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RETROSPEKTIVNA ANALIZA POUCAVANJA
NA TEMELJU ZADATAKA

Poucavanje jezika na temelju zadataka proizlazi iz kognitiv-
no-interakcijskih teorija koje zagovaraju nenamjerno usvajanje,
za razliku od eksplicitnog poucavanja ili namjernog (svjesnog)
ucenja jezika (Long, 2015). U istrazivanju je sudjelovalo 17
studenata prve godine diplomskog studija i 13 studenata druge
i tre¢e godine preddiplomskog studija njemackog jezika i knji-
zevnosti. Prva skupina (N = 17) prakticirala je poucavanje na
temelju zadataka u sklopu kolegija Razvoj govorne fluentnosti
tijekom dvanaest uzastopnih tjedana, dok je druga skupina (N =
13) odradila tri ciklusa govornih zadataka u dva tjedna. Na kraju
istrazivanja ispitanici su ispunili online upitnik s ciljem utvrdiva-
nja: 1) percepcije ucinkovitosti ponavljanja na govornu izvedbu
u postfazi u odnosu na prethodno izvrsenje zadatka te ii) utjecaja
poucavanja jezika na temelju zadataka na individualne varijable
— afektivne (motivacija i govorna anksioznost) i kognitivne (sa-
movrednovanje govorne izvedbe). Upitnik je sastavljen od tvrd-
nji vezanih uz afektivne i kognitivne varijable u prvom (sredis-
njoj fazi) i ponovljenom (postfazi) izvodenju govornog zadatka.
Nastavnik je nadgledao i ispravljao pogresne ili neprimjerene
jezicne oblike u postfazi izvodenja zadatka. Statistickom anali-
zom ustanovljene su razlike u percepciji ponavljanja pedagoskog
zadatka u postfazi. Ispitanici procjenjuju da u ponovljenoj izved-
bi znatno vise kontroliraju (samonadgledaju) svoj izri¢aj nego u
prvoj izvedbi. Drugim rije¢ima, u ponovljenoj izvedbi vise po-
zornosti posvecuju leksickoj prikladnosti, gramati¢koj toc¢nosti
kao i elementima fluentnog govora (upotreba neleksikaliziranih
postapalica). Analizom retrospektivnih komentara mogu se pri-
mijetiti vrlo pozitivni stavovi vezani uz poucavanje na temelju
zadataka — unaprjedenje govorne izvedbe u svim aspektima, to
jest u upotrebi slozenijih izricaja, raznovrsnijeg leksika, vece
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gramaticke tocnosti te fluentnijeg govora, ali i afektivnih varija-
bli (motivacija, manji strah od govorenja).

Kljucne rijeci: ponavijanje zadatka, motivacija, poucavanje
na temelju pedagoskih zadataka, fluentan govor

1. Uvod

Komunikacijska kompetencija kao krajnji cilj poucavanja u stranome
jeziku prepoznaje se u lingvistickom diskursu ve¢ u ranim 70-im godinama
prosloga stoljeca. Iako su istrazivaci predlagali bliskozna¢ne termine za sli-
can koncept, vecini definicija zajednicki je naglasak na sposobnosti uporabe
znanja o jeziku s namjerom ostvarenja komunikacijskog cilja (Bagari¢ i Miha-
ljevi¢ Djigunovi¢, 2007). Bagari¢ i Mihaljevi¢ Djigunovi¢ (2007: 91) navode
,»da biti kompetentan korisnik jezika u komunikaciji ne znac¢i samo posjedo-
vati znanje o jeziku nego i sposobnost i vjestinu za aktiviranje toga znanja u
komunikacijskom ¢inu.*

U ostvarenju toga cilja u formalnom okruzju (ucionici) pedagoski za-
datak definira se kao svaka aktivnost koja ukljucuje uporabu stranog jezika sa
svrhom prenosenja namjeravanog sadrzaja (Willis, 1996; Willis i Willis, 2007;
Ellis i et al., 2020). U toj aktivnosti postoji odreden zahtjev koji je potreb-
no zadovoljiti te jasno definiran komunikacijski ishod, a govornik se pritom
oslanja na vlastite, postojece lingvisticke resurse. Van den Branden (2006) u
pregledu dostupne literature navodi ¢ak sedamnaest sli¢nih definicija peda-
goskog zadatka. Vazno je naglasiti da je aktivnost govorenja samo jedna od
mogucih pedagoskih aktivnosti jer komunikacijski zadatak moze ukljucivati i
Citanje, pisanje kao i neverbalnu povratnu informaciju na govorni input.

U okviru postupnog razvoja komunikacijske kompetencije postavlja se
pitanje nacina prezentacije jezicnih sadrzaja. S jedne strane, nekolicina autora
navodi da se ciljni jezi¢ni sadrzaji ne bi trebali eksplicitno objasnjavati, nego
da bi nastavnik trebao upozoriti na pogresku te objasniti pravilo ili ponuditi
leksicku jedinicu u trenutku kada se ucenik suoci s potesko¢om u oblikovanju
izricaja. To je takozvani reaktivni fokus na pogresku (Long, 2015). S druge
strane, eksplicitno predstavljanje i objaSnjavanje jezi¢nih oblika (leksickih je-
dinica i gramatickih pravila) tradicionalniji je pristup kod poucavanja i naziva
se poucavanje jezika potpomognuto zadatcima (engl. task-supported langu-
age teaching) (Ellis, 2019). Bliskoznacni je izraz kratica PPP (engl. presen-
tation-practice-production), a rijec je o glavnoj metodologiji u strukturiranoj
nastavi jezika (Ellis, 2019: 456).

Poucavanje na temelju zadataka (engl. Task-based language teaching),
bez eksplicitnog poucavanja gramatickih oblika, ukljucuje autenticnu komu-
nikacijsku potrebu koja ¢e rezultirati upotrebom odredenog gramatickog obli-
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ka. Ovaj oblik poucavanja omogucuje vecu kreativnost u nac¢inu oblikovanja i
implementacije pedagoskih zadataka za razliku od PPP-a. Temeljno je obiljez-
je poucavanja na temelju zadataka provedba ciklusa u tri faze — pripremnoj,
glavnoj 1 zavr$noj fazi. Medutim, za razliku od PPP-a, kod poucavanja na
temelju zadataka moguci su razli€iti oblici pripreme i izvrSavanja zadataka u
tri faze. Primjerice, u pripremnoj je fazi moguca aktivnost planiranja. Ellis i
sur. (2020) navode da je planiranje u trajanju od jedne do tri minute idealno
vrijeme za maksimalnu uc¢inkovitost kod izvedbe zadatka, posebice ako se
ucenicima/studentima daju jasne smjernice o tome §to se od njih ocekuje u
predvidenom vremenu za planiranje. Ako je cilj zadatka usvajanje odredene
gramaticke strukture, ona se moze predstaviti u fazi planiranja, uvjezbavati u
glavnoj te ponoviti u zavr$noj fazi.

Za razliku od Ellisa i sur. (2020), Long (2015) se protivi eksplicitnom
poucavanju gramatike vjerujuéi da ¢e tim pristupom ucenici/studenti zada-
tak percipirati kao uvjezbavanje gramatike, a ne kao izvrSenje autenticnog
komunikacijskog zadatka. Long (2015) svoj pristup temelji na pretpostavci
da bi se gramaticka pravila trebala poucavati implicitno (usputno) te da je
nastavnikova reakcija bitna tek ako se ucenik/student suoci s potesko¢om kod
oblikovanja sadrzaja poruke. Tada je usmjeravanje pozornosti na gramaticki
oblik svojevrsna nuzna reakcija na nastalu poteskocu, to jest nastavnik ima
prigodu eksplicitno objasniti odredeno gramaticko pravilo (DeKeyser, 2013).

U pripremnoj su fazi moguce razliCite aktivnosti. Ucenike/studente
moze se upoznati sa sadrzajem, ali ne i s postupcima u glavnoj fazi. U pri-
premnoj fazi ucenici/studenti mogu, primjerice, pogledati kratak film. Kod te
aktivnosti naglasak je na razvoju vjestine aktivnog slusanja. S obzirom na slo-
zenost mentalnih procesa ukljucenih u proces slusanja i znanja o kojima ovisi
uspjesnost izvrSenja zadatka (lingvisticko, pragmaticko, diskursno znanje),
slusanje se smatra jednom od najzahtjevnijih vjestina i za ucenike i za nastav-
nike u procesu poucavanja (Field, 2009). Nowrouzi i sur. (2015) razlikuju tri
nelinearne i uzajamno povezane poteskoce u procesu slusanja — i) poteskoce
kod percepcije (fonoloske i leksicke), ii) sintaktiCke i semanticke poteskoce te
ii1) diskursne i pragmaticke.

Detaljno planiranje zadatka iznimno je bitno, a nastavnik treba obratiti
pozornost na to da se kod oblikovanja pedagoskog zadatka ocuva prirodnost
(autenticnost) zadatka koji je svojevrsna preslika svakodnevnih komunikacij-
skih situacija. U drugoj, glavnoj, fazi nastavnik se moze koristiti korektivnom
povratnom informacijom (engl. corrective feedback) kako bi se kod ucenika/
studenta pozornost usmjerila na pogresan ili neprikladan jezi¢ni oblik. Tako-
der, upozoravanjem na pogreske kod ucenika/studenta neizravno se podize
razina svjesnosti 0 nuznosti samopracenja govora.
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U posljednjoj, zavrsnoj fazi obradeni sadrzaj moze se ponavljati, a na-
glasak je na problematiziranju tocno odredenih lingvistickih aspekata koje su
ucenici/studenti uocili za vrijeme izvrSenja zadatka u glavnoj fazi. Kod po-
navljanja zadatka procedure su iste, ali je potrebno blago modificirati input
kako se kod ucenika/studenata ne bi pojavila dosada. Drugim rije¢ima, rijec
je o proceduralnom ponavljanju u kojem govornici slijede sli¢ne korake, ali
im je ponudeni sadrzaj drukcije prezentiran u odnosu na prvo predstavljanje.
Druk¢iji nacin prezentacije istog ili slicnog sadrzaja pokazao se pozitivnim
pristupom kada je rije¢ o motivaciji (Long, 2016).
reagirati na nastavnikovo ispravljanje pogreske. Pozitivan u¢inak ponovljene
izvedbe u zavr$noj fazi objasnjava se proceduraliziranim znanjem i odrede-
nim stupnjem automatizacije koja je posljedica ponavljanja. DeKeyser (2007)
smatra da je kljucni cilj automatizacija, a obiljezava je nenamjerno, nekon-
trolirano, nesvjesno, u¢inkovito i brzo procesiranje. Upoznatost sa sadrzajem
radnje i umanjeni kognitivni zahtjevi na razini planiranja sadrzaja i organiza-
cije govornih ¢inova, ali i formulacije i artikulacije pozitivno ¢e se odraziti na
primjec¢ivanje odredenog jezi¢nog oblika.

Osim ponavljanja, samoanalize, snimanja vlastite izvedbe, transkripcije
govornih uzoraka, uoCavanje i ispravljanje pogresaka takoder su vrlo korisne
metode koje se mogu primijeniti u zavrsnoj fazi (Ellis i et al., 2020). Ellis
(2008) naglasava da zadatci usmjereni prema podizanju svjesnosti o pojedi-
nim aspektima jezika ne moraju nuzno rezultirati ve¢om gramatickom to¢no-
$¢u, ali ¢e se pozitivno odraziti na buduce uocavanje nepravilna oblika kao i
na op¢éu motivaciju.

Za razliku od poucavanja na temelju zadataka, kod eksplicitnog po-
ucavanja jezicnih oblika (PPP) specifi¢na se jezicna struktura predstavlja u
prvoj fazi poucavanja. Nakon izravnog poucavanja ucenici uvjezbavaju jezic-
ni oblik kroz kontrolirane vjezbe. To je priprema za zavr$nu fazu u kojoj se
ucenici koriste poucavanim strukturama izvrSavajuc¢i komunikacijski zadatak
(Ellis, 2019). Long, kao protivnik eksplicitnog poucavanja gramatike, navodi
mogucénost fokusiranja na gramaticki oblik u zavr$noj fazi PPP-a jer je rijec
o reakciji, odnosno o osvrtu na poteskoce koje je govornik imao za vrijeme
izvodenja zadatka u glavnoj fazi. Drugim rije¢ima, ucenik/student uocio je
odredene nedostatke u svom outputu te ih je problematizirao u zavr$noj fazi.

Jedan je od potvrdenih pozitivnih ucinaka poucavanja na temelju zada-
taka veci stupanj motivacije kod izvrSavanja pedagoskih zadataka. Proucava-
nje ucenicke motivacije ve¢ se dugo namece kao sredisnja tema u obrazovnom
kontekstu formalnog poucavanja stranih jezika. Motivacija za uCenje jedan je
od temeljnih ¢imbenika koji utjecu na kvalitetno ovladavanje stranim jezikom.
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Gardnerov socioedukacijski model uvodi koncepte integrativne i instrumen-
talne motivacije za ucenje stranog jezika i jedan je od najutjecajnijih modela
u podrudju istrazivanja motivacije u stranome jeziku (Gardner, 2006). Vaznu
ulogu u sklopu toga modela imaju ucenicki stavovi prema nastavi stranog jezi-
ka — integrativnost (pokazivanje interesa prema ciljnoj kulturi) i instrumental-
nost (prakti¢ni razlozi ucenja jezika), koji mogu utjecati na razinu uc¢enikove
motivacije. Dornyei (2005: 65) navodi da ,,motivacija daje primarni poticaj za
pocetak ucenja stranog jezika i kasnije je pokretacka snaga za odrZavanje du-
gog i Cesto zamornog procesa“. Motivacija je ovisna o brojnim ¢imbenicima
kao $to su stavovi prema nacinu poucavanja, percepciji zahtjevnosti/tezine i
slozenosti pojedinog zadatka, nacinu implementacije, stupnju interaktivnosti
itd.! ,,Nedostatak motivacije ucenika smatra se glavnom preprekom proved-
bi TBLT-a* (Ellis i et al., 2020: 154). Osim motivacije, osjecaj anksioznosti
drugi je faktor koji uvelike djeluje na uspjesnost ovladavanja leksickim jedi-
nicama i gramatickim strukturama u stranome jeziku. Anksioznost u govoru
ukljucuje subjektivan osjecaj nelagode, nervoze i zabrinutosti, a najcesce se
pojavljuje kod spontane komunikacije te je povezana sa strahom od negativne
procjene ili sa strahom od testiranja (Ellis i et al., 2020).

Poucavanje na temelju zadataka nailazilo je na ostre kritike jer je u
nedovoljnoj mjeri stavilo naglasak na poucavanje gramatickih aspekata jezika
(npr. Burrows, 2008). Ellis (2009: 232) je na kritike odgovorio da se “attention
to grammar is not carried out as a separate activity, but incorporated into the
focus on form which refers to teaching where learners’ attention is focused on
form in the context of communicative activities*.

Lyster i Saito (2010) navode da je implicitno (neizravno) signalizira-
nje pogreske (engl. prompt) ucinkovitija strategija od eksplicitnog ispravljanja
(engl. recast) u formalnom okruzju. Stoga je korektivna povratna informacija
izvrsna zamjena za poucavanje gramatike u pripremnoj fazi (Ellis i sur., 2020).

Ellis (2018) isti¢e superiornost pouc¢avanja na temelju zadataka u odno-
su na PPP jer rezultira primje¢ivanjem (fokusiranom paznjom) odredenih lin-
gvisti¢kih oblika, proizvodnjom veéeg outputa te je usmjereno prema uspjes-
nijoj komunikaciji. Shintani (2015) je usporedivala ucinkovitost poucavanja
gramatickog oblika (mnoZina imenica u engleskom jeziku dodavanjem na-
stavka -s) kod dviju skupina ispitanika (jednu skupinu poucavali su na temelju
zadataka, a drugu prema PPP-u). Kod klasi¢nog na¢ina poucavanja (PPP) naj-

' Osim temeljnog koncepta slozenosti koji jedan zadatak razlikuje od drugoga te se izravno

povezuje s pozitivnim u¢incima na izvedbu (govorenu/pisanu), Robinson (2011) uvodi i
koncept tezine ili zahtjevnosti zadatka (engl. difficulty). Dok se slozenost odnosi na kogni-
tivne faktore, tezina/zahtjevnost zadatka podrazumijeva afektivne i intelektualne faktore
— govornikovu percepciju o tome koliko je pojedini zadatak jednostavan ili slozen.
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prije se objasnila tvorba mnozine imenica, zatim se uvjezbavala upotreba kroz
ciljno odabrane zadatke, a tek su onda ispitanici demonstrirali svoje znanje u
zadatcima koji su zahtijevali upotrebu poucavanog oblika. Za razliku od prve,
druga skupina (poucavana na temelju zadataka) aktivno se koristila jezikom i
izvrSavala je govorni zadatak uz pomo¢ postojeceg lingvistickog repertoara,
bez eksplicitnog poucavanja gramatickog oblika mnozine imenica. Nastavnik
je ucenike eksplicitno ispravljao kada bi oni pogrijesili, §to je rezultiralo de-
duktivnim zaklju¢ivanjem o razlici izmedu tvorbe jednine i mnozine imenica.
Autorica zakljucuje da skupina ispitanika kojima je eksplicitno objasnjeno
pravilo koje su potom uvjezbavali nije u govornoj produkciji pokazala bolju
usvojenost ciljne jezi¢ne strukture, za razliku od skupine koja se bez eksplicit-
nog objasnjenja pravila uspjesnije koristila gramatickim oblikom kod izvrSe-
nja govornog zadatka.

Zagovornici pristupa poucavanja na temelju zadataka navode tri temelj-
ne dobrobiti za usvajanje stranog jezika — primjec¢ivanje, vecu jezi¢nu produk-
ciju 1 uspjesniju komunikaciju (Ellis, 2018). U cijelom ciklusu (pripremna,
glavna i zavrs$na faza) nastavnik je koordinator cijelog procesa koji, izmedu
ostaloga, ima bitnu funkciju kod pruzanja korektivne povratne informacije —
postupka koji implicitno dovodi do usmjeravanja pozornosti na gramaticki
oblik (Nunan, 2004; Shintani, 2016). Medutim, Ellis (2018) isti¢e potrebu
longitudinalnih studija koje ¢e potvrditi superiornost pojedinog pristupa.

Ucinkovitost pojedinog pristupa moguce je ustanoviti primjenom re-
trospektivnih upitnika — retrospektivni komentari daju uvid u ucinkovitost ili
neucinkovitost poucavanja na temelju zadataka ili PPP-a te sluze kako bi se
kod govornika osvijestili razliciti aspekti izvedbe (svjesnost o samopracenju
govora, primjecivanje pogresaka, postapalica, ucestalost pogresaka i samo-
ispravljanja). Stoga je cilj takvih samoprocjena da ucenika/studenta potaknu
na razmisljanje o jeziku, Sto postupno vodi prema osvjestavanju odredenih
aspekata jezika, ali 1 prema samopracenju vlastite izvedbe.

Cilj je ovoga rada da se na temelju retrospektivnih upitnika kao de-
skriptivne studije ispita: 1) percepcija ucinkovitosti ponavljanja u postfazi na
govornu izvedbu u odnosu na prethodno izvrSenje zadatka te ii) utjecaj pou-
cavanja jezika na temelju zadataka na afektivne (motivacija i govorna anksi-
oznost) 1 kognitivne (samovrednovanje govorne izvedbe) varijable. Naime,
dosadasnja su istrazivanja uglavnom ispitivala korisnost ovog tipa poucava-
nja na mjerljive varijable govorne izvedbe u stranome jeziku (sintakticka slo-
zenost, leksicka raznovrsnost, gramaticka tocnost i govorna fluentnost), dok
su longitudinalne, samoevaluacijske studije rijetke. Jednu od rijetkih takvih
istrazivanja ucinkovitosti poucavanja na temelju zadataka u autenticnom for-
malnom okruzju proveli su Bryfonski i McKay (2019), ¢iji rezultati upucuju
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na iznimno pozitivnu percepciju implementacije pristupa poucavanja stranog
jezika na temelju komunikacijskih zadataka.

Metodoloski postupci

U istrazivanju je sudjelovalo 17 studenata prve godine diplomskog
studija i 13 studenata druge i tre¢e godine preddiplomskog studija njemac-
kog jezika i knjizevnosti. Studenti diplomskog studija (N = 17) oblikovali
su i izvodili pedagoske zadatke u okviru kolegija Razvoj govorne fluentnosti
tijekom trinaest tjedana. Svaki tjedan jedan je student, uz pomo¢ nastavni-
ka, oblikovao pedagoski zadatak koji se izvrSavao u tri faze (pripremna faza,
glavna faza i zavr$na faza). Isti postupak primijenili su studenti druge i trece
godine (N = 13) u dva tjedna. Na kraju odradenih ciklusa studenti su ispunili
online anketni upitnik s ciljem utvrdivanja percepcije poucavanja jezika na
temelju zadataka. Tvrdnje su se odnosile na varijable individualnih razlika, tj.
afektivne varijable (motivacija i govorna anksioznost) te kognitivne varijable
(samovrednovanje sposobnosti) koje znatno utjecu na izvodenje zadataka.

U pripremnoj fazi studenti su pogledali film u trajanju do pet minuta. U
glavnoj fazi trebali su prepricati sadrzaj filma uz pomoc¢ kartica s predloZenim
leksickim jedinicama. Prema Skehanu (2003), vizualni materijali predstav-
ljeni bez popratnog teksta zahtijevaju povecan kognitivni napor kod procesi-
ranja govora — planiranja i oblikovanja izriCaja zbog ogranicena vremena te
nedovoljne automatizacije jezi¢nih struktura. Stoga su kartice s ponudenim
leksickim jedinicama i/ili gramatickim oblicima vrlo uc¢inkovita metoda koja
¢e govornicima pomoc¢i kod oblikovanja izri¢aja.

Takoder, ispred sebe imali su popis vrlo ucestalih formulai¢nih izraza
koje su trebali upotrijebiti u oblikovanju govora. Cilj je bio da se koriste razli-
¢itim izrazima kako bi se izbjeglo ponavljanje istih. Za vrijeme izvodenja za-
dataka nastavnik je nadgledao govornu izvedbu studenata koji su komunicirali
u malim skupinama te je implicitno (ponavljajuci pogresan oblik) signalizirao
studentu da je napravio pogresku. Ako student nije reagirao na implicitni za-
htjev za samoispravljanjem, nastavnik je ispravio pogreSan gramaticki oblik
ili pogresno upotrijebljenu leksicku jedinicu. Na kraju cijelog ciklusa studenti
su ispunili anketni upitnik — osvrt na poucavanje na temelju zadataka. Nastav-
nik je sastavio tvrdnje iz anketnog upitnika.

U ovom istrazivanju koristen je ponesto modificiran pristup poucavanja
na temelju zadataka jer su studentima u glavnoj fazi ponudene kartice s leksic-
kim jedinicama koje su se pojavile u filmu te formulaicni izrazi, $to je trebalo
olaksati oblikovanje izri¢aja u glavnoj fazi te omoguciti da se resursi paznje
usmjere na nadgledanje gramatickih oblika i oblikovanje slozenijih izricaja u
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fazi ponavljanja. Takoder, cilj je bio da ispitanici proizvedu sintakticki slozenije
i leksicki raznovrsnije izricaje koji bi se postupno ponavljanjem automatizirali.

U razradi triju faza za potrebe ovog istrazivanja upotrijebljen je jedan
element PPP-a. Naime, u glavnoj fazi studentima su ponudene leksicke jedi-
nice 1 formulaicni izrazi te se oni nisu morali oslanjati iskljucivo na vlastiti,
postojeci lingvisticki repertoar. Isto tako, u zavrsnoj fazi studenti su imali pri-
godu ponoviti te automatizirati predstavljene strukture.

2. Rezultati i rasprava

Deskriptivna analiza relevantnih podatka sazeta je u vrijednostima ari-
tmeticke sredine (M), standardne devijacije (sd) i postotcima (%). Da bi se
utvrdile razlike u pojedinim varijablama, koriSten je Studentov t test i pre-
zentirana je p vrijednost kao i1 prag znacajnosti od p<0,05. Analiza podataka
izvrSena je s pomocu softvera Statistica 12.

Ispitanici (N = 40) su svoj stupanj slaganja ili neslaganja s tvrdnjama
oznacili na Likertovoj ljestvici (1 —5). Ponudeni su odgovori glasili: slazem se
potpuno, slazem se, ne mogu procijeniti, ne slazem se, apsolutno se ne slazem.

U prvom dijelu istrazivanja (tablica 1) ljestvica je sastavljena od paro-
va (ukupno 24 tvrdnje). Tvrdnje su se odnosile na usporedivanje izvedbe u
glavnoj i zavrSnoj fazi — fazi ponavljanja. Ispitanici navode da u ponovljenoj
izvedbi znacajno vise kontroliraju (samonadgledaju) svoj izri¢aj nego u pr-
voj izvedbi (t(78)=2,73, p<0,01). Naime, u ponovljenoj izvedbi vise pozor-
nosti obracaju na leksicku prikladnost, gramaticku to¢nost kao i na upotre-
bu postapalica (tablica 1, B). Naglasak je na podizanju svijesti o nuznosti
pracenja vlastitoga govora kroz implementaciju komunikacijskih aktivnosti
koje zahtijevaju aktivno govorenje, Sto postupno dovodi do proceduraliza-
cije govornikova medujezika. Ponavljanje u zavr$noj fazi zahtijeva manji
kognitivni napor jer je govornik upoznat sa sadrzajem (Kovac, 2020). Ellis
(2018) istiCe superiornost poucavanja na temelju zadataka jer rezultira pri-
mjecivanjem odredenih lingvistickih oblika, proizvodnjom veéeg outputa te
je usmjereno prema uspjesnijoj komunikaciji.

Nadalje, u ponovljenoj izvedbi studenti znacajno vise primjecuju izgo-
vorne pogreske svojih kolega (t(78)=2,54, p<0,05) i viSe pozornosti obraca-
ju na ucestalu upotrebu postapalica (t(78)=2,76, p<0,01) u odnosu na prvu
izvedbu (tablica 1, E — F). U ponovljenoj izvedbi oslobadaju se kognitivni
resursi koje govornik moze usmjeriti prema nadgledanju govora te uocava-
nju nezeljenih disfluentnih oblika (Kovac, 2020).

Rezultati pokazuju da studenti losije procjenjuju vlastitu govornu fluen-
tnost (t(78)=9,67, p<0,01) te im je teze pristupiti trazenim leksickim jedini-
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cama i gramatickim oblicima (t(78)=8,83, p<0,01) u odnosu na ponovljenu
izvedbu (tablica 1, G — H).

Studenti preferiraju implicitno poucavanje gramatike (kroz aktivnu
govornu komunikaciju ili input flood ) (t(78)=5,14, p<0,01) u odnosu na ek-
splicitno poucavanje gramatike (uvjezbavanje izoliranih primjera ili drill).
Moze se primijetiti da je implicitno poucavanje jezi¢nih oblika i korektivna
povratna informacija izvrsna zamjena za poucavanje gramatike (Ellis i sur.,
2020). Ti rezultati potvrduju kriticke procjene klasi¢nog pristupa poucavanju
jezika (PPP) na temelju i) prezentiranja jezi¢nih sadrzaja, ii) uvjezbavanja
kroz ciljno odabrane zadatke (prakticiranje) te iii) aktivnog koriStenja usvo-
jenih struktura u zadatcima (prezentiranje) (Ellis i sur., 2020).

Osim toga, ispitanici preferiraju takav oblik poucavanja vokabula-
ra (kroz autenticne zadatke) (t(78)=10,01, p<0,01) i smatraju da je tip po-
ucavanja temeljen na zadatcima prikladniji za viSu razinu vladanja jezikom
(t(78)=-5,37, p<0,01). Slicne zakljucke navodi Dornyei (2005) te naglasava
da poucavanje na temelju zadataka nije prikladno za govornike na nizoj razini
vladanja jezikom zbog ogranic¢enih jezicnih resursa ako je cilj vjezbi razvoj
govorne kompetencije. Ispitanici smatraju da izvrSavanjem govornih zadataka
implicitno usvajaju gramaticke strukture koje proizlaze iz potrebe zadatka,
bez eksplicitnog objasnjenja odredenog gramatickog pravila, odnosno nije im
potrebno eksplicitno objasnjenje zasto je upotrijebljen neki gramaticki oblik
(t(78)=-4,82, p<0,01) (tablica 1, I —L).

Tablica 1. Razlike u slaganju s pojedinim tvrdnjama koje izrazavaju stav pre-
ma aspektima uspjesnosti ponavljanja

Parovi tvrdnji M sd t p

U prvoj sam izvedbi vise pozornosti usmje-

rio/la prema gramatickoj to¢nosti, a manje

prema sadrzaju iskaza. 2,45 1,08
A U ponovljenoj sam izvedbi vi§e pozornosti 1,27 0,205
usmjerio/la prema gramatickoj tocnosti,
poglavito prema oblicima koji su mi bili
zahtjevniji pri prvoj izvedbi. 2,15 1,03
U prvoj sam izvedbi vise kontrolirao/la
(samonadgledanje) svoj izri¢aj (obrac¢ao/
la sam pozornost na leksic¢ku prikladnost,

2,73 0,007%*

gramati¢ku to¢nost 1 poStapalice. 2,58 1,15
U ponovljenoj sam izvedbi vise kontroli-
rao/la (monitoring) svoj izricaj. 1,95 0,88
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U prvoj sam izvedbi uocavao/la gramaticke
pogreske (tvorba i/ili sintakti¢ka struktura)
svojih kolega.

U ponovljenoj sam izvedbi uocavao/la gra-
maticke pogreske (tvorba i/ili sintakticka
struktura) svojih kolega.

2,30

1,98

1,02

0,83

1,56 0,121

Formulai¢ni izrazi kojima smo se koristili
kod pripreme zadataka veoma su mi pomo-
gli u prvoj izvedbi.

Formulai¢ni izrazi kojima smo se koristili
kod pripreme zadataka viSe su mi pomogli
u drugoj izvedbi.

2,08

1,98

0,47 0,631

U prvoj izvedbi manje primje¢ujem izgo-
vorne pogreske svojih kolega.

U ponovljenoj izvedbi vise primjecujem
izgovorne pogreske svojih kolega.

2,98

2,35

2,54 0,012%

U prvoj izvedbi vise ¢ujem ucestalu upotre-
bu postapalica svojih kolega.

U ponovljenoj izvedbi vise obracam pozor-
nost na ucestalu upotrebu postapalica kod
svojih kolega.

2,75

2,20

2,76 0,007%*

Smatram da je moj govor u prvoj izvedbi
vrlo fluentan (brzi tempo, manje postapali-
ca, manje pogresaka).

Smatram da je moj govor u ponovljenoj
izvedbi fluentniji (brzi tempo, manje posta-
palica, manje pogresaka).

3,63

1,70

9,67 <0,001*

U prvoj izvedbi lako pristupam leksemi-
ma i gramatickim formulacijama (brzo ih
prizivam).

U ponovljenoj izvedbi lakse pristupam lek-
semima i gramati¢kim formulacijama (brze
ih prizivam).

3,23

1,73

0,95

0,51

8,83  <0,001**

Preferiram eksplicitno poucavanje gramati-
ke (vjezbanje zadataka ,,drill ) .
Preferiram implicitno pouc¢avanje grama-
tike (kroz aktivnu govornu komunikaciju
ili input flood). Dok govorim, uo¢avam
pogreske koje se ponavljaju.

3,15

1,95

1,08

1,01

5,14 <0,001**

Preferiram klasi¢ni oblik poucavanja voka-
bulara (eksplicitno poucavanje).
Preferiram ovakav oblik poucavanja voka-
bulara (kroz autenti¢ne zadatke).

3,58

1,63

1,03

0,67

10,01 <0,001**
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Ovaj tip poucavanja na temelju zadata-

ka prikladniji je za viSu razinu vladanja 2,03 0,86
jezikom.

Ovaj tip poucavanja na temelju zadata-

ka prikladniji je za nizu razinu vladanja 3,13 0,97
jezikom.

IzvrSavanjem govornih zadataka usvajam
gramaticke strukture koje proizlaze iz po-
trebe zadatka, bez eksplicitnog objasnjenja
odredenog gramatickog pravila. Drugim
rije¢ima, gramatiku u¢im ,,usputno* ili
implicitno.

Potrebno mi je eksplicitno objasnjenje za-
Sto je upotrijebljen neki gramaticki oblik. 3,05 1,11

-5,37 <0,001**

2,00 0,82
-4,82  <0,001**

M — aritmeticka sredina; sd — standardna devijacija; *p<0,05; **p<0,01

U drugom dijelu istrazivanja ispitanici su trebali procijeniti stupanj
slaganja ili neslaganja s tvrdnjama koje se odnose na odredene aspekte ucenja
na temelju zadataka (engl. task based learning). Veéina sudionika jasna je u
stupnju slaganja s ponudenim tvrdnjama, odnosno vecina se slaze ili potpu-
no slaze da zadatci poticu na interaktivnost (97,5 %), da zadatci imaju jasno
definiran komunikacijski cilj (95 %), da su povezani s autenticnim govornim
situacijama (100 %) i da je kod izvrSavanja zadataka naglasak na prenoSenju
sadrzaja (72,5 %) (tablica 2). Takoder, smatraju da ponavljanje zadataka ne
izaziva dosadu (tablica 2). Studenti procjenjuju da imaju viSe samopouzdanja
dok govore njemackim jezikom u odnosu na prijasnje godine (90 %) (slika
1) te su motivirani aktivno govoriti i svi smatraju ponavljanje zadataka vrlo
korisnim (100 % se slaze ili se potpuno slaze). Afektivni faktori pokazali su se
iznimno bitnim za ucinkovito usvajanje jezika. Prema Banduri (1997: 3) sa-
moucinkovitost je vjerovanje u vlastite sposobnosti organiziranja i provodenja
postupaka potrebnih za postizanje zadanih postignuca. Ta definicija implicira
da ¢e osoba vrlo vjerojatno uspjesno odraditi zadatak ako vjeruje da to moze.
Afektivni faktori, posebice samoucinkovitost, jos su nedovoljno istrazeni fak-
tori kod usvajanja stranog jezika (Ellis i sur., 2020).
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Tvrdnje M sd %"
Zadatci poti¢u na interaktivnost. 1,43 0,55 97,5
Kod izvrsavanja zadataka naglasak je na prenosSenju sadr-

.- 2,18 093 725
Zaja.
Zadatak je povezan s autenticnim (svakodnevnim) govor-

P 1,58 0,50 100
nim situacijama.

Zadatak ima jasno definiran komunikacijski cilj. 1,50 0,60 95
Ponavljanje zadataka izaziva mi dosadu. 4,05 088 5
Imam viSe samopouzdanja dok govorim na njemackom

- RV . 1,60 0,74 90
jeziku u odnosu na prijasnje godine.

Motiviran/a sam aktivno govoriti. 1,70 0,82 87,5
Ponavljanje zadatka smatram vrlo korisnim. 1,40 0,50 100
Kroz kolegij sam osvijestio/la funkciju postapalica. 1,75 0,81 87,5
Sada viSe pozornosti posvecujem postapalicama. 1,78 0,80 87,5

Ovakav tip zadataka relativno je nova pojava u mom dosa-
dasnjem obrazovnom iskustvu.

Vizualni input (projektor, sli¢ice) doprinosi primjeéivanju
i dugotrajnijem pamcenju obradivanih sadrzaja (bogatiji 1,25 0,44 100
vokabular, razli¢iti formulai¢ni izrazi).

Nastavnik implicitno (neizravno) ispravlja moje pogreske.

Ako viSe puta pogrijesim istu gramaticku konstrukciju, 1,63 0,74 975
nastavnik ¢e ponoviti ispravan oblik.

U suradnji s kolegama cilj je ostvariti zadani ishod zadatka
(svatko u grupi odraduje svoj dio) i zajedno prezentira.
Novi vokabular lak§e pamtim ako je posebno/druk¢ije pre-
zentiran (na karticama, u bojama, s crtezima...).

Odgovara mi veca samostalnost u izvrSavanju zadatka/
samostalno rjesavanje poteskoca.

Usredotocen/a sam na nacin na koji ¢u prenijeti sadrzaj,
a manje na formu.

1,55 0,78 92,5

1,35 0,53 97,5
1,55 0,64 92,5
2,45 1,06 525

2,63 098 425

nog konteksta (ucionice). 1,53 0.55 97,5

Mislim da je kod ovakva tipa poucavanja zanemarena uloga
nastavnika.

Vise bih volio/voljela da se najprije obraduje vokabular
(odvojeno), a zatim zadatci.

Kod ovog tipa poucavanja student je u sredistu poucavanja,
a ne nastavnik.

393 0,86 5
3,10 1,13 325

1,77 0,74 85

M — aritmeticka sredina; sd — standardna devijacija; * — postotak odgovora
,,Slazem se potpuno i, slazem se*
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U istrazivanju razlika izmedu dvaju pristupa — PPP-a i poucavanja na
temelju zadataka na procjenu samoucinkovitosti — Harris i Leeming (2021)
dosli su do sljedec¢ih zakljucaka. Vjerojatnije je da ¢e ucenici s visokom razi-
nom percipirane samoucinkovitosti pri rjeSavanju odredenog zadatka ustrajati
usprkos mogucim poteskoc¢ama te ¢e biti manje razocarani u slucaju neuspje-
ha. Nakon godinu dana aktivnog poucavanja autori navode znacajne promje-
ne kod obje poucavane skupine glede veceg stupnja osobne procjene samou-
cinkovitosti. Medutim, retrospektivni komentari ipak potvrduju superiornost
klasi¢nog nacina poucavanja (PPP), a razlog koji ispitanici navode jest jedno-
stavnost u izvrSenju komunikacijskih zadataka. Autori smatraju da je razlog
tomu prijasnje iskustvo poucavanja te opca tendencija prema jednostavnijem
nacinu ispunjavanja zadanih ciljeva. Takoder, autori isticu da su potrebne
daljnje studije kako bi se ispitala valjanost dobivenih zakljucaka ispitivanja.
Usporedujuéi ta dva pristupa, Leeming (2017) takoder nalazi vecu razinu sa-
moucinkovitosti kod dviju razmatranih skupina (PPP i poucavanje na temelju
zadataka).

Slika 1. Procjene slaganja s tvrdnjom — Imam vise samopouzdanja dok govo-
rim na njemackom jeziku u odnosu na prijasnje godine

@ slazem se potpuno
@ slazem se

@ ne mogu procijeniti
® ne slazem se
S @ apsolutno se ne slazem

Vecina je studenata preko kolegija osvijestila funkciju postapalica (87,5
%) 1 sada viSe pozornosti posvecuje postapalicama (87,5 %). Smatraju da je
takav tip zadataka relativno nova pojava u njihovu dosadasnjem obrazov-
nom iskustvu (92,5 %). Svi studenti smatraju da vizualni input (projektor,
sli¢ice) doprinosi primjec¢ivanju i dugotrajnijem pamcenju obradivanih sa-
drzaja (100 % se slaze ili potpuno se slaze) (Skehan, 2003). Ispitanici se slazu
da nastavnik implicitno ispravlja njihove pogreske (97,5 %), da u suradnji
s kolegama namjerava zajedno ostvariti ciljeve zadatka (97,5 %) te da se
novi vokabular lakSe pamti ako je posebno/druk¢ije prezentiran (97,5 %).
Tvrdnje u vezi s kojima su se studenti dvoumili: odgovara li im vec¢a samo-
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stalnost u izvrSavanju zadatka (samostalno rjesavanje poteskoca) (52,5 % se
slaze ili potpuno se slaze), ii) primarna usredotocenost na sadrzaj, a manje
na lingvisticki oblik (42,5 %) te iii) nacin prezentacije sadrzaja — zeljeli
bi da se najprije obraduje vokabular (odvojeno u pripremnoj fazi), a zatim
zadatci (32,5 %) (slika 2 — 4). Iz navedenih odgovora moze se primijetiti da
bi se poucavanje vokabulara, sli¢no kao i kod PPP-a, moglo uvesti u pripre-
mnoj fazi za vrijeme planiranja. Isto tako, bez obzira na primarnu vaznost
prenosenja sadrzaja, ispitanici navode visoku razinu svjesnosti 0 nuznosti
nadgledanja ispravnosti gramatickog oblika. Te tvrdnje mogu se objasniti
prijasnjim iskustvom poucavanja i uc¢enikovom navikom primanja korek-
tivnih povratnih informacija koje sadrzavaju odgovor na uc¢enikov pogresan
iskaz (Ellis, 2009).

Slika 2. Procjene slaganja s tvrdnjom — Odgovara mi vec¢a samostalnost u
samostalnom izvrsavanju zadatka (samostalno rjesavanje poteskoca)

@ slazem se potpuno
@ slazem se

@ ne mogu procijeniti
® ne slazem se

‘ @ aposlutno se ne slazem

Slika 3. Procjene slaganja s tvrdnjom — Primarno sam usredotocen/a na sa-
drzaj, a manje na lingvisticki oblik

@ slazem se potpuno

@ slazem se

@ ne mogu procijeniti

® ne slazem se

@ aposlutno se ne slazem

32



Retrospektivna analiza poucavanja na temelju zadataka

Slika 4. Procjene slaganja s tvrdnjom — Volio/voljela bih da se najprije obra-
duje vokabular u pripremnoj fazi (odvojeno), a potom zadatci u glavnoj fazi

@ slazem se potpuno

@ slazem se

@ ne mogu procijeniti

@ ne slazem se

o aposlutno se ne slazem

A
4

Studenti takoder smatraju da se uvjezbavanim sadrzajem mogu koristiti
iizvan formalnog konteksta (ucionice) (97,5 %), da je kod tog tipa poucavanja
student u srediStu poucavanja (85 %) te da uloga nastavnika nije zanemare-
na (95 %). Nastavnik je koordinator cijelog procesa koji, izmedu ostaloga,
ima bitnu funkciju kod pruzanja korektivne povratne informacije — postupka
koji implicitno dovodi do usmjeravanja paznje na gramaticki oblik (Shintani,
2016). Na kraju istrazivanja sudionike se pitalo kojom bi ocjenom ocijenili
koncept poucavanja na temelju zadataka. Vecina studenata ocijenila je kon-
cept odli¢nim (67,5 %), a 32,5 % vrlo dobrim.

Nakon predstavljenih tvrdnja studentima je postavljeno pitanje otvo-
renog tipa, a dobiveni odgovori ukljucuju kriticku procjenu — subjektivni
dojam o opcoj korisnosti takva pristupa kod poucavanja. U nastavku su na-
vedeni pojedini retrospektivni komentari koji se odnose na razli¢ite aspekte
govorne izvedbe (strukturnu slozenost, leksicku raznovrsnost, gramaticku
tocnost, govornu fluentnost), ali i na afektivne varijable (motivacija, strah
od govorenja, samovrednovanje izvedbe i sl.). 1z analize odgovora mozemo
primijetiti da studenti vrlo ucestalo navode prednosti takva nacina pouca-
vanja koje se ocituju u afektivnim faktorima — vecoj motivaciji (poticanje
studenata na govorenje, zbog opustene atmosfere mislim da smo bili moti-
viraniji i nije nam bilo nelagodno govoriti njemacki), ve¢oj procjeni samo-
ucinkovitosti, umanjenom strahu od govora. Nadalje, studenti navode ko-
gnitivne faktore kao $to su primjeéivanje pogresaka i postapalica u govoru
te olakSano procesiranje kod ponavljanja zadatka (Pri ponavljanju zadatka
je lakse; Razvijam svijest o svojim greSkama, uvjezbavanje komunikacije i
izbjegavanje pauza kao i poStapalica u govoru, Zadatci su definitivno utje-
cali na smanjenje pogresaka i postapalica). Isto tako, navode u¢inkovitost
ponudenih formulai¢nih izraza i utjecaj na op¢u govornu prirodnost (go-

33



Mirjana Mate KOVAC

vor je fluentniji, 'prirodniji'; Najveca korist je iskustvo koristenja jezika u
autenticnom i spontanom govoru; Interaktivnost, prirodni govor, vjezbanje
self-monitoringa). Takoder, studenti navode ,,usputno® usvajanje jezika u
poucavanju na temelju zadataka (nesvjesno usvajanje vokabulara; bolje
upamcivanje; ucenje jezika 'bez truda’) te obracanje paznje na gramaticku
toCnost (Kroz ove je vjezbe lakse uociti pogreske koje cinim dok govorim,
npr. upotreba pogresnog clana; Ponavljanjem zadataka studenti postaju
svjesniji svojih pogresaka i svakim ponavljanjem ih ispravijaju; u drugom
ponavljanju pravimo manji broj gramatickih gresaka) kao i slozenija sin-
takticka struktura (koristim dulje izricaje). Studenti navode umanjeni strah
od govorenja (Ukoliko postoji nelagoda od govora i komunikacije, ona se
postupno smanjuje; Govorna anksioznost je i dalje prisutna, ali je umanjena
koristenjem formulaicnih izraza te boljim poznavanjem sadrzaja nakon prve
izvedbe). 1z retrospektivnih komentara moguce je ustanoviti da pojedini stu-
denti navode usvajanje novog vokabulara (Vokabular je opsezniji; koristim
se novim rijecima), dok jedan ispitanik navodi poboljSanje svih aspekata
govorne izvedbe, osim leksika (Ponavljanje zadataka se pozitivno odrazilo
na sve elemente osim vokabulara, nove rijeci se ne ponavljaju u tolikoj mje-
ri da bi se pohranile u dugorocno pamdéenje).

1z retrospektivnih komentara moze se primijetiti da ispitanici navode
upotrebu slozenijih sintaktickih struktura i raznovrsniji vokabular, Sto oprav-
dava ucinak ovog tipa poucavanja na razlicite segmente govorne izvedbe. Na-
ime, kriti¢ari ovog pristupa navode fosilizaciju (koristenje istim leksickim je-
dinicama iz postojeceg lingvistickog repertoara) kao temeljni nedostatak, $to
se negativno odrazava na usvajanje novih struktura. Medutim, poucavanje na
temelju zadataka kako je oblikovano za potrebe ovog istrazivanja potvrduje
pozitivne u¢inke na i) automatizaciju (ponavljanje) postojec¢eg lingvistickog
znanja, ii) usvajanje novih struktura kroz predstavljene leksicke jedinice i for-
mulaicne izraze (usloznjavanje jezika) te iii) ponavljanje (proceduralizaciju
znanja) u postfazi. Takoder, naglasak je na interaktivnosti koja, prema Ellisu
(2009: 229), motivira ucenike da iskoriste ve¢inu raspolozivih kognitivnih re-
sursa za izvrSenje zadatka. Medutim, autor naglasava da priroda i u¢inkovitost
tijekom izvodenja zadatka ovise o razini znanja ucenika, obiljezjima obliko-
vanja zadatka i nacinu provedbe. Stoga je prethodna upoznatost s leksickim
jedinicama u glavnoj fazi te ponavljanje u postfazi povezana s automatiza-
cijom kroz ,.the repetition of speakers' selection of words, morphemes, and
grammatical structures (Fukuta, 2016: 322).
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3. Zakljucak

U istrazivanju svrhovitosti poucavanja jezika na temelju zadataka te
ponavljanja u postfazi sudjelovalo je 17 studenata prve godine diplomskog
studija i 13 studenata druge i tre¢e godine preddiplomskog studija njemac-
kog jezika i knjizevnosti. Prva skupina (N = 17) prakticirala je poucavanje
na temelju zadataka u sklopu kolegija Razvoj govorne fluentnosti u trajanju
od dvanaest uzastopnih tjedana, dok je druga skupina (N = 13) odradila tri
ciklusa govornih zadataka u dva tjedna. Svaki je ciklus ukljucivao pripremnu,
sredi$nju i postfazu. Na kraju istrazivanja ispitanici su ispunili on/ine upitnik
koji je ukljucivao tvrdnje koje se odnose na individualne varijable — afektivne
(motivacija i govorna anksioznost) i kognitivne (samovrednovanje govorne
izvedbe) te na opcu korisnost ponavljanja u postfazi. StatisticCkom analizom
ustanovljene su razlike u percepciji ponavljanja pedagoskog zadatka u zavrs-
noj fazi u odnosu na izvodenje zadatka u sredi$njoj fazi. Sudionici istrazivanja
procjenjuju da u ponovljenoj izvedbi znacajno vise kontroliraju (samonadgle-
daju) svoj izricaj u odnosu na prethodnu izvedbu, drugim rijec¢ima, u ponov-
ljenoj izvedbi vise pozornosti posvecuju leksickoj prikladnosti, gramatickoj
tocnosti kao i elementima fluentnog govora (upotrebi neleksikaliziranih po-
Stapalica, tihih stanki i sl.). Nadalje, u ponovljenoj izvedbi studenti znacajno
vise primjecuju izgovorne pogreske svojih kolega te vise pozornosti usmje-
ravaju na ucestalu upotrebu postapalica u odnosu na prvu izvedbu. Rezultati
pokazuju da studenti loSije procjenjuju vlastitu govornu fluentnost u prvom
zadatku. Takoder, oni navode ve¢ poteskoce u prizivanju leksickih jedinica i
odgovarajuc¢ih gramatickih oblika u srediSnjoj fazi (kod prvog prepricavanja)
u odnosu na ponovljenu izvedbu u postfazi. Studenti preferiraju implicitno
poucavanje gramatike (gramaticka se pravila ponavljaju ili uce kroz aktivnu
govornu komunikaciju) u odnosu na eksplicitno poucavanje (uvjezbavanje
izoliranih primjera izvan konteksta). Osim toga, oni preferiraju ovakav oblik
poucavanja vokabulara (kroz autenti¢ne zadatke) te smatraju da je pristup po-
ucavanja na temelju zadataka prikladniji za viSu razinu vladanja jezikom. Is-
pitanici isticu da izvrSavanjem govornih zadataka implicitno usvajaju grama-
ticke strukture koje proizlaze iz potrebe zadatka, bez eksplicitnog objasnjenja
odredenog gramatickog pravila.

Na temelju retrospektivnih komentara primjecuju se pozitivni stavovi
vezani uz poucavanje na temelju zadataka — unaprjedenje govorne izvedbe u
svim razmatranim segmentima, to jest $to se tice vece strukturne slozenosti
izri¢aja, vece leksicke raznovrsnosti, gramaticke tocnosti te fluentnijeg govo-
ra, ali i afektivnih varijabli (motivacija, manji strah od govorenja, samoprocje-
na izvedbe i sl.).
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RETROSPECTIVE ANALYSIS ON THE USEFULNESS
OF TASK-BASED LANGUAGE TEACHING

Task-based language teaching stems from cognitive-interactional theo-
ries that advocate unintentional acquisition, as opposed to explicit teaching or
intentional (conscious) language learning (Long, 2015). 17 first-year graduate
students and 13 second- and third-year undergraduate students of German stu-
dies participated in this research. The first group (N=17) practiced task-based
teaching as part of the course Development of speech fluency for twelve con-
secutive weeks, while the second group (N=13) did three cycles of speaking
tasks lasting two weeks. At the end of the research, the respondents filled out
an online questionnaire with the aim of determining the impact of task-based
language teaching on individual variables - affective (motivation and speech
anxiety) and cognitive (self-evaluation of speech performance). The questio-
nnaire was composed of statements related to affective and cognitive variables
in the first and repeated performance of the speaking task. The teacher monito-
red and corrected wrong or inappropriate language forms in the post- phase of
the task. Statistical analysis revealed differences in the perception of repetition
of the pedagogical task in the post-phase. The students estimate that in the
repeated performance they control (self-monitor) their utterance significantly
more than in the first performance, in other words, in the repeated performan-
ce they pay more attention to lexical appropriateness, grammatical accuracy,
as well as to the elements of fluent speech (use of non-lexicalized fillers, silent
pauses, etc.). Analyzing retrospective comments, one can notice very positive
attitudes related to task-based teaching - improvement of speech performance
in all aspects, that is, regarding the use of more complex expressions, more
diverse lexis, greater grammatical accuracy and more fluent speech, but also
affective variables (motivation, less fear of speaking).

Key words: task repetition, motivation, task-based learning, speech
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