oleg - Roden je u Rusiji, kao jedino dijete u obitelji. S godinu i pol oti$ao je u Austriju.
Tamo je ostao sljedece tri godine i potom se vratio u Rusiju. PredSkolske programe pohadao je na
engleskome. Sa $est i pol godina dosao je u Hrvatsku, gdje je sa sedam i pol godina krenuo u prvi
razred. S roditeljima razgovara na ruskome. Oba su njegova roditelja vrlo dobro naucila hrvatski,
a Oleg ga je prije polaska u Skolu poceo usvajati kao okolinski 1 zatim ga je nastavio uciti u Skoli.
Imao je i veliku pomo¢ oca koji je studirao hrvatski jezik. Osim ucenja njemackoga kao stranoga
jezika u Skoli, pohada 1 nastavu ruskoga jezika, kulture 1 op¢ih osnovnoskolskih nastavnih predmeta

izvan Skole, a engleski u skoli uc¢i s naprednom skupinom

Tablica 18. Oleg

Ime Oleg

Zemlja rodenja Rusija
Ocevo porijeklo Rusija
Majcino porijeklo Rusija

Zemlja boravka Rusija (3 godine) Austrija (3 godine) Hrvatska (1 godina)

Jezi¢ni opus
ruski engleski hrvatski njemacki
Majcin jezik, ocev jezik
Razgovara s majkom,
razgovara s ocem

Usvaja od kraja ranoga

Usvaja od ranoga djetinjstva djetinjstva

U¢i organizirano

Materinski, okolinski

Uci organizirano (N)

Obrazovni

Uci organizirano

Okolinski

Uci organizirano

Strani
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Predskolski program

Cita globalno Cita globalno

Mia. Rodena je u Nizozemskoj i najmlade je dijete u obitelji s troje djece. S Cetiri godine

dosla je u Hrvatsku, gdje je pohadala rani predskolski program na engleskome i potom predskolski

program PYP takoder na engleskome. Prvi razred nastavila je u istome programu s punih sedam

godina. S roditeljima i sestrama razgovara na hrvatskome, a s majkom katkada i na nizozemskome.

Nastavu engleskoga jezika pohada s naprednom skupinom, a od stranih jezika u skoli u¢i francuski,

talijanski i njemacki.

Tablica 19. Mia

Ime

Zemlja rodenja
Ocevo porijeklo
Majcino porijeklo
Zemlja boravka

hrvatski
Maijcin jezik, ocev
jezik
Razgovara s
majkom,
razgovara s ocem
Usvaja od ranoga
djetinjstva

U¢i organizirano

Materinski,
okolinski

Globalno cita
krace rijeci

Mia

Nizozemska

Hrvatska

Hrvatska, Nizozemska
Nizozemska (4 godine) Hrvatska (3 godine)
Jezi¢ni opus

nizozemski francuski

engleski talijanski

Majcin jezik
Razgovara s
majkom

Usvaja od ranoga
djetinjstva
U¢i organizirano

(N)

Obrazovni

Uci organizirano Uci organizirano

Sumaterinski,

okolinski Strani

Strani

Predskolski
program
Globalno ¢ita
krace rijeci

njemacki

U¢i organizirano

Strani

Shadi - Rodena je u Iranu i najstarije je dijete u obitelji s troje djece. U Hrvatsku je dosla s

nepunih Sest godina 1 na polugodistu se ukljucila u predSkolski program PYP na engleskome. Prvi

razred nastavila je u istome programu sa Sest i pol godina. S roditeljima i sestrama razgovara na

perzijskome, engleski uci sa skupinom pocetnika, a od stranih jezika koji se nude u Skoli odabrala

je francuski, talijanski i njemacki. Kod kuce uz roditeljsku pomo¢ redovito uc¢i perzijski jezik te
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matematiku i prirodoslovlje na perzijskome. Hrvatski jezik kao okolinski nije usvajala prije polaska

u prvi razred.

Tablica 20. Shadi

Ime Shadi
Zemlja rodenja Iran
Ocevo porijeklo Iran
Majcino porijeklo Iran
Zemlja boravka Iran (5,5 godina) Hrvatska (1 godina)
Jezi¢ni opus
perzijski engleski hrvatski francuski talijanski njemacki

Maijcin jezik, ocev
jezik
Razgovara s
majkom,
razgovara s ocem
Usvaja od ranoga
djetinjstva
U¢i organizirano (P(;l organizirano U¢i organizirano U¢i organizirano U¢i organizirano U¢i organizirano
Materinski,
okolinski, Obrazovni Okolinski Strani Strani Strani
obrazovni

Predskolski

program

Cita globalno Cita globalno

Lee - Roden je u Italiji 1 nedugo zatim doSao je u Hrvatsku. Trece je dijete u obitelji s
Cetvero djece. Pohadao je rani predskolski program na engleskome i1 potom se ukljucio u
predskolski program PYP takoder na engleskome. Prvi razred u istome programu zapoceo sa
sedam godina. S roditeljima i sestrama razgovara na kineskome, a od hrvatskoga kao okolinskoga
jezika usvojio je tek ponesSto. Nastavu engleskoga pohada s naprednom skupinom, a vikendima
redovito pohada nastavu kineskoga jezika, kulture 1 op¢ih osnovnoskolskih nastavnih predmeta. U
njegovoj blizini Zivi dio rodbine i nekoliko prijatelja s kojima takoder razgovara na kineskome. Od

stranih jezika koji se nude u $koli odabrao je francuski, talijanski i njemacki.

Tablica 21. Lee

Ime Lee

Zemlja rodenja Italija

Ocevo porijeklo Kina

Majcino porijeklo Kina

Zemlja boravka Hrvatska (7 godina)
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kineski
Majcin jezik, ocev
jezik
Razgovara s
majkom,
razgovara s ocem

Usvaja od ranoga
djetinjstva

U¢i organizirano

Jezi¢ni opus

engleski hrvatski

Uci organizirano .. .
Uci organizirano

francuski

Uci organizirano

talijanski

Uci organizirano

(N)
Matermslq Obrazovni Okolinski Strani Strani
obrazovni

Predskolski

program

Cita globalno Cita globalno

njemacki

Uci organizirano

Strani

Bella - Rodena je u Australiji kao mlade od dvoje dijete u obitelji. U Australiji je pohadala

predskolski obrazovni program od svoje Cetvrte godine. Do trenutka polaska u Skolu djelomi¢no je

ovladala ¢itanjem u sklopu obveznoga pripremnoga razreda namijenjenoga petogodignjacima®®. U

Hrvatsku je doSla netom prije polaska u prvi razred, u koji se upisuje sa Sest 1 pol godina. S

roditeljima 1 sestrom najceS¢e razgovara na engleskome. Kada su same, majka joj se obraca na

madarskome, a Bellini su odgovori uglavnom na engleskome. Otac je Hrvat i pokusava Bellu

pouciti nekim hrvatskim rije€ima 1 izrazima, no ona ne pokazuje preveliko zanimanje. Bella

nastavu engleskoga pohada s naprednom skupinom, a od stranih jezika odabrala je francuski,

talijanski i njemacki.

Tablica 22. Bella

Ime Bella
Zemlja rodenja Australija
Ocevo porijeklo Hrvatska
Majcino porijeklo Madarska
Zemlja boravka Australija (6,5 godina)
Jezi¢ni opus
engleski madarski hrvatski francuski talijanski
Majcin jezik Ocev jezik

Razgovara s
majkom,
razgovara s ocem

Razgovara s
majkom

4> Obvezno od 2017. Vide na https://education.gld.gov.au/schools-educators/ecec/about-
prep#:~:text=Prep%20is%20a%20full%2Dtime,which%20continues%20until%20Year%202

njemacki
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Usvaja od ranoga Usvaja od ranoga
djetinjstva djetinjstva

U¢i organizirano

(N)

Obiteljski,

okolinski, Slijedni materinski = Okolinski Strani Strani Strani
obrazovni

Predskolski

program

Uci organizirano Uci organizirano Uci organizirano U¢i organizirano

Pocetnik u ¢itanju Cita globalno

Olivia - Rodena je u Hrvatskoj kao mlade d dvoje djece u obitelji. Nedugo poslije rodenja
otiSla je u Ujedinjene Arapske Emirate. U dobi od Cetiri godine ukljucila se u predskolski program
na engleskome jeziku u jednoj medunarodnoj skoli i nakon dvije godine vrlo dobro je ovladala
¢itanjem na engleskome jeziku*®. U Sestoj godini dosla je u Hrvatsku, gdje se ukljucila u redoviti
predskolski program na hrvatskome, a u isto vrijeme kod kuce je nastavila s programom c¢itanja na
engleskome (stru¢na roditeljska pouka). U prvi razred upisala se sa sedam godina i dva mjeseca. S
roditeljima i sestrom uglavnom razgovara na engleskome, a katkada i na hrvatskome. Majka je
povremeno pokusava poucavati ruskome. Engleski jezik u Skoli uci s naprednom skupinom, a od

stranih je jezika odabrala francuski i talijanski.

Tablica 23. Olivia

Ime Olivia
Zemlja rodenja Hrvatska
Ocevo porijeklo Hrvatska
Majcino porijeklo TadZikistan
Zemlja boravka Ujedinjeni Arapski Emirati (6 godina) Hrvatska (1 godina)
Jezi¢ni opus
engleski hrvatski ruski francuski talijanski njemacki
Ocev jezik Majcin jezik
Razgovara s Razgovara s
majkom, majkom, Razgovara s

majkom
razgovara s ocem | razgovara s ocem

Usvaja od ranoga | Usvaja od ranoga Usvaja od ranoga
djetinjstva djetinjstva djetinjstva
U¢i organizirano

(N) U¢i organizirano Uci organizirano Uc¢i organizirano Uci organizirano

46 Skola primjenjuje Creative Curriculum for PreK and K1 i Common Core Standards for K2. Vise na
http://www.corestandards.org/ELA-Literacy/SL/K/
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Materinski,

Oblte”Skl'. obrazovni, Sukce§|vn|. Strani Strani Strani
obrazovni o materinski
okolinski
Predskolski Predskolski
program program
Dobro ¢ita Cita globalno

7.4. REZULTATI

U ovome se potpoglavlju prikazuju rezultati istraZivanja slucaja provedeno u sedam koraka. Svaki
korak prikazuje rezultate dobivene primjenom opisanih istrazivackih instrumenata na skupini
viSejezi¢nih ispitanika. Rezultati se prikazuju sljede¢im redoslijedom: imenovanje pocetnoga glasa
u engleskim rije¢ima, ovladavanje Citanjem na engleskome i na hrvatskome, strategije Citanja
engleskih 1 hrvatskih rijeci proizisle iz verbalnih protokola, fonoloska osjetljivost u dva mjerenja,
uporaba engleskih i hrvatskih grafema za zapisivanje ciljanih fonema, usvojenost znakova
medunarodne fonetske abecede i svjesnost o slicnim glasovima koje ispitanici poznaju iz razlicitih

jezika kojima se sluze.

7.4.1. Imenovanje pocetnoga glasa u engleskim rije¢ima

Prva hipoteza (H1), koja kaze da ¢e se ucenici koji su se intenzivno opismenjavali prije polaska u
Skolu razlikovati od ostalih prilikom prepoznavanja i imenovanja glasova, provjerena je primjenom
posebno osmisljenoga sluSnoga testa provedenoga na pocéetku Skolske godine. Ovim su se testom
provjeravalo navode li ispitanici slovo ili glas kada imenuju pocetni glas u rijeci. Rijeci su odabrane
za ovo ispitivanje apple, car, ever, home, ink, oven i year. Postavlja se pitanje hoce 1i ispitanici

tijekom odredivanja prvoga glasa u svakoj rije¢i imenovati slovo ili glas.

Pregledom rezultata prikazanih u tablici 24 izdvajaju se Cetiri razlikovna obiljezja u
odgovorima ispitanika: prvo se odnosi na odabir slovnoga imena ili glasa za imenovanje pocetnoga
glasa u svakoj rijeci, drugo je samoispravljanje, odnosno promjena prvotnoga odgovora s
engleskoga slovnoga imena u glas, a treée je traZenje ponovnoga izgovaranja zadane rije¢i. Cetvrto
se razlikovno obiljeZje odnosi na glasove koje su ispitanici naveli kao pocetne za svaku rijec: iako

su to fonemi, uocene su i zabiljezene razlike u izgovoru.
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Tablica 24. Odgovori ispitanika dobiveni pri imenovanju pocetnih glasova u rije¢cima

apple car ever home ink oven year

Ispitanici
Konacan odgovor na imenovanje pocetnoga glasa svake rijeci

Mateja /&/* /k/* le/** /h/ fi/ InN* /il
Ines /el* /ka/ /el* /ha/ i/ InN* /il
Maja Ling [/ /k/* /el* /h/ //* N /il
Leon [e/** Jk"/** /el* /h/ / N /il
Zhao [e/** /k/* /e/** /h/ i/ /a:/ /il
Nadia [/** /ka/* /el /h/ i/ /a:/ /il
Ivana /el /ka/ /el* /ha/ i/ N /il
Oleg /el /ka/ /el /ha/ /1/ N i/
Mia [/ /K /el /h/ i/ /a:/ /il
Shadi /&/* Ik/* e/ /h/ i/ N /il
Lee /&/* K/ [e/** /h/ /1/ N /il
Bella /et/ /si:/ i/ /hertf/ [a1/ /ov/ /wat/
Olivia Je1/ /si:/ [/ fextf/ [a1/ /ov/ /wat/

Napomena. Ispitanici s oznakom * traZili su ponavljanje rijeci.
Ispitanici s oznakom ** promijenili su svoj prvi odgovor iz slovnoga imena u glas.

NajviSe ponavljanja (ukupno trinaest) zatrazeno je za prve tri zadane rijeci, a najizgledniji
je razlog tomu S§to su primjerima prvih triju rijeci ispitanici imali priliku uvjezbati rjeSavanje
postavljenoga im zadatka 1 u nastavku su pokazali vecu sigurnost u svoje odgovore. Za iduce tri
rijeci ponavljanje su trazile Mateja, Ines 1 Maja Ling, svaka po jednom, dok za posljednju rije¢
ponavljanja nije bilo. Samoispravljanje za rije¢ apple zabiljezeno je kod Leona, Zhaa i Nadije, za
rije¢ ever kod Mateje, Zhaa i Leeja te za rije¢ car kod Leona. Promatrano po ispitanicima, Leon i
Zhao imaju najviSe samoispravljanja zajedno s trazenjem ponavljanja rijeci, a slijede ih Mateja s
tri ponavljanja i jednim samoispravljanjem i Maja Ling s tri zatrazena ponavljanja rije¢i. Unatoc¢
ponavljanju rijeci i samoispravljanju, odgovori spomenutih ispitanika u skladu su s o¢ekivanima
(usp. Prilog 1). Prvotno imenovanje poc¢etnoga slova i brza promjena toga odgovora u glas pokazuje
da je prvi instinkt ispitanika predoCavanje pisanoga oblika zadane rijeci 1 imenovanje pocetnoga
slova, no potom se vra¢aju na zadatak i ponavljaju ono §to su prvo ¢uli u zadanoj rije¢i, odnosno

imenuju pocetni glas.
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Nakon imenovanja pocetnih glasova u zadanim rije¢ima svaki je ucenik dao kratko

objasnjenje svojih odgovora koji su u tablici 25 zabiljezeni onako kako su ih ispitanici izrekli.

Tablica 25. Objasnjenja dobivena putem verbalnih protokola

Ispitanici Objasnjenja

Mateja | listened and | heard how the words begin. That's what | said when
you asked. | got confused because /e/ is /i/, but | hear /e/.

Ines I just say what | hear.

Maja Ling | hear it like that.

Leon First, I'm thinking to spell the word, but then I think, and | say it like |
cut just the first bit from the word like you said it.

Zhao I got a little confused. | started spelling words, but then | remembered
to say what | hear.

Nadia I hear it, and then | say it.

lvana | just repeat.

Oleg I’'m listening, and | just repeat first part, like the rest is mute.

Mia I listen, and | repeat.

Shadi I heard the word, and then | think what is the beginning, and then |
say it.

Lee | just say what | hear at the beginning. | mixed up /e/ and /i/.

Bella That's how you spell them.

Olivia Because | know how to spell. In ‘car' you hear /si:/ first because

/si://ex//ar/ spells 'car'.

7.4.2. Brzina Citanja i strategije Citanja rijeci

7.4.2.1. Engleski jezik

Tablica 26 prikazuje broj to¢no procitanih rijeci u jednoj minuti za svakoga ispitanika, na pocetku

1 na kraju prvoga razreda. Prosjec¢na brzina ¢itanja na pocetku prvoga razreda bila je 39,55 rijeci u

minuti, a na kraju prvoga razreda 71,91 rijeci, Sto ¢ini prosje¢no povecanje od 32,36 rije¢i u minuti.
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U posljednjem stupcu navedeno je povecanje broja tocno procitanih rije¢i u minuti za svakoga

ispitanika.

Tablica 26. Broj tocno procitanih rije¢i u minuti - engleski tekstovi

T1 T2 T2-T1
Ispitanici
broj rijeci u minuti
Mateja 31 58 27
Ines 34 64 30
Maja Ling 29 61 32
Leon 51 93 42
Zhao 46 89 43
Nadia 30 52 22
lvana 22 43 21
Oleg 48 88 40
Shadi 33 59 26
Lee 31 57 26
Olivia 80 127 47
Prosjek (M) 39,55 71,91 32,36
SD 16,16 24,55 9,11

Radi dobivanja boljega uvida u strategije prepoznavanja rijeci kojima se ispitanici sluze

dok ¢itaju na engleskome zabiljeZzena su njihova promisljanja odmah nakon svakoga ¢itanja.

Tablica 27 prikazuje izjave svakoga ispitanika u oba navrata, tj. tijekom pocetne i zavr$ne provjere

brzine Citanja. Izjave su zapisane onako kako su ih ispitanici izrekli.

Tablica 27. Izjave ispitanika o vlastitim strategijama prepoznavanja engleskih rijec¢i nakon prvog i drugog Citanja (T1i T2)

Ispitanik T1

T2

I look at the word. | try to remember how
to read it. | look at letters and read them
Mateja like, like some other words I already

know.

I cut all words into small sounds. Like in
Croatian, but different. | say all sounds
fast. For small words, I say the first sound,
and then the rest.

| know many words in English. When I see
new words, | try to read them like old
words. Sometimes it's good. Sometimes |
need to do it again until it's good.

Ines

| pretend | have to read in Croatian. | say
one letter, maybe two, and | try to figure
it out. In big words I go like that until the
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end. | like to read it like in Croatian, but |
say it like it is English.

Puno vjezbam ¢Citanje na engleskom.
Pogledam rije¢ pa ponovim i zapamtim.
Onda ¢itam pa opet ¢itam i na kraju

I like to cut words into small sounds. Like
in Croatian. Sometimes like in Chinese.
Then | say it fast.

Maja Ling znam. New words are hard. | always need
to repeat them.
| remember how to read short words so| | look for smaller words in big words. For
always know how to read. I always tryto  example, | see ‘road’ and ‘way’ and add
quickly see if new words are the same as ‘B’ to the beginning. So, it is ‘B-road-way’.
some words | know. ‘Road’ has to sound like ‘rod’, but OK.
Leon .
Small words are easy. First sound plus
what is next. | can do that with small
pieces of big words if | don’t know them.
I look for words that look like something | | like to learn from others. | listen to how
know. | like to hear how someone reads they read. But when | read, | name the
something, then | repeat it, and | sounds, and if I don't know something, |
remember. Sometimes | imagine big skip it. | read fast what | know, and then |
Zhao words are like two small words. Some guess what the blank is. ‘Busy’ is /b/ /-/
words look similar at the end so | read /s/ /i/. | am not sure how to say ‘u’ here,
that the same. Elf-self, may-day. so | skip it and | recognize what it could
be. Now | know /1/ goes there.
I repeat words and | remember how to | cut my words into small, small pieces
say them. It is hard to remember English and | say them fast. Sometimes | know
words because letters are different from what the word is because | know it from
Nadia how you read words. my mind. Sometimes it is hard because it's
a new word. ‘Know’ was hard. You see k-
n, but you can’t say /k/. | say /n/- /ou/.
Vjezbam Citati rijeci. We practice and | I split words into small pieces. | say them,
remember words. Sometimes | forget. and then | say them fast. Sometimes | see
lvana that some words have the same letters so
I read them the same.
| remember many words from practice. In  First, | need to see if there is rhyme with
new words, | look at the letters and see if  something | know. That is not always
I can find something I already know and |  good. Mostly, I cut the word into smaller
Oleg read it like that. Sometimes that is good, pieces up to the vowel. With vowel, | cut
and sometimes it is a problem. Because | after vowel. | say that fast to make a big
don't always know how to read some word. /di//fa//rant/- different!
words. Or half of the words.
| try to remember in my head how to read | like to cut words into sounds and
words. Some words are easy. ‘Sit’ is easy. syllables and | just say it fast.
Shadi ‘The’ is easy. And some are hard, so | need

to practice.
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Lee

I can read small words because | know
how they look. Big words are hard. |
divide them into small sounds and | try
bit by bit. Sometimes it is good. | need to
practice every day.

| cut big words into pieces. | read those
pieces in my head many times, and then |
figure out what it is. ‘Careful’: car- e- ful.
First, I figure out ‘e’ is silent, and ‘ful’ |
know. And then I think, so maybe ‘care’
you read here like it's a rhyme with ‘bear
plus ‘ful’. Because /’ka:r.fol/ don’t mean
anything.

J

I read a lot, so | can recognize many,
many words. When | see new words, |
quickly check in my head if that is similar
to something | know. Rhyming words are
usually easy to read. | read a new word

I look at these sounds, | start connecting
them, and halfway through I already
know the word. Sometimes | make a
mistake if the word is really hard. Then |
look again at the sounds in the middle.

Olivia the way | think it goes, and | see if it
means anything in this sentence.
Sometimes, when I'm looking at how the
spelling begins, | know what the word is
and it's easy to read then.

7.4.2.2. Hrvatski jezik
Tablica 28 prikazuje broj to¢no proéitanih rije¢i tijekom provjera brzine ¢itanja na hrvatskome
jeziku na pocetku i na kraju Skolske godine. Posljednji stupac prikazuje razliku izmedu dviju

provjera za svakoga ispitanika koja pokazuje prosjecno povecanje od 23,09 rijeci.

Tablica 28. Broj tocno procitanih rije¢i u minuti - hrvatski tekstovi

. T1 T2 T2-T1
Ispitanici
broj rijeci u minuti
Mateja 17 39 22
Ines 18* 42 24
Maja Ling 16* 37 21
Leon 26 57 31
Zhao 25 55 30
Nadia 14 29 15
Ivana 12* 30 18
Oleg 18 42 24
Shadi 14 33 19
Lee 13 30 17
Olivia 28 61 33
Prosjek (M) 18,27 41,36 23,09
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SD 5,57

11,50 6,01

Napomena. Ispitanici kod kojih je broj rije¢i oznacen zvjezdicom, na
prvome su testu odabrali Citati velika tiskana slova.

Jednako kao i nakon Citanja engleskih tekstova, opisi strategija prepoznavanje rijeci

svakoga ispitanika zabiljeZeni su u tablici 29. Svoje su strategije mogli opisati na hrvatskome ili

na engleskome.

Tablica 29. Izjave ispitanika o vlastitim strategijama prepoznavanja hrvatskih rijeci

Ispitanik T1 T2
| say letters first, and then | say that fast I read half of one word fast, and then |
. in my head. And then | say that word. read the other half fast. Then | say them
Mateja
together as a word.
Citam slovo po slovo i znam rijec. Ako je Citam slova brzo i spajam dok ne vidim
Ines velika rijec, citam slovo po slovo pa onda rijec. Ako je velika rijec, trebam dio po dio
brzo. Citati i brzo spojiti.
Gledam slova i proéitam ih polako. Z-o-v- | read sounds fast in my head, and | say
Maja Ling e, ,zove”! the word.
I say all letters fast, and then | know the | break words into pieces. It’s easier that
word. way because my brain can read small bits
faster. Then you just connect them. If it’s
Leon a big word, | can say syllables fast. For
example, do-tr-Ci - “dotrci”. This one is
big: za-di-hana.
I read letters, and then | know the word. |  Short words are easy because you read
just say the letters fast. them like sounds. N-e is /ne/. Big words |
Zhao split. Ki-So-bran, that one has three
syllables. When | practice, | can do that
faster.
| say the letters, and | read the word. | read small parts together, and | put
. Zaba is 7-a-b-a. them in big words. I-za-de is izade. Dvo-ri-
Nadia . o
Ste. Dvoriste?
Citam slova polako. Onda vidim rije¢. Spojim slova pa dobijem rijec. Veliku rije¢
moram citati male dijelove i onda sve
lvana -
spojiti.
| just read all letters fast. And | know the Mogu spojiti ovako slog po slog. Mo-lim,
Ole word! ki-so-bran. Brzo spojim dok mislim i onda
g citam bas cijelu rijec.
Shadi I think I don’t know how to read in I like to cut words into sounds and

Croatian!

syllables, and then | say it fast. It is hard
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because | don’t know words. M-a-ma -
mama!

I still can’t read good in Croatian.

I try to say all letters. Then | say it fast. |

Lee still don't know how to read.
| just read letters like a Croatian person. I look at the beginning of a word, | read it
They make words. If | know the word, it's  in my head, and | know the whole word.
easy. With big words it’s different. Sometimes |
Olivia break them like syllables and | have to

read each syllable, so people think | read
slowly.

7.4.3. Fonoloska osjetljivost

U tablici 30 prikazani su rezultati provjere fonoloske osjetljivosti na po¢etku (T1) i na kraju Skolske
godine (T2). Na prvome ispitivanju raspon rezultata krece se od 29 do 41 boda, s prosjekom 35,00
bodova, dok je na drugome raspon rezultata blizi maksimalnom broju bodova (M = 46,82) i

manjega je raspona, od 42 do 50. Uvidom u pojedinacne razlike u izmedu dvaju ispitivanja uocava

se povecanje kod svakoga ispitanika, a prosjek iznosi 11,82 boda.

Tablica 30. Test fonoloske osjetljivosti

T1 T2 Razlika
Ispitanici

broj bodova / 50
Mateja 33 46 +13
Ines 33 45 +12
Maja Ling 35 46 +11
Leon 41 49 +8
Zhao 39 50 +11
Nadia 36 46 +10
Ivana 29 42 +13
Oleg 39 48 +9
Shadi 33 47 +14
Lee 35 46 +11
Olivia 32 50 +18
Prosjek (M) 35,00 46,82 +11,82
sD 3,55 2,36 2,71
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Na slikovnome prikazu nema preklapanja dviju linija rezultata (slika 19), sto pokazuje da je kod

svih ispitanika ostvarena pozitivna razlika izmedu dvaju ispitivanja.

60
50
40
30
20
10
0
Mateja Ines Maja Leon Zhao Nadia Ivana Oleg  Shadi Lee Olivia
Ling
—=T1 T2

Slika 19. Razlika u fonoloskoj osjetljivosti izmedu prvoga i drugoga mjerenja

7.4.4. Usporedba glasova u razli¢itim jezicima

Podatci prikazani u tablici 31 dobiveni su iz zapisa o aktivnosti, odnosno ukljucenosti ispitanika u
opisanu aktivnost tijekom fonoloske vjezbe za vrijeme obrade engleskih zatvornika. U ovome se
slucaju ne pretpostavlja da su npr. hrvatski, ruski, engleski i francuski [[] ili [3] identi¢ni glasovi,
veé se smatraju slicnima iako je njihov izgovor u svakome od jezika ponesto drugaciji. Takoder se
smatra da se za njihovo zapisivanje znakovima IPA-e moze rabiti isti simbol (Wells, 2016). Za
potrebe ovoga istraZivanja dovoljan je uvid u aktivnost ispitanika kada govore o zatvornicima, dok
otvornici nisu uklju¢eni u ovu evidenciju. Svaki stupac predstavlja jednoga ispitanika, dok je u
retcima za svaki glas zabiljezeno njihovo sudjelovanje. Ispunjeni znak oznacava ispitanikovu
potvrdu da prepoznaje glas i u jednom od svojih jezika koji nije engleski i uz to navodi primjer
rije¢i koja ga sadrzi. Navodenje primjera bez izricanja potvrde smatra se potvrdom prepoznavanja.
Neispunjeni znak oznacava ispitanikovu potvrdu da prepoznaje glas i u jednom od svojih jezika
koji nije engleski, no ne navodi primjer rijeci koja ga sadrzi. Polje u retku ispitanika koje je bez

znaka oznacava nesudjelovanje u ovoj aktivnosti.
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Tablica 31. Prepoznavanje zatvornika i davanje primjera rijeci za zadane glasove na jezicima koji ne ukljucuju engleski

gg:zc:d / Mateja Ines I\Sij: Leon Zhao Nadia Ivana Oleg Shadi Lee Olivia
[p] o (] o ° o ° ° o o

[b] o o o ° ° ° o ° o °

[t] ° o o] ° ° ° o] ° o] ° o]
[d] ° ° . . . . o ° o ° o
[k] [¢) ° ° ° ° o o ° ° ° o
[g] ° ° . . . . o ° o ° o
[f] ° o o ° ° o o o o ° o
[v] ° ° . . o . ° ° o
[s] ° ° ° ° ° ° o] ° ° ° °
[z] o ° 0o ° ° ° 0o ° 0o 0o °
]} ° ° ° ° ° ° ° ° ° ° °
[3] o ° ° ° o ° ] ] o o ]
[w]

[t ° ° ° ° ° ° ° o ] ]
[d3] ) ° ° ° ° ° ° ° o ° °
(6] °

(8]

[h] ° ° o ° ° o o ° ° o °
[m] ° o ° ° ° ° o ° ° ° °
[n] o . ° ° ° ° o ° ° ° °
[n] ° e e

] ° . ° ° ° o o o ° °

LI ()

Napomena. Otvornici, dvoglasi i troglasi nisu ukljuceni u ovaj popis.
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7.4.5. Zapisivanje pojedinih glasova
Na slikovnim prikazima koji slijede vidljiva je ucestalost uporabe grafema za zapisivanje
Cetiriju ciljnih glasova. Za svaki od grafema zabiljeZenih na sluSnim testovima prikazana su po tri

stupca koja oznacavaju ucestalost (f) uporabe grafema tijekom triju ispitivanja (T1, T2 i T3).

[t/] (]
10 10
8 8
% %
S 5 2 6
© ©
a a
>8 4 >8 4
) )
2 II 2 III
0 0
¢ ch s sh
ET1IET2mET3 ET1ET2mT3

Slika 20. Glasovi [tf] i [[]

Kao $to je vidljivo na slici 20, pri zapisivanju glasova [tf] i [J] zabiljezena su po dva
grafema: ¢ i § kao hrvatski te ch i sh kao engleski. Uporaba grafema ¢ tijekom godine se smanjuje
(T1l:f=5,T2: f=4, T3: f=3), dok se uporaba ch poveéava (T1: f=6, T2: f=7, T3: f=28). S druge
strane, znatno ¢eSc¢a uporaba grafema sh postojano se zadrZava tijekom triju ispitivanja: § (T1: f =
3, T2: =3, T3: f=3);sh (T1: =8, T2: f=8, T3: f =8).

[d3]
8
w6
o
S 4
)8 I I
0 ] Bun
d dz g j
ETIET2 HT3

Slika 21. Glas [d3]
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Zabiljezeno je zapisivanje glasa [d3] na Cetiri razli¢ita na¢ina: & (T1: f=4, T2: f=3) i dz
(Tl:f=2,T2: f=4,T3: f=7) kao hrvatskih grafemate g (T1: f=3, T2: f=3, T3: f=3) i (T1: f
=2, T2:f=1, T3: f=1) kao engleskih, odnosno nehrvatskih grafema (slika 21).

(3]

Ucestalost
o

. ] L] ]
V4 zh g ge su

BTl mT2 mT3

Slika 22. Glas [3]

Za zapisivanje glasa [3] ispitanici su rabili pet grafema (slika 22), od kojih se hrvatski
grafem Z pojavljuje najcesce, osobito na zadnjem ispitivanju (T1: f=5, T2: f=4, T3: f=17).
Preostala su Cetiri grafema: zh s postojanom ucestalos¢u (T1: f= 3, T2: =3, T3: f = 3), zatim ¢
(TL: F=2,T2:f=3, T3: f = 1), ge koji se pojavljuje samo u drugome ispitivanju (T2: f=1) i su

koji je zabiljeZen samo u tre¢em ispitivanju (T3: f=1).
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7.4.6. Usvojenost znakova IPA-e

Rezultati prvoga slusnoga testa pokazuju da je najvise ispitanika usvojilo znakove 3 (njih devetero)
I /(osmero ispitanika). Slijede w (sedmero ispitanika) i & (petero ispitanika). Znak dz uspjesno je
zapisalo troje ispitanika, t/i & dvoje i 0 jedan ispitanik. Znakove 2 i # nije zapisao niti jedan
ispitanik (slika 23).

10
8
38 6
O
)
S 4
=)
2 I
0 i ] m
/ tf 3 dsz ® E] n o o} w
IPA znakovi

Slika 23. Usvojenost IPA znakova - slobodno pisanje

Vazno je napomenuti da je znak & viSe puta zapisan kao ae, §to je vrlo blizu stvarnoga izgleda.
Jednako tako 0 je u nekoliko slu¢ajeva zapisan kao 4 i jednom ispravno, ali zrcalno. Prema
postignuc¢ima ispitanika (tablica 32), vidljivo je da nema ispitanika bez bodova — Ines i Lee
uspjesno su zapisali po pet znakova, a Mateja, Maja Ling, Nadia, Oleg 1 Olivia po Cetiri. Ivana je

to¢no zapisala tri, Leon dva, a Zhao 1 Shadi po jedan znak.

Tablica 32. Rezultati na IPA testu prema ispitanicima (slobodno zapisivanje znakova)

Ispitanici Broj bodova / 10
Mateja 4

Ines

Maja Ling
Leon
Zhao
Nadia
lvana
Oleg
Shadi

A WA ENPOG
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Lee 5
Olivia 4
Prosjek (M) 3,36

Na drugom slusnom testu ispitanici su bili zamjetno uspjesniji. Na razini prepoznavanja
devetero je ispitanika postiglo maksimalan broj bodova, a kod dviju ispitanica zabiljezena su manja
odstupanja (tablica 33). Maja Ling zaokruzila je za glas [w] znak dz, a za glas [u:] znak &, dok je

Nadia za glas [2] odabrala znak 6.

Tablica 33. Rezultati na IPA testu s visestrukim odabirom

Ispitanici Broj bodova / 12
Mateja 12
Ines 12
Maja Ling 10
Leon 12
Zhao 12
Nadia 11
lvana 12
Oleg 12
Shadi 12
Lee 12
Olivia 12
Prosjek (M) 11,73
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7.5. RASPRAVA

7.5.1. Imenovanje pocetnoga glasa u engleskim rije¢ima

Kako navodi Wells (2016), govor se moZze ¢uti, no ne i izravno vidjeti, a ¢ine ga glasovi, odnosno
vibracije u zraku koje nastaju pokretanjem govornih organa pod nadzorom uma. S druge strane,
pisanje se moze vidjeti, ali ne i izravno ¢uti, a podrazumijeva tragove zabiljeZene na papiru ili nekoj
drugoj povrsini ili uzorke osvijetljenih i zatamnjenih dijelova zaslona. Autor naglasava da je
mnogim ljudima tesko razlikovati ta dva pojma. Cesto se pojam izgovoriti objasnjava kao ,,izgovor
slova naglas®, no ispravnije objaSnjenje bilo bi ,jizgovor glasova koji odgovaraju napisanim
slovima® (str. 94). Prema Wellsu (ibid.), pisanje je neutemeljeno smatrati primarnim, a govor
sekundarnim jer bi takvo videnje znaéilo da govorom proizvodimo glasove koji odgovaraju
pisanomu obliku rijeci koje rabimo. Medutim, ljudi su govorom ovladali prije nego $to je nastalo
pismo, a u prilog tome ide i ¢injenica da i nepismene osobe ovladavaju govorom. Uz navedeno,

autor isti¢e da slovo koje u pismu predstavlja neki glas nije samo po sebi glas.

Kao odgovor na postavljeni zadatak, Bella i Olivia za svaki su pocetni glas ponudenih rijeci
navele slovno ime i pritom nisu trazile ponavljanje rije¢i niti su mijenjale svoje odgovore, Uz

objasnjenje da se rije¢i tako pisu, kao u (8).

(8)

Bella: That's how you spell them.
Olivia: Because | know how to spell. In ‘car’ you hear /si:/ first because
[si:/lerl/ar/ spells ‘car’.

Iz njihovih je objaSnjenja jasno da svaku od ponudenih rije¢i predoCavaju u njezinu pisanome
obliku koji potom ra$clanjuju na manje sastavnice - slova. Davanje prednosti predoCavanju
pisanoga oblika rije¢i najvjerojatnije je ishod rane izloZenosti pouavanju Citanja 1 pisanja u
predskolskim ustanovama koje djeluju prema prihva¢enim programima pocetnoga opismenjavanja
na engleskom jeziku (npr. Bodrova, Leong, Paynter i Semenov, 2000). U takvim se obrazovnim
programima pravilno pisanje rijeci intenzivno uvjezbava pomocu igrolikih i poticajni aktivnosti
kako bi se olakSalo ovladavanje ¢itanjem i pisanjem rije¢i u okviru vrlo neprozirne ortografije (npr.

Brown, 2014). Obje ispitanice, Bella 1 Olivia, izravnom 1 intenzivnom poucavanju Citanja i pisanja
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izlozene su ranije od ostalih ispitanika. Do polaska u Skolu Bella je pokazivala razinu ovladanosti

¢itanjem u skladu s o¢ekivanjima, a Olivia i nesto visu, (v. 7.3.1.).

Cinjenica da su u prvome dijelu istrazivanja Bella i Olivia pokazale odli¢no znanje slovnih
imena i umijece sricanja na engleskome usporediva je s rezultatima Muter i Diethelm (2001), u
¢ijem se slucaju pokazalo da djeca ¢iji je engleski jezik prvi, odnosno dominantan, polaze u Skolu
s odli¢nim slovnim znanjem zahvaljuju¢i izlozenosti literaturi za pouCavanje engleske abecede
prije polaska u Skolu. Djeca ¢iji prvi jezik nije engleski takoder mogu biti izlozena sli¢nim
materijalima za u€enje, no moguce je da slovna imena izgovaraju na svojemu materinskome jeziku,

Sto znaci da njihova prva izlozenost engleskoj abecedi pocinje tek polaskom u (pred)skolu.

Svi ispitanici izuzev Belle 1 Olivije kao konacan odgovor u imenovanju pocetnoga glasa u
rijeCima biraju glas blizak oc¢ekivanim odgovorima, no uocljive su razlike u izgovoru pocetnoga
glasa u nekim rije¢ima. Iako svrha ove provjere nije analizirati izgovor ispitanika niti utvrditi
odstupanja, u nastavku se spominju neka odstupanja koja pokazuju slozenost utvrdivanja onoga
Sto ispitanici imenuju kao pocetni glas. Odstupanja koja su proizveli hrvatski ispitanici usporedena
su s rezultatima ranijih istrazivanja u podrucju analize izgovora engleskih rije¢i u osoba ¢iji je
materinski jezik hrvatski. Kao uvod u tu tematiku tablica 34 prikazuje o¢ekivane i dobivene foneme

kao odgovore na postavljeni zadatak, a potonji su oznac¢eni sivom bojom.

Tablica 34. Fonemi dobiveni u imenovanju pocetnih glasova

Rijec Pocetni glas

apple [=/ e/

car /k/ /K /kal
ever /el /el

home /h/ /ha/

ink /1/ /il fi:/
oven N /a:/

year /il

Napomena. Sivom bojom oznaceni su fonemi koji nisu medu
ocekivanim odgovorima.
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U rijeci apple Ines, Ivana i Oleg pocetni glas izgovaraju kao /¢/, $to je otvorenija inacica
srednjega otvornika /e/ i prema tablici otvornika za jedno je mjesto dalje od o¢ekivanoga odgovora,
nesto otvorenijega, tj. nizega /e&/ (IPA, 1999, str. 12). Tu pojavu svojstvenu govornicima
hrvatskoga kao materinskoga jezika V. Josipovi¢ Smojver (2010; 2015) pripisuje nepostojanju
glasa /&/ medu fonemima hrvatskoga standardnoga jezika. S obzirom da troje navedenih ispitanika
nije ponovilo prvi glas rije¢i kako je izgovoren, ve¢ su ga protumacili na svoj nacin, u toj je situaciji
vrlo izgledno njihovo oslanjanje na pisani oblik rijeci i primjena pojednostavljene pretvorbe slova
a u glas na engleskome jeziku. Slicna zamjena /&/ s /e/ zabiljezena je u istrazivanju V. Josipovié¢

Smojver (2015) kod izvornih govornika hrvatskog u petome razredu osnovne skole.

U rijeci ever petero ispitanika bira otvoreniji srednji otvornik — /¢/ (Leon, Zhao, Oleg, Mia
i Lee), dok njih Sestero bira zatvoreniji srednji otvornik —/e/ (Mateja, Ines, Maja Ling, Nadia, Ivana
i Shadi).

Kao pocetni glas u rije¢i ink pojavljuju se tri fonema: otvoreniji visoki prednji otvornik /1/
navode samo Leon, Oleg, Lee i Maja Ling nakon zatraZenoga ponavljanja rijeci; zatvoreniji visoki
prednji otvornik /i/ navode Mateja, Ivana, Mia i Shadi; a zatvoreni visoki otvornik /i:/ s produljenim
trajanjem navode Ines, Zhao i Nadia. Zatvoreniji otvornik s produljenim trajanjem vrlo je
vjerojatno ishod izdvajanja poc¢etnoga glasa iz rijeci ink i uklanjanja okoline s kojom taj glas ¢ini

svojstvenu cjelinu.

U rijeci oven vecina ispitanika rabi krac¢i niZi srednji otvornik /A/. Zhao, Nadia i Mia pocetni
glas izgovaraju kao niski otvornik s produljenim trajanjem /a:/, §to bi se takoder moglo pripisati

izdvajanju glasa iz cjeline.

Kako navodi E. C. Zhiga (2013), izvornim govornicima jezika koji nema izravnu podjelu
otvornika na kratke (eng. lax) i duge (eng. tense) teze je razlikovati otvornike drugoga jezika koji
ima takvu podjelu (primjerice engleski) i to moze dovesti do pocetnoga nerazumijevanja njihova
govora, a katkada 1 promjenom znacenja izgovorene rijeci u odnosu na govornikovu namjeru (npr.
ship - sheep; live - leave i sl.). Slika 24 daje usporedni prikaz tipicnoga sustava od pet otvornika

(lijevo) i slozenijega sustava koji sadrzi kratke i duge otvornike, poput engleskoga (desno).
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Slika 24. Prikaz tipicnoga (lijevo) i sloZenijega samoglasnickoga sustava (desno)

Usporedbom formantskoga prostora engleskih otvornika izvornih govornika, odnosno studenata
¢iji je materinski jezik hrvatski, Horga i Mildner (1997) objasnjavaju razlike u izgovoru otvornika
izmedu izvornih 1 neizvornih govornika engleskoga. Autori zakljuuju da je formantski prostor
engleskih otvornika Siri od hrvatskoga, odnosno da su ,,zatvoreni samoglasnici u engleskome
zatvoreniji, a otvoreni samoglasnici su otvoreniji od odgovaraju¢ih samoglasnika u hrvatskome*
(ibid, str. 163). Osim toga, srediSnji otvornicki prostor u engleskome zauzimaju sredisnji otvornici
koji ne postoje u hrvatskome*’ i stoga ,,prilikom uéenja engleskoga, izvorni govornici hrvatskoga
moraju povecati svoju osjetljivost kako bi mogli razlikovati viSe samoglasnickih kategorija nego
Sto je to potrebno u njihovom materinskom jeziku* (ibid., str. 163). Rezultati njihova istrazivanja

pokazuju nedovoljno razlikovanje triju parova engleskih otvornika kod izvornih govornika
hrvatskoga (/i/ - 1/, Il - [&l i lul - [o]).

U rije¢i car samo Leon i Mia izgovaraju zatvornik /k"/, dok petero ispitanika izgovara /k/.
Razlog tomu moglo bi biti izgovaranje samo prvoga glasa kao izdvojenoga fonema jer je fonem /k/
haknik (Jelaska 1 Novak 2007) ili aspiriran glas kada stoji ispred naglaSenoga otvornika (v. Carr,

2013; Ponsonby, 1987), Sto je sluc¢aj u zadanoj rijeci. Ines, Ivana, Oleg 1 Nadia pocetni glas

47 potanki opis razlika izmedu engleskoga i hrvatskoga izgovora, kao i njihove interferencije, dostupan je u Josipovic¢
Smojver (2010).
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izgovaraju kao /ka/, §to podsjeéa na hrvatski izgovor slova k. Osim toga, prema Skariéu (1991) /ko/
je cijeli slog, dok je /k/ samo zvuk.

U rije¢i home veéina ispitanika kao pocetni glas navodi /h/, a Ines, Ivana i Oleg ga
dodavanjem srediSnjega otvornika, tzv. §va pretvaraju iz bezvucnoga u zvuéni fonem /ho/, §to
podsjeca na hrvatski izgovor slova h ili se moze pripisati izdvojenom izgovoru suglasnika (v.
Skarié, 1984). Rije¢ je o istim ispitanicima kao i kod rije¢i apple te se vjerojatno i ovdje oni

oslanjaju na pisani oblik rije¢i i imenovanje pocetnoga slova.
Pocetni glas u rijec¢i year jednoglasno je imenovan kao zatvornik /j/.

Vazna je razlika izmedu hrvatskoga i engleskoga haktanje ili aspiracija (eng. aspiration), koja je
svojstvo engleskih bezvuénih zatvornika /p"/, t"/ i /k"/ kada se nalaze na poéetku rije¢i ili na
pocetku naglasenih slogova (osim ako ne stoje iza /s/), no govornici hrvatskoga Cesto ih ne
izgovaraju tako (Josipovié Smojver, 2015). Aspirirani izgovor glasa /k"/ zabiljeZen je samo kod
Leona i Mije. Primjena hrvatskoga izgovora slovnoga imena h i k (/ha/ i /ko/) naznaka je
predocavanja pisanoga oblika rijeci i izgovaranja izdvojenoga slovnoga imena kojim rijec
zapocinje. Zbog jasne veze slova s glasom u hrvatskome je teZe utvrditi razliku izmedu izricanja
slovnoga imena i glasa. Otvorena je i moguc¢nost da su ispitanici izgovorili poznatu rije¢ onako
kako su ju naucili 1 zadrzali u umnome leksikonu, a izgovor su oblikovali pod utjecajem c¢lanova
obitelji ili bliskih osoba kojima je materinski jezik hrvatski i koji u svojem govoru imaju neke od
osobitosti Croglisha (v. Josipovi¢ Smojver, 2010), odnosno govora na engleskome uz zadrzavanje

nekih od fonetskih i fonoloskih obiljezja hrvatskoga.

Zabiljezeni navodi ispitanika daju jasniji uvid u pristup rjeSavanju ovoga zadatka, a to je
imenovati ono §to ¢uju kao pocetni glas rijeci. Tri su misaona procesa koja je mogucée prepoznati
iz verbalnih protokola. Prvi odgovara idealnomu, u kojemu ispitanik prima glasovni unos (rijec),

zatim prepoznaje njezin pocetni glas i potom ga izgovara kao u (9).

(9)

— glasovni unos (primanje informacije) =>
— prepoznavanje pocetnoga glasa =>

—izgovaranje izdvojenoga pocetnoga glasa (proizvodnja)
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Opisani postupak prepoznatljiv je koda Ines, Maje Ling, Nadije, Ivane, Olega, Mije i Shadi. Mateja
i Lee takoder pripadaju toj skupini, no uz navedeno spominju glasove /e/ i /i/ koji ih katkada

zbunjuju.

Drugi misaoni proces, vidljiv kod Belle i Olivije, ukljucuje odstupanje od idealnoga tijeka
postupka imenovanja pocetnoga glasa u zadanim rije¢ima. Kod uc¢enika koji su prije polaska u
Skolu bili ukljuceni u intenzivno poucavanje Citanja i1 pisanja na engleskome vidljiv je prijenos -

davanje prednosti slovnim imenima engleske abecede i pravilnoj ortografiji, kao u (10).
(10)

— glasovni unos (primanje informacije) =>
— vizualna predodZba pisanoga oblika rijec¢i =>
— prepoznavanje pocetnoga slova =>

— imenovanje pocetnoga slova (proizvodnja)

Dvije spomenute ispitanice koje tako rjeSavaju zadatak pokazuju visoki stupanj sigurnosti
u svoju ovladanost pisanjem. Moguca uporaba hrvatskih slovnih imena, gdje je odnos slova s
glasom puno izravniji nego u engleskome, zabiljeZena je kod Ines, Olega, Ivane i Nadije (ozvucenje

bezvuc¢nih /h/ i /k/ dodavanjem /of), kao u (11)
(11)

— glasovni unos (primanje informacije) =>
— vizualna predodZba pisanoga oblika rijeci =>
— prepoznavanje pocetnoga slova =>

— imenovanje pocetnoga slova (proizvodnja)

U tre¢em misaonome procesu dogada se spoj prethodnih dvaju procesa, §to je zabiljezeno
kod Leona 1 Zhaa. Oni nakon primanja informacije najprije posezu za vizualnom predodzbom
pisanoga oblika rijeci, prepoznaju pocetno slovo, a odmah zatim prelaze na glasovnu predodzbu
rijeci 1 mijenjaju svoje odgovore, Sto znaci da suu imenovanju pocetnoga glasa imenovali i slovno
ime, ali su prednost dali fonoloskomu aspektu vracajuci se na glavno pitanje koje od njih trazi
imenovanje onoga $to ¢uju na pocetku rijeci. Taj proces poblize opisuju i njihova objasnjenja kako

su dosli do konac¢nih odgovora (tablica 25), kao u (12).
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(12)

— glasovni unos (primanje informacije) =>

— vizualna predodzba pisanoga oblika rijeci =>
— prepoznavanje pocetnoga slova =>

— glasovna predodzZba rijeci =>

— prepoznavanje pocetnoga glasa —>

— imenovanje pocetnoga glasa (proizvodnja)

Ovakav misaoni proces pretpostavlja postojanje umnoga leksikona u kojemu ispitanici pronalaze
traZenu rije¢ prema grafi¢kom izgledu, no svjesni su da zadatak od njih iziskuje glasovnu strukturu
i zato u sljedec¢em koraku posezu za glasovnom strukturom rijeci, izdvajaju prvi glas i imenuju ga

kao odgovor na postavljeno pitanje.
Napomena:

Iz dalje obrade podataka izuzete su dvije ucenice: Bella je nakon prvoga polugodista ispisana iz
Skole zbog preseljenja u drugu drzavu, a Miji je tijekom godine dijagnosticirana disleksija, Sto
podrazumijeva odstupanja od tipicnoga razvoja ¢itanja i stoga njezini rezultati nece biti ukljuceni

u nastavku.

7.5.2. Promjene u brzini ¢itanja i uporaba strategija za Citanje rijeci

7.5.2.1. Engleski jezik

Usporedbom zapisa s pocetka (T1) i kraja Skolske godine (T2), jasno je vidljiva promjena strategija
u pokuSajima prepoznavanja pisanih rijec¢i. Dok se vecina u€enika na pocetku Skolske godine
oslanja na pamcenje 1 prepoznavanje rijeci kao cjeline, na kraju Skolske godine ispitanici Cesto
govore o pokusajima ras¢lambe rije¢i na manje dijelove i spajanje manjih glasovnih jedinica u
cjelinu. Unutar toga opéenitoga opazanja, uocljive su i razlike u pristupima pojedinih ispitanika.

Detaljnijim pregledom izjava ispitanika, moguce ih je razvrstati u nekoliko skupina, kao u (13).

Verbalni protokoli nakon prve provjere brzine ¢itanja na engleskom jeziku (T1) mogu se

razvrstati u pet kategorija, a ucestalost navodenja uporabe svake od strategija prepoznavanja rijeci
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prikazana je na slici 25. Gotovo svi ispitanici kao prvu i najvazniju strategiju ¢itanja rijec¢i navode
pamcenje i prepoznavanje rijeci kao cjeline. Sedmero ispitanika usporeduje izgled nove rijeci s
rije¢ima koje su im od ranije poznate ne bi li analogijom uspjesno prepoznali novu rijec. Trojica
ispitanika govore o ras¢lambi slozenijih rije¢i na manje jedinice i ¢itanje dio po dio, pri ¢emu jedan
ispitanik gleda krupnije sastavnice rijeci (krace rije¢i unutar duljih), a dvojica su usmjerena na
sitnije jedinice (slova, glasovi). Jedna ispitanica navodi kako joj je ¢esto dovoljno pogledati samo
pocetak rijeci kako bi znala $to rije¢ znaci, $to je pokazatelj pocetka automatizacije ovladavanja

¢itanjem, no ona se ujedno oslanjanja i na znacenje rijeci unutar recenice.

(13) Kategorije strategija prepoznavanja rijeci proizasle iz navoda ispitanika nakon prve provjere

brzine Citanja:

(@) Prepoznavanje rijeci kao cjeline (I look at the word. | try to remember how to read it;
I know many words in English; Pogledam rije¢ pa ponovim i zapamtim. Onda citam pa
opet citam i na kraju znam; | remember how to read short words; | like to hear how
someone reads something, then | repeat it, and | remember; | repeat words and | remember
how to say them; We practice and | remember words; | remember many words from
practice; | try to remember in my head how to read words; | can read small words because

I know how they look; | read a lot, so | can recognize many, many words.)

(b) Usporedba nove rije¢i s ve¢ poznatom, na temelju izgleda rijeci (... read them like,
like some other words | already know; | always try to quickly see if new words are the same
as some words | know; I look for words that look like something I know; I look at the letters
and | see if I can find something | already know and | read it like that; I quickly check in
my head if that is similar to something I know. Rhyming words are usually easy to read;

Some words look similar at the end so | read that the same. Elf-self, may-day.)

(c) Ras¢lamba rije¢i na manje jedinice (Sometimes | imagine big words are like two small

words, I look at the letters ...; I divide them into small sounds and I try bit by bit.)

(d) Oslanjanje na znacenje rije¢i unutar recenice (I read a new word the way | think it

goes, and | see if it means anything in this sentence.)
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(e) Ostalo — pocetak autoamtizacije (Sometimes, when I'm looking at how the spelling

begins, | know what the word is and it's easy to read then.)

Prepoznavanje rijeci kao cjeline I
Usporedba nove rijeci s ve¢ poznatom I
Rasc¢lamba rije¢i na manje jedinice I IIIIEIGEGE
Oslanjanje na znacenje
Ostalo N
0 2 4 6 8 10 12

Slika 25. Ucestalost navodenja uporabe strategija za prepoznavanje rijeci prilikom prve provjere brzine Citanja na
engleskom jeziku

Nakon druge provjere brzine Citanja na engleskome, uoceno je proSirenje nekih od

kategorija strategija za prepoznavanje rije¢i u odnosu na prvu provjeru, kao u (14). Slika 26

prikazuje kategorije navedenih strategija i ucestalost navodenja njihove uporabe prilikom drugog

¢itanja engleskih rijeci.

(14) Kategorije strategija prepoznavanja rije¢i proizasle iz navoda ispitanika na drugoj provjeri

brzine Citanja:

(a) Prepoznavanje rijeci kao cjeline (Sometimes | know what the word is because | know

it from my mind.)

(b) Usporedba nove rije€i s ve¢ poznatom na temelju izgleda rije¢i (Sometimes | see that
some words have the same letters so | read them the same; First, | need to see if there is

rhyme with something I know; ... maybe ‘care’ you read here like it's a rhyme with ‘bear’).

Usporedba s glasovima drugih jezika (Like in Croatian, but different; I pretend | have to
read in Croatian; Like in Croatian. Sometimes like in Chinese).

(c) Ras¢lamba sloZenih rije¢i na manje rijeci (I look for smaller words in big words).
Ras¢lamba rije¢i na slogove i spajanje u rije¢ (I say one letter, maybe two, and I try to

figure it out. In big words I go like that until the end; Mostly, I cut the word into smaller
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pieces up to the vowel. | say that fast to make a big word. /d://fallrant/- different; | like to

cut words into sounds and syllables; I cut big words into pieces: car- e- ful).

Ras¢lamba rijeci na prvi glas i ostatak (For small words, | say the first sound, and then
the rest; Small words are easy. First sound plus what is next. | can do that with small pieces
of big words if [ don’t know them).

Ras¢lamba rijeci na glasove i spajanje u rije¢ (I cut all words into small sounds; | say
one letter (...) I like to read it like in Croatian, but I say it like it is English, I like to cut
words into small sounds; But when I read, I name the sounds (...); I cut my words into
small, small pieces and | say them fast; | split words into small pieces; I like to cut words

into sounds; I look at these sounds, | start connecting them).

Djelomi¢na ras¢lamba rije¢i na glasove i popunjavanje praznina do postizanja
znacenja (... if | don't know something, I skip it. | read fast what I know, and then | guess
what the blank is. ‘Busy’ is /b/ /-/ /s/ /i/. I am not sure how to say ‘u’ here, so I skip it and |
recognize what it could be. Now | know /i/ goes there).

(d) Oslanjanje na znacenje rije¢i (‘Careful’: car- e- ful. First, I figure out ‘e’ is silent,
and ‘ful’ I know. And then I think, so maybe ‘care’ you read here like it's a rhyme with

‘bear’ plus ‘ful’. Because /’ka:r.fol/ don’t mean anything).

(e) Ostalo - automatizacija ¢itanja (I look at these sounds, | start connecting them, and
halfway through I already know the word. Sometimes | make a mistake if the word is really
hard).
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Prepoznavanje rijeci kao cjeline
Usporedba nove rijeli s veé poznatom
Usporedba s glasovima drugih jezika

Rasclamba slozZenih rije¢i na manje rijeci

Rasc¢lamba rijeci na prvi glas i ostatak
Rasc¢lamba rijeci na glasove

Djelomicna ras¢lamba rijeci na glasove i...
Oslanjanje na znacenje rijeci

]
|
|
]
Rasclamba rijeci na slogove i spajanje u rije¢ | NNININGINGINGNGNGEGEGEGEGEGEG
]
|
I
I

Ostalo

o
=
N
w
5
(]
[e)]
~
[e]
O

Slika 26. Ucestalost navodenja uporabe strategija za prepoznavanje rijeci prilikom druge provjere brzine Citanja na
engleskom jeziku

Iz navedenoga je vidljivo zamjetno povecanje broja strategija ¢iju uporabu navode
ispitanici, no one ostaju unutar pocetnih pet kategorija (13), a proSirenje je najvidljivije u kategoriji
ras¢lambe gdje se, u usporedbi s ranijim navodima, javljaju Cetiri dodatna umijeca jer ispitanici
jasnije navode o kojim se manjim jedinicama radi (primjerice glas, slog, prvi glas i ostatak). U
kategoriji usporedbe pojavljuje se strategija usporedbe engleskih glasova s glasovima drugih jezika
koje ispitanici govore, a najce$ce je to hrvatski. Kao $to prikazuje slika 26, osmero ispitanika
navodi ras¢lambu rijeci na glasove, njih ¢etvero navodi ras¢lambu na slogove, dvoje ispitanika
sluzi se odvajanjem prvoga glasa od ostatka rijeci, a jedan ispitanik sloZene rijeci ras¢lanjuje na
jednostavnije. Jedan od ispitanika govori o djelomi¢noj ras¢lambi rije¢i na glasove pri ¢emu
preskace one glasove koje ne uspijeva odgonetnuti i potom raznim kombinacijama glasova
pokusava popuniti praznine kako bi stvorio rijec ¢ije znacenje poznaje. Svi ispitanici koji vrSe neku
vrstu ras¢lambe spominju i spajanje dobivenih manjih jedinica u rije¢, Sto implicira aktivnu
uporabu glasovne sinteze (... and | just say it fast; | read it fast; | start connecting them i sl.). Dvoje
ucenika trazi znacenje rije¢i kao potporu za prepoznavanje rije¢i, a jedna ispitanica navodi

prepoznavanje rijeci kao cjeline. Troje ispitanika izgled nove rijeci usporeduje s onima koje ve¢
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ima u svojoj ,,bazi“, odnosno umnome leksikonu, i prema tome odreduje kako ¢e nova rije¢ biti
procitana. Jedna ispitanica kaze kako povezuje prvih nekoliko glasova i ve¢ tada zna koja je to
rije¢, no kada naide na slozeniju rije¢, pazljivije promatra glasove u sredini. Ista ispitanica sli¢nu
je strategiju primjenjivala i na po¢etku godine, ali je govorila o slovima (...when I'm looking at
how the spelling begins, I know what the word is ...). Samo su dvije ispitanice djelomi¢no govorile
na hrvatskome, dok su svi ostali ispitanici svoje ¢itanje opisivali na engleskom jeziku.
Promatrano prema broju strategija koje svaki od ispitanika primjenjuje pri prepoznavanju
engleskih rijeci (Tablica 35), uocen je blagi porast na kraju Skolske godine. Kod Sestero ispitanika
zabiljezen je minimalan porast, kod troje nije bilo porasta broja, a kod dvoje ispitanika zabiljezen
je pad broja strategija. Takoder je vidljivo da na zavrSnom ispitivanju svaki ispitanik rabi vise od
jedne strategije, dok ih je u pocetnom ispitivanju ¢ak ¢etvero navelo samo jednu strategiju, i to je

bilo prepoznavanje rijec¢i kao cjeline, odnosno globalno ¢itanje.

Tablica 35. Kvantitativne promjene u strategijama Citanja rijeci za svakoga ispitanika - engleski

T1 T2 Razlika

Ispitanici broj strategija za prepoznavanje rijedi
Mateja 3 3 0
Ines 2 3 +1
Maja Ling 1 2 +1
Leon 2 2 0
Zhao 3 3 0
Nadia 1 2 +1
Ivana 1 2 +1
Oleg 3 2 -1
Shadi 1 2 +1
Lee 2 3 +1
Olivia 4 2 -2

Ukupno 24 26 +3

Osim kvantitativnih, jasno su vidljive 1 kvalitativne razlike medu strategijama prepoznavanja rijeci
na pocetku 1 na kraju Skolske godine. Tablica 36 prikazuje kvalitativne razlike izmedu dvaju

mjerenja za svakoga ispitanika.
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Tablica 36. Kvalitativne promjene u strategijama prepoznavanja rijeci za svakoga ispitanika - engleski

Ispitanik T1 T2
R . Ras¢lamba rijeci na glasove i spajanje u rije
Prepoznavanje rijeci kao cjeline . S
. oy o L Usporedba s glasovima drugih jezika
Mateja Ras¢lamba rije¢i na manje jedinice oy o . .
o B Rasc¢lamba rijeci na prvi glas i ostatak
Usporedba nove rije€i s ve¢ poznatom
L - Rasc¢lamba rijeci na glasove i spajanje u rijec
Prepoznavanje rijeci kao cjeline vy - L Loy
Ines vy oy A Rasc¢lamba rijeci na slogove i spajanje u rije¢
Ras¢lamba rije¢i na manje jedinice . g
Usporedba s glasovima drugih jezika
- L . Ras¢lamba rijeci na glasove i spajanje u rijec
Maja Ling Prepoznavanije rijeci kao cjeline ) .g . p ) . ) )
Usporedba s glasovima drugih jezika
R . Ras¢lamba slozenih rijeci na jednostavnije
Prepoznavanije rijeci kao cjeline s
Leon oy oy L rijeci
Ras¢lamba rije¢i na manje jedinice vy . . .
Ras¢lamba rijeci na prvi glas i ostatak
Rasc¢lamba rijeci na glasove i spajanje u rijec
Prepoznavanje rijeci kao cjeline Djelomic¢na ras¢lamba rijeci na glasove i
Zhao Rasc¢lamba rijeci na manje jedinice popunjavanje praznina do postizanja
Usporedba nove rijeci s ve¢ poznatom znacenja
Oslanjanje na znacenje rijeci
. L - Ras¢lamba rijeci na glasove i spajanje u rijec¢
Nadia Prepoznavanije rijeci kao cjeline J. .. v.g - pajan) )
Prepoznavanje rijeci kao cjeline
L - Ras¢lamba rijeci na glasove i spajanje u rijec¢
lvana Prepoznavanije rijeci kao cjeline s ]
Usporedba nove rijeci s ve¢ poznatom
Prepoznavanije rijeci kao cjeline - B}
vy S S Usporedba nove rijei s ve¢ poznatom
Oleg Rasc¢lamba rijeci na manje jedinice vy o . . oy
- . Ras¢lamba rijeci na slogove i spajanje u rijec¢
Usporedba nove rijeci s ve¢ poznatom
. S - Rasc¢lamba rijeci na glasove i spajanje u rije¢
Shadi Prepoznavanje rijeci kao cjeline v J .. & . P J. J. J .
Ras¢lamba rijeci na slogove i spajanje u rije¢
S - Ras¢lamba rijeci na slogove i spajanje u rije¢
Prepoznavanje rijeci kao cjeline - .
Lee vy o S Usporedba nove rijei s ve¢ poznatom
Rasclamba rijeci na manje jedinice .. L
Oslanjanje na znacenje rijeCi
Prepoznavanije rijeci kao cjeline
Usporedba nove rijeci s ve¢ poznatom vy -~ . L .y
.. o e Ras¢lamba rijeci na glasove i spajanje u rijec¢
Olivia Oslanjanje na znacenije rije¢i u nekom

kontekstu
Ostalo - pocetak automatizacije

Ostalo - automatizacija

Iz te tablice vidljiv je prijelaz s prevladavajuce strategije prepoznavanja rijeci kao cjeline
prema strategijama glasovne analize i1 sinteze, odnosno ras¢lambi rije¢i na manje sastavne dijelove
poput slogova, kojima se potom trazi znacenje ili ih se dijeli na jo§ manje sastavnice da bi se
ponovno spojile u rije€. Osim toga, na kraju Skolske godine Ivana, Oleg 1 Lee navode usporedbu
nove rije¢i s ve¢ poznatom, $to upucuje na uporabu umnoga leksikona. Citajuéi rije¢i na
engleskome, Mateja, Ines i Maja Ling posezu za glasovnim znanjem iz hrvatskoga ili kineskoga,
Sto moZe znaciti da u tim jezicima lakSe pronalaze nacin za uspostavljanje veze slova s glasom.

Zhao 1 Lee navode da rijeci prepoznaju prema tomu uspijevaju li pronaéi znacenje u njezinoj
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vizualnoj reprezentaciji. Medutim, klju¢na je razlika izmedu dviju provjera u tome da se svaki
ispitanik na drugoj provjeri kao jednom od strategija sluzi ras¢lambom, a prepoznavanje rijeci kao

cjeline do kraja Skolske godine zadrzalo se samo kod Nadije.

7.5.2.2. Hrvatski jezik

Na prvoj provjeri brzine ¢itanja devetero ispitanika svoje Citanje hrvatskih rijeci opisuje kao Citanje
slovo po slovo 1 potom spajanje u rije¢. Dvoje ispitanika izjavljuje da jos ne znaju (dobro) Citati
hrvatske rijeci i ne upustaju se u objasnjavanje, a jedna ispitanica kaze da je Citanje lakSe ako joj
je rije¢ koju ¢ita ve¢ poznata. Tri ispitanice svoje Citanje opisuju na hrvatskome (Ines, Maja Ling i
Ivana), a ostali na engleskome. Kategorije strategija Citanja prepoznate u navodima ispitanika na

prvoj provjeri brzine ¢itanja hrvatskih rije¢i navedene su u (15).
(15)

(@) Ras¢lamba pisane rijeci na slova i spajanje glasova proizaslih iz slova u govornu
rije¢ (slovkanje) (I say letters first, and then | say that fast in my head; Citam slovo po
slovo i znam rijec; Gledam slova i procitam ih polako, | say all letters fast, and then | know
the word; | read letters, and then | know the word. | just say the letters fast; | say the letters,
and | read the word; Citam slova polako. Onda vidim rijec; | just read all letters fast; | just

read letters like a Croatian person).
(b) Oslanjanje na znacenje rijeci (If | know the word, it's easy.)

(c) Nema strategije (I think I don’t know how to read in Croatian; I still can’t read good
in Croatian.)

Slovkanje; spajanje glasova u govorenu rije¢ |
Oslanjanje na znacenje rijeci
Nema strategije

0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Slika 27. Ucestalost navodenja uporabe strategija za prepoznavanje rijeci prilikom prve provjere brzine citanja na
hrvatskom jeziku
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Na drugoj provjeri (slika 28) devetero ispitanika navodi i strategiju raS¢lambe rije¢i na

slogove i spajanja slogova u rijec¢, uz spajanje slova, odnosno glasova u rije¢ koje kao strategiju

prepoznavanja rijeci navodi Sestero ispitanika. Jedna ispitanica (Olivia) govori o usredotocenosti

na pocetak rije¢i, brzome prepoznavanju i Citanju. Troje ispitanika o0 svojim strategijama

prepoznavanja rijeci govori na hrvatskome (Ines, Ivana i Oleg). Kategorije strategija Citanja

prepoznate u navodima ispitanika na drugoj provjeri brzine Citanja hrvatskih rijeci navedene su u

(16).

(16)

(2) Ras¢lamba rije¢i na glasove i spajanje u rije¢ (Citam slova brzo i spajam dok ne
vidim rijec; | read sounds fast in my head, and | say the word; Short words are easy because
you read them like sounds; Spojim slova pa dobijem rijec; | like to cut words into sounds;
| try to say all letters. Then I say it fast).

(b) Ras¢lamba rijeci na slogove i spajanje u rije¢ (I read half of one word fast, and then
| read the other half fast. Then I say them together as a word; Ako je velika rijec, trebam
dio po dio citati i brzo spojiti; | can say syllables fast; Big words | split. Ki-so-bran, that
one has three syllables; | read small parts together, and I put them in big words. I-za-de is
izade,; Veliku rijec moram citati male dijelove i onda sve spojiti; Mogu spojiti ovako slog
po slog. Mo-lim, ki-so-bran; I like to cut words into sounds and syllables; With big words
it’s different. Sometimes I break them like syllables and I have to read each syllable, SO

people think | read slowly).

(c) Ostalo - pocetak automatizacije (I look at the beginning of a word, | read it in my head,

and | know the whole word.)

Ra3¢lamba rijedi na slogove i spajanje u rije¢ | NGNS
Ra3¢lamba rijedi na glasove i spajanje u rije¢ | NNENGNINGNGNGNGNGNGEGEGEGEEGEGEENENENNNN
ostalo N
0 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10

Slika 28. Ucestalost navodenja uporabe strategija za prepoznavanje rijeci prilikom druge provjere brzine citanja na
hrvatskom jeziku
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U kvantitativnome smislu vidljivo je ukupno povecanje broja strategija (tablica 37). Kod

Sestero ispitanika poveéanja nema, kod Cetvero je povecanje minimalno, a jedna ispitanica na

drugoj provjeri rabi dvije strategije viSe nego na prvoj provjeri. Valja napomenuti kako je dvoje

ispitanika koji nisu rabili strategije prepoznavanja hrvatskih rijeci na prvoj provjeri tijekom skolske

godine razvilo strategiju ili dvije.

Tablica 37. Kvantitativne promjene u strategijama prepoznavanja rijeci za svakoga ispitanika - hrvatski

Ispitanik T:.l _ T2 Raz'lik.j;\' .

broj strategija za prepoznavanije rijeci
Mateja 1 1 0
Ines 1 2 +1
Maja Ling 1 1 0
Leon 1 1 0
Zhao 1 2 +1
Nadia 1 1 0
Ivana 1 2 +1
Oleg 1 1 0
Shadi 0 2 +2
Lee 0 1 +1
Olivia 2 2 0
Ukupno 10 16 +6

Kvalitativne promjene u strategijama koje navode ispitanici, uz rasclambu rije¢i na glasove,

pokazuju i pojavu raSclambe rije¢i na slogove te kod jedne ispitanice i pocetak automatizacije

Citanja (tablica 38), ona takvu strategiju navodi i za prepoznavanje engleskih rijeci.

Tablica 38. Kvalitativne promjene u strategijama prepoznavanja rijeci za svakoga ispitanika - hrvatski

Ispitanik

T1

T2

Mateja

Ras¢lamba rijeci na glasove

Ras¢lamba rijeci na slogove

Ines

Ras¢lamba rijeci na glasove

Ras¢lamba rijeci na glasove
Ras¢lamba rijeci na slogove

Maja Ling

Ras¢lamba rijeci na glasove

Ras¢lamba rijeci na glasove

Leon

Ras¢lamba rijeci na glasove

Ras¢lamba rijeci na slogove
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Ras¢lamba rijeci na glasove

Zhao Ras¢lamba rijeci na glasove v .
Ras¢lamba rijeci na slogove
Nadia Rasc¢lamba rijeci na glasove Ras¢lamba rijeci na slogove
. T Ras¢lamba rijeci na glasove
lvana Ras¢lamba rijeci na glasove v o
Ras¢lamba rijeci na slogove
Oleg Rasc¢lamba rijeci na glasove Ras¢lamba rijeci na slogove
. Ras¢lamba rijeci na glasove
Shadi - x b
Ras¢lamba rijeci na slogove
Lee - Ras¢lamba rijeci na glasove

Ras¢lamba rijeci na glasove Rasc¢lamba rijeci na slogove

Olivia L L o y R
Oslanjanje na znacenje rije¢i  Ostalo - poCetak automatizacije

Za razliku od engleskoga, u hrvatskome se od samoga pocetka pretezno primjenjuje
strategija raS¢lambe na glasove. Prema kraju Skolske godine uz navedenu se strategiju pojavljuje i
raS¢lamba rijeci na slogove. Takav razvoj dogadaja najvjerojatnije je posljedica poucavanja €itanja
na nastavi hrvatskoga jezika koja ukljucuje glasovnu analizu i sintezu, najprije na razini glasa, a

potom na razini sloga.

7.5.2.3. Postignuca ispitanika u odnosu na ranija istraZivanja

Prema podatcima koje su prikupile M. Lencek 1J. Gligora (2010) hrvatski u€enici na kraju prvoga
razreda Citaju prosjeCnom brzinom od 45,84 to¢no procitanih rije¢i u minuti (aritmeticka sredina
sviju skupina ispitanika, tablica 1, str. 39). U ovome je istrazivanju brzina Citanja na hrvatskome
na kraju Skolske godine 41,36, $to je neSto niZi prosjek od njihova, no uzorci ispitanika nisu
usporedivi veli¢inom niti po jezicnim svojstvima. Unato¢ tomu, moguce je zakljuciti da su
viSejezicni ispitanici koji su sudjelovali u ovome istraZivanju napredovali u odnosu na pocetak
Skolske godine i da su gotovo dostigli brzinu ¢itanja na hrvatskome jeziku koju postizu ucenici
izvorni govornici hrvatskoga. Uvidom u brzinu ¢itanja ispitanika ¢ija su oba roditelja Hrvati i koji
imaju vecu izlozenost jeziku i materijalima za Citanje od svojih vr$njaka stranaca vidljivo je da je
njihova brzina ¢itanja na kraju Skolske godine ispodprosjecna (Ivana - 30 rijeci u minuti) ili
prosjecna (Ines 42). Iznadprosjecna postignuca imaju ispitanici ¢iji prvi jezik nije hrvatski (Olivia
- 61, Leon - 57 1 Zhao - 55). Leon i Zhao nemaju hrvatsko porijeklo, no imaju veliku izloZenost

hrvatskomu jeziku u okviru izvanskolskih aktivnosti, §to se moZe protumaciti kao dodatna
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motivacija za uc¢enje i razumijevanje hrvatskoga jezika. Olivijin je otac Hrvat i ona je stoga dodatno
izlozena hrvatskomu jeziku obiteljski, a i njezina je majka dobar govornik hrvatskoga , $to u zbroju
doprinosi motivaciji za ucenje hrvatskoga jezika i ovladavanje ¢itanjem na njemu. U oba je jezika
zabiljezeno povecanje brzine Citanja tijekom Skolske godine, uz napomenu da je povecanje za
desetak rije¢i u minuti vece u engleskome nego u hrvatskome. U oba jezika najizrazenije povecanje
u brzini ¢itanja imali su gotovo isti ispitanici: u engleskome su to bili Leon, Zhao, Oleg i Olivia, a

u hrvatskome - Leon, Zhao i Olivia.

Prema suvremenim normama ocekivani broj to¢no procitanih rije¢i u minuti na kraju
prvoga razreda ne bi smio biti ispod 50, a za ucenike koji ostvare deset manje od 60 rije¢i u 50.
percentilu potrebno je organizirati dopunske aktivnosti za pomo¢ u ovladavanju citanjem
(Hasbrouck i Tindal, 2017). Prema tim mjerilima samo je Ivana kandidat za dodatne vjezbe, no
blizu joj je i Nadia jer je ona gotovo na donjoj granici. S druge strane, Olivia je iznad 90. percentila,
Leon je iznad 75., a sli¢na postignuc¢a imaju Zhao i Oleg. U Sirem kontekstu proucavanja brzine
¢itanja opsezna Brysbaertova (2019) metaanaliza pokazala je nize vrijednosti od onih koje se ¢esto
smatraju referentnima (neki od primjera ve¢ su navedeni). Niza brzina Citanja izrazena brojem
tocno procitanih rije¢i u minuti zabiljezena je u jezicima kojima je svojstvena uporaba manjega
broja rijeci za uspjesno prenoSenje poruke, dok je u jezicima gdje je za postizanje smislene poruke
potrebno viSe rijeci, brzina ¢itanja veca (ibid.). U okvire toga zakljucka moguce je smjestiti i
postojanu razliku u brzini ¢itanja izmedu engleskoga i hrvatskoga kao dvaju jezika razliCite

strukture (slika 29).
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Slika 29. Prikaz razlike u postignuc¢ima izmedu dvaju Citanja na engleskome i na hrvatskome
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Iz dobivenih je rezultata vidljivo kako su za prepoznavanje engleskih rije¢i ispitanici
primjenjivali veci broj strategija nego za prepoznavanje hrvatskih rijeci, Sto je moguce pripisati
neprozirnosti i nedosljednosti engleske ortografije, o ¢emu je pisao Smith (1973). Prepoznavanje
rije¢i kao cjeline koje se na pocetku Skolske godine pojavljuje kao najucestalija strategija
prepoznavanja engleskih rijeci vrlo je vjerojatno posljedica prethodnoga poucavanja, odnosno
izlozenosti globalnomu Ccitanju uz pomo¢ vizualnih pomagala (slika, slikovnica, autenti¢nih
predmeta, raCunalnih animacija 1 sl.), §to je jedna od opceprihvacenih metoda poucavanja u
predskolskim ustanovama (npr. Alexiou, 2020; Mourao, 2015). Tijekom godine jasno je vidljivo
povecanje broja strategija koje se od pretezno globalnoga Citanja Sire na glasovnu analizu i sintezu,
Sto predstavlja fonoloski put od pisane rije¢i do govorne. Tijekom te fonoloske obrade ispitanici se
bave fonemima, slogovima i dijelovima sloga. S druge strane, ortografski put do uspjeSnoga
prepoznavanja rije¢i oCituje se u prepoznavanju vizualnoga prikaza rije¢i na temelju sadrzaja
ispitanikova umnoga leksikona. U okviru psiholingvisti¢ke teorije veliine zrna Zieger i Goswami
(2005; 2006) prepoznaju vaznost uloge ortografske dubine nekoga jezika i prema tomu pocetni
koraci u ovladavanju ¢itanjem rijeci zapisanih neprozirnom ortografijom iziskuju primjenu vecega
broja strategija za prepoznavanje. Tijek ovladavanja ¢itanjem engleskih rije¢i zapoceo je pretezno
strategijom globalnoga ¢itanja koju su ispitanici stekli prije polaska u prvi razred. Intenzivnijom
1zlozeno$¢u fonoloSkoj vjezbi tijekom godine ispitanici su stekli umijeca prepoznavanja engleskih
rijeci temeljene na ras¢lambi rije¢i na manje fonoloske jedinice i na spajanju prepoznatih jedinica
u govorne rije¢i. Osim toga, na zavrSnome testiranju zabiljeZena je i pojava pobudivanja umnim
leksikonom usporedbom nove rijeci s ve¢ poznatom. Oslanjanje na znacenje rije¢i na temelju
njezina vizualna prikaza kod Zhaa i1 Leeja moze se povezati s umijeima prepoznavanja
logografskoga pisma na kineskome koje ve¢ posjeduju. Na drugoj provjeri jedino Nadia zadrzava
strategiju prepoznavanja rijeci kao cjeline i ima jedno od najmanjih povecanja brzine ¢itanja na
engleskome. Osim toga, kod Ivane i Nadije u objema je provjerama prepoznata djelomi¢no slovna
faza citanja (Ehri, 2005) u kojoj se rije¢ Cesto prepoznaje prema prvomu i zadnjemu slovu, no
pojavljuju se odstupanja jer se zanemaruje sredi$nji dio rijeci. Primjerice, rije¢ hand procitana je

kao head, a srije¢ strong kao sting.

Dok ¢itaju na hrvatskome, ispitanici uglavnom kre¢u od pretvaranja pojedinih slova u
glasove i potom ih spajaju u rije¢i. Cinjenica da ispitanici navode , &itanje slova“ i ,,spajanje u rije&

upucuje na svjesnost o prozirnome odnosu slovo-glas. Tijekom godine zbog brZega prepoznavanja
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slogova kao vecih cjelina i spajanja tih slogova u rijeci ispitanici postupno povecavaju svoju
ucinkovitost 1 postaju brzi u ¢itanju. I. Blazi, Buzdum i Kozari¢-Cikovi¢ (2011) medu kljuénim
¢imbenicima odgovornima za uspjesno ovladavanje ¢itanjem navode glasovnu sintezu. Kod ¢itanja
koje nije temeljeno na prepoznavanju rijeci kao cjeline, ve¢ na glasovnoj analizi, najprije se dogada
uocavanje pisanih znakova, zatim je potrebno cjelinu rasclaniti na sastavne dijelove za koje je
nuzno utvrditi odnos slova s glasom i potom nastupa sinteza, odnosno spajanje prepoznatih
sastavnica u rijec, Sto je u skladu sa zakljuccima L. Ehri (2009). Ispitanici u ovome istrazivanju
poznavanje toga procesa najprije su pokazali Citajuci na hrvatskome. Takav je ishod o¢ekivan ako
se u obzir uzmu prijasnja istrazivanja koja su pokazala laksi i brzi razvoj fonemske svjesnosti u

jezicima prozirne ortografije (v. Goswami, 2007).

Raniji pocetak od ostalih ucenika i viSegodiSnje iskustvo u pokuSajima ovladavanja
¢itanjem Oliviji daje prednost nad vr$njacima i jedino njezini opisi prepoznavanja rije¢i imaju
naznake automatizacije: na poc¢etku godine na engleskome, a na kraju godine i na hrvatskome. Kod
izloZenosti fonoloskoj vjezbi Olivia je stekla osjetljivost na glasove i slogove te se njima sluzi pri
¢itanju na drugoj provjeri. S obzirom na to da je njezin glavni jezik engleski i da je na njemu pocela
ovladavati citanjem, oCekivana je njezina uporaba Cetiriju strategija prepoznavanja koje svjesno
navodi, no broj njezinih strategija smanjuje se do kraja Skolske godine, odnosno Olivia ih svodi na

fonoloske, istovremeno biljeze¢i najveci porast 1 u brzini €itanja i na testu fonoloske osjetljivosti.

Medujezi¢ni prijenos umijeca fonoloske osjetljivosti najvidljiviji je kod Mateje, Ines 1 Maje
Ling na drugoj provjeri brzine Citanja. Za sve tri ispitanice moze se reci da im je hrvatski jezik
materinski, no samo Ines odrasta u sredini gdje se govori jedino hrvatski, u kojemu je odnos slova
1 glasa vrlo izravan te je fonem kao fonoloska jedinica govornicima hrvatskoga dostupan vrlo rano.
Tri spomenute ispitanice svoja umijeca prepoznavanja rijeci pomocu fonema prenose s hrvatskoga
na engleski i toga su svjesne, Sto se vidi po njihovu usporedivanju ¢itanja na tim dvama jezicima.
Kao dobar cita¢ na engleskome i dijete koje je ve¢ bilo izloZzeno hrvatskome, Olivia navodi
strategiju ,,Citanja slova kao osoba iz Hrvatske*, §to pokazuje da razumije odnos slova s glasom.
Iako na poc¢etku godine tu strategiju prepoznavanja rijeci ne navodi prilikom ¢itanja na engleskome,
ne moze se iskljuciti mogucnost utjecaja ,,itanja slova kao osoba iz Hrvatske* na razvoj njezinoga

umijeca raS¢lambe engleskih rijeci zabiljeZene na kraju Skolske godine.
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Rezultati pokazuju vecu brzinu ¢itanja na kraju Skolske godine, §to se podudara s ve¢im
brojem zabiljezenih strategija za prepoznavanje rije¢i. Ako se uzmu u obzir rezultati prethodnih
istrazivanja (npr. Ehri, 2009), primjena ve¢ega broja raznovrsnih strategija ocekivana je s porastom
broja tocno procitanih rijeci. Kao §to navodi Brown (2014), rano usvojena umijeca i navike Cine
stabilnu podlogu za daljnji razvoj kompetencija do potpune ovladanosti ¢itanjem. S obzirom na
relativno mali broj ispitanika neujednacenih po jezi¢nim svojstvima, izraunavanje statisticke
povezanosti tih dviju varijabli ne daje relevantne odgovore, ve¢ je primjerenije ustvrditi kako je
aktivna primjena viSe raznovrsnih strategija za prepoznavanje rije¢i znak bolje ovladanosti
¢itanjem viSejeziCne djece na engleskome kao jeziku obrazovanja. S druge strane, ispitanici ¢e
bolje ovladati ¢itanjem na hrvatskome, bilo kao materinskom, okolinskom ili kakvomu drugomu
inomu jeziku kada su poceli brze prepoznavati vezu slova s glasom, a svjesno su potom u cjelinu
spajali vece fonoloske jedinice sastavljene od tih glasova, tj. slogove. Drugim rije¢ima, Citanje je

brze ako se spaja knji-ga, nego k-nj-i-g-a.

7.5.3. Promjene u fonoloskoj osjetljivosti

U nastavku su prikazani rezultati ispitanika na testu fonoloske osjetljivosti, rangirani od 1. do 7.
mjesta (tablica 39). Prije usporedbe vazno je napomenuti da su svi ispitanici na drugoj provjeri
imali znatno bolja postignuca. K tomu je najslabije postignuce na drugoj provjeri (Ivana, 42 boda)

za jedan bod bolje od najboljega postignuc¢a na prvoj provjeri (Leon, 41 bod).

Tablica 39. Prikaz promjena u postignuc¢ima na testu fonoloske osjetljivosti - rangiranje ispitanika

Prva provjera Druga provjera
Rang Bodovi Ispitanici Rang Bodovi Ispitanici
1. 41 Leon 1. 50 Olivia Zhao
2. 39 Zhao Oleg 2. 49 Leon
3. 36 Nadia 3. 48 Oleg
4. 35 Maja Ling Lee 4. 47 Shadi
5. 33 Mateja Ines Shadi 5. 46 Mateja  Maja Ling Nadia Lee
6. 32 Olivia 6. 45 Ines
7. 29 Ivana 7. 42 Ivana
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Tablica 39 pokazuje da je Ivana na objema provjerama zauzela posljednje mjesto, no uz
zamjetno poboljSanje rezultata. S druge strane, Olivia je s pretposljednjega mjesta na prvoj provjeri
zauzela prvo mjesto na drugoj provjeri, sto je velik skok u usporedbi s ostalim ispitanicima koji se
u obje provjere zadrzavaju na priblizno jednakim mjestima. Prikazani rezultati upotpunjeni su
biljesSkama nastalima promatranjem ispitanika tijekom fonoloske vjezbe i u nastavku su
organizirani prema umije¢ima fonoloSke osjetljivosti poCevsi od baratanja krupnijim glasovnim
jedinicama prema sitnijima. Kao Sto ¢e se vidjeti iz nastavka, prepoznavanje rijeci u recenici i
zadatci s rimom rijeCi pokazali su se lako rjeSivima, iako engleski jezik ni jednom ispitaniku nije

materinski.

Recenice i rije¢i — Na testu fonoloSke osjetljivosti svi su ispitanici uspjesno prepoznali
zasebne rije¢i u reCenicama, Sto je u skladu s ocekivanjima ako se u obzir uzmu njihova dob (v.

Chaney, 1992; Lonigan i sur. 1998) i razina obrazovanja.

Rima rije¢i — Prepoznavanje rime u nizu rijeci i stvaranje rime na zadanu rijec¢ pokazali su
se najlakSe rjeSivim zadatcima, pocevsi od prve provjere. Pri proizvodnji rije¢i koje se rimuju
Olivia, Lee 1 Oleg isklju¢ivo su navodili rijeci sa znac¢enjem, dok su ostali ispitanici, nakon $to se
nisu dosjetili poznate rijeci, naveli pseudorije¢ koja je rimom odgovarala zadanoj rijeci (npr.
/koust/ - /doust/, /Imask/ - /daesk/). S druge strane, u nizu rijeci gdje je zadatak bio odabrati rijeci
koje se rimuju bilo je brojnih upita o znaéenju rije¢i, no vazno je spomenuti da su Leon, Zhao,
Mateja 1 Ines odmah dali odgovor na pitanje ne raspitujuéi se o znacenju rijeci, dok su ostali
ispitanici imenovali rije¢i koje se rimuju tek kada su dobili podatke o znacenju rije¢i koju nisu znali
ili su zeljeli biti potvrditi njezino znacenje. Sli¢na situacija u kojoj je za proizvodnju rime (§to moze
ukljucivati i zadatak odvajanje prvoga glasa od ostatka rijeci) bila klju¢na upoznatost sa znacenjem

rije¢i spominje se u istrazivanjima Tahan, Cline i Messaoud-Galusi (2011).

Rastavljanje rije¢i na slogove — Rastavljanje na slogove Cesto je dio redovite nastave
jezika, najvjerojatnije zato Sto ukljucuje ritam i pokrete kao $to su pljeskanje, kucanje, dodirivanje
brade koja se pomice prilikom otvaranja usta 1 sli¢no. Slijedom toga, rastavljanje rije¢i na slogove
u vecini je slucajeva bio zadatak koji su ispitanici rjeSavali bez vecih poteskoca i nisu uocene
razlike medu njima s obzirom na njihove jezi¢ne opuse. U istrazivanju A. Lesniak, L. Myers i B.
Dodd (2014) takoder nisu pronadene razlike medu skupinama dvojezi¢nih ispitanika u rastavljanju

rijeci na slogove.
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Fonemi i slogovi (pristup i rima) — Na pocetnoj provjeri vise od polovine ispitanika na
pitanje $to ¢uju kao zavrsni glas rije¢i dinner ponudili odgovor -ner, dok su na zavr$noj provjeri
kao odgovor ponudili samo jedan glas koji su ¢uli na kraju rije¢i bottom. Sli¢no je zabiljezeno i na
zadatcima s pocetka fonoloske vjeZbe: za rije¢ book ispitanici su odgovorili da na kraju te rijeci
¢uju -00K, $to ukljucuje vise od jednoga glasa. | njihovi odgovori u zavr$noj fazi fonoloske vjezbe
ukljucivali su samo posljednji glas u rije¢i took. Navedeni rezultati u skladu su sa spoznajama iz
prijasnjih istrazivanja fonoloSke osjetljivosti (npr. Kirtley, Bryant, MacLean i Bradley, 1989;
Liberman, Shankweiler, Fischer i Carter, 1974; Treiman i Zukowski, 1996) koja kazu da se
fonoloska osjetljivost razvija ranije od fonemske, no potrebno je naglasiti da se to odnosi na
neprozirnu ortografiju engleskoga jezika. S druge strane, u ruskome kao jeziku prozirnije
ortografije u€enici u prvome razredu osnovne Skole u pocetnim fazama ovladavanja ¢itanjem u
najvecoj mjeri primjenjuju umije¢a s podrucja fonemske osjetljivosti, uz jednako zastupljenu
primjenu umijeca fonoloske osjetljivosti koje ukljucuju slogove jednostavne, no postojane KV
strukture (konsonant + vokal, tj. zatvornik s otvornikom). Tek u sljede¢em koraku (spajanje
slogova) ostvaruju vecu brzinu i to¢nost Citanja (Kerek i Niemi, 2012). Kao §to je zabiljeZzeno u
prijaSnjim istrazivanjima, izdvajanje zasebnoga fonema iz rije¢i jedan je od zahtjevnijih zadataka
na kontinuumu fonoloske osjetljivosti (v. Vallar i Papagno, 1993; Yopp, 1988). U ovome slucaju
izdvajanje zadnjega glasa na prvoj se provjeri pokazalo tezim zadatkom od izdvajanja pocetnoga
glasa, neovisno o duljini rije¢i. Svi su ispitanici uspjesno izdvojili pocetni glas, osim Olivije, koja
je na prvoj provjeri imenovala pocetno slovo. Spajanje fonema u rije¢ na prvoj je provjeri dovelo
do manjih odstupanja u zadatcima koji su sadrzavali vise od tri fonema i u slucaju pocetnoga
suglasnickoga niza (npr. ispustanje drugoga glasa u nizu /s/ /t/ /&/ /n/ /d/ - /s/ /&/ /n/ /d/), no na

drugoj provijeri takvih je odstupanja bilo znatno manje.

U nastavku ¢e se navesti postignuc¢a na testu fonoloSke osjetljivosti u manjim skupinama,
prema materinskim jezicima. U slucaju svih ispitanika na drugoj provjeri slabija se postignuéa
pretezito popravljaju, s nerjeSavanja na djelomicno ili s djelomi¢noga na potpuno. Nizanje fonema

unatrag pokazalo se najzahtjevnijim zadatkom na objema provjerama.

Ines 1 Ivana, Ciji je materinski jezik hrvatski, na testu fonoloske osjetljivosti najuspjesnije

su bile u zadatcima prepoznavanja i stvaranja rime, imenovanju pocetnoga fonema te spajanju
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(slogova u rijec, pristupa s rimom i zasebnih fonema u rijec). Nesto slabija postignuc¢a imale su na

zadatcima ras¢lambe rije¢i na foneme te u dodavanju i brisanju fonema iz rijeci.

........

Maja Ling (kineski) i Olivia (ruski) na prvoj su provjeri najbolja postignué¢a imale na zadatcima s
rimom, s time da je Maja Ling kao odgovore davala pseudorije¢i na zadatku proizvodnje rime.
Najslabija postignuca su zabiljeZena na zadatcima brisanja fonema iz rijeci i ras¢lambi rijeci na
foneme. Mateja i Maja Ling su na prvoj provjeri bile uspjesne u dodavanju fonema rijeci te u
imenovanju pocetnih i zavrSnih fonema u rijec¢ima. Olivia na prvoj provjeri kao zavr$ni fonem u
rije¢i imenuje cijeli slog. Na drugoj provjeri uspjeSna je u svim zadatcima, ukljucujuéi i

najzahtjevniji — nizanje fonema ponudene rije¢i unatrag.

U skupini ispitanika ¢iji su jezici slavenski, a razli¢iti od hrvatskoga, nalaze se Leon
(slovenski) te Nadia 1 Oleg (ruski). Oni su takoder bili uspjesni u zadatcima s rimom te u spajanju
slogova u rije¢, pristupa s rimom 1 fonema u rije¢. Najslabija su postignuca imali na odredivanju
zajednickih pocetnih 1 zavrSnih fonema te na zadatcima ras¢lambe rijeci na foneme. Leon i1 Oleg
su na prvoj provjeri kao posljednji glas u rije¢i naveli cijeli slog. Leon je prilikom ras¢lambe rijeci
na foneme u objema provjerama prvi fonem nazvao slovnim imenom, no u drugim se pokusajima
oba puta ispravio. Na drugoj je provjeri jedini iz ove skupine uspjeSno spojio zasebne foneme

ponudene rijeci unatrag.

Predstavnici neslavenskih jezika kao materinskih, Zhao i Lee (kineski) te Shadi (farsi) bili
su uspjesni na zadatcima s rimom te na zadatcima spajanja slogova u rije¢ i pristupa s rimom. Sto
se tice pojedinacnih razlika, Shadi je najbolje prepoznala rijeci sa zajednickim pocetnim i zavrSnim
fonemom, Lee je na zadatku proizvodnje rime kao odgovor dao pseudorijeci, Zhao je na drugoj
provjeri uspjesno rijesio zadatak nizanja fonema iz ponudene rije¢i unatrag. Na prvoj su provjeri
svi ispitanici kao zavrSni fonem u rije¢i imenovali cijeli slog, a najslabija postignuca imali su na

zadatcima ras¢lambe rije¢i na foneme.

U fonoloskoj vjezbi upravljanja fonemima, izostavljanje i dodavanje na pocetku
istrazivanja uoceno je nekoliko tipova odgovora: veéina ispitanika naglas je ponavljala rijec¢i koje
su ¢uli i iz njih su izdvajali ciljane foneme. U tome su najuspjesniji bili Leon, Zhao, Oleg, Nadia,

Maja Ling 1 Lee, no Leon, Zhao 1 Lee povremeno su pokuSavali pronaci zna€enje u krupnijim
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dijelovima rijeci koje su dobivali odvajanjem jednoga glasa od cijele rijeci. Primjerice, ispustanje

/b/ iz rijeci brain daje ostatak /remn/, §to je ujedno i rije¢ sa znacenjem.

Olivia je tijekom prvih susreta ustrajala na imenovanju slova u rijeCima koje su se
pojavljivale u zadatcima i isto je tako izgovarala slovna imena kao odgovor na pitanje koji glas
cuje na pocetku zadane rijeci (v. 7.4.1.). U sljede¢em je koraku prihvatila izdvajanje prvoga ili
zadnjega glasa u rijeci, no nekoliko iducih tjedana pazila je da ostatak rijeci dobiven ispustanjem
jednoga fonema ima znacenje, no ne samo u govorenome obliku, ve¢ i u pisanome. Dakle, primjeri
c + able i g + ate njoj su u potpunosti odgovarali jer i izgovor obaju ostataka tih rijeci /' eibal/ i

[ert/, ali i pisani dijelovi istih rije¢i imaju znacenje.

S druge strane, odvajanje /k/ od /oun/ u rijeci cone izazvalo je Olivijinu zbunjenost jer
izgovor ostatka te rije¢i, /oun/, zvu¢i kao own, no u vizualnoj reprezentaciji ostatka rijeci Olivia
vidi one, $to se gledano kao zasebna rije¢ sa znacenjem izgovara /wan/. Sli¢no tomu zadatci poput
dodavanja fonema /g/ na kraj /flee/ ili /k/ na pocetak /aind/ za nju su predstavljali izazov jer nije
pronalazila znacenje u krupnijim sastavnicama /flae/ i /aind/. U Olivijinu sluc¢aju vazno je naglasiti
da u zadatcima prepoznavanja i proizvodnje rime opisanih dvojbi nije bilo, ve¢ su se isklju¢ivo
pojavljivale ako je zadatak iziskivao rasclambu rije¢i i upravljanje dobivenim sastavnicama.
Olivijino prethodno opismenjavanje koje je ukljucivalo zadatke i materijale za Citanje s rimom
pomoglo joj je u razvijanju osjetljivosti na rimu rijeci, no znacajno iskustvo s u¢enjem pravopisa i
moguci nedostatak bavljenja sitnijim fonoloSkim jedinicama razlozi su njezine pocetne dvojbe kod

promatranja rijeci kao glasovne jedinice ili kao pisanoga oblika.

Olivia je nakon devet tjedana fonoloske vjezbe usla u trecu fazu u kojoj je u potpunosti
prihvatila imenovanje glasova i ostatka rijeci, ne obaziruc¢i se na to imaju li zasebni dijelovi rijeci
njoj poznato znacenje. Time je uspje$no uvjezbavala umijeca fonoloske osjetljivosti, $to je dovelo
do njezina najbolje rangirana rezultata na zavr$noj provjeri. Na temelju navedenoga kod Olivije se
prepoznaje prijelaz od ¢vrstog ortografskog znanja k fonoloskomu, ali preko medukoraka u kojem
se njezino ortografsko znanje ispreplic¢e s fonoloskim (v. Ehri i Wilce, 1980) koje neposredno

upoznaje tek polaskom u prvi razred.

Na prvoj provjeri Mateja, Ines, Ivana 1 Oleg srediSnje dvoglase u rije¢ima odreduju kao
zasebne foneme i tako ih izgovaraju. Primjer je za to rije¢ kind koja se rastavlja kao /k/ /ai/ In/ /d/.

Navedeni ispitanici rastavljaju je na ovaj nacin: /k/ /a/ /j/ /n/ /d/. Na drugoj provjeri Mateja, Ines i
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Oleg jasno imenuju dvoglas, a Ivana ve¢inom zadrzava otvornik odvojen od /j/. Slicnu pojavu

zabiljezile su H. Ozata, N. Babiir i B. Haznedar (2016) u slu¢aju dvojezi¢nih ispitanika.

Najvise zabiljezenih odstupanja ili nerjeSavanja zabiljezeno je u zadatcima koji su iziskivali
ponavljanje niza fonema unatrag (npr. /t/ v/ /p/ - /p/ /// /t/), zatim odredivanje rijeci koja ne pripada
nizu prema Kriteriju zajednickoga prvoga ili zadnjega glasa (npr. nail, no, tap, nest; fit, hat, sun,
goat) te zamjenu polozaja fonema u kratkoj rijeci (npr. ako je rije¢ /beet/ - /teeb/). Navedeni ishodi
posve su ocekivani ako se u obzir uzmu rezultati istrazivanja na jednojezi¢nim govornicima

engleskoga (v. Vallar i Papagno, 1993; Yopp, 1988).

7.5.3.1. Hrvatski jezik kao posrednik u stjecanju umijeca fonoloske osjetljivosti

Izjave kojima ispitanici opisuju svoje postupke prepoznavanja rije¢i pokazuju da se neki od njih na
drugoj provjeri pozivaju na Citanje na hrvatskome kada govore o glasovima, §to upucuje na
¢injenicu da su prepoznali prozirnost hrvatske ortografije i posljedi¢no se poc€inju sluziti umijec¢ima
steCenima na hrvatskom jeziku prilikom prepoznavanja rije¢i na engleskom jeziku, primjeri

njihovih izjava navedeni su u (17).
17)
Ines: | pretend | have to read in Croatian.

Mateja : I cut all words into small sounds. Like in Croatian, but different. | say all sounds

fast.

Neki ispitanici jasno istiu da se sluze hrvatskim dok citaju na engleskome, dok drugi to ne
napominju, ali je moguce pretpostaviti da tu metodu nisu osvijestili. Slicno kao 1 u istraZivanju
Kovelman, Baker i Petitto (2008) provedenom na engleskome i Spanjolskome, i u ovome je
istrazivanju moguce zakljuciti da stjecanje fonoloskih umijec¢a u ortografski prozirnijem jeziku
potpomaze razvoj fonemske svjesnosti u ortografski neprozirnijem jeziku iz pojedinceva jezicnoga
opusa. Redovita nastava hrvatskoga kao jezika prili¢no prozirne ortografije zasigurno je pozitivno
utjecala na razvoj fonemske svjesnosti sviju ispitanika jer se ona intenzivnije razvija uvodenjem

izravnoga poucavanja €itanja (v. Share, 2008).
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Vecina ispitanika govori o glasovima (eng. sounds), no neki ispitanici govore o sitnim
dijelovima (eng. small pieces) koje ne imenuju (npr. Nadia, Lee, Oleg). Ta pojava upucuje na
¢injenicu da su svi ispitanici svjesni fonoloskih jedinica razlicite veli¢ine, no neki su od njih usvojili
i njihove nazive i njima se pravilno sluze. Fonoloske jedinice poput rijeci i slogova sastavni su
dijelovi kurikula, o njima se ¢esto govori na nastavi pa je posve o¢ekivana ¢injenica da ih ispitanici

primjereno rabe i u engleskome i u hrvatskome.

7.5.3.2. Povezanost fonoloske osjetljivosti i ¢itanja

Muter i Diethelm (2001) smatraju da su fonoloska osjetljivost i ¢itanje na samome pocetku
formalnoga obrazovanja uzajamno povezani. Rezultati ovoga istrazivanja takoder pokazuju usku
povezanost tih dviju varijabli. Spearmanov koeficijent korelacije namijenjen utvrdivanju
povezanosti dviju varijabli mjerenih na jednoj skupini ispitanika €iji su rezultati prikazani na
ordinalnoj skali bez normalne distribucije pokazuje snaznu pozitivnu korelaciju zavr$ne provjere
brzine ¢itanja na engleskome 1 testa fonoloske osjetljivosti (p =,79, p (2-tail) =,003), kao i izmedu
druge provjere brzine Citanja na hrvatskome i testa fonoloske osjetljivosti koji je proveden na
engleskome (p =,70, p (2-tail) = ,016). Budu¢i da je u oba slucaja p < 0,05, s vjerojatnoséu od
95%, moze se zakljuciti da se povecanjem razine fonoloske osjetljivosti povecava i brzina Citanja

na oba jezika.

Zahvaljuju¢i jasnijem odnosu slova s glasom na hrvatskome, ispitanici su od samoga
pocetka uspjesno prepoznavali i imenovali pojedinacne glasove te ith potom spajali u rijeci, Sto
pripada podruc¢ju fonemske svjesnosti. U kasnijim fazama ta se strategija sve ¢eS¢e primjenjuje pri
Citanju na engleskome, Sto je najvjerojatnije posljedica izravnoga poucavanja i prenosenja
fonoloskoga znanja iz hrvatskoga u engleski. Drugim rijeCima, hrvatski jezik u nekim je
slu¢ajevima imao ulogu posrednika u ovladavanju cCitanjem na engleskome, na razini uporabe
umijec¢a fonemske svjesnosti. Dokaz za to proizlazi iz verbalnih protokola gdje neki ispitanici
navode da engleske rijeci prepoznaju Citajuci ,.kao na hrvatskome*. Za razliku od hrvatskoga,
engleska neprozirna i nedosljedna ortografija iziskuje i dodatne napore prilikom prepoznavanja
rijeci, naroCito slozenijih. U okviru fonoloske osjetljivosti, ispitanici primjenjuju i upravljanje

krupnijim fonoloskim jedinicama kao §to su pristup, rima i slog.
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Kao $to pokazuju rezultati, spajanje niza umije¢a fonoloske osjetljivosti s aktivacijom
umnoga leksikona vodi boljim postignu¢ima na testu brzine ¢itanja na engleskome. S druge strane,
¢itanje na hrvatskome zapocinje na fonemskoj razini, a veca brzina Citanja postiZze se spajanjem
vecih fonoloskih jedinica - slogova. Prije postizanja automatizacije u ¢itanju na hrvatskome rijeci
se pretezno prepoznaju fonoloSkim nacinom, dok se u engleskome pretezno krece od
ortografskoga, uz pobudivanje umnoga leksikona, no s vremenom je sve veca zastupljenost

fonoloskoga nacina.

7.5.4. Svjesnost o sli¢nim glasovima u razli¢itim jezicima

Kao §to je vidljivo iz tablice 31, ispitanici su vrlo ¢esto sudjelovali u opisanoj aktivnosti. U vecini
slu¢ajeva glasovi ponudeni kao dio engleskog jezika prepoznati su i kao sastavnice drugih jezika
te su za njih ponudeni primjeri rijeci koje ih sadrze. Prvi primjeri rijec¢i koje su ispitanici nudili
najceSce su bili iz njihovih materinskih 1 obiteljskih jezika. Sljedece po zastupljenosti bile su rijeci
iz hrvatskoga, a potom su slijedile rije¢i iz francuskoga, njemackoga i talijanskoga. U vezi s
prepoznavanjem i imenovanjem sitnih razlika Leon je spomenuo da u slovenskome [1] na pocetku
rije¢i zvuci ,,malo drugacije” nego u engleskome ili hrvatskome, a kao primjer je naveo rijec letalo.
Olivia je taj navod usporedila s francuskim i kao primjer navela rije¢ le livre. Izvan engleskoga
jezika nisu prepoznati [w] i [0]. Maja Ling, Zhao i Lee prepoznali su glas [n] kao dio kineskoga
jezika i kao primjer ponudili rije¢ piaoliang ((£5%) . Mateja je navela $panjolski kao jezik u kojem
prepoznaje glas [0], no nije ponudila primjer. Glas [r] izvan engleskoga nije prepoznat onako kako
je izgovoren ([1]), no ispitanici su primijetili da taj glas postoji u drugim jezicima, ali se moze
izgovoriti na viSe nacina, pokazuju¢i pritom na mjesto i nacin tvorbe. Primjerice, za francuski je
Ines primijetila da spomenuti glas nastaje u grlu, kao u (18), dok je Oleg naveo hrvatski i ruski kao

jezike u kojima se [r] izgovara tako da jezik vibrira u prednjem dijelu usne Supljine, kao u (19).
(18) It's like when you put water in your mouth and say 'rrr* in your throat.
(19) Your tongue is vibrating up in your mouth, a bit behind your teeth.

Iz zapisa o sudjelovanju u aktivnosti koja iziskuje prepoznavanje istih ili slicnih glasova u
razli¢itim jezicima vidljivo je da viSejezi¢ni ucenici prvoga razreda medunarodne osnovne Skole

uspjesno prepoznaju iste ili slicne glasove u razli¢itim jezicima koje govore 1 uce. Primjeri rijeci
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koje su ispitanici ponudili za pojedini glas pokazuju da ovladanost jezikom ima vaznu ulogu: po
brojnosti primjera od najvise do najmanje, jezici idu od materinskih i obiteljskih, preko hrvatskoga
kao okolinskoga, do onih jezika koje u Skoli uce kao strane. Velika zastupljenost hrvatskoga jezika
najvjerojatnije je posljedica ucenja u skoli 1 srodnosti s materinskim jezicima nekih od ispitanika.
Utjecaj jezika okoline ocituje se u davanju primjera rijeci iz svakodnevnog govora poput ,,kaj* za
[k] ili ,,8lapa“ za [[]. Promatrano kroz prizmu skupa dominantnih jezika, ove je spoznaje moguce
ukljuciti u odredivanje polozaja pojedinoga jezika za svakoga od ispitanika. Drugim rije¢ima, s
pocetkom formalnoga obrazovanja ispitanicima se intenzivno izgraduje skup dominantnih jezika
kojima zadovoljavaju potrebe za obavljanjem svakodnevnih aktivnosti. U trenutku provedbe ovoga
istrazivanja skup dominantnih jezika ove skupine ispitanika obuhvaca engleski kao obrazovni
jezik, zatim njihove materinske i obiteljske jezike od kojih se veéina odrzava i pou¢avanjem prema

modelu C te hrvatski kao okolinski jezik i kao jedan od $kolskih predmeta.

Iako u hrvatskome jeziku postoji glas [n], nije bio prepoznat kao dio rijeéi ¢itanka koju su
svi ucenici Cesto Culi 1 izgovarali na nastavi hrvatskoga jezika. S obzirom na to, moguce je zakljuciti
da ucenici prvoga razreda osnovne $kole tesko prepoznaju alofone*®. Otezano ili potpuno
neprepoznavanje alofona vrlo je vjerojatno povezano s osvijeStenom ortografskom prozirnoscu

hrvatskoga jezika i predodzbom da vecina hrvatskih glasova vizualno podsjeca na slova.

Na Olegov poticaj ispitanici su u nekoliko navrata pokazivali ostalima kako se glasovi
zapisuju na njihovim jezicima i pismima (slika 29). Shadi je, uz pisani oblik glasa, pokusavala

ostalima objasniti razlike u pisanju s obzirom na poloZaj glasa unutar rijeci.
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Slika 30. Primjeri zapisivanja glasova na razli¢itim jezicima

48 0d ispitanika se ne o&ekuje poznavanje pojma alofon, ve¢ se ispituje hoée li odredeni glas prepoznati kao dio
rijeci u svojemu jezicCnomu opusu, izuzev engleskog jezika.
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Tijekom fonoloske vjezbe kod Leeja je zabiljezena povremena zamjena fonema /r/ i /l/ u
slobodnome govoru (npr. /rou'keino/, a poslije /va:r'kemouv/ za /va:l'kemnoo/), no u zasebnim

fonoloskim jedinicama manjima od rijeci ta pojava nije zabiljezena.

Od kada je pocela slobodnije i brze govoriti na engleskome, Shadi u slobodnome govoru
Cesto izmedu rije¢i ubacuje /0a/, kao u primjeru u (20). Malo je izgledno da je pokusala uklopiti
/0a/ kao odredeni ¢lan the ispred imenice, ve¢ je to najvjerojatnije nadomjestak za kratke pauze
izmedu rijeci dok trazi prave rijec¢i. Shadi nije bila svjesna te pojave i stoga nije bilo moguce
provjeriti njezino objasnjenje. Do kraja prvoga razreda ta je njezina navika nestala i govor joj je

bio primjetno povezaniji i tecniji.

(20) My mom /da/ cooks /da/ dinner /da/ every day /da//da/ and then /da/ we read stories.

7.5.5. Uporaba grafema za zapisivanje pojedinih glasova

U svakome od tri slusna testa ispitanici su slusali izgovor deset glasova i jedan po jedan su zapisali
na papir. Medu tih deset glasova nalaze se i Cetiri glasa koji su, u Sirem smislu, zajednicki
hrvatskome i engleskome: [tf], [d3], [J]1 [3], a koji se u ta dva jezika zapisuju razli¢itim grafemima.
Za potrebe analize rezultata ispitanici su bili podijeljeni u Cetiri skupine prema materinskim
slavenskih jezika (Leon, Oleg i velikim dijelom Nadia) i skupina neslavenskih jezika (Zhao, Shadi
i Lee).

Kvalitativna raS¢lamba uporabe grafema za Cetiri ciljana glasa otvara moguénost potanke
analize 1 interpretacije pa e stoga u nastavku rezultati biti prikazani u manjim skupinama
dobivenim nakon razvrstavanja ispitanika prema njihovim materinskim jezicima: hrvatski, hrvatski
1 jo§ jedan jezik, slavenski jezici te neslavenski jezici. Znakovi u gornjem retku svake od Cetiriju
tablica predstavljaju ciljane glasove, a ispod njih su navedeni grafemi koje je svaki od ispitanika

rabio na trima sluS$nim testovima (T1, T2 1 T3).

Tablica 40. Ispitanice Ciji je materinski jezik hrvatski

Ispitanici [t [d3] ]| [3]
1 & d F 3
Ines 2 & d § 3
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Iz tablice 40 vidljivo je da ispitanice Ciji je materinski jezik hrvatski rabe grafeme

hrvatskoga jezika za zapisivanje Cetiriju ciljanih glasova. Osim toga, hrvatski im je u trenutku

istrazivanja okolinski jezik, obiteljski jezik i jezik na kojemu ostvaruju drustvene veze izvan Skole,

kao Sto su razne izvansSkolske aktivnosti. U¢inak redovite nastave hrvatskoga jezika odraZava se u

razli¢itom biljezenju glasa [d3], koji je u prva dva ispitivanja zabiljeZzen grafemom d, a potom, u

treCem ispitivanju, grafemom dz.

Ispitanici [tn [d3] n [3]
T1 ¢ d sh b4

Mateja T2 ¢ d sh b4
T3 ch dz sh V4

T1 ¢ S 7

Maja Ling T2 ¢ o S z
T3 ¢ dz s 7

T1 ch Ji sh ge

Olivia T2 Ch ge Sh su
T3 ch j sh ;

U skupini ispitanica kojima je hrvatski jedan od materinskih jezika (tablica 41) Maja Ling

izdvaja se po najduljoj izloZenosti hrvatskomu kao okolinskomu jeziku, $to se ogleda u njezinu

odabiru iskljucivo hrvatskih grafema za sva Cetiri glasa. I Maja Ling i Mateja za [d3] prva dva puta

rabe d, a treci put dz, §to je najvjerojatnije odraz izravnoga poucavanja o hrvatskim slovima na

nastavi hrvatskoga jezika. Mateja [3] uvijek zapisuje kao z, dok [tf] prva dva puta zapisuje

hrvatskim grafemima, a tre¢i put engleskim. Glas [J] uvijek zapisuje engleskim grafemom. Za

razliku od Mateje i Maje Ling koje pretezno rabe hrvatske grafeme, kod Olivije, koja je prije

polaska u prvi razred bila izloZena intenzivnomu poucavanju ¢itanja 1 pisanja na engleskome,
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vidljiv je utjecaj engleske ortografije na zapisivanje glasova [d3] i [3] jer ih zapisuje kao obrasce

temeljene na pisanju pojedinih rijeci (npr. jug, George; garage, usually). Glasove [t[] i [J] uvijek

biljezi engleskim grafemima.

Tablica 42. Ispitanici Ciji su materinski jezici slavenski (bez hrvatskoga)

Ispitanici [t [d3] ]| (3]
T1 ch g sh zh

Leon T2 ch g sh zh
T3 ch dz sh zh

T1 ch g sh zh

Nadia T2 ch g sh zh
T3 ch g sh zh

T1 o dz sh zh

Oleg T2 ch dz sh zh
T3 ch dz sh zh

Ispitanici ¢iji su materinski jezici razli€iti od hrvatskoga, no pripadaju skupini slavenskih

jezika (u ovome slucaju to su slovenski i ruski) pretezno rabe engleske grafeme (tablica 42). Glas

[T uvijek zapisuju kao sh, dok glas [3] zapisuju kao zh, $to se moze pripisati analogiji koja proizlazi

iz formule sh = [[], a to je bilo Leonovo objasnjenje za odabir zapisa, ili pak primjeni

transliteracijske strategije s ruskoga (npr. u imenu Auarcenuxa = Anzhelika i sl.), $to je vidljivo kod

Olega i Nadije ¢iji je materinski jezik ruski. Glas [tf] Leon i Nadia uvijek zapisuju kao ch, sto i

Oleg ¢ini na drugome i tre¢em ispitivanju, dok na prvome bira hrvatski grafem ¢. Oleg glas [d3]

uvijek zapisuje kao dz, a Leon taj grafem rabi samo na tre¢em ispitivanju. U prva dva ispitivanja

Leon rabi grafem g, jednako kao i Nadia u svim trima ispitivanjima.

Tablica 43. Ispitanici Ciji su materinski jezici neslavenski

Ispitanici [tn [d3] ]| [3]
T1 ch j sh V4

Zhao T2 ch dz sh g
T3 ch dz sh g

T1 ch sh g

Shadi T2 ch sh g
T3 ch sh b4
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T1 ch g sh g
Lee T2 ch g sh g
T3 ch g sh b4

Ispitanici ¢iji materinski jezici ne pripadaju skupini slavenskih jezika (kineski i perzijski)
Cetiri ciljana glasa naj¢eSc¢e zapisuju engleskim grafemima (tablica 43). Shadi i Lee pokazuju isti
obrazac zapisivanja glasova: [t[] je uvijek ch, [d3] je uvijek g, [f] je uvijek sh, a [3] je u prvim
dvama ispitivanjima g, dok je u tre¢em Z, Sto bi se moglo pripisati u¢inku redovite nastave
hrvatskoga jezika. Zhao [tf] uvijek zapisuje kao ch i [f] uvijek kao sh. Glas [3] na prvome
ispitivanju zapisuje hrvatskim grafemom, a poslije kao g. Glas [d3] u drugim dvama ispitivanjima
zapisuje kao dz, sto bi se moglo pripisati vremenski dugoj izloZenosti hrvatskomu kao okolinskomu
jeziku i drustvenim kontaktima koje ostvaruje u slobodno vrijeme. U ovoj skupini Zhao rabi najvise
hrvatskih grafema, $to pokazuje da izravno poucavanje hrvatskim slovima i glasovima na redovitoj
nastavi u njegovu slucaju ima vazniju ulogu nego kod ispitanika ¢ija je izlozenost hrvatskomu

jeziku stjecajem okolnosti ograni¢ena na nekoliko sati tjedno u $koli (npr. Shadi i Lee).

Uporaba hrvatskih grafema u skupini ispitanika ¢iji materinski jezici ne pripadaju skupini
slavenskih jezika i koji usto nemaju veliku izlozenost hrvatskome jeziku, kao $to je zapisivanje
glasa [3] kao z ili [d3] kao dZ, upucuje na stjecanje sve boljega iskustva u ovladavanju hrvatskim

grafemima tijekom izravnoga poucavanja na redovitoj nastavi hrvatskoga jezika.

Osim hrvatskih i engleskih, nije jasno vidljiva pojava zapisivanja glasova grafemima
francuskoga, talijanskoga 1 njemackoga koje ispitanici uce u $koli jer u nastavnim programima za
tu dob nije predvidena glasovna analiza i sinteza, ve¢ se rijeci 1 izrazi uce globalno i uz pomo¢
vizualne podrske, pokreta i glazbe (v. MZO, 2019a; MZO, 2019b; MZO, 2019c). Medutim, glas
[3] nekoliko je puta zapisan kao g, Sto odgovara francuskome i(li) engleskome (u rije¢ima
francuskoga porijekla) ako ga slijedi e ili i (kao u regime i massage). Glas [d3] u nekoliko je navrata
zapisan grafemom g kao u talijanskome ako ga slijede e ili i (kao u gelato i giro), medutim, to je
slu¢aj i u engleskome ako g stoji ispred e, i ili y (kao u general, logic, biology).

Cinjenica da nije zabiljezena uporaba znakova medunarodne fonetske abecede za
zapisivanje glasova upucuje na svjesnost ispitanika o razlici izmedu pisanja, za koje je uobicajeno
rabiti slova u abecednim ili znakove u logografskim pismima, i govora, koji se sastoji od glasovnih

elemenata, Sto se takoder moze zapisati, no radi ilustracije ili poja$njavanja izgovora pisane rijeci.
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7.5.6. Medunarodna fonetska abeceda - prijamna i proizvodna razina

Usporedbom postignuc¢a na dvama slusnim provjerama usvojenosti znakova medunarodne fonetske
abecede moguce je uociti razliku izmedu proizvodne i prijamne razine (razine prepoznavanja).
Ispitanici su gotovo u potpunosti uspjeli prepoznati to¢an znak medu ponudenima nakon $to su culi
izgovoreni fonem (M = 11,73 od mogucih 12 bodova). S druge strane, prosjecnih 3,36 bodova od
mogucih 10 na testu samostalnoga zapisivanja znakova pokazuje na nisku proizvodnu ovladanost

znakovima medunarodne fonetske abecede.

S obzirom na to da je uloga uporabe znakova medunarodne fonetske abecede u okviru
fonoloske vjezbe prvenstveno bila osvjestavanje ispitanika o manjim fonoloskim jedinicama unutar
rijeci, usredotoCenost na ovladanost znakovima nije bila medu glavnim ciljevima, ve¢ je bila dio

strategije izravnoga poucavanja umijeca fonoloske osjetljivosti.

Iz dostupne literature nije mogucée utvrditi koliko je i je li uopée uporaba znakova IPA-e
uklju¢ena u poucavanje umijeca ¢itanja, odnosno prepoznavanja rijeci prilikom rada s u€enicima
pocetnih razreda osnovne Skole. Budu¢i da su tijekom jedne Skolske godine sudionici ovoga
istrazivanja ovladali znakovima IPA-e na razini prepoznavanja, moguée je preporuciti njihovo
uvodenje u poucavanje ili ispravljanje izgovora, naroCito u visejezi¢nim ucionicama, gdje je
potrebno glasove objasniti neutralnom znakovima koji nadilaze ortografije svih jezika koje ucenici

govore.

7.6. ZAKLJUCCI

7.6.1. Zaklju¢no o imenovanju pocetnih glasova u rije¢ima

Potvrdena je prva hipoteza (H1) koja kaze da ¢e se pojaviti razlika izmedu ucenika koji su svoje
formalno opismenjavanje zapoceli prije polaska u prvi razred i ucenika kod kojih taj proces
zapocinje polaskom u Skolu. Zabiljezena razlika odnosi se na dvije ispitanice, Oliviju i Bellu, koje
su ranije od ostalih ispitanika bile izloZene izravnomu poucavanju €itanja i pisanja na engleskome
jeziku, prema kurikulima vezanima uz englesko govorno podrucje. Njihovo imenovanje pocetnih
glasova u engleskim rije¢ima na prvom ispitivanju bilo je isklju¢ivo imenovanje pocetnih slova, uz

objaSnjenje da se rijeci tako piSu. Ostali ispitanici spremnije su se priklanjali imenovanju glasova,
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§to se moze pripisati ¢injenici da jo$ nisu ovladali pravilnim pisanjem rije¢i na engleskome i
nemaju potrebu imenovati sastavnice vizualnoga prikaza rije¢i. Drugi razlog za spremnije
oslanjanje na imenovanje glasova najvjerojatnije lezi u otvorenosti za ucenje novih sadrzaja na
jeziku koji je ostalim ispitanicima takoder nov i znatno manje poznat nego Sto je to u Olivijinu i
Bellinu slucaju jer su one ispitane u fazi aktivnoga ovladavanja Citanjem, usvajanja rjecnika i

razumijevanja procitanoga, a strategija koju najbolje poznaju odnosi se na izgled pisane rijeci.

Potankom analizom izgovora sedam fonema ukljucenih u prvi zadatak utvrdena su manja
odstupanja od ocekivanih odgovora: produljivanje kratkih otvornika, ozvucenje bezvucnih
zatvornika, izostavljanje aspiracije u konsonantu /k"/ i zamjena otvornika /&/ vi§im otvornicima.
Takva su odstupanja ishod vlastita tumacenja svakoga ispitanika koja je nastala pod utjecajem

fonoloskih obiljezja njihovih materinskih jezika.

7.6.2. Zakljuc¢no o ovladavanju ¢itanjem

Iz opisa i1 analize rezultata vidljive su razlike u ovladavanju ¢itanjem izmedu engleskoga i
hrvatskoga. Poc¢etno ¢itanje na engleskome u vecini sluc¢ajeva kao polaznu tocku ima rije¢ kao
pisanu i govornu cjelinu, za razliku od hrvatskoga gdje je polazna toc¢ka fonem. Dva su razloga
tomu: prvi je ortografska prozirnosti i dosljednost po kojima se ta dva jezika razlikuju, a drugi su

metode poucavanja prije 1 nakon polaska u prvi razred.

U okviru glavnoga cilja istraZivanja koji ispituje na¢in kako namjerno podizanje fonoloske
osjetljivosti utjee na razvoj Citanja visejezi¢nih ucenika prvoga razreda, navode se glavni zakljucci
proizasli iz dobivenih podataka. Za oba je jezika zajednicko 1 vrlo vazno poznavanje slova kao
vizualnih znakova za zapisivanje rijeci. Fonolosko znanje klju¢no je za ovladavanje Citanjem u
hrvatskome, najprije kao prepoznavanje pojedina¢nih fonema u pisanoj rijeci te njihovo spajanje u
rije¢. U kasnijim fazama pojavljuje se prepoznavanje slogova u pisanoj rijeci i njihovo spajanje u
govornu rijec, §to ujedno doprinosi brzini Citanja jer se spaja manji broj krupnijih sastavnica rijeci
(po mogu¢nosti priblizno jednakoga trajanja). Osim fonoloSkoga znanja, za engleski je jezik vazno
globalno c¢itanje 1 pobudivanje umnoga leksikona, narocito u pocetnim fazama. Dohvacanje
postojecih rije¢i iz umnoga leksikona omogucuje prepoznavanje cjelovitih rijeci ili dijelova rijeci
prema nacelu analogije, §to u slucaju ortografske dosljednosti, ali i neprozirnosti moze biti

ucinkovito. Takva strategija nema veliku u¢inkovitost u slucaju ortografske nedosljednosti, no
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svakako prosiruje postoje¢i umni leksikon za pomo¢ pri budué¢em Ccitanju. S obzirom da u skupu
dominantnih jezika* (v. 1.4.2.) visejeziénih osoba istovremeno aktivno djeluje vise jezika,
visejezicni pojedinci svoju u¢inkovitost u ovladavanju ¢itanjem mogu povecati primjenom vise
raznovrsnih strategija prepoznavanje rijeci. Za usvajanje takvih strategija potrebno je izravno
poucavanje kako bi doslo do fonoloskoga osvjestavanja i svjesne primjene strategija koje se po
potrebi mogu prenositi iz jezika u jezik, kao $to je to bio slucaj u ovome istrazivanju, a zabiljezeno
je u verbalnim protokolima ispitanika. Iz tih protokola vidljivo je i da se hrvatski jezik pokazao
dobrim posrednikom u stjecanju fonemske osvijestenosti na engleskome. Time se pokazalo da je

medujezicni prijenos fonoloske osjetljivosti mogucé i nije ga nuzno izravno poticati.

Tijekom Skolske godine zabiljezena je kvantitativna 1 kvalitativna promjena u strategijama
prepoznavanja rije¢i. Kod c¢itanja na engleskome od manjega broja strategija temeljenih na
globalnome ¢itanju njihov broj raste i obuhvaca postupke glasovne analize i sinteze, s naznakama
jezi¢noga prijenosa fonemske osvijesStenosti veéinom s hrvatskoga kao jezika s prozirnijom i
dosljednijom ortografijom. S druge strane, itanje na hrvatskome zapocinje raS¢lambom rijeci na
foneme 1 sintezom, a do kraja Skolske godine taj se postupak proSiruje na slog kao okosnicu za
analizu rijeci 1 sintezu. Usporedbom engleskoga i hrvatskoga moguée je zakljuciti da pocetno
¢itanje na engleskome iziskuje primjenu vecega broja raznovrsnijih strategija za prepoznavanje
rije¢i. Navedeni rezultati daju odgovor na prvo istrazivacko pitanje koje se odnosi na strategije

prepoznavanja rijeci na oba jezika uklju€ena u istraZivanje te na utvrdivanje razlika.

Nakon izravnoga poucavanja kod ispitanika je vidljiva aktivna primjena naucenih strategija
u sljede¢im pokuSajima samostalnoga prepoznavanja rijeci, Sto potvrduje drugu hipotezu (H2)
koja kaze da ¢e, dok Citaju, ispitanici poceti primjenjivati neke od naucenih postupaka s
kontinuuma fonoloske osjetljivosti. Dodatna fonoloska vjezba ispitanicima je dala izravan uvid u
glasovnu strukturu rijeci, zajedno s uputama kako rasclaniti govorne rijeci i zatim dobivene manje
jedinice spajati u cjeline, kako pronaci sli¢nosti i razlike medu rije¢ima te kako zapisivati foneme.
Utjecaj fonoloske vjezbe na povecanje brzine Citanja u ovom slucaju nije moguce statisticki
odrediti zbog nedovoljne veli¢ine uzorka i1 nepostojanja kontrolne skupine. Medutim, samostalna

uporaba poucavanih strategija medu ispitanicima moguc¢ je dokaz djelotvornosti fonoloske vjezbe.

4 Ovdje se spominje skup dominantnih jezika jer takva skupina jezika najvjerojatnije podrazumijeva djelatnost
¢itanja, Sto ne mora biti slucaj sa svim jezicima u necijem jezicnom opusu.
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Iz opisanih pokazatelja moguce je zakljuciti kako se stjecanjem iskustva redovitom fonoloSkom
vjezbom, kao dodatkom uobicajenoj nastavi jezika, usvajaju nova umijeca koje ucenici primjenjuju
pri ovladavanju Citanjem, $to je u ovome slucaju popraceno i povecanjem brzine Citanja tijekom

navedenoga razdoblja.

7.6.3. Zaklju¢no o promjenama u fonoloskoj osjetljivosti

Povecanje fonoloske osjetljivosti ispitanika tijekom Skolske godine dovelo je do bolje osjetljivosti
na manje fonoloske jedinice i preciznije ras¢lambe rijeci. Primjerice, zadatak imenovanja zadnjega
glasa u rijeci u pocetnom je ispitivanju nerijetko doveo do imenovanja cijeloga sloga, Sto pokazuje
ranije razvijenu osjetljivost na vece fonoloske jedinice poput sloga te pristupa i rime. Ispitanici koji
se nisu formalno opismenjavali prije polaska u prvi razred veéinom su imali dovoljnu razinu
fonemske osjetljivosti za odvajanje pocetnoga glasa od ostatka rijeci, za ras¢lambu rije¢i na glasove
i za spajanje glasova u kratku rije¢. S druge strane, Olivia je pocetnu usmjerenost na pisanu
strukturu rije¢i postupno usmjerila na glasovnu strukturu i pritom razvila dobru fonolosku
osvijeStenost, a potom i fonemsku osvijestenost, $to je ishod izravnoga poucavanja. Kod nje je

zabiljezeno najveée povecanje na testu fonoloske osjetljivosti izmedu dva mjerenja (+18 bodova).

Rastavljanje rije¢i na slogove 1 prepoznavanje rime ve¢ su u pocetnim fazama kod svih
ispitanika bili vrlo razvijeni zahvaljujuéi ranoj izloZenosti dje¢joj knjiZzevnosti i jezi¢nim igrama a
kojima su stekli ta umije¢a Proizvodnja rime 1 odvajanje prvoga glasa od ostatka rije¢i u pocetnim
su fazama bili pod utjecajem znacenja rijeci 1 pisanoga izgleda rijeci, a u kasnijim fazama
primjec¢uje se pomak prema glasovnoj strukturi rije¢i. Drugim rije¢ima, pozitivne promjene u

fonoloskoj osjetljivosti ispitanika vidljive su 1 u kvalitativnome 1 u kvantitativnome smislu.

Zabiljezena je uloga hrvatskoga jezika kao posrednika u uspostavljanju veze slovo glas. S
obzirom da su ispitanici pohadali nastavu hrvatskoga jezika kao jezika zemlje domacina, odnosno
okolinskoga jezika, izloZeni su izravnom poucavanju umije¢ima glasovne analize i sinteze na
ortografski prozirnome i dosljednome jeziku, S$to su neki od njih primjenjivali Citaju¢i na

engleskome.

Rezultati ovoga istrazivanja do neke se mjere uklapaju u model razvoja fonoloske

osjetljivosti prema B. M. Phillips i suradnicima (2008) koji dvodimenzionalno prikazuje razvojni
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tijek i jezi¢nu sloZenost (slika 5), no za bolji uvid u razvoj fonoloske osjetljivosti visejezicne djece
koja svoje formalno obrazovanje stjeCu na engleskome koji im nije materinski jezik, predlaze se
dodavanje tre¢e dimenzije spomenutome modelu: visejezi¢nost kao slojeviti prikaz svakoga od
jezika s postojec¢im dvjema dimenzijama (razvojni tijek fonoloske osjetljivosti i jezi¢na slozenost)
uz prikaz smjerova medujezi¢noga prijenosa umijeca. Na slici 31 u tre¢oj su dimenziji prikazani

prvi, drugi i n-ti jezik uz moguée smjerove jezicnoga medudjelovanja oznacenih strelicama.
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Slika 31. Prilagodeni model razvoja fonoloske osjetljivosti za viSejezicne ispitanike (polazni model B. M. Phillips i sur., 2008)
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7.6.4. Zakljucno o svjesnosti o sliénim glasovima u razli¢itim jezicima

Sudjelovanjem u opisanoj aktivnosti ispitanici su pokazali fonemsku osvijestenost koja prelazi
granice jednoga jezika. Svoju su visejezicnost dodatno produbili uceéi jedni od drugih o fonologiji
razlic¢itih jezika povecavajuci tako svoju osjetljivost na foneme i alofone iz razlicitih jezika. Bez
vecih poteSkoca prepoznali su engleske glasove u kao dijelove rijeci u drugim jezicima iz svojih
jezi¢nih opusa i dali primjere kojih se sjec¢aju. Dobar je pokazatelj fonemske osvijestenosti i
prepoznavanje ¢injenice da neki glasovi tipi¢ni za engleski jezik ne postoje u drugim jezicima ili
ih je vrlo teSko prepoznati. Usporedna glasovna analiza viSejezi¢nim je pojedincima s jedne strane
moguci alat za bolje razumijevanje i usvajanje pravilnoga izgovora rijeci te za izgradnju osobne
baze glasova s druge strane, $to se u buduc¢im proSirivanjima jezi¢nih opusa moze pokazati

ekonomic¢nim.

7.6.5. Zaklju¢no o uporabi grafema

Kao odgovor na istrazivacko pitanje (IP2) o zapisivanju glasova znakovima jezika opismenjavanja
ili znakovima okolinskoga jezika, rezultati pokazuju da ispitanici kojima hrvatski jezik nije
materinski ili jedan od obiteljskih jezika ve¢inom rabe znakove engleskoga jezika za zapisivanje
glasova. Dakle, da bi se pretezno zapisivalo glasove hrvatskim znakovima, hrvatski bi jezik
ispitanicima trebao biti i okolinski jezik i jedan od jezika kojim se govori u obitelji. Dvije ispitanice
¢iji je materinski jezik hrvatski na sluSnim su testovima glasove iskljucivo zapisivale slovima
hrvatske abecede, §to potvrduje trecu hipotezu (H3). Medutim, postoje 1 tri ispitanice kojima je
hrvatski jezik sumaterinski. Njihovo zapisivanje glasova moZe se pripisati utjecaju okoline: u
slu¢aju kada je izloZenost hrvatskomu jeziku kao okolinskomu veca od izloZenosti engleskomu kao
obrazovnomu jeziku, prevladava uporaba hrvatskih znakova. S druge strane, kada je engleski jezik
dominantniji jer ima ulogu i obrazovnoga i obiteljskoga, prevladava uporaba engleskih znakova.

Dakle, tre¢a hipoteza nije u potpunosti potvrdena.

7.6.6. Zakljuéno o usvojenosti [PA-e
Usvajanje medunarodne fonetske abecede uspjesno je ostvareno na razini prepoznavanja, no za
postizanje jednake uspjesnosti na proizvodnoj razini, potrebna je intenzivnija i dugotrajnija vjezba,

Sto je odgovor na trece istrazivacko pitanje (IP3). U prilog tome ide i Cinjenica da nitko od
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ispitanika na trima sluSnim testovima nije rabio znakove IPA-e, ve¢ su se sluzili iskljuc¢ivo slovima.
Medutim, neposredno poucavanje medunarodne fonetske abecede pokazalo je da su neki ispitanici
produbili, a neki stekli svijest o glasovima te se time povecala se njihova fonemska osvijestenost,

Sto potvrduje Cetvrtu hipotezu (H4).

Vrlo je vazno napomenuti da svrha uvodenja medunarodne fonetske abecede u pocetno
opismenjavanje viSejezicne djece nije ovladavanje fonetskom transkripcijom rije¢i, niti se
preporuca bilo kakva vrsta provjere znanja iz toga podrucja. Svrha je te metode pomo¢ u
osvjestavanju glasovne strukture rijeci i ilustracija govora, neovisno o jeziku, ortografiji ili pismu,
Sto je primjerena platforma za razvoj opismenjavanja u visejezicnoj ucionici. Ako nastavne
aktivnosti ukljucuju primjenu dinami¢nih i igrolikih aktivnosti koje odgovaraju dobi, a bez pritiska
uzrokovanoga sluzbenim provjerama znanja, znatno se smanjuje dojam nametanja dodatnoga

sustava pisanja kojega bi mogli ste¢i ucenici, ali 1 njihovi roditelji.

7.7. ZavrSna razmatranja

S gledista fonoloSke osjetljivosti zabiljeZene su razlike izmedu ispitanika koji su se opismenjavali
prije polaska u Skolu 1 ostalih uc¢enika. Dvije ispitanice koje su svoje opismenjavanje zapocele na
engleskome, i to godinu ili dvije ranije od ostalih ispitanika, na po¢etku prvoga razreda pokazale
su odli¢no ortografsko znanje na kojemu su temeljile svoje Citanje 1 izgradnju umnoga leksikona.
Zahvaljuju¢i intenzivnim metodama poucavanja pisanome obliku engleskih rijeci prije polaska u
Skolu, ispitanice su bile izrazito usmjerene na pisani oblik rijeci, dok im je glasovna struktura rijeci
bila nedokuciva. Glasovna struktura rijeci izravnim je poucavanjem postupno osvjeStavana, Sto je
dovelo do proSirenja raspona strategija prepoznavanja rijeci 1 povecanja brzine €itanja. Ispitanici
koji prije polaska u Skolu nisu imali puno iskustva s izravnim opismenjavanjem od pocetka su
pokazivali vecu otvorenost prema glasovnoj strukturi rijeci i umijeca iz toga spektra uspjesno su
povezivali s intuitivnim umije¢ima. Dakle, potvrdena je H1: u zadatcima fonoloSke osjetljivosti
prilikom prepoznavanja glasova razlikovat ¢e se ucenici koji su se opismenjavali prije Skole
od ostalih ucenika. [z navedenoga se moze zakljuciti da ovladavanje Citanjem ovisi o metodama i

sadrzajima ranoga opismenjavanja koji su uskladeni s osobitostima jezika samoga opismenjavanja.

Od pocetne osjetljivosti na glasovnu strukturu rijeci ispitanici su do kraja Skolske godine

dosegnuli razinu fonemske osvijeStenosti, $to je jedan od preduvjeta za uspjeSno €itanje. Drugim
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rije¢ima, od primjene intuitivnih strategija prepoznavanja rijeci u pocetnoj fazi ispitanici su
postupno uvodili primjenu poucavanih strategija i time povecali brzinu ¢itanja u objema jezicima.
Time je potvrdena H2: nakon izravnoga poucavanja ucenici ¢e se poceti sluziti nekima od
naucenih postupaka s kontinuuma fonoloske osjetljivosti dok c¢itaju. Svjesna primjena
poucavanih strategija podrazumijeva upravljanje fonoloskim jedinicama - slogom, dijelovima
sloga i zasebnim fonemima. Provjera brzine ¢itanja na engleskome i na hrvatskome te popratni
verbalni protokoli otkrivaju razliCite pristupe Citanju, S$to je posljedica razlike u ortografskoj
prozirnosti 1 dosljednosti medu dvama jezicima. Za Citanje na hrvatskome, kao ortografski
prozirnijemu i dosljednijemu jeziku od engleskoga, ispitanici su ve¢ na pocetnoj provjeri
prepoznali razmjerno izravnu vezu slova s glasom te su primjenom manjega broja strategija za
prepoznavanje rijeci uspjesno Citali. Nasuprot tomu, ¢itanje na engleskome iziskivalo je veci broj
strategija i dinami¢nije misaone procese koji su ukljucivali globalno Citanje, glasovnu analizu 1
sintezu te povremeno ispreplitanje fonoloSkoga znanja s ortografskim. Navedene pojave

odgovaraju na prvo istraZivacko pitanje.

Za zapisivanje glasova na sluSnim testovima ispitanici su pretezno upotrebljavali grafeme
obrazovnoga jezika, odnosno engleskoga, $to je odgovor na drugo istraZivacko pitanje. U
slu¢ajevima uporabe hrvatskih grafema nije moguce sa sigurnos¢u utvrditi pojavljuje li se takav
odabir zbog izloZenosti jeziku ili zbog ekonomicnosti - katkada u engleskome, iako je dominantan
kao jezik obrazovanja, postoji previse mogucnosti za zapisivanje jednoga glasa pa ispitanici biraju
hrvatski grafem jer je to jedina mogucénost 1 velika je vjerojatnost da ¢e odnos grafem i fonema biti
1:1. U slucajevima kada ispitanici odabiru isklju¢ivo hrvatske grafeme hrvatski kod njih ima
viSestruku ulogu: materinskoga, obiteljskoga 1 okolinskoga jezika. Dakle, djelomi¢no je
potvrdena H3: ispitanici kojima je materinski jezik hrvatski, na slu$nim ¢e testovima glasove

¢eSée zapisivati slovima hrvatske abecede jer je to jezik njihove okoline.

Povecanje fonoloske osjetljivosti tijekom Skolske godine jedan je od doprinosa izravnoga
poucavanja medunarodne fonetske abecede (IPA-¢), naroCito na razini fonemske osvijeStenosti.
Drugi doprinos takvoga poucavanja vidljiv je u osvjeStavanju ispitanika o istim ili slicnim
glasovima koji se pojavljuju u razli¢itim jezicima. Potvrdena je H4: Neposredno poucavanje

medunarodne fonetske abecede pridonijet ¢e razvoju fonemske osvijestenosti. Uporabom

.....
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pomocu kojega mogu prikazati glas neovisno o tome znaju li pravopis. Stupanj do kojega su
viSejezi¢ni ucenici prvoga razreda osnovne Skole ovladali znakovima medunarodne fonetske
abecede je prijamna razina, $to je odgovor na trece istraZivacko pitanje. Medutim, do jednake
ovladanosti na proizvodnoj razini nije doslo. Za postizanje te viSe razine bilo bi potrebno znatno
viSe uvjezbavati zapisivanja znakova IPA-e, §to izlazi iz okvira ovoga istrazivanja. KoriStenjem
znakovima IPA-e za usporednu analizu glasova u rijeima iz razli¢itih jezika (i pisama) ispitanici

su pokazali elemente metajezi¢noga, odnosno metafonolo$koga znanja.

Opis svakoga ispitanika prema jezicnomu iskustvu zorno prikazuje raznolikost njihovih
jezi¢nih opusa i prethodnoga obrazovanja, §to zasigurno utjece na dinamiku razrednoga odjela kao
obrazovne skupine. S obzirom na takve okolnosti logi¢no je pretpostaviti da nece svi ispitanici u
istome trenutku postati osjetljivi na iste fonoloske jedinice, niti da ¢e biti u mogucnosti do iste
mjere ovladati svim sastavnicama fonoloske osjetljivosti. Svima je zajednicko postizanje cilja, a
to je uspjesno ovladavanje Citanjem. U pocetnim fazama to je vrlo osjetljivo podrucje i stoga je
potrebno nastavni proces i sustav pracenja napretka uskladiti s potrebama visejezicnih ucenika
kako bi se ostvarila poticajna okolnost za razvoj pocetnoga opismenjavanja. U suprotnome postoji
rizik od potesko¢a u ovladavanju Citanjem, Sto za posljedicu moze imati otezano ucenje u

opcenitome smislu.

Ako se u obzir uzmu rezultati brzine ¢itanja, svjesnosti o slicnim glasovima u razli¢itim
jezicima i uporabe grafema za zapisivanje glasova, moguce je odrediti uopéeni skup dominantnih
jezika za ovu skupinu ispitanika u trenutku provedbe istraZivanja (slika 32). Svim je ispitanicima
zajednicki engleski jezik kao obrazovni i kao jedan od najdominantnijih s obzirom na ulogu koju
ima u stjecanju znanja. Ispitanicima koji svoje obrazovanje nastave u istome ili srodnim
programima na engleskome taj ¢e jezik zadrZati poloZzaj dominantnoga jezika. Sljedeci su medu
dominantnima materinski 1 obiteljski jezici, od kojih se barem jedan podrzava kroz formalno
poucavanje ili prema modelu C (v. poglavlje 5) ili sSrodnim modelima u drzavama gdje ¢e ispitanici
zivjeti u buduénosti te poucavanjem kod kuce uz formalno polaganje ispita gdje sustav to dopusta.
Polozaj okolinskoga jezika najpromjenjiviji je u ovomu skupu dominantnih jezika. Dok ispitanici
borave u Hrvatskoj, to je hrvatski jezik i osim putem drustvenih doticaja s okolinom, jezik se
poucava kao Skolski predmet koji se ocjenjuje. Preseljenjem u drugu drzavu hrvatski ée jezik

najvjerojatnije iza¢i iz skupa dominantnih jezika i njegov ¢e polozaj preuzeti jezik nove zemlje

198



domacina. Za ispitanike kojima taj jezik nije obiteljski, hrvatski ¢e najvjerojatnije izgubiti polozaj
dominantnoga jezika. S druge strane, ispitanici koji hrvatski odrzavaju kao materinski i obiteljski
jezik, 1 preseljenjem u drugu drzavu imaju izbor odrzavanja toga jezika formalnim poucavanjem
kroz obrazovne programe za iseljenike. Strani jezici koji se u Skolama poucavaju kao Skolski
predmeti takoder su podlozni promjenama jer se, s obzirom na interese i okolnosti mogu i ne
moraju zadrzati u skupu dominantnih jezika. U slucaju ove skupine ispitanika strani se jezici
poucavaju u skoli, no u prvome se razredu ne ocjenjuju na nacin kako se ocjenjuju hrvatski ili
engleski jezik. Stalnost uc¢enja stranih jezika, odnosno francuskoga, engleskoga i talijanskoga,
prema ovome se modelu ostvaruje daljnjim pohadanjem nastave, u Hrvatskoj ili u nekoj drugoj
drzavi, no polozaj toga jezika moze se promijeniti u okolinski ili obrazovni preseljenjem u zemlju
toga govornoga podrudja. Prijasnji okolinski jezici, tj. jezici zemalja-domacina gdje su ispitanici
ranije Zivjeli, a koji ne pripadaju niti jednoj od navedenih kategorija, u vrijeme provedbe ovoga

istrazivanja ne pripadaju skupu dominantnih jezika ispitanika.

strani
jezik L
) obrazovni jezik -
engleski L
& okolinski
materinski jezik
iezik obiteljski
jezik
prijasnji jezik
zemlje-domacina
oznatava manju moguénost T T T 77 oznatava vecu mogucnost
promjene poloZaja promjene poloZaja

Slika 32. Prikaz skupa dominantnih jezika za ispitanike u ovome istraZivanju
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7.7.1. Ogranicenja i osnove za buducéa istraZivanja
Iako je broj ispitanika relativno malen, nije mogao biti veci jer oni predstavljaju cijelu populaciju

viSejezi¢nih ucenika prvoga razreda koji pohadaju medunarodnu Skolu prema kurikulu PYP IB.

Fonoloska osjetljivost provjeravana je samo na engleskome, a brzina ¢itanja na engleskome
kao obrazovnome jeziku i hrvatskome kao okolinskome, odnosno za neke ispitanike inome jeziku.
U idealnim uvjetima bolji uvid u razvoj fonoloske osjetljivosti dobio bi se istrazivanjem istih
pojava na svim jezicima u jezi¢nim opusima ispitanika, Sto iziskuje mnostvo dodatnih resursa.
Fonolosku osjetljivost na hrvatskome nije bilo moguce ispitati jer dio ispitanika na pocetku skolske
godine nije govorio hrvatski, a do kraja Skolske godine nisu njime ovladali u dovoljnoj mjeri da bi
mogli odgovarati na pitanja koja iziskuju primjenu umijeéa fonoloske osjetljivosti. Za potrebe
ovoga istrazivanja prihvacen je zaklju¢ak Muter i Diethelm (2001) da je test na engleskome
prikladan pokazatelj fonoloske osjetljivosti svakoga ispitanika ako je to jedan od njegovih jezika.
Na taj su nacin svi ispitanici smatrani viSejezi¢nim ucenicima medunarodne $kole kojima je za
potrebe obrazovanja u najvecoj mjeri potreban engleski jezik, a za vrijeme boravka u Hrvatskoj u
Skoli uée hrvatski jezik sukladno svojim potrebama i moguénostima. Podatci dobiveni iz
postignucéa na testovima fonoloske osjetljivosti 1 brzine ¢itanja te verbalnih protokola ispitanika
daju dubinski uvid u promisljanja visejezi¢nih pojedinaca dok pokuSavaju Citati rijeci na jezicima

S prozirnom i neprozirnom ortografijom.

Usmeni test fonoloske osjetljivosti prethodno je provjeren na odabranome uzorku ucenika
sli¢nih po dobi 1 jezicnim opusima, a ukljuceni su stariji polaznici predskole 1 mladi ucenici

drugoga razreda u sklopu programa IB PYP iste Skole.

U skladu s poznatim znacajkama kvalitativnih istraZivanja, niti ovo istraZivanje ne nudi
moguénost uopcavanja no budu¢im istrazivanjima u okviru sveobuhvatnijih projekata s vec¢im
brojem suradnika moguce je prema slicnomu modelu uspostaviti mreZzu srodnih slucajeva iz
medunarodnih Skola u Siroj regiji te ith obraditi kvantitativnim metodama pogodnijima za
uopcavanje. Osim u kontekstu medunarodnih Skola, i u hrvatskome su obrazovnome sustavu
dobrodosla suvremena istrazivanja fonoloske osjetljivosti 1 osvijeStenosti u okviru poucavanja
stranih jezika. Kao jedna od temeljnih djelatnosti u kurikulima stranih jezika, Ccitanje
podrazumijeva ortografije razliCite slozenosti, a umijeca s kontinuuma fonoloske osjetljivosti mogu

dati bitan doprinos prepoznavanju rijec¢i i ovladavanju ¢itanjem na poucavanim jezicima. U
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bududim bi istrazivanjima takoder vrijedilo ispitati stavove prema izravnomu poucavanju [PA-e i
ucinke takvoga poucavanja, posebice radi podizanja fonemske osvijeStenosti i radi postizanja
to¢noga izgovora i otklanjanja mogucih odstupanja. Sukladno tome i ovo istrazivanje moze
posluziti kao kvalitativna dopuna saznanjima proizaslih iz kvantitativnih istrazivanja slicnoga
karaktera, bez obzira na mjesto provedbe jer skola u kojoj je provedeno istrazivanje radi prema
medunarodnomu kurikulu. U budu¢im istrazivanjima tijeka opismenjavanja visejezi¢ne djece koja
se Skoluju na engleskome moguce je za organizaciju viSejezinosti ispitanika i promatranje
istrazivanih pojava iskoristiti potencijale modela skupa dominantnih jezika, no za dobivanje
preciznijih spoznaja takva bi se istrazivanja trebala provoditi dugoro¢no, odnosno dulje od prvoga

razreda osnovne Skole gdje je opismenjavanje jo§ u pocetnim fazama.

7.7.3. Glotodidakticke implikacije

Tocnost u ¢itanju rijeci i optimalna brzina ¢itanja, iznimno su vazne i sloZzene djelatnosti samo na
jednome ili na viSe jezika i nuzni su za bolje razumijevanje procitanoga. Istrazivanje je pokazalo
da primjena umijeéa s kontinuuma fonoloske osjetljivosti doprinosi razvoju ucinkovitoga
prepoznavanja rije¢i u pocetnim fazama Ccitanja, Sto rezultira povecanjem brzine Ccitanja.
Suvremena nastava engleskoga jezika u dobroj mjeri ve¢ ukljucuje rimu i ra§¢lambu na slogove.
Medutim, preporucljivo je u ukljuciti i foneme, uz primjenu postupaka ras¢lambe rijeci i stapanje
fonema, izostavljanje, dodavanje i zamjenu njihovih mjesta unutar rije¢i. To iziskuju precizno
planiranje sadrzaja i dinamike rada koji moraju biti primjereni uzrastu u¢enika. Da bi se to postiglo,
fonolosku osjetljivost i njezinu povezanost s Citanjem potrebno je izravno ukljuciti u obrazovanje
ucitelja 1 nastavnika materinskoga 1 stranih jezika u Republici Hrvatskoj. Dijelovi ovoga
istrazivanja mogu posluziti za osmisljanje nastavnih metoda za poucavanje jezika u visejezicnome

okruZzju gdje se nastava ve¢inom izvodi u jezi¢no neujednacenim skupinama.

Zbog primjene viSe razliCitih strategija prepoznavanja rije¢i koje uklju¢uju umijeca s
kontinuuma fonoloske osjetljivosti, globalno Citanje, aktiviranje umnoga leksikona 1 sli¢no,
viSejezi¢ni ucenici katkada citaju sporije na jeziku obrazovanja koji im nije materinski. Stoga je
nuzno omoguciti im dodatno vrijeme za samostalno izricanje konacnoga odgovora prije davanja
povratne informacije. U protivnome bi moglo do¢i do smanjenja motivacije za ¢itanje i do

razvijanja negativnoga stava prema citanju kao djelatnosti koja je zastupljena ne samo u nastavi
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jezika, ve¢ i u drugim nastavnim predmetima. Kao §to je u hrvatskim Skolama na nastavi prirode 1
drustva, matematike i vecine ostalih predmeta uobicajeno ¢itati tekstove na hrvatskome, tako je u
medunarodnim Skolama uobicajeno Citati tekstove razliCitih predmeta na engleskome koji je
obrazovni, no ucenicima vecinom nije materinski. U takvom je okruzju posebnu pozornost
potrebno posvetiti sastavljanju pisanih uputa, jednako kao i sastavljanju problemskih zadataka iz
matematike. U ranijim fazama pozeljno je sluziti se rijeima i izrazima koji su ucenicima vec
poznati te ih postupno prosirivati novima kako bi se utjecaj jezika §to manje odrazavao na stjecanje

ili pokazivanje znanja iz matematike ili bilo kojega od drugih nastavnih predmeta.
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Prilog 1.
Test

Imenovanje pocetnoga glasa u engleskoj rijeci

Slusni test imenovanja pocetnoga glasa sastojao se od sedam kratkih rijeci, a zadatak ispitanika bio
je imenovati prvi glas u svakoj rijeci 1 potom sazeto objasniti svoje odgovore. Kriteriji za odabir
rijeci bili su sljededi: da je rije¢ kraéa, po moguénosti poznata veéini ucenika, da se pocetni glas
sastoji od jednoga grafema i da je jasna razlika izmedu engleskoga slovnoga imena za grafem kojim
rije¢ zapocinje i pocetnoga glasa koji taj grafem predstavlja. Primjerice, razlika je slova i glasa na
pocetku rijeci over nezamjetna jer slovno ime za o0 i pocetak rije¢i zvuce jednako - /ou/ ili /ov/, kao
Sto je slucaj 1 u rijeci ice - /ay/, te je u tim je slucajevima nemoguce odrediti govori li ispitanik o
slovu ili glasu. Primjer jasne razlike slova i glasa vidljiv je u rije¢i win, gdje slovno ime glasi

/"dablju:/, a pocetni je glas /w/.

Zadane rijeci i o¢ekivani odgovori u imenovanju pocetnih glasova u rije¢ima:

Rijec Izgovor pocetnoga slova Pocetni glas
apple lel/ IE
car Isi:/ 1K/, Ik
ever li:/ Iel, lel
home /(h)ertf/ /n/
ink lar/ I
oven lovl, lav/ /Al
year Iwai/ ljl

Napomena. Transkripcija slovnih imena i poc¢etnih glasova
preuzeta je iz Oxford Advanced Learner's Dictionary 8th ed.
(Phillips i sur., 2010)
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Prilog 2.

Test

Zapisivanje glasova

Ispitanici sluSaju niz od deset glasova medu kojima se nalaze i Cetiri ciljna glasa: [tf], [d3], [J] 1 [3]
koje potom zapisuju na nac¢in koji im se u tome trenutku ¢ini najprimjerenijim. Navedeni su glasovi
odabrani jer se u hrvatskome svaki moze zapisati jednim grafemom, bio on jednoslov ili dvoslov
(¢, dz, 5 1z), dok je u engleskome situacija slozenija (primjerice [tf] se piSe viSeslovima ch, tch;
/d3/ jednoslovima g, j ili viseslovima ge, dge za; [J] dvoslovima sh, su, ci; [3] dvoslovima ge, su,
si itd.). S druge strane, zapisivanje glasa [k] drugacije je jer ga je i u hrvatskome i u engleskome
moguce zapisati grafemom K, npr. u hrvatskim rije¢ima kamo i mrak, a u engleskima king i milk,

iako se u engleskome moze zapisati i drugacije, npr. come.
Prvi slusni test: [f], [3], [K], [t/1, [m], [e]l. [d3], [u:], [J], [i:]
Drugi slusni test: [s], [3], [P], [A], [d3], [o], []. [n], [t/], [K]

Treéi slusni test: [b], [d3], [r], [1], [t/], [9], [d], [J1. [&]. [3]
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Prilog 3.
Test
Medunarodna fonetska abeceda

A. Proizvodna razina

Ispitanici zapisuju gasove na prazan papir uz uputu da se sluze znakovima medunarodne fonetske

abecede onako kako ih se sjecaju.

Glasovi: [f], [d3], [&], [2]. [n], [0], [3], [w], [6], [t/]

B. Prijamna razina

Ispitiva¢ dva puta zaredom izgovara glas. Za zapisivanje toga glasa ucenici na papiru vide ispisane

¢etiri mogucénosti od kojih zaokruzuju jedan znak kojega smatraju to¢nim.

Popis glasova i ponudeni odgovori:

Glas Znakovi

[ 1. A i:
[ee] 2. 0 ® f
[0] 3. p 0 2 k
[A] 4. A t ya k
[3] 5 3 A n

[4] 6. 0 2 p

[0] 7. ® o} S/ 1
[d3] 8. ds r s S/
[t] 9. v A i
[w] 10 ds h w S
[u:] 11. m ® 2 u:
[n] 12. 3 wooy t
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Prilog 4A.

Test

Jednominutni test itanja - engleski
Pocetak skolske godine

| can go to the park to play.

My mom told me to go for it!

We can play all day long.

Help me learn to read this story by myself.

I go up the ladder and down the slide.

| like it when you smile at me.

The kite can go up in the sky if it is windy.

| can see you when you open the door.

We can help you bring in the boxes and bags.
They like me when | share my toys.

Kraj skolske godine
Ants

What do you know about ants? Did you say that ants
are small? You are right. Are there different kinds of ants?
Yes. You might know about red and black ants. There are
thousands of other types of ants all over the world.

Ants have large heads and six legs. Ants are very
strong. Ants can carry things that are much heavier than
they are. An ant can carry a leaf, a crumb of food, a small
piece of wood, or another ant. Together, many ants can lift
a dead insect that is much larger than they are. Later, they
can eat it.

Ants live in groups called colonies. Like bees, the
leader of the colony is the queen ant. Ants can live in lots
of different places. They can live under the ground, in what
is called an ant hill. They can live in tree stumps, in cracks
in the sidewalk, under large stones, or in a garden.

Autor: Henry Anker
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Prilog 4B.

Test

Jednominutni test Citanja - hrvatski

Pocetak skolske godine

Boni

Ivan® ima psa.
Zove se Boni. Boni voli igru.
U vrtu je opazio jeza. Jez ima oStre bodlje.
Boni to nije znao. Htio se malo poigrati.
Gurnuo je jeza njuskom.
Bodlje su ga ubole.
Zacvilio je i pobjegao iz vrta.
Izvor: Razredna nastava, 2015

Kraj skolske godine

KiSobran

Mama, mama — dotr¢i zadihana Eva vicu¢i — daj mi kiSobran.
- Ne kaze se daj mi, nego — molim.
- Molim te, mama, daj mi kiSobran.
- Kamo ides da ti treba kiSobran?
- Idemo nas dvoje u Setnju.
- Tko, vas dvoje?
- Pa kiSobran 1 ja.
Izade Eva u dvoriste, otvori kiSobran 1 Sece.
KiSobran se odjednom sklopi.
Ispod sklopljenog kiSobrana vidjele su se samo Evine cipele.
Eva se izvuce ispod sklopljenog kiSobrana i ljutito ga odbaci u travu.
- Sto se dogodilo? — upita mama Evu. — Gdje ti je Setag?
- Eno ga u travi, razgovara s puzem.
Autorica: Ljubica Balog

50 U originalnome tekstu, ime dje¢aka bilo je Mladen, a ime psa bilo je Sarko.
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Prilog 5.
Test
FonoloSka osjetljivost

Navedena su pitanja s prve provjere, a u zagradama uz svako su pitanje recenice i rijeci koje su
upotrijebljene na drugoj provjeri za istu vrstu zadatka.

1. Rasclamba reCenice na rijeci
Clap or stomp for each word you hear: Dogs run fast. (Tim went home.)*!

2. RaSclamba rijeci na slogove
Clap for each chunk of the word: cinema. (fantastic, understand)
3. Spajanje slogova u rijeci
Say these together: ta-ble — what is the word? (capital, deliver)
4. Spajanje slogova u rijeci
Say these together: pan-cake — what is the word? (homework)
5. Brisanje slogova iz rijeci.
Remove / Delete the last chunk from the word: baby. (tablet)
6. Zamjena mjesta slogovima unutar rijeci
Divide the word into two chunks. Swap them. The word is: notebook. (football)

7. Prepoznavanje rime

Which word does not belong: may, pan, stay, day?
8. Stvaranje rime na zadanu rijec¢

What word rhymes with ask? (host)
9. Rasc¢lamba slogova na pristup i rimu

Separate the first sound from the rest of the word: sit. (shop / band)
10. Spajanje pristupa i rime u slog (K+VKK)

Put these together: /6/-/mk/ — what is the word? (ch-ant)
11. Spajanje pristupa i rime u sog (KK+VK)

Put these together: /sk/-/ip/ — what is the word? (/fl/ + /ceg/)
12. Brisanje pristupa iz sloga

Remove / Delete the first sound from the word: mat. (fit, duck)
13. Stvaranje rime rije¢i pomocu zadanih pristupa

The word is chin. Swap /¢/7 with / /7, /6/ /f/. (most — K/, Ih/, Ibl)

51 Na ovim provjerama nije bilo ispitanika koji govore britanski engleski i stoga se u zadatcima nalaze rijeéi kod kojih
se odgovori mogu razlikovati s obzirom na razlike u izgovoru u usporedbi sa sjevernoamerickim engleskim (npr.
fast, dinner).
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14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

Imenovanje poc¢etnoga glasa u rijeci

What is the first sound in bike? (snore)

Zajednicki fonemi (pocetni)

Which word does not belong: nail - no - tap - nest? (fin - kid - fast - foot)
Imenovanje zavrSnoga glasa u rijeci

What is the last sound in dinner? (bottom)

Zajednicki fonemi (zavrsni)

Which word does not belong: fit - hat - sun - goat? (tin - hen - pat - pin)
Rasclamba rije¢i na foneme

The word is kind. Say the smallest sounds you hear in this word. (late, coin)
Spajanje fonema u rijeci

The sounds are /t/ /v/ /i./. Put them together. What word do you get? (list, stand)
Brisanje pocetnoga fonema iz rijeci

The word is hand. What do you get if you remove /h/? (sport — port)
Brisanje zavrSnoga fonema iz rijeci

The word is tend. What do you get if you remove /d/?

Dodavanje fonema na pocetak rijeci

The word is pit. Add /s/ to the beginning. (/k/ + able)

Dodavanje fonema na kraj rijeci

The word is bell. Add /t/ to the end. (moo + /d/)

Zamjena mjesta fonemima

The sounds are /&/ /n/ /t/. Put /t/ first. (end)

Spajanje fonema unatrag

The sounds are /t/ /i/ /p/. Can you repeat these sounds backwards? What word did you

get? (nap)
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Prilog 6.

Intervju

Dopuna podataka o ispitanicima

S ciljem dopunjavanja informacija o ispitanicima, roditeljima i djeci postavljena su nize navedena

pitanja.

Roditelji

Djeca

Gdje ste sve Zivjeli do sada?

Koliko ¢esto odlazite u svoju zemlju?

Kojim jezikom najcesSce razgovarate kod kuce?

Koji su materinski jezici roditelja?

Kojim jezikom Vasa djeca razgovaraju s bra¢om, sestrama, rodacima i prijateljima?

Kojim su jezicima Vasa djeca bila izloZena u predskolskim programima koje su pohadala?
Na koji nacin i koliko dugo?

Pohadaju li Vasa djeca neke dodatne nastavne programe na materinskom jeziku? Koje i
koliko Cesto?

Gdje si sve zZivio / Zivjela do sada?
Kojim jezikom razgovaras s roditeljima? A s bra¢om i sestrama? S bakom i djedom?
Kojim si se jezicima sluZzio / sluzila u predskoli?

Pohadas li nastavu na materinskom jeziku? Sto sve tamo u¢ite?
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Prilog 7.

FonoloSka vjezba

Struktura

Uvodni sat posvecen je rije¢ima kao dijelovima recenica. U skladu s optom strukturom vjezbe

identificiraju se rijeci u re€enicama, dodaju nove rijeci, ispustaju postojece te se mijenja izvorni

redoslijed rije¢i u reCenicama. Primjeri zadataka (i odgovora) navedeni su u (1).

1)

Count the words in this sentence. My dog is brown. (4)

Listen to the sentence again. Which word is second? (Dog)

Add a word to this sentence so that it makes sense. (My new dog is brown. My favorite
dog is brown. My grandma's dog is brown. My dog is not brown. My dog is light brown.
My dog is dark brown.)

Can you say the same sentence backward? (Brown is dog my.)

Can you say the sentence again, but this time, skip the last word? (My dog is)

Na drugome se satu uocavaju slogovi u rijeima, prebrojavaju se, spajaju, ispustaju se iz

rije¢i, dodaju se te im se zamjenjuju mjesta unutar rijeci. Primjeri tih zadataka (i odgovora)

navedeni su u (2).

@)

Vi.

Say this word: notebook / picnic / rocket. Can you count the syllables in it? How many times
does your chin go down? (2)

Say this word: volcano / capital / basketball. Can you count the syllables in it? How many
times does your chin go down? (3)

Say this word: sunset / doctor / beautiful. Now say each part (syllable) separately. (sun-set
/ doc-tor / beau-ti-ful)

Say the word 'doctor' without 'tor’. Say the word 'sunset’ without 'sun’. (doc / set)

Say the word 'sunset’ so that the first part is last. (setsun)

What word do you get if you connect 'lap* and "top'? (laptop)
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vii.  Say the word 'laptop’ so that the first part is last. (toplap)

Treéi je sat posvecen prepoznavanju i stvaranju rime te zadatcima razdvajanja pristupa

sloga od rime u jednosloznim rije¢ima. Primjeri tih zadataka (i odgovora) navedeni su u (3).

(3)

I.  What is the same in these words: mouse - house? (/avs/)

ii.  Canyou find a rhyming word for ball / tower / able? (tall / power / cable)
iii.  What is the first sound in the word 'sit"? What is the rest of the word? (s / it)
iv.  Split the word 'mat’ into the first sound and the rest. (m-at)

v.  What word do you get if you swap /m/ in ‘mat’ for /k/? (cat)

Prikaz strukture jednoga nastavnoga sata za obradu dvaju fonema:

Fonemi Dvousneni zapornici (okluzivi) /b/ (zvuéni) i /p/ (bezvuéni)

Prica, pjesma, brzalica,
malesnica Big pups bark in parks.

Prepoznavanje fonema u
rije¢ima bin/pin, bear/pear, stable/staple, cab/cap, rib/rip

Proizvodnija rije¢i koje sadrZe

. bonus, bin, better, bingo, be, ball, basketball, banana, crab, pebble,
ciljane foneme

nibble, able, problem, pig, pot, potter, apple, people, help, nope, stop

Ispustanje fonema /brein/ - /b/ = /rein/
/boun/ - /b/ = Jovn/
/graeb/ - /b/ = /grae/
/'tetbal/ - /b/ = /'tex(a)l/
/plett/ - /p/ = /le1t/
/patl/ - /p/ = /a1l/
/reemp/ - /p/ = [reem/
Nizp/ - /o/ = /liz/
/spel/ - /p/ = /sel/

Dodavanje fonema /b/ + Jok/ = /bok/
/b/ + [retv/ = [breiv/
Jkn/ + [b/ = [kab/
/gree/ + /b/ = /graeb/

263



/p/ + [t/ = /pa=t/

/p/ + /ink/ = /pink/

/p/ + [er/ = [per/

/ta1/ +/p/ = [ta1p/
/d3am/ + /p/ = /d3amp/
/su:/ +/p/ =/su:p/

Ostali jezici u kojima ispitanici
prepoznaju glasove [p] i [b] /
primjeri rijeci

hrvatski (riba, papir), slovenski (barva, pomoc), ruski (bagazh - 6arax,
kupit' - kynuTb), talijanski (ballo, papa), francuski (bonjour, pied), kineski
(Ba/\, Pénzai - 2 %%), farsi (baradar - ,s\y, pedar - ), njemacki (sieben,
platz)

IPA znakovi

/e/, /bl

Citanje transkribiranih rijeci
(primijeri iz kasnijih faza)

/bit/, /pit/, /bek/, /pek/, /'stetbal/, /'stetpal/, /krib/, /trip/

Refleksija (primjer)

We have just learned two sounds. They look like letters when you write
them. They can be anywhere in the word. We can change words if we
swap, delete, or add sounds.
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Zivotopis i popis javno objavljenih radova
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vanjskoj suradnji. Seminare i vjezbe drzi na kolegijima: Fonetika i fonologija engleskog jezika,
Kreativne nastavne aktivnosti na engleskom jeziku 1, Govor i razgovor na engleskom jeziku 2,
Uvod u kulturu i civilizaciju, Metodika engleskog jezika: Kultura u ranom ucenju i Praksa u nastavi

engleskog jezika 4.

Od 2013. godine sudjeluje u radu urednistva ¢asopisa za istrazivanje djecje knjizevnosti i
kulture Libri & Liberi. Svoje znanstveno-istrazivacke interese pronalazi u ranome usvajanju i
ucenju stranih jezika, viSejezicnosti, pocetnome ¢itanju na stranome jeziku te inovativnim
metodama poucavanja stranoga jezika u primarnom obrazovanju. Objavila je viSe znanstvenih i
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