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Svima onima koji imaju viSe ili manje iskustva u primjeni
audio-vizuelne globalno-strukturalne metode dobro su poznati di-
dakti¢ki postupci koji se u prakti¢koj nastavi odrazuju u podjeli
pojedine lekcije u odredene faze. To su: prikazivanje lekcije, tuma-
¢enje, individualno ponavljanje i razrada (eksploatacija), odnosno
utvrdivanje gradiva, koje mora kulminirati u tzv. transpoziciji, tj.
prenoSenju nauéene grade u nove situacije, njenom slobodnom, auto-
nomnom iskoriS§tavanju neovisno o situaciji u kojoj su se odredene
strukture pojavile prvi put.

Ovi postupci, dakako, nisu stati¢ki. Oni su, naprotiv, vrlo elas-
titni i pokazuju razli¢ite karakteristike, prema stupnju koji je
postignut u usvajanju jezika. Namece se potreba njihova restruk-
turiranja u funkciji postignutog uspjeha na temelju onoga Sto je
ve¢ usvojeno i onoga Sto joS treba usvojiti.

Ta restrukturacija, medutim, ne narusSava bit same metode. Na-
protiv, ona potvrduje njene principe, a u skladu s dijalekti¢kim
zakonom, prema kojem ono S$to je bitno u poéetku postaje postupno
sve manje bitno, dok ne odumre potpuno kada je prvobitni cilj
postignut.

Pojedinu lekciju mozemo smatrati mikrostrukturom u odnosu
prema makrostrukturi koju €ini jezik kao cjelina, a koju nalazimo
na razini naprednijih lekcija. U€enikov pristup jeziku odvija se u
mikrostrukturama koje on postupno usvaja. Te mikrostrukture ipak
Cine svaka za sebe cjelinu, koje su komponente lingvisti¢ki i nelin-
gvistiéki elementi. Takvi su nelingvisti¢ki elementi, npr., slike koje
dotaravaju situacije i koje sadrze geste, mimiku, pokret — makar
i samo djeli¢ pokreta, ali najkarakteristiéniji njegov momenat, do-
voljno karakteristi¢an da stvori iluziju pravog pokreta. Razni tipovi
intonacije specijalno kao nosioci afektivnosti daju bogatstvo izvora
za manji broj leksi¢kih sredstava. Ovakvi faktori imaju narocitu
vaznost na potetnom stupnju usvajanja jezika ne samo kao vektori
za razumijevanje nego i kao sredstva za izraZavanje u onom stadiju
kada su leksi¢ka sredstva u pravom smislu rijeéi, kojima ucenici
raspolazu, jo§ veoma ograniéena.

Proporcija se iskoriStavanja tih dviju vrsta komponenata, koje
obje pripadaju govoru, mijenja, dakako, u toku nastavnog procesa,
i to u korist leksi¢kih lingvistickih elemenata. Isto se tako mijenja
i sama funkcija spomenutih faza kao korelata cilja koji njima zeli-
mo postiéi.

Na poc¢etku ucenja, kada je dacima nepoznato sve S$to pripada
podruéju samog jezika, nejezi¢ni ¢e elementi imati mnogo vaZniju
funkciju nego kasnije; oni su elementi svih govora, mahom opceg
karaktera, i prema tome opée razumljivi. KaZzem »mahom« jer, npr.,
kimanje glavom, koje obi¢no oznaéuje »da«, kod Bugara znaci »ne«
i obratno.



U pocetnoj fazi moramo prije svega posti¢i pravilno sluSanje,
receptivnost za novi sistem glasova, moramo omoguéiti uéenicima
da se snalaze u potpuno novom zvuénom ambijentu. Taj novi sistem
glasova postaje nosiocem znalenja zahvaljujuéi sistemu slika koji
uCenik lako dekodira. Sposobnost dekodiranja slika prethodi spo-
sobnosti dekodiranja skupina glasova koje predstavljaju jezi¢ne
strukture. Takve strukture — fonetske, morfolodke i sintakti¢ke
— koje su uvjetovane kontekstualnom situacijom i koje uéenik
shvaéa najprije globalno pojavljivat ¢e se i u drugim situacijama,
njihove ée komponente uéenik prepoznati i u drugim strukturama,
a to ¢e dovesti do analitiénijeg razumijevanja smisla, s jedne strane,
a mehanizma jezika, s druge strane, i samim tim do moguénosti
mijevanja i u verbalnom ponasSanju uéenika zahtijeva da se razrada
spomenutih faza uskladi s njenim zahtjevima.

Pogledajmo faze u onom redu kako se odvijaju unutar jedne
lekcije pa ¢emo vidjeti kako mijenjaju karakter i kako im se modi-
ficira i funkcija uporedo s napredovanjem uéenika.

1. Prikazivanje lekcije, — tj. film u pratnji zvuka u odredenom
ritmu: slika a onda 2-3 sekunde kasnije njen zvuéni signal —
zahtijeva od uenika usredsredenje paZnje na kaptiranje glasova i
na globalno razumijevanje, i to na osnovi nejezi¢nih elemenata kada
je rije¢ o prvoj lekciji, kojima se pridruzuju jeziéni elementi
ve¢ u iduéoj lekciji. Ponavljanje prikazivanja preporucuje se u
prvih sedam ili osam lekcija, i to zato $to je dacima joS sve novo:
moraju steéi veéu sigurnost u sluSanju, u dekodiranju jezi¢nih i
nejezi¢nih elemenata i u njihovu povezivanju, a za to je potrebno
da prije tumacenja lekcije i individualnog ponavljanja vide dva
puta povezani slijed slika s pripadaju¢im zvuénim signalom. Drugo
prikazivanje radi povecavanja sigurnosnog koeficijenta postaje
nepotrebno kasnije jer se povecao kvantitet informacije koju donosi
usporedno djelovanje spomenutih dvaju elemenata informatora —
jeziénog i nejezinog — a porasla je i brzina sposobnosti dekodi-
ranja, brzina integracije dobivene informacije. Samim je tim sma-
njena moguénost krive interpretacije i zvuka i smisla.

2. Tumacenje, tamo gdje je ono uopce potrebno, sastoji se na
razini prvih lekecija, prije svega iz neverbalnih elemenata. Medutim,
kako napredujemo, verbalni ¢e elementi zauzeti sve viSe mjesta u
tumacéenju, prije svega u obliku pitanja kojima je svrha da dovode
do razumijevanja i da istovremeno stimuliraju ucenike na razmis-
ljanje i na verbalnu aktivnost. Tim pitanjima zapravo suzujemo
krug oko onog dijela situacije koji zahtijeva neko tumacenje, tako
da postupno iskljuéujemo sve ono Sto slika, odnosno njen jezi¢ni
izraz, njen zvuéni signal ne moze znaéditi sve dok daci tako dirigira-
nim rezoniranjem ne dodu sami do ispravna rjeSenja. Na taj naéin
oni su aktivirani jezi¢no i u fazi tumacenja. Naravno da se pitanja
i odgovori koje pitanja zahtijevaju moraju kretati u okviru dotad
naudenog gradiva i ne smiju preéi u verbalizam, u predavanje na-
stavnika, niti smiju po obimu i karakteru zakoraciti u fazu razrade,
u »eksploataciju«. I drustveno-kulturni aspekat lekcije mora imati
svoje mjesto u toj fazi, takoder u obliku pitanja, kojima obra¢amo
paZnju udenika na takve, makar na prvi pogled sitne i beznadajne,
crte iz civilizacije odredene zemlje.

3 Individualno ponavljanje. Ono sluzi istovremeno za fonetsku
korekciju, za usvajanje struktura i za memoriranje.

U pocetku je u prvom planu fonetski aspekat, jer se radi prije
svega o osposobljavanju daka za ispravno percipiranje glasova dirigi-
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ranim sluSanjem, da bi se postigla korektna reprodukcija na svim
razinama govornog lanca, narodito na planu intonacije i ritma.
Prema tome, u potetnom ée periodu prvenstvena funkeija individual-
nog ponavljanja biti fonetska korekcija, koja ¢e zauzimati privilegi-
rano mjesto. Medutim, paralelno s napredovanjem u izgovoru mijenja
se i funkcija ove faze. Ona ée biti usmjerena sve viSe k aksimilaciji
struktura i k memoriranju. Kako pak memoriranje olakSava pozna-
vanje fonetske strukture, akusti¢ke slike i sve veteg broja grama-
tickih struktura jezika koji udimo, u naprednijem je stadiju pojedi-
naéno ponavljanje nuzno samo za neke ritmi¢ke grupe. Time je
postignuto skra¢ivanje vremena posveéenog individualnom ponav-
ljanju u korist ostalih pedagoskih postupaka.

Ne smije se, medutim, izgubiti iz vida da pri svakom procesu
uéenja postoje fluktuacije: neke teSkoce za koje smo mislili da su
definitivho prebrodene mogu se nanovo pojaviti, koliko na planu
izgovora, toliko i na planu gramati¢kih struktura. U tim se sluéa-
jevima moramo, naravno, vraéati privremeno na pocetne postupke,
dok teSkoée ne budu savladane.

4. Razrada lekcije ili eksploatacija. Svrha te faze jest utvrdi-
vanje gradiva, ovladanje strukturama do te mjere da se uéenici
mogu njima sluZiti u mnostvu situacija automatski, bez razmisljanja
i bez pogreSaka. Dok individualno ponavljanje osposobljava dake
za korektnu reprodukciju lekcije, u toj se fazi lekcija restrukturira
do izvjesne mjere, tako da se jale isti¢u one jeziéne strukture kojih
je usvajanje svrha lekcije. Nakon $to su daci nauéili da ih upotre-
bljavaju onako kako se pojavljuju u samom tekstu, moramo ih
uklopiti u Sto veéi broj varijanata da bi uéenici mogli otkriti njihov
mehanizam, njihove komponente i tako postigli slobodno vladanje
njima. Svi postupci kojima se sluzimo u ovoj fazi konvergiraju
prema tom cilju. Iako, dosljedno globalno-strukturalnoj metodolo-
giji, izbjegavamo u tom pofetnom stadiju oralne nastave teoretsko
tumaédenje o jeziku, eksploatacija mora biti vodena tako da uceni-
cima postaju jasne izvjesne jeziéne pojave, i to svrsishodno postav-
ljenim pitanjima, takvim rasporedom rije¢i da se strukture i nji-
hove komponente, a i okolnosti koje ih uvjetuju, jasno isti¢u, pa se
one oslobadaju i postaje mobilne. Sto pod time razumijevamo?

Uzmimo za primjer jednu strukturu koju su uéenici ¢uli negdje
u pocéetku udenja, razumijeli je globalno, bez ikakve analize, ne
ulazeéi ¢éak ni u to gdje je granica izmedu pojedinih rijeédi, even-
tualno ¢ak i uvjereni da je u pitanju jedna jedina rije¢, ako uéde
jezik, gdje se rije¢i s konsonantskim zavrSetkom veZu uz slijedeéu
rije¢ s vokalnim po¢etkom — kao Sto je na$ jezik, francuski ili
engleski — i gdje unutar jedne ritmi¢ke grupe nema nikakva akus-
tickog signala za granicu izmedu pojedinih rijeéi bez obzira na to
da li se susre¢u vokali, vokal i konsonant ili konsonant i konsonant.
Na primjer idem u $kolu, idemo u 3kolu, idemo iz $kole, bio sam
u 8koli. Znamo, da neskolovani ljudi takve izraze ¢esto piSu zajedno
— naroédito bio sam, koji je trajnije vezan, i zato se viSe osjeéa kao
nesto nerazdvojno. Ili ih pak razdvajaju proizvoljno znajuéi samo
da negdje postoji granica, koja se, medutim, sluhom ne zamjeéuje.
Ali manje grijeSe kod onih struktura kojih su dijelovi mobilniji, tj.
koji se nalaze €as na jednom, €as na drugom mjestu. Ako ostanemo
kod jednostavnog primjera idem u $kolu, koji izgovaramo kao jednu
rije¢, bez predaha, kako ée daci otkriti komponente te strukture?
Da bi uéenik otkrio $to sve sadrzi spomenuta struktura, on mora
svaki njen sastavni dio ¢uti drugacije rasporeden i primijetiti Sto
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je u njemu konstantno i §to je varijabilno. Zato moramo pri razradi
lekcije recenicu restrukturirati, tj. svaku rije¢, svaki morfem od
kojih se ona sastoji upotrebljavati u drugagijem redoslijedu, tako
da i pored »stapanja« dak osjeti koie su rijeé¢i u pitanju. A rijeéi
koje su u kosom padezZu mora &éuti i u nekom drugom padeZu,
barem dotle dok nismo postigli onaj stupanj gdje je dovoljno pozna-
vati oblik u jednom od kosih padeza ili uz koji determinant da bi se
mogle odrediti sve forme rije¢i. Da dobijemo imenicu, npr. u nomi-
nativu, moramo je upotrijebiti kao subjekat. Naravno, netemo pri-
bjegavati izoliranju pojedinih dijelova recenice, njihovu istrgavanju
iz konteksta, nego vodenju razgovora usmjerenog tako da se Zeljeni
oblici namec¢u nuzno, a da se ipak kre¢emo u okviru situacije. Otpri-
like ovako: Pokazat ¢emo najprije $kolu na slici s rije¢ima: Ovo je
$kola. Je li $kola daleko? (Ili intonativno pitanje: Skola je daleko?)
Marko ide u 3kolu. Tko ide u $kolu? Ide$ i ti u $kolu? Idete i vi u
Skolu? Odgovore ¢e dati, naravno, dak. Iz spomenutih ¢e mu reée-
nica biti jasno, ili ée barem primijetiti

a) da u nije dio rije¢i $kola, odnosno 3kolu niti rije¢i idem (pored idem

u &uo je ide u, ide§ i ti, idete i vi);
b) da govoreéi o istom pojmu, o istoj zgradi, jedanput kaZemo 3kolu, drugi
put $kola;

c¢) da se oblik $kola pojavljuje uz je, a oblik 3kolu uz u, odnosno uz
idem u, dakle u cjelini idem u $kolu; ta je cjelina vaZna jer samo
u ne uvjetuje nuZno oblik $kolu, moZe uvjetovati i oblik 3koli, ako
stoji recimo uz uéim;

d) da idem izrazava radnju ili pokret i da taj oblik ima onda kada lice
koje vrsi radnju sdmo kaZe ono $to radi; kada o njemu govorimo, upo-
trebljavamo oblik ide, a kada se obratimo na nekoga, kaZemo ide$, od-
nosno idete.

Razbili smo, dakle, mikrostrukture idem u i u $kolu i time smo
oslobodili, mobilizirali njihove komponente. Ako ih sada ubacimo
u reéenice, npr.: Marko ide u $kolu; Ja idem u kavanu; Tko ide u
Skolu?; A tko ide u kavanu?; A kamo idete vi, u $kolu ili u kavanu?;
Je li $kola, kavana, daleko?; Skola, kavana, je velika, lijepa, itd.,
(prema tome, koji im je od tih izraza poznat), mobilizirali smo sve
dijelove strukture. Kasnije, naravno, mijenjamo jo$ i radnju, mje-
sto idem ili ide — ulazim ili tréim, Zurim, itd.; zatim uvodimo radnje
koje izrazavaju mirovanje da dobijemo u $koli, u kavani.

Sto smo dalje uznapredovali, to smo veéi broj komponenata
struktura oslobodili, tako da sintagme, rije¢i, morfemi, pa ¢ak i
fonemi, ako imaju morfolosku funkeiju, kao u naSem jeziku, postaju
mobilni i mogu ulaziti u sve veéi broj ve¢ih struktura, situacija i
kombinacija.

Uzmimo sada jednu strukturu drugacdije prirode. Naime, stvari
nisu uvijek tako jednostavne kao u spomenutom slucaju, gdje je
rije¢ o neCem posve konkretnom, pa ako se kasnije prelazi od kon-
kretnog znadenja na apstraktno, odnosno na upotrebu jednog izraza
u prenesenom smislu, nece biti velikih poteSkoéa, npr. ako kasnije
daci uce izraz »posao ide dobrox, prije svega jer ¢e ih na to i kon-
tekst uputiti.

Evo dva dosta tipi¢na primjera iz engleskog i francuskog jezika.
Rije¢ je o kliSejima koji se u¢e na prvom ili jednom od prvih sati,
i to takvim kliSejima kojih su sastavni dijelovi izgubili svoje prvotno
znacenje, odnosno gdje nitko ne misli na prvotno znacenje kada ih
upotrebljava. To su engleski How do you do? i francuski S’il vous
plait. Bilo bi posve pogreSno misliti da i ove strukture mozemo
»razbiti« da bi njihove komponente sluzile za nove kombinacije,
recimo za How do you do it? ili Est-ce que mon appartement vous
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plait? Kliseji tvore nerazdvojnu cjelinu, na kojoj ne moZemo _mije-
njati nidta. Ako bismo to htjeli uéiniti sa How do you do?, poslgedma
bi bila samo pogodovanje onoj inate dosta uvrijezenoj pogreski da
daci to shvaéaju doista kao pitanje o zdravlju, tj. Kako ste? zbqg
onog how, ako znaju njegovo znacenje izvan tog kliSeja. (Zato je
dobro da se tu uéi prije nego Sto se iSta drugo iz jezika zna!) Tek
nakon 35to su daci ¢éuli, uéili i naudili oblike kao Do you go to your
office in the morning? Do you take the bus? How do you go to your
work? How does he go to his office?, pa onda Can you do this for
me? Will you do it? Will you do your work? Does he do his work?
Do you do your work? Do you do it every day? When do you do it?
How do you do it?, tek su sad mobilni svi dijelovi te strukture, ali
ne u tom kliSeju, nego tamo gdje su slobodni po svom znadenju.
Sli¢no je sa S’il vous plait i Est-ce que mon appartement vous plait?
Ono prvo je stati¢no, a dijelovi ovog drugog oslobadaju se na sli¢an
nac¢in kao na engleskom primjeru. Ako daci sada otkriju izvjesnu
srodnost izmedu How do you do it? i How do you do?, odnosno izmedu
Est-ce que mon appartement vous plait? i S’il vous platt, to vise
nec¢e biti na putu njihovoj korektnoj primjeni, jer im je ona ve¢
dobro poznata iz prakse. Ali ¢ée doprinijeti tome da ulaze u duh
jezika, u naéin misljenja (Gedankengang) odredenog naroda. Jedna
reenica kao Je vous offre ce livre s’il vous plait tellement, gdje s’il
vous plait ima svoje originalno znacenje »ako Vam se svida« poka-
zuje im jasno kako Francuz izvrSavanje molbe zapravo uéini ovis-
nim o volji onoga kojega molimo. Ali uéeniku to saznanje u pocetku
nije potrebno, on postupno dolazi do toga.

U ovom razglabanju procesa oslobadanja struktura namjerno
nije upotrijebljena ni jedna gramatitka rije¢, i to zato da bi taj
primjer pokazao kako je njihovo izbjegavanje moguce. Sa stanovista
daka nije naime, bitno na ovom stupnju da zna imena padeZa, pa
¢ak ni pojam padeza. Bitno je da je primijetio kako rije¢i mijenjaju
svoj oblik pod nekim uvjetima. Uostalom, u nekim starim gramati-
kama deklinacija se i zove »mijenjanje«. Bitno je i to da uo&i pod
kojim se uvjetima dolazi do tih i do svih drugih promjena, dakle da
naudi iz prakse, oslanjajuéi se na situaciju i slusajuéi pomno kako
glasi pojedina struktura, da zna prakti¢ki, a ne teoretski, ¢ime su
uvjetovani pojedini oblici. Ba$ zato je dobro ako daci u pocetku
shvate strukture tipa »idem u 8kolu« kao nerazdvojnu cjelinu,
gotovo kao jednu rije¢. A kada su shvatili da ta struktura nije jedna
rije¢, ona ¢e im sluziti kao nepogresiv model kada treba da tvore
druge recenice istoga tipa, ¢ak i ako je akcenat na drugom mjestu.
Lepeza takvih struktura postupno se §iri kada su usvojeni i odgo-
varajuéi oblici ostalih rodova, glagoli s drugim nastaveima, s dopu-
nama koje zahtijevaju koji drugi padez, prijedlozi s raznim pade-
zima itd. Takva razrada gradiva danog u sketevima lekcija spada
u eksploataciju, koja se na taj naéin sve viSe $iri, obogaéuje i postaje
sve raznovrsnije kako se udaljavamo od prvih po¢etaka usvajanja
jezika. Ona kulminira u onom §to nazivamo transpozicijom.

I sam ske¢, koji daci »odglume«, bit ¢e sve manje identi¢an sa
sketem iz lekcije kada je magnetofon za3utio i kada je nestala i
slika, nit vodilja, te prelazi u transpoziciju, zahvaljujuéi sve veéim
izrazajnim moguénostima ucéenika.

I Cinjenica da slika, koja u potetnom stadiju ostaje dugo pri-
sutna, mnogo brze odigra svoju ulogu na naprednijem stupnju,
dokazuje dinami¢nost pedagoSkih postupaka kojima se u ovoj metodi
sluZimo.
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»Gluma« kao oblik eksploatacije jo§ uvijek ostaje u domeni di-
jaloga, kojemu je data prednost pri prvom pristupu jeziku, kao
najprirodnijem obliku izraZzavanja na$ih misli. Dijalog, medutim,
mora alternirati s naracijom, kojoj takoder moramo dati ono mjesto
koje joj pripada. Jednu vrstu pripreme za narativni oblik &ine pita-
nja na bazi slika u takvu redoslijedu da sinteza odgovora na njih
daje veé u neku ruku prepri¢avanje dogadaja, koje daci zatim mogu
rekonstruirati i bez pomoéi pitanja. I na tu naraciju ih moramo
postupno privikavati, tako da kasnije ne bude viSe potrebno da se
prethodno rekonstruira cijeli ske¢ pitanjima, nego da i bez toga
znaju pretvoriti dijalog u naraciju, a da izaberu za narativni oblik
samo ono $to je bitno, bez »citata« iz lekcije uz uvod kao »Onda je
rekao: »Ach, diese Frauen!« {(Primjer uzet iz jedne lekcije njemaé-
kog av. tetaja.) Naravno da za to treba mnogo viSe pravih leksi¢kih
elemenata, jer pri naraciji moZe otpasti afektivnost koja omoguéava
ekonomiju rijeéi, te moramo pribjegavati opisu afektivnog stanja.
Uzvik »Ach, diese Frauen!« u prepri¢avanju dogadaja i saZimanju
njegovih bitnih momenata pretvara se u »On se ne ljuti samo na
svoju Zenu nego i na sve Zene koje satima sjede pred ogledalom,
€esljaju se, Sminkaju« itd.

To je, dakle, veé takav oblik rada gdje samostalna jeziéna okret-
nost uéenika dolazi do punog izraZaja, gdje je inicijativa u njihovim
rukama, i to treba razvijati, njegovati, koristeéi se svakom prilikom
da im se takva inicijativa prepusti. Ovdje moramo postupno uvoditi
indirektan govor, koji je nuzan u naraciji, sa svim onim gramatié-
kim crtama koje sadrzi. Naravno, ne u obliku apstraktnih pravila,
veé isti®uéi one karakteristiéne crte koje uvjetuju potrebne oblike.

Tek od onog momenta kada smo uveli pisanje i €itanje, postaje
pristup jeziku analiti¢niji. Kao §to je poznato, optimalnim vreme-
nom za taj prijelaz smatra se moment kada je akustié¢ka slika novog
jezika dovoljno ustaljena a da je ne naru$ava slika pisanih znakova,
kojih akusti®ka vrijednost u jeziku koji uéimo vrlo rijetko odgovara
njihovoj akusti¢koj vrijednosti u materinjem jeziku. To je uglavnom
postignuto na razini 12. do 16. lekcije. To je optimalno vrijeme iz
jo$ jednog razloga: Osvje$éivanje nekih gramati¢kih pojava i njihova
sistematizacija, neizbjeZni kada se podinje s pisanjem i €itanjem,
na ovom Stupnju ne stvaraju viSe zapreku za stjecanje potrebnih
automatizama. Naprotiv, time se sada korisno dopunjava i podupire
zZnanje stefeno oralnom praksom i olakSava usvajanje pravilnog
pisanja i pravilnog govora.

Princip kojim smo se rukovodili u usmenoj nastavi, tj. da se
polazi od zvuka, vaZi i pri uenju pisanja: idemo od glasa k njegovu
grafitkom znaku, kada je rije o pisanju, a od grafitkog znaka ka
glasu koji mu odgovara, kada je u pitanju é&itanje. Ba§ zbog toga
prvi je korak k pisanom obliku jezika diktat, koji omoguéuje pro-
vjeravanje i uévrséivanje:

a) ispravnog sluSanja — to je svrha tzv. fonetskih diktata, dakako
ne diktata u fonetskoj transkripciji, veé diktata koncipiranih tako
da je za njihovo ispravno pisanje potrebno u prvom redu pravilno
zamjeéivanje glasova, npr. C’est un bon cafe. C’est ton café? ili
Ich esse lieber Leber;

b) provjeravanje i udvrséivanje vladanja gramati¢kim struktu-
rama; to su tzv. gramaticéki diktati, koje, medutim, ne moZemo
strogo odvojiti od diktata koje nazivamo fonetskim, jer su grama-
tika i fonetika &esto u medusobnoj zavisnosti, one se isprepli¢u tako
da se ne moze povlaciti taéna granica; ti su gramati¢ki diktati to
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vaZniji $to su veée razlike izmedu fonetskih i ortografskih oblika
pojedinih gramati¢kih struktura, kao $to je to, npr. u francuskom
jeziku.

Diktati takoder evoluiraju u tom smislu; tekstovi diktata postaju
postupno manje jednostavni i zahtijevaju u sve vefoj mjeri usred-
sredenje paZnje koliko na ispravno sluSanje toliko i na povezanost
elemenata jezi¢nih struktura koja se odrazuje na planu ortografije,
tzv. gramati¢ke ortografije. Ti su tekstovi mahom narativni i mogu
se u sve veéoj mjeri iskoriStavati i za druge oblike rada, npr. za
pretvaranje naracije u dijalog ili obratno, stvaranje dijaloga na
osnovu situacije opisane u narativhom tekstu diktata, itd.

Paralelno s pisanjem prema utvrdenoj ortografskoj progresiji
uvodi se i &itanje, koje ée, pri takvu prilaZzenju pisanom obliku
jezika, biti odmah iz podetka, umjesto mukotrpnog dekodiranja
skupina slova, njihova korektna transpozicija u zvuk, tj. transpo-
zicija jezika u govor.

Kada se usvoje glavne crte pravopisa, rad u razredu i u jezié-
nom laboratoriju — ako raspolazemo laboratorijem — dopunjava
se domaéim zadaéama u raznim oblicima. Sastavei, ma koliko jedno-
stavni u poéetku, moraju tu zauzimati glavno mjesto.

Na tom stadiju nameée se i upotreba nekih gramati¢kih termina.
Ali ne smijemo iéi u krajnost i poéeti »gramatizirati«. Uéenike
moramo upuéivati viSe u logiku jezika; tako ¢e imati zadovoljstvo
da s nama zajedno skidaju veo s dotadas$njih »tabua«. Stoga je
sada, kad su uéenici kroz opisane pedagoSke postupke stekli naviku
da misle na onom jeziku koji uée, dopusteno i usporedivanje s ma-
terinjim govorom, §to ée im pomoéi da preko usvjeséivanja konver-
gentnih i divergentnih pojava prodru dublje u duh stranog govora.
Ovakvo »opustanje« dugo nametnute stege donosi ugodnu pro-
mjenu u smislu racionalnog iskori§tavanja njihova psihi¢kog stava
prema nastavi.

Ali prijevod, jedan od postupaka za usporedivanje naéina mi-
§ljenja i izraZavanja dvaju jezika, ostaje za jo§ napredniji stupanj.
Tada ée prijevod biti zapravo adekvatan prijenos jeziénog izraza
neke misli iz jednog jezika u drugi, u skladu sa situacijom, s okol-
nostima. Neée nikada biti prijevod rije¢ po rije¢. Kroz to da je
polazna tatka uvijek bila situacija, a njen je jeziéni izraz dolazio
kao druga karika u tom lancu, ne obratno, postigli smo to da i pri
prenoSenju iz jednog jezika u drugi bude primarna situacija iz koje
spontano nide njen jeziéni izraz, onako kako to zahtijeva situacija.
A situacija ée diktirati i stil i izbor rijeédi i izraza.

Svi spomenuti pedago$ki postupci bit ée korisno dopunjeni ra-
dom s tzv. scenarijima.

To su dopunski tekstovi, veéinom narativni, kao protuteza lek-
cijama koje su u dijaloSkom obliku. U njima se susreéemo, kroz
novi kontekst, osim vokabulara i struktura one lekcije na koju se
scenarij nadovezuje, i s onima iz prethodnih lekcija. Prvi se scenarij
nadovezuje na 5. ili 6. lekeciju kursova. Na tom stupnju niti jo3
skuéeni vokubular, niti ograniéen broj slobodnih, mobilnih struk-
tura kojima @aci raspolazu, jo§ ne dopusta mnoge varijacije tema.
Ali Sto viSe napredujemo, to se vife udaljuje tema scenarija od
tema lekcija. Veza izmedu scenarija i lekcija postaje sve labavija.
Kod scenarija uz posljednje lekcije prvog kursa jedva se jo§ mogu
otkrivati takve veze. Svrha je scenarija upravo ta da uéenici postaju
svjesni izraZajnih moguénosti koje im daje gradivo lekcija, da im
se pokaze da strukture i rije¢i koje su nauéili nisu vezane uz onaj
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okvir gdje su ih susreli prvi put, nego da ih mogu upotrebljavati
u bezbroj drugih situacija. Kako uz scenarije ne postoje slike, oni
sluze istovremeno i za oslobadanje od vizuelnog potpora.

Rad na scenarijima djelomiéno se odvija u laboratoriju — ako
ga imamo. Stoga moramo nesto reéi i o tom podruéju. Dok u poéetku
rad u laboratoriju nije uputan, jer uho uéenika nije dovoljno
istan€ano, izvjezbano za korektno percipiranje stranih glasova, —
§to je condicio sine qua mon za dobru reprodukciju, — laboratorij
moZe biti koristan kada je taj uvjet ispunjen. Njegova se funkcija
takoder mijenja u toku procesa usvajanja jezika. Nakon $to je u
prvoj etapi sluzio kao oslonac za memoriranje zvuka i njegova
sadrzaja u obliku presluSavanja lekcija, kasnije sluzi kao oslonac za
usvajanje novih tekstova, dakle u neku ruku kao »zvuéna &éitankac,
i za utvrdivanje onih jeziénih struktura koje sadinjavaju grama-
ticku svrhu scenarija i drugih vjezba sastavljenih s tom svrhom. Ali
sve takve vjezbe polaze uvijek od lingvisti¢ke situacije koja uvje-
tuje primjenu tih struktura. Ne smijemo, naime, gubiti iz vida da
glavna teSkota za dake ne leZi toliko u asimilaciji struktura kao
takvih koliko u izboru struktura koje moraju upotrijebiti kada su
jednom ovladali samim morfoloskim oblicima. Nije dovoljno pozna-
vati, pa ¢ak i dobro znati, npr. oblike engleskog simple past tensea
i present perfect tensea ili serija simple i continouous tensea. Tre-
ba znati kada ¢e se koje vrijeme birati. Samo vjezbe koje polaze od
situacije mogu biti korisne u tom smislu. Medutim, situacija u
laboratorijskim vjezbama nije dana pomocu slika, ona je dana
verbalno, tj. opisivana je, ispri¢ana. Prema tome, mijenja se i napor
koji sada trazimo od daka. On sada ne vidi situaciju, koja je sinte-
tiéna, nego samo sluSa i mora paZzljivo pratiti linearan tok govora
te u njemu otkriti ve¢ poznate lingvisticke elemente u novim kom-
binacijama, mora ih razumjeti i usvojiti u tim novim kombinaci-
jama da bi se njima sluzio kasnije u razredu, gdje se eksploatiraju
laboratorijski tekstovi. To je ujedno i vjezba za samostalan rad, jer
je na ovom stupnju u¢enik u laboratoriju sam u svojoj kabini suoten
s novim zadatkom, koji mora rjeSavati i rijeSiti sam — nastavnik,
iako prisutan, intervenira tek pri razradi u razredu, ili na molbu
ucenika. Da taj rad djeluje stimulativno, to ne moramo naglasiti.
Upravo zbog toga Sto je samostalan, pospjeSuje duh takmidenja.
Podsje¢am na to da u pocetku nastavnik u laboratoriju vrlo inten-
zivno intervenira. Vidimo, dakle, evoluciju i ovdje.

Drugacije se oblikuje rad sa scenarijima kada ne raspolazemo
laboratorijem. Tada se tekst scenarija moze sluSati najprije kolek-
tivno u razradu — zbog akusti¢kih vrednota koje sadrzi — pa onda
razraditi s nastavnikom, ali tako da glavnu rije¢ imaju ucenici. Ili
se pak nakon zajedni¢kog sluSanja zadaje kao domaéi rad Citanje i
interpretiranje doti¢nog teksta, s time da se onda o njemu govori
zajedni®ki na idu¢em satu. Treba naravno apelirati na svijest daka
da i kod kuée samostalno rade.

Kulturne i civilizacijske crte naroda ¢iji se jezik uéi, a koje su
prisutne na svim razinama, zauzimaju sve viSe mjesta i u razradi
lekcija i u tim dopunskim tekstovima. Dok se u poCetku kreéu u
okviru opéenitog, kasnije postaju sve preciznije, sve detaljnije.
Scenarij, npr., koji se nadovezuje na lekciju o posjetu jednoj tvor-
nici moZe imati kao temu sistem i organizaciju rada velikih indu-
strija, problem placenih dopusta, itd., i donijet ¢e i dopunski voka-
bular u vezi s tim podrué¢jem. Tako se obogacuje i leksi¢ki materijal
te se daci osposobljavaju za lakSe snalaZenje u mnogobrojnim
situacijama svakodnevnog i profesionalnog Zivota.
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Kako se pak civilizacija, kultura, povijest naroda odrazuju u
njegovoj knjieZvnosti, jasno je da svaka jezi¢na nastava mora ot\{g-
rati putove za literaturu, koja — citiram prof. Guberinu — »nije
nista drugo nego umjetni¢ko ostvarenje moguénosti govornog jezikac«.

Prvi kontakt s literaturom ostvaren je u tzv. literarnim scenari-
jima. To su jednostavni originalni knjizevni tekstovi, eventuglno
skraéeni, ali ne i simplificirani, a odabrani prvenstveno iz onih djela
suvremenih pisaca koja su pristupaéna ufenicima na tom stupnju,
tj. ona koja reproduciraju svakodnevni govor. Stoga su za prvi pri-
stup literaturi najprikladniji odlomci iz suvremenih kazaliSnih ko-
mada. TeZi pisci i teZi tekstovi, i tekstovi iz starijih vremena, pri-
padaju jo$ visem stupnju, kada jezi¢no blago uenika dozvoljava da
im pristupe bez prevelikih poteskoéa. Drugim rije¢ima, onda kada
¢itanje ili slusanje u laboratoriju — koji je postao u neku ruku
szvuéna biblioteka« — ne predstavlja za njih tezak napor, koji im
¢esto oduzima zauvijek volju za é&itanje na stranom jeziku, nego
kada im moze pruzati gotovo isto estetsko zadovoljstvo, isti doZivljaj
kao ¢itanje ili slusanje umjetni¢kog djela na materinjem jeziku.

Htjeli smo pokazati da su didakti¢ki postupci, primijenjeni u
AVGS metodi, koji su postali u neku.ruku veé¢ »klasiéni«, postupci
koje vidimo u prakti¢noj primjeni na oglednim satima raznih semi-
nara i koji su opisivani u priruénicima za nastavnike punovazni u
onom obliku na potetku procesa usvajanja jezika. Ali dinamiénost
tog procesa zahtijeva da i ti postupci budu dinamiéni. Oni se oboga-
¢éuju i time povecavaju uéinak poduke.

Klara Montani

LE DYNAMISME DES PROCEDES DIDACTIQUES DANS
L’APPRENTISSAGE DES LANGUES VIVANTES PAR LA METHODE
AUDIO-VISUELLE STRUCTURO-GLOBALE

Resume

Les procedes didactiques appliques dans la methode audio-visuelle struc-
turo-globale ne sont guere statiques. Le dynamisme du processus d’enseigne-
ment exige une certaine souplesse dans ces procédes, leur re-structuration en
fonction des etapes successives dans l'apprentissage. Les phases »classiques«
de 'enseignement audio-visuel a l'interieur d'une legon donnée — presentation.
explication, repetition individuelle, exploitation et transposition — changent
de physionomie et evoluent parallelement aux progres faits.

Le role et la proportion des elements non-lexicologiques, dont nous nous
servons amplement surtout au debut, change au profit des elements lexico-
logiques dans la meme mesure que s’accroit chez les éléves la capacite du
decodage combine des messages visuels et auditifs. L’evolution dans le pro-
cessus d’audition et de compréhension améne un decodage plus analytique et
permet la mobilisation croissante des composantes des structures linguistiques
et par consequent une plus grande souplesse aussi bien dans le comportement
verbal des éleves que dans I’exploitation des lecons. L’éventail des possibilites
de faire decouvrir par les éleves les mécanismes de la langue s’elargit dans la
meéme mesure et permet peu & peu de faire rentrer dans un systeme les
structures linguistiques assimilées d’abord par la pratique dans un contexte
situationnel contenant tous les elements qui conditionnent leur emploi. C’est
ce que nous pouvons considérer comme enseignement de la grammaire dans la
methode audio-visuelle structuro-globale.

Une telle approche plus analytique a4 la langue devient possible a un
niveau ou la prise de conscience de certains faits grammaticaux ne cree plus
une barriére contre l'acquisition des automatismes necessaires. Elle va de
paire avec l'apprentissage de l'ecriture et de la lecture. Meme la comparaison
de certains phenomenes linguistiques avec ceux de la langue maternelle —
proscrite & l'étape initiale — est admissible & ce niveau. Elle permet de
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pénetrer plus profondément, 4 travers des phénomeénes convergeants ou diver-
geants, dans l'esprit de la langue etrangere. La traduction par contre reste
réservee a un niveau encore plus avancé ou elle sera la transposition adequate
de l'expression linguistique d’une pensée.

Le dialogue, qui occupe une place privilegiee au début, alterne graduel-
lement avec le recit, réalise non seulement en tant que forme de la phase
d’exploitation, mais sous forme de textes complementaires, narratifs pour la
plupart, contenant dans un nouveau contexte les structures et le vocabulaire
déja assimiles. Ces »scenarios« ont comme objectif egalement la connaissance
plus approfondie des traits socio-culturels du peuple dont on apprend la
langue. Les scénarios littéraires constituent une premiére approche a la
litterature.

Le travail avec les scenarios se déroule en partie au laboratoire de langue,
qui, lui aussi, change de fonction au cours de l'apprentissage. Aprés avoir
servi de support & la memorisation — a partir du moment ou les éléves sont
capables d’entendre correctement les sons etrangers —, puis & l’assimilation
des structures, il devient une espece de »bibliotheque sonorezx.

Tous ces procedes didactiques servent le méme but: celui d’augmenter le
rendement de notre enseignement. '

Klara Montani

THE DYNAMIC ASPECT OF DIDACTIC PROCEDURES IN TEACHING
FOREIGN LANGUAGES BY THE AUDIO-VISUAL GLOBAL AND
STRUCTURAL METHOD

Summary

The didactic procedures applied in the Audio-Visual Global and Structural
Method should not be viewed as static. The dynamic aspect of the methods of
teaching calls for their flexibility and changing of their structures according
to various stages of learning. The »classical« phases in teaching a new lesson
(presentation, explication, individual repetition, exploitation and transposition)
change their physiognomy and evolve parallel with the process of learning.

As the pupil’s ability to comprehend the visual and auditory messages
increases, the role and proportion of the extralexical elements, which are used
a great deal, especially at the beginning, change in favour of lexical elements.
In the course of learning the pupil’s ability to grasp linguistic structures more
analytically increases as well; as he adopts them, his verbal behaviour in
exploiting the lessons becomes more flexible. Indeed, the pupil’s gradually
bettered ability to discover language mechanisms enables him to become
familiar with linguistic structures which again are assimilated in the context
of situation. The context of situation itself, on the other hand, contains all
the elements which provoke the use of linguistic structures. This we may
consider to be the learning of grammar.

A more analytical approach to language is possible at a level when the
consciousness of grammatical facts does not set up a barrier to absorbing
the necessary automatismes. At this level writing and reading should begin.
Even the comparison of certain linguistic phenomena between the target
language and the mother-tongue is allowed at this stage of learning, whereas
it is not allowed at the beginning stage. Such approach through means of
convergent and divergent phenomena enables the pupil to see deeper into the
essence of language. Translation is used at an even higher level when it
becomes an adequate transposition of thoughts.

Dialogue which is predominating at the beginning is gradually interchang-
ed with narrative. This is materialized in the phase of lesson-exploitation and
in the form of additional narrative texts which contain, in a new context,
structures and vocabulary previously learnt. Such »scenarios« aim at enlarging
the pupil’s knowledge of social and cultural background of the country con-
cerned, whereas literary »scenarios« give access to literature riches of the same
country.

»Scenarios« are partly being practiced in the laboratory which in the
course of study acquires an additional function. After the pupils have achieved
the stage when they can hear foreign sounds correctly the prevoius help=to=
-memorize purpose of laboratory is now to assist them in assimilating the
structures, too; finally it becomes a kind of »sound library«.

All these didactic methods serve the same purpose: to make the teaching
more effective.
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Kaapa Monranu

IVHAMUKA IUITAKTUYECKUX IIPMEMOB IIPM OBYYEHUU
MHOCTPAHHOMY A3BIKY

Coldepacanue

JIupgakTuyeckue IpueMbl, KOTOpble YIIOTPeOJAloTCA B ayAMOBM3YaJIbHOM-
-rn06aIHOCTPYKTYPHOM METOXE, He ABJAIOTCA cTaTudeckumu. JuHamMmka oO0y-
yeHusa Tpebyer ruMOKOCTM 3ITMX NPUEMOB, MX IEPECTPOMKM B 3aBUCHMOCTH OT
sTana obyuenmus. »KiaccuyecKne« 3Tanbl ayAMOBU3YaJIbHOTO ypoKa — Ipe3eH-
TauuA, SKCIUVIMKAaUMA, MHAMBUAYAJbHOEe IIOBTOPEHMe, 3KCIJIoaTailMd M TPaHCIIo-
3MOMA -— II0JYyYalOoT HOBBIA OGJMK M Da3BUBAIOTCA MapayejbHO C IPOrpeccoM
B O00y4YeHMM MHOCTPAHHOMY A3BIKY.

Ponp m nponopumsa BHEJIMHTBUCTUYECKMX 3JIEMEHTOB, KOTOpPBLIE OCOGEHHO
WUCIIONB3YIOTCA B Hadajle, U3MEHAIOTCA B IIOJb3y JAMHTBUCTHMYECKMUX SJIEMEHTOB
B IIOJHOM CMBICJIE CJIOBa, ITapaJlleIbHO C Pa3BUTHEM crHocoGHoCTel ydalluxca
AEKOAMPOBAaTbL BU3yaJIHble M ayAUTHBHBIe MHODMaiuu. DBOJYIMA B mpoliecce
y4YeHUA NPUBOAUT K Gojlee aHANIUTHMYECKOMY AEKOAMPOBAHHMIO M obecredyuBaeTr
GonbiIylo MOOMIM3ALMIO YAacTeM COCTABJAIOLUMX JIMHIBUCTHMYECKME CTPYKTYPEI,
3HA4YUT, M OGOJIBIIYIO 9JIaCTUYHOCTL B BepbaJbHOM IIOBEAEHUM YYEHUKOB M
B EKCIJIoaTalMy YPOKa. YBeJIW4YMBaeTCAd BO3MOMKHOCTb CaMOCTOATEJIbHO ObHa-
PYKMBaTb MeXaHM3Mbl fA3bIKa, a TaKiKe MMeeTcA BO3MOIKHOCTL BKJIIOYNUTH
Y4YE€HMKOB B CUCTEMY JIMHIBUCTUHECKOM CTPYKTYpPbl, KOTOPYIO OHM yKe accu-
MMJIMPOBAaNI1 B KOHTEKCTaX CUTyalluM, COAEpPIKallMX BCE HYIKHUBIE 3JI€MEHTBbI
AJNA NPaBUIBHOIO yYnorpebjeHuA JIMHIBUCTMYECKOM CTPYKTYPBlL. 3OTO MOIKHO
cuuTaTh OOydYeHueM rpaMMmarTMKe B ayAMOBU3YAJIbLHOM-TJ06aJIbHOCTPYKTYDHOM
MeTofe.

BoJsiee aHasmuMTHMuecKMi MOAXON K A3LIKY BO3MOKEH Ha yYPOBHe, KOTJa aHa-
JUTHUYecKoe ITOHMMaHMe HEKOTOPBLIX TIpaMMaTHM4YeCKUMX CTPYKTYp He fABJAeTcA
6appepoM OBJIAJEHMIO HYIKHBIMM MexaHm3Mamy. Takolt NoAaxoj HauyHaeTCA C
Havasa o0y4YeHMAa NuUCbMY M 4YTeHMIo, Ha 3TOM YpPOBHe jfaikKe I103BOJATCA
CPaBHMBaHMe OIPEAeJIeHHbIX JUHIBUCTUYECKUX (DEHOMEHOB B MHOCTPAaHHOM
n popHoM A3bIKax. Takoil moaxox Mo3BoJsAeT MpM nomoiuu ¢heHOMEHOB AMBEDP-
T€HUM M KOHBEpreHuum IJOCTUTHYTh Gojee rityGOKOro NOHMMAaHUA AyXa MHO-
cTpaHHoro fA3blKa. IlepeBox ymnorpebiaserca Ha elle 6oJiee BBICOROM YPOBHe,
KOTa IepeBOf ABJIAETCA COOTBETCTBEHHOM TPAHCIIO3MIMEN JMHIBUCTUYECKOTO
RbIPDazKeHUA MBICAH,

JduaJior, KOTODPBII B Hayaje 3aHMMaeT IIPUBMJIErMPOBaHHOE MECTO, IlocTe-
IIeHHO 3aMeHsAeTCcA [I0BeCTBOBATEeNbHBIM TEKCTOM, KOTODHIM OCYLUecTBJIAETCA He
TOJILKO B (hopMe SKCILJIOATALMM, a MU B (POpMe JNOIOJHUTEJBbHBIX II0BECTBOBAJIb-
HbIX TeKCTOB. lleabio TaRMX »ClleHapUii« fABJIAETCA paclUIMpeHMe 3HAHMI O
COLMAJIBHO-KYJITYPHBIX XapaKTepPUCTMKaX HApoAa, A3bIK KOTOPOrO M3ydaercs.
JInTepaTypHble CIleHapuyu ABJAAIOTCH IIEPBOii BCTPEYOM C JIMTEDPATYDOM.

PabGora Hax cliieHapuMAMM Be#eTCA YacTMYHO B Jaboparopuyu, Koropasa B Te-
4eHue obydeHUsa TolKe NoOJy4aer APyryilo dyHkumio. Ha mepsom 3rame paGora
B Jyaboparopum noMoraeT y4YeHMKaM 3allOMMHATB YPOKM (C MOMEHTa, KOrAa
YYEeHMKM CIOCOGHB! IPaBUJBHO BOCIPUHMMATBL 3BYKM WMHOCTDAHHOIO #A3BIKA),
3aTeM acCMMMAMPOBAaTB CTPYKTYPbI, ¥ HaKoOHell, JabopaTopmMsa CTaHOBUTCA CBO-
ero pojsa »3BYKOBOI O6mubGamorekou«.

Bce 9™ aupaKTUYecKMe NPMEMbI CIYAKAT ORHON M TOM Ke Lexu: yBeau-
yeHui0 3ddeKTUBHOCTM O0OyUeHuA.
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