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SAZETAK

Digitalna transformacija obrazovanja donijela je znac¢ajne promjene u nac¢inu poducavanja i ucenja,
posebno u podrucju nastave stranih jezika, gdje se sve vise koristi raCunalno potpomognuto ucenje
jezika (CALL). Tema ovog istrazivanja je racunalno generirana sinkrona korektivna povratna
informacija (AWCF) - specifi¢na vrsta digitalne intervencije koja u¢enicima omogucuje trenutnu
identifikaciju 1 ispravak gramatickih pogreSaka, s ciljem unapredenja jezi¢nih kompetencija i
motivacije. Teorijski okvir istrazivanja temelji se na interdisciplinarnoj sinergiji teorija
ovladavanja inim jezikom (SLA) i teorije slozenih adaptivnih sustava (CAS) koja omogucuje
holisticki pogled na ucenje gramatike u digitalnim uvjetima, gdje AWCEF djeluje kao sloZeni poticaj
koji simultano potice paznju, jezi¢nu svjesnost, metakogniciju, motivaciju i afektivne stavove. Cilj
istrazivanja bio je empirijski ispitati utjecaj AWCF-a na razvoj gramaticke tocnosti i1 specificnu
motivaciju za u€enje gramatike u kontekstu engleskog jezika struke (ESP). Metodologija obuhvaca
kvazi-eksperimentalni dizajn s mjeSovitim metodama prikupljanja podataka. Kvantitativni dio
obuhvaca testiranja znanja i standardizirane upitnike koji mjere uvjerenja o gramatici i ispravljanju
pogresaka te motivaciju nastavnim materijalima. Kvalitativni dio obuhvaca polustrukturirane
intervjue u fokus grupama studenata eksperimentalne skupine (ES). Uzorak ¢ine studenti visokog
obrazovanja u podrucju informacijskih tehnologija i multimedijske produkcije. Promjena u razini
gramatike to¢nosti, uvjerenja o u¢enju gramatike i motivacija prac¢ena je kroz visestruke vremenske

tocke mjerenja.

Rezultati empirijskog istrazivanja potvrduju da AWCF ima znacajan viSedimenzionalni u¢inak u
ucenju gramatike ESP-a. Iako nisu potvrdeni kratkoro¢ni ucinci na ovladavanje pojedinim ciljanim
gramatickim strukturama (hipoteze H1.1 1 H1.2), potvrdena je dugoro¢na ucinkovitost AWCF-a u
povecanju ukupne gramaticke tocnosti (hipoteza H1.3). kroz kumulativne mikro-intervencije u
zadacima, Sto podrzava CAS teoriju nelinearnog i iterativnog razvoja jezicne kompetencije. U
pogledu uvjerenja o u€enju gramatike i ispravljanju pogreSaka, pokazani su pozitivni pomaci u
stavovima studenata ES koji koriste AWCEF, posebno u percepciji vaznosti gramatike i vrijednosti
povratne informacije (hipoteze H2.1 1 H2.2). AWCEF je potaknuo metajezi¢nu svijest te stvorio
afektivno sigurnije i nepristranije okruzenje za ispravljanje pogreSaka, $to je posebno izrazeno kod
iznadprosjecnih studenata. Rezultati o motivaciji, pokazuju da su dimenzije pozornosti,

znacajnosti, samopouzdanja i zadovoljstva kod studenata ES znacajno viSe od studenata iz KS, $to



potvrduje hipoteze H3.1 do H3.4 i naglasava ulogu AWCF-a kao snaznog motivacijskog poticaja
unutar digitalnog okruzenja. Sinteza nalaza istrazivanja pokazuje da AWCF djeluje kroz
mnogostruke povratne petlje koje poticu dugorocnu stabilizaciju znanja, pozitivne stavove i
motivaciju, $to je posebno vazno u kontekstu ucenja ESP-a s visokim zahtjevima profesionalne

to¢nosti 1 izraza.

Kljucne rijeci: gramaticka tocnost;, motivacija, racunalno potpomognuto ucenje jezika; sinkrona

povratna informacija; teorija slozenih adaptivnih sustava



ABSTRACT

The digital transformation of education has brought significant changes to the ways of teaching
and learning, particularly in the field of foreign language instruction, where computer-assisted
language learning (CALL) is increasingly used. The focus of this research is automated written
corrective feedback (AWCEF), a specific type of digital intervention that enables learners to identify
and correct grammatical errors immediately, with the aim of enhancing linguistic competence and
motivation. The theoretical framework of the study is grounded in an interdisciplinary synergy of
second language acquisition (SLA) theories and complex adaptive systems (CAS) theory, which
together provide a holistic perspective on grammar learning in digital environments, where AWCF
functions as a complex stimulus that simultaneously fosters attention, language awareness,
metacognition, motivation, and affective dispositions. The aim of the research was to empirically
examine the impact of AWCF on the development of grammatical accuracy and on specific
motivation for learning grammar in the context of English for Specific Purposes (ESP). The
methodology is based on a quasi-experimental design with mixed methods of data collection. The
quantitative component includes achievement tests and standardized questionnaires measuring
beliefs about grammar and error correction, as well as motivation related to instructional materials.
The qualitative component comprises semi-structured focus group interviews with students from
the experimental group (EG). The sample consists of higher education students in the fields of
information technologies and multimedia production. Changes in the level of grammatical
accuracy, beliefs about grammar learning, and motivation were monitored across multiple

measurement points.

Empirical research results confirm that AWCF has a significant multidimensional effect on ESP
grammar learning. Although short-term effects on the mastery of individual target grammatical
structures (hypotheses H1.1 and H1.2) were not confirmed, the long-term effectiveness of AWCF
in increasing overall grammatical accuracy (hypothesis H1.3) was confirmed through cumulative
micro-interventions within tasks, which supports CAS theory of the nonlinear and iterative
development of language competence. Regarding beliefs about grammar learning and error
correction, positive shifts were observed in the attitudes of EG students using AWCEF, particularly
in their perception of the importance of grammar and the value of feedback (hypotheses H2.1 and
H2.2). AWCEF fostered metalinguistic awareness and created a more affectively safe and impartial

environment for error correction, which was particularly evident among high-achieving students.



The findings on motivation show that the dimensions of attention, relevance, confidence, and
satisfaction among EG students are significantly higher than among students in the control group,
which confirms hypotheses H3.1 to H3.4 and underscores the role of AWCF as a powerful
motivational stimulus within a digital learning environment. The synthesis of the research findings
indicates that AWCF operates through multiple feedback loops that promote long-term
stabilization of knowledge, positive attitudes, and motivation, which is particularly important in
the context of ESP learning, where high demands are placed on professional accuracy and

expression.

Keywords: complex adaptive systems theory, computer-assisted language learning, grammatical

accuracy, motivation, synchronous feedback



POPIS POKRATA

Pokrata Engleski naziv Hrvatski naziv

CALL Computer-assisted language rac¢unalno potpomognuto ucenje jezika
learning

ESP English for specific purposes engleski jezik struke

EFL English as a foreign language engleski kao strani jezik

CF Corrective feedback korektivna povratna informacija

SCF Synchronous corrective sinkrona korektivna povratna
feedback informacija

ACF Asynchronous corrective asinkrona korektivna povratna
feedback informacija

AWCF Automated written corrective racunalno generirana sinkrona
feedback korektivna povratna informacija

TSCF Teacher-based synchronous uciteljska sinkrona povratna
corrective feedback informacija

SLA Second language acquisition ovladavanje inim jezikom

SLD Second language development razvoj inog jezika

CAS Complex adaptive systems slozeni adaptivni sustavi

IKT Information-communication informacijsko-komunikacijske
technology tehnologije

SCT Sociocultural theory sociokulturna teorija




1. UVOD

U posljednja dva desetljeCa obrazovni sustavi diljem svijeta dozivjeli su znaCajne 1 ubrzane
promjene pod utjecajem digitalizacije, globalizacije i stalnog tehnoloskog napretka. Te su
promjene osobito vidljive u podrucju ucenja i poucavanja stranih jezika, gdje se racunalno
potpomognuto ucenje jezika (eng. computer-assisted language learning, CALL) pozicioniralo kao
jedan od kljucnih pristupa suvremene nastave. U kontekstu visokog obrazovanja, a pogotovo u
nastavi engleskoga jezika struke (eng. English for specific purposes, ESP), sve se vise traze
inovativni modeli poucavanja koji ne razvijaju samo opcu jezi¢nu tecnost i terminoloSko
razumijevanje, nego 1 visoku razinu gramaticke tocnosti potrebnu za ucinkovitu i profesionalno
relevantnu komunikaciju. Gramati¢ka to¢nost u ESP-u ima izravan utjecaj na jasnocu, preciznost 1
vjerodostojnost stru¢ne komunikacije, no u praksi se cesto zanemaruje u odnosu na druge aspekte

jezi¢ne kompetencije.

UnatoC bogatoj tradiciji istrazivanja u podru¢ju CALL-a, ve¢ina radova usmjerena je na ispitivanje
uc¢inaka tehnologije na razvoj vokabulara, komunikacijskih vjestina i pisanog izrazavanja, dok su
podrucja razvoja gramaticke tocnosti i specificne motivacije za ucenje gramatike ostala nedovoljno
istrazena, osobito u digitalnim okruzenjima. U hrvatskom visokoSkolskom kontekstu broj
empirijskih studija usmjerenih na sustavnu usporedbu uc¢inaka razlic¢itih tipova sinkrone korektivne
povratne informacije (eng. synchronous corrective feedback, SCF) na gramati¢ku tocnost u ESP-u
iznimno je malen. Jo§ rjede se istraZzuje racunalno generirana sinkrona korektivna povratna
informacija (eng. automated written corrective feedback, AWCF) i njezina usporedba s uciteljskom
sinkronom povratnom informacijom (eng. teacher-based synchronous corrective feedback, TSCF),
koja je u praksi i dalje dominantna. Istodobno, iskustva iz nastave pokazuju da studenti vrlo Cesto
ulazu manje truda u rad na gramatici nego na drugim aspektima jezika, $to rezultira nizom razinom
gramaticke to€nosti i smanjenom spremnosS¢u za preciznu uporabu jezika u profesionalnim
kontekstima. Takvi problemi ukazuju na jasan teorijski 1 prakticni jaz izmedu potencijala
suvremenih tehnologija za pruzanje povratne informacije i njihove stvarne primjene u ESP

okruzenju.



Ovo je istrazivanje temeljeno na integriranom teorijskom okviru koji spaja temeljne
postavke ovladavanja inim jezikom (eng. second language acquisition — SLA)1 suvremene
teorijske paradigme unutar CALL-a, poglavito konektivizam i teoriju sloZenih adaptivnih sustava

(eng. complex adaptive systems, CAS).

Kljuéna uporista iza SLA teorija dolaze iz hipoteze o interakciji, hipoteze o uocavanju, teorije
dubinske obrade i sociokulturni pristupa. Interakcionisticka perspektiva (Long, 1996) polazi od
toga da kvalitetna razmjena poruka — ¢ak i kada se odvija izmedu ucenika i racunalnog sustava —
potice preusmjeravanje pozornosti na formu (eng. focus on form) kroz pregovaranje o znacenju i
pravovremenu povratnu informaciju. Hipoteza o uocavanju (Schmidt, 1990, 2001) naglasava da
gramaticku strukturu iz jezi¢nog unosa ucenik prvo mora svjesno primijetiti kako bi je usvojio.
Teorija razina obrade (Craik i Lockhart, 1972) isti¢e da intenzivnija, semanticki bogatija 1
funkcionalno smislenija mentalna obrada jezicnog unosa znacajno povecava vjerojatnost njegova
dugoro¢nog usvajanja i zadrzavanja. Unutar sociokulturne teorije (eng. Sociocultural Theory,
SCT), koju zastupaju Vygotsky (1978) te Lantolf i Thorne (2007), kognitivni i jezi¢ni razvoj
promatraju se kao rezultat medijacije putem raznih alata. U sklopu ovog istrazivanja, klju¢ni
posrednik nije nastavnik ili vr$njak, ve¢ digitalni sustav za pruzanje AWCF-a. Taj alat funkcionira
kao simbolicki medijator unutar zone pribliznog razvoja, pruzajuci podrsku uceniku dok ne razvije
samostalnost, Sto podrazumijeva prijelaz od pocetne faze vanjske regulacije, u kojoj se oslanja na
sustav za prepoznavanje 1 ispravljanje pogresaka, prema fazi unutarnje regulacije, u kojoj uc¢enik

samostalno uocava i ispravlja pogreske bez asistencije sustava.

Teorijski okvir ovog istrazivanja dodatno se oslanja na sinergiju konstruktivizma i teorije slozenih
adaptivnih sustava (Holland, 1992, 2006; Larsen-Freeman 1997, 2002). Konstruktivizam polazi od
ideje da ucenici aktivno konstruiraju znanje kroz interakciju i refleksiju, dok teorija slozenih
adaptivnih sustava pruza alat za razumijevanje ucenja jezika kao dinamickog, nelinearnog i
emergentnog procesa u kojem mali pomaci — primjerice promjena oblika i ucestalosti povratne
informacije — mogu izazvati znaCajne promjene u obrascima ponasanja i razvoju medujezika. U
takvom okruzenju AWCF se ne promatra samo kao stati¢ni izvor informacija, ve¢ kao aktivan
agent koji utjeCe na konfiguraciju sustava ucenja. Dodatnu dimenziju u istrazivanju pruza
1 konektivizam (Siemens, 2005; Downes, 2008), koji ucenje opisuje kao proces stvaranja i

odrzavanja mreza poveznica izmedu izvora, alata 1 informacija. U kontekstu ovog istrazivanja,



AWCF funkcionira kao jedno od ¢voriSta u mrezi jezi¢nih i tehnoloSkih resursa, omogucujuci
stalnu petlju unosa—obrade—ostvaraja, pri ¢emu su vjestine pronalazenja, vrednovanja i primjene

informacija jednako vazne kao i samo poznavanje gramatickih pravila.

Integrirajuéi teorije ovladavanja inim jezikom, konstruktivisticki pristup i teoriju slozenih
adaptivnih sustava, ovo istraZivanje usmjerava se prema holistickom 1 interdisciplinarnom okviru
proucavanja u¢enja gramatike u digitalnim okruzenjima usmjerenim na engleski jezik struke. U
ovom kontekstu, AWCF se promatra kao slozena pedagoska intervencija koja djeluje simultano na
nekoliko razina. Na kognitivnoj razini usmjerava paznju i poti¢e obradu jezi¢nih formi, dok na
afektivnoj razini doprinosi motivaciji i jacanju samopouzdanja ucenika. Istovremeno, na
metajezicnoj razini potice jezi¢nu svjesnost i samoregulaciju u procesu ucenja. Time se stvaraju
uvjeti koji omogucuju mjerljiv 1 odrziv napredak u gramatickoj preciznosti te povecavaju

motivaciju u¢enika.

Svrha rada jest ispitati u¢inke AWCF-a na razvoj gramaticke to¢nosti 1 specificne motivacije za
ucenje gramatike studenata engleskoga jezika struke na razini visokog obrazovanja, kao 1
analizirati njihova iskustva i percepcije u usporedbi s tradicionalnom uciteljskom povratnom
informacijom. Time se nastoji dobiti cjelovit uvid u kognitivne, motivacijske i afektivne aspekte
ovog procesa te ponuditi znanstveno utemeljene preporuke za praksu. Znanstvena vaznost ovog
istrazivanja viSestruka je. Teorijski gledano, rad proSiruje postojece spoznaje o ulozi AWCF-a na
razvoj gramaticke tocnosti i motivacije, doprinosi jaCanju empirijske baze u hrvatskom i Sirem
europskom kontekstu te povezuje CALL istrazivanja s CAS-om i konstruktivistickim pristupima.
Metodoloski gledano, istrazivanje se zasniva na kvazi eksperimentalnom nacrtu i mjeSovitim
metodama prikupljanja podataka, kombiniraju¢i kvantitativne (testiranja znanja, standardizirani
upitnici) 1 kvalitativne izvore (fokus grupe) kako bi se dobio viSedimenzionalan uvid u ucinke
AWCF-a. Prakti¢no gledano, nalazi istrazivanja mogu sluziti kao temelj za oblikovanje
uc¢inkovitijih 1 motivacijski odrzivih modela poucavanja gramatike u digitalnim i hibridnim ESP
okruzenjima, nude¢i nastavnicima konkretne smjernice o optimalnoj integraciji tehnologije u

nastavne aktivnosti.

Rad je oblikovan kroz osam medusobno povezanih poglavlja koja ¢ine koherentnu cjelinu. U
uvodnom dijelu predstavljena je sama tema istrazivanja, zajedno s teorijskim okvirom te svrhom 1

znaCajem rada. Na temelju toga, u drugom poglavlju razvijaju se teorijska polazista, pri Cemu se



posebno naglaSavaju kljucni koncepti CALL-a, odabrane teorije usvajanja drugog jezika,
konstruktivisti¢ka perspektiva i doprinos teorije kompleksnih adaptivnih sustava. Trece poglavlje
nadovezuje se kritickim pregledom relevantne literature, pri ¢emu se razmatraju spoznaje o
CALL-u, ulozi korektivne povratne informacije, pitanju gramaticke tocnosti 1 motivacije u
kontekstu ESP-a, a pritom se jasno ocrtava i istrazivacki jaz. Nakon teorijskih i1 preglednih
razmatranja, ¢etvrto poglavlje usmjerava se na konkretne ciljeve, istrazivacka pitanja i hipoteze.
Metodoloski okvir objasnjen je u petom poglavlju kroz opis istrazivackog nacrta, instrumenata,
uzorka, tijeka provedbe 1 nacina obrade podataka. Rezultati dobivenih kvantitativnih i kvalitativnih
analiza sustavno su predstavljeni u Sestom poglavlju, dok se u sedmom raspravljaju u odnosu na
unaprijed postavljene teorijske okvire i na dosadaSnja istrazivanja, ¢ime se dolazi do
interpretativnih zakljucaka. Konacno, osmo poglavlje donosi cjeloviti sazetak kljucnih spoznaja,
upozorava na teorijske i prakticne implikacije te ogranicenja provedenog istrazivanja, a ujedno

nudi i preporuke za buduci rad.

2. TEORIJSKA POLAZISTA

Ovo poglavlje izlaze temeljne teorijske okvire istrazivanja. Prvo se definira i analizira racunalno
potpomognuto ucenje jezika, ukljucujucéi njegov povijesni razvoj, faze 1 poveznice s kljucnim
teorijama ucenja. Posebna se paznja posvecuje konektivizmu kao teoriji ucenja u digitalnom dobu,
te teoriji slozenih adaptivnih sustava koja se sinergijski povezuje s konstruktivizmom,
naglaSavajuc¢i dinamicni i kontekstualni karakter ucenja. Engleski jezik struke promatra se kroz
prizmu slozenog adaptivnog sustava, ¢ime se povezuje teorijski okvir s kasnijim pregledom

literature 1 empirijskim istrazivanjem.

2.1. Racunalno potpomognuto ucenje jezika

Racunalno potpomognuto ucenje jezika (eng. computer-assisted language learning, dalje u tekstu
CALL)!. predstavlja interdisciplinarno podru¢je na sjecistu obrazovnih znanosti, lingvistike i

informacijskih tehnologija, usmjereno na primjenu digitalnih alata i racunalnih tehnologija u

'u struénoj i znanstvenoj literaturi, engleska pokrata CALL ponekad se navodi u zagradama uz hrvatski naziv, ali nije ustaljena u

svakodnevnoj upotrebi medu hrvatskim istraziva¢ima i nastavnicima jezika. Engleski su racunalni nazivi Cesto pokrate, a u
hrvatskome se najée$ce pronalazi domaca zamjena za engleski viSerjecni naziv, ali se od takva naziva ne tvori domaca pokrata, ve¢
se preuzima engleska. (usp. Mihaljevi¢, 2007)
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procesu ucenja i poucavanja stranih jezika. Razumijevanje CALL-a zahtijeva Sirok pristup koji
obuhvaca tehnoloske inovacije, pedagoske paradigme i jezicne teorije, ali i sociokulturne kontekste
digitalnog obrazovanja. Stoga ¢e se u nastavku predstaviti kljucni pojmovi, definicije, teorijski

okviri 1 pristupi CALL-u.

2.1.1 Temeljni aspekti e-ucenja

Vecina autora koristi pojam e-ucenje’ kako bi opisala primjenu informacijsko-komunikacijske
tehnologije (IKT) u svrhu unaprjedenja kvalitete u¢enja. Gledano iz tehnoloske perspektive, ovaj
se pojam moze definirati na razlicite, ali u osnovi slicne nacine. E-ucenje je pojam koji se joS uvijek
razvija 1 nema jedinstveno prihva¢enu definiciju. Obi¢no se definira na dva nacina: u Sirem smislu
odnosi se na korisStenje razli¢itih elektroni¢kih uredaja u ucenju i obrazovanju (Mason i Rennie,
2006), dok se uuzem smislu odnosi isklju¢ivo na uporabu racunalnih mreza (eng. web) za isporuku
nastavnih sadrzaja. Primjerice Morrison (2003) navodi da su online learning i e-learning istozna¢ni
pojmovi. Long (2004, str.8) navodi jednostavnu definiciju “e-ucenje svaki oblik ucenja koji se
temelji na uporabi elektroni¢kih medija” i prihvaca definiciju prema kojoj se e-ucenje definira kao
svaki oblik ucenja koji koristi mrezu za isporuku sadrZaja, interakciju ili podrsku u€enicima, no
istice da je takvo razumijevanje pojma samo privremeno i trenuta¢no. U skladu s navedenim,
Bognar (2016) smatra da e-uCenje ne treba ograniciti samo na internetske tehnologije te iznosi tri
glavna razloga za S$ire poimanje tog pojma. Prvo, i dalje postoji potreba za koriStenjem
jednostavnijih elektronic¢kih uredaja koji mogu raditi neovisno o mrezi. Drugo, uza definicija
iskljucila bi ranije oblike e-ucenja (npr. CD/DVD, videokasete), iako se oni i dalje mogu korisno
primijeniti u suvremenom kontekstu. Trece, buduéi razvoj tehnologije mogao bi brzo nadmasiti
danaSnje mrezne sustave. Zbog svega navedenog, “e-ucenje mozemo smatrati vi§im rodnim
pojmom koji obuhvaca druge vrste ucenja uz koristenje elektronickih uredaja (npr. ucenje uz

pomo¢ racunala, mrezno ucenje, mobilno ucenje)” (Bognar, 2016, str. 244).

E-ucenje moze se klasificirati na razli¢ite nacine, ovisno o kriterijima poput tehnologije, pristupa i
vremena ucenja. Tehnoloski gledano, razlikuje se e-u€enje temeljeno na analognim uredajima (npr.
TV, radio) i onom koje koristi digitalne uredaje, poput racunala i mobitela. Prema pristupu, e-

ucenje moze biti mrezno (putem interneta) ili lokalno (na nepovezanim uredajima), Cesto u obliku

2 Termini online-ucenje i e-ucenje danas se ve¢inom upotrebljavaju kao istoznacnice. Razlog tomu je velika rasirenost i primjena



ucenja na daljinu. Prema vremenu, e-ucenje moze biti sinkrono (u stvarnom vremenu) i asinkrono
(s vremenskom odgodom). Takoder, moze se odvijati uz podrsku nastavnika ili samostalno
(Bognar, 2016). Bates (2004) razlikuje tri osnovne razine e-ucenja, ovisno o nacinu i intenzitetu
primjene tehnologije: (1) racunalno potpomognuta nastava u ucionici, pri kojoj se tradicionalna
nastava obogacuje IKT alatima i digitalnim sadrzajima; (2) hibridna ili kombinirana (eng. blended)
nastava, u kojoj se nastava dijelom odrzava licem u lice, a dijelom online, uz dostupnost digitalnih
alata za pristup sadrzajima i komunikaciju; te (3) potpuno online nastava, u kojoj se obrazovni
proces u potpunosti odvija u virtualnom okruzenju, bez fizickog susreta nastavnika i ucenika (vidi

poglavlje 2.1.,6.3).

Povijest e-ucenja moze se pratiti kroz dva glavna smjera: prvi ima ishodiste u dopisnim $kolama i
konceptu ucenja na daljinu, dok je drugi proizasao iz napretka tehnoloskih rjeSenja koja su
omogucila pohranu, upravljanje 1 prijenos informacija u obrazovne svrhe. Detaljniji povijesni
pregled naveden u radu Cukusiéa i Jadri¢ (2012) objasnjava razvoj e-u¢enja kroz &etiri glavne faze.
Prva faza obuhvaca razdoblje do 1983. godine i temelji se na obrazovanju kojim upravlja nastavnik
ili instruktor, pri ¢emu se koriste osnovne elektroni¢ke 1 komunikacijske tehnologije. Druga faza,
izmedu 1984. 1 1993. godine, obiljezena je sve veCom primjenom multimedije u obrazovanju,
ukljucujuéi racunalne programe, video i audio sadrzaje. Treca faza, od 1994. do 1999. godine,
poznata je kao prvi val e-ucenja, a temelji se na sve intenzivnijem koriStenju interneta i osnovnih
online alata za distribuciju nastavnih materijala. Cetvrta faza zapo¢inje nakon 1999. godine i donosi
drugi val e-ucenja, koji ukljucuje naprednije oblike tehnologije, razvoj sustava za upravljanje

ucenjem, alate za suradnju i interaktivno online obrazovanje

2.1.2 Terminoloski labirint CALL-a

CALL predstavlja interdisciplinarno podrucje koje se nalazi na sjeciStu obrazovnih znanosti,
lingvistike 1 informacijskih tehnologija. Cilj mu je podrzati proces ucenja i poucavanja jezika kroz
primjenu digitalnih tehnologija i racunalnih alata. Za razumijevanje sloZenosti i potencijala CALL-
a nuzno je definirati kljuéne pojmove i koncepte koji odrazavaju razli¢ite pedagoske pristupe,
tehnicke mogucnosti te uloge nastavnika i ucenika u digitalnim obrazovnim okruzenjima. U ovom
poglavlju detaljnije ¢emo predstaviti osnovnu terminologiju i njenu ulogu u daljnjoj razradi

teorijskih i prakti¢nih aspekata ovog podrucja.



CALL je pokrata koja se ustalila u stranoj znanstvenoj 1 stru¢noj literaturi, medutim vrlo se malo
koristi u hrvatskoj znanstvenoj literaturi. Najcesce koristeni naziv je izravan prijevod engleskog
izraza: racunalno potpomognuto ucenje jezika koji obuhvaca sve oblike ucenja i poucavanja stranih
jezika uz pomo¢ racunalne tehnologije, ukljucujuci razvoj i1 koristenje aplikacija, softvera i
digitalnih alata za jezi¢no obrazovanje (Bacekovi¢-Mitrovi¢ i Velicki, 2014). Ostali slicni (ali ne 1
istoznacni) izrazi koriste se ovisno o kontekstu i specifi¢nostima istrazivanja ili nastavne prakse,
pa tako u domacoj literaturi nailazimo na opisne termine poput poucavanje jezika uz pomoc
racunala, racunalno poucavanje stranih jezika (Laboratorij za inovativhu primjenu e-ucenja i
raCunalno poucavanje stranih jezika, 2023) ili ucenje stranog jezika uz primjenu novih tehnologija
(Bagari¢c Medve 1 Pavi¢i¢ Taka¢, 2023), uz cCesto koristeni akronim IKT (informacijsko

komunikacijske tehnologije).

Strucna literatura obiluje pojmovima i pokratama koji su povezani s racunalno potpomognutim
uenjem jezika.? Tafazoli i sur. (2019) izlazu teorijsku i povijesnu pozadinu koristenja navedenih
pojmova, pojasSnjavajuéi njihov razvoj, semanticke razlike te kontekstualnu primjenu unutar
podrucja racunalno potpomognutog ucenja jezika. Brojni povezani pojmovi koji se koriste u okviru
raCunalno potpomognutog ucenja jezika (CALL) ukazuju na razliCite pedagoske pristupe,
stupnjeve primjene tehnologije te uloge ucitelja i u¢enika u obrazovnom procesu. Za razliku od
pojmova kao Sto su CAI (eng. Computer-Assisted Instruction) i CALI (eng. Computer-Assisted
Language Instruction), koji upucuju na instrukcijski pristup usmjeren na ucitelja, koncept CALL
(eng. Computer-Assisted Language Learning) stavlja naglasak na sam proces ucenja, ¢ime se istice
usmjerenost na ucenika. Suprotno tome, pojam CALT (eng. Computer-Assisted Language
Teaching) orijentiran je prema ulozi ucitelja i strukturiranom vodenju procesa poducavanja jezika.
Sli¢nu funkciju ima i izraz CAT (eng. Computer-Assisted Teaching), koji se odnosi na primjenu

raCunalne tehnologije u poducavanju razlicitih nastavnih predmeta, ne nuzno jezi¢nih.

Nadalje, navode se i noviji pojmovi u CALL terminologiji. Primjerice, CBT (eng. Computer-

Based Training) oznaCava strukturirane obrazovne programe usmjerene na razvoj specifi¢nih

3 Lamy i Hampel (2007) navode sljede¢e pojmove i pripadajuce pokrate: CALI (eng. Computer-Assisted Language Instruction —
raCunalno potpomognuta jezi¢na instrukcija), CALL (eng. Computer-Assisted Language Learning — raCunalno potpomognuto
ucenje jezika), CELL (eng. Computer-Enhanced Language Learning — raunalno unaprijedeno ucenje jezika), CBLT (eng.
Computer-Based Language Teaching — raunalno utemeljeno poducavanje jezika), NBLT (eng. Network-Based Language Teaching
— mrezno utemeljeno podudavanje jezika) i TELL (eng. Technology-Enhanced Language Learning — tehnologijom unaprijedeno
ucenje jezika).
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jezi¢nih vjestina, dok CMC (eng. Computer-Mediated Communication) podrazumijeva mrezno
okruzenje u kojem ucenici interaktivno komuniciraju s izvornim govornicima ciljnog jezika,
najcesce u stvarnom vremenu, ¢ime se poti¢e razvoj autenticne jezicne kompetencije. CMI (eng.
Computer-Mediated Instruction) odnosi se na obrazovni model u kojem se poducavanje ostvaruje
primjenom specificnog softvera i hardvera, najcesce kroz interakciju ucenika s uciteljem, a pritom
se zadrzava instruktivni pristup usmjeren na ucitelja, slican onome u CAI kontekstu. (Tafazoli i

sur., 2019).

Ucenje jezika potpomognuto mobilnim uredajima (eng. Mobile Assisted Language Learning,
MALL) se kao standardizirani pojam pocinje Sire koristiti s poCetkom 2000-ih, paralelno s
razvojem mobilnih uredaja kao Sto su mobilni telefoni, dlanovnici i kasnije pametni telefoni s
funkcijama korisnim za ucenje jezika. Chinnery (2006) navodi upotrebu MALL-a u znanstvenoj i
popularnoj literaturi kao konsenzualnog, formalnog naziva za podrucje koje se bavi u¢enjem jezika
uz upotrebu mobilnih tehnologija. Nadalje, inteligentni ra¢unalni sustavi, odnosno ICALL (eng.
Intelligent Computer-Assisted Language Learning), predstavljaju napredniju varijantu CALL-a,
pri ¢emu se koristi umjetna inteligencija za pruzanje personaliziranog povratnog odgovora uc¢eniku
u skladu s njegovom izvedbom. Konacno, WELL (eng. Web-Enhanced Language Learning)
predstavlja varijantu CALL-a u kojoj se nastavni sadrzaji prenose putem interneta, ¢ime internet

postaje glavni medij za izvodenje jezi¢ne nastave i instruktivnih aktivnosti (Tafazoli i sur. 2019).

Medutim, od svih navedenih pojmova, pojam computer assisted language learning i pripadajuca
mu pokrata CALL koji je uveden pocetkom 1980-ih* danas je i dalje najrasireniji i najprihvacéeniji
pojam te je kao takav ukljuen i u nazive znanstvenih ¢asopisa, konferencija i profesionalnih

udruga koje se bave racunalno potpomognutim uéenjem jezika. °

4 Smatra se da su izraz CALL (Computer-Assisted Language Learning) prvi put upotrijebili Davies i Steel (1981) u priopéenju sa
znanstvenog skupa, a termin je vec sljedece godine, 1982., postao rasiren u Ujedinjenom Kraljevstvu (Tafazoli i sur., 2019., str 9)
Iste godine, Ealing College of Higher Education pokrenuo je bilten posvecen CALL-u pod nazivom CALLBOARD. Nadalje, 1983.
godine, organizacija TESOL osnovala je posebnu interesnu skupinu za CALL (CALL Special Interest Group), §to je predstavljalo
znacajan iskorak i prekretnicu u razvoju ovog podruéja (Stevens, 2003).

5 Primjeri relevantnih znanstvenih Gasopisa, konferencija i profesionalnih udruga ukljuéuju asopis Computer-Assisted Language
Learning, poznati elektronski casopis CALL-EJ (2025), koji je medunarodno priznat s rastu¢im utjecajem u podruc¢ju CALL
istrazivanja, kao i ¢asopis CALICO Journal (University of Toronto Press, 2025), sluzbeni ¢asopis Computer Assisted Language
Instruction Consortiuma, s naglaskom na primjenu tehnologija u jezicnom obrazovanju. Medu znacajnim konferencijama istice se
EuroCALL Conference (EUROCALL Association, 2025), vodec¢a europska konferencija posvecena CALL podrucju, s dugom
tradicijom organizacije i uglednim znanstvenim programom. Profesionalne udruge ukljuc¢uju EUROCALL, glavnu europsku udrugu
za CALL osnovanu 1993. godine, koja promice koriStenje ICT u ucenju jezika i objavljuje ¢asopis ReCALL (EUROCALL
Association, 2024), CALICO kao sjevernoameric¢ku profesionalnu udrugu i organizaciju s fokusom na istrazivanje u CALL-u,
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Ovdje vrijedi istaknuti da CALL ne obuhvaca isklju¢ivo racunala, ve¢ i mrezne povezanosti,
periferne uredaje te druge tehnoloske inovacije (Hubbard, 2009). Warschauer i Healey
(1998) smatraju da komunikacija putem mreZze, multimedija i umjetna inteligencija mogu
omoguciti autenticnu uporabu drugog jezika u stvarnim kontekstima. Time se dodatno naglasava
vazna uloga raCunalne tehnologije u ucenju i poucavanju jezika. Upravo zbog toga neki strani
autori preferiraju izraz Technology-Enhanced Language Learning TELL umjesto Computer-

Assisted Language Learning CALL.
2.1.3 Definicije CALL-a

Ne postoji jedinstvena 1 opceprihvacena definicija CALL-a, ve¢ se u znanstvenoj i strucnoj
literaturi ovaj pojam razlicito definira. U nastavku slijedi pregled razvoja definicija CALL-a, koji
obuhvaca put od ranog naglaSavanja istrazivacke i tehnoloske dimenzije, preko kritickog
propitivanja postoje¢ih okvira, do faza formalizacije i1 interdisciplinarne integracije. Taj se razvoj
potom nastavlja u smjeru pragmatic¢nih i pedagoskih pristupa, da bi u suvremenim raspravama
CALL bio prepoznat kao krovni okvir koji obuhvaca sve oblike racunalno potpomognutog ucenja

jezika.

Razvoj definicija pojma CALL moze se pratiti od kasnih devedesetih, kada su autori naglasak
stavljali na interdisciplinarnost i istrazivacki karakter ovog podrucja. Levy (1997) CALL definira
kao istrazivanje i proucavanje primjene racunala u poducavanju i u¢enju jezika, ¢ime jasno daje do
znanja da se radi o spoju informatike i primijenjene lingvistike. To je razdoblje u kojem se CALL

primarno razumije kao polje znanstvenog istraZivanja u nastajanju.

Kriti¢niji pogled na sam termin CALL nudi Warschauer (2000), koji upozorava da je pojam
postupno prerastao svoju korisnost kao znanstveni i pedagoski okvir. On isti¢e da se racunalo
unutar koncepta CALL-a Cesto promatra kao ,,vanjski instrument®, umjesto kao sastavni dio
ekosustava jezicne uporabe. U ranim fazama razvoja CALL-a, kada je njegova primjena bila
reducirana na strukturalne vjezbe i1 drilove, takav pristup bio je odgovaraju¢i. Medutim, u

suvremenom kontekstu, obiljezenom svakodnevnom upotrebom internetske komunikacije i

osnovanu 1983. godine (University of Toronto Press, 2025), te IALLT (International Association for Language Learning
Technology), medunarodnu udrugu osnovanu 1965. godine koja se bavi integracijom tehnologije u jezi¢no obrazovanje i organizira
konferencije te odrzava brojne profesionalne aktivnosti povezane s CALL-om (International Association for Language Learning
Technology, 2024).

9



digitalne interakcije, Warschauer se zalaze za promjenu paradigme prema pristupu u kojem je
racunalna tehnologija integrirani dio ucenja jezika, a ne iznimka. Njegove su teze inspirirale

dodatne rasprave o prednosti koriStenja izraza TELL umjesto klasicnog CALL-a.

Time se CALL sve jasnije pozicionira na raskrizju disciplinarnih podrucja. Chapelle (2001) ga
definira kao ,,podrucje tehnologije te poducavanja i ucenja drugog jezika“ (str. 3), naglasavajuci
dvostruku ukorijenjenost u obrazovnoj tehnologiji i primijenjenoj lingvistici. U istom razdoblju
Longmanov rjecnik (2002) nudi prakti¢nu definiciju: CALL je ,.koriStenje racunala u poducavanju
1 uCenju drugog ili stranog jezika“ (str. 71), a aktivnosti unutar CALL-a dijeli u tri skupine: (1) one
koje prate ucenje putem drugih medija, ali koriste mogucnosti racunala (npr. prikazivanje teksta na
ekranu), (2) one koje su prosirenja ucionickih ili tiskanih aktivnosti (npr. programi za pisanje koji
provjeravaju vokabular i gramatiku), i (3) aktivnosti jedinstvene za CALL. Takva definicija

pokazuje kako CALL u tom trenutku ulazi i u prakti¢nu dimenziju nastave.

Gamper 1 Knapp (2002) dodatno formaliziraju to polje definiraju¢i CALL kao ,,znanstveno
podrucje koje istrazuje primjenu racunalnih metoda i tehnika te novih medija u svrhu ucenja 1
poucavanja jezika® (str. 329). Ovdje se CALL jasno pozicionira ne samo kao nastavna pomo¢ nego

1 kao sustavno istrazivacko podrucje u okviru jezi¢nih i informacijskih znanosti.

koristi racunalo i kao rezultat toga poboljSava svoje znanje jezika™ (str. 7). Ova definicija
eksplicitno ukljucuje i proces i ishode ucenja te se lako prilagodava razvoju novih tehnologija i

promjenama u obrazovnom okruzenju.

Egbert (2005) definira CALL jo$ Sire, kao ,,sve oblike ucenja jezika uz pomo¢, putem i oko
racunalne tehnologije® (str. 4). Takav pristup u potpunosti stavlja ucenika u srediste procesa te je
posebno usmjeren na raznolikost interakcija izmedu ucenika, sadrzaja i tehnologije. Za razliku od

Levyjevog fokusa na istrazivanje, ovdje se isti¢e pedagoska i interakcijska dimenzija ucenja.

U najnovijoj fazi, Soleimani (2018) predlaze tehnoloski azuriranu i inkluzivnu definiciju prema
kojoj je CALL ,,primjena racunala i povezanih tehnologija za olakSavanje u€enja i poucavanja
jezika®“ (str. 52). Autor pritom pod ,racunalom i povezanim tehnologijama® podrazumijeva i

hardver 1 softver, ukljucujuci sve digitalne tehnologije temeljene na raCunalnim osnovama. Iz toga
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proizlazi da se MALL (eng. Mobile-Assisted Language Learning) moze smatrati podkategorijom
CALL-a, budu¢i da se mobilni uredaji temelje na racunalnoj tehnologiji. Soleimani stoga promatra
CALL kao krovni pojam koji obuhvaca i druge povezane pristupe, poput TELL-a, MALL-a, CAI-
a (Computer-Assisted Instruction), CALT-a (Computer-Assisted Language Testing) 1 NBLT-a
(Network-Based Language Teaching).

S obzirom na raznolikost definicija i pristupa CALL-u, jasno je da ovaj pojam obuhvaca Sirok
spektar tehnoloskih i pedagoskih pristupa usmjerenih na potporu procesa ucenja jezika. Dinami¢na
1 interdisciplinarna priroda CALL-a namece potrebu za fleksibilnim razumijevanjem i primjenom,
Sto ¢e biti detaljnije razmotreno u sljede¢im poglavljima posvefenima teorijskim osnovama,
modelima i metodologijama u ovom podru¢ju. Time se postavlja temelj za daljnje istrazivanje

uloge tehnologije kao integriranog sredstva u suvremenoj nastavi jezika.

2.1.4 Teorije racunalno potpomognutog ucenja jezika

Teorije ucenja predstavljaju kljucni temelj za razumijevanje procesa usvajanja znanja i vjestina, a
njihova primjena u podru¢ju CALL-a omogucuje dublju analizu nacina na koji tehnologija moze
podupirati 1 obogatiti nastavni proces. Osnovne epistemoloSke paradigme oblikovale su
tradicionalne i suvremene teorije ucenja te su omoguéile njihovu integraciju i prilagodbu
digitalnom kontekstu jezi¢nog obrazovanja. Klasi¢ni i emergentni teorijski okviri analiziraju se u

svrhu razumijevanja razliCitih pristupa tehnologiji i obrazovnom procesu.

Epistemologija je filozofska disciplina koja proucava “porijeklo, prirodu, granice i metode znanja*
(Schunk, 2012, str. 5). Temeljna pitanja epistemologije su §to je znanje, kako ga stje¢emo, kako ga
opravdavamo 1 koje su granice naseg znanja. Epistemoloske paradigme, odnosno temeljni pristupi
razumijevanju znanja i stvarnosti, ¢ine filozofske temelje na kojima se razvijaju teorije ucenja.
Drugim rije¢ima, epistemologija postavlja okvire razmisljanja bez kojih nije moguce sustavno
graditi teorije ucenja ili razviti u¢inkovitu pedagosku praksu. Ove paradigme pruzaju razlicite
perspektive koje ¢emo nadalje vidjeti u primjeni na modelima ucenja jezika, posebice u kontekstu
raCunalno potpomognutog ucenja. Time postavljamo temelj za razumijevanje kako teorijske

osnove oblikuju pristupe integraciji tehnologije u nastavni proces.
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2.1.4.1 Klasicne epistemoloske paradigme i teorije ucenja

Prema Driscollovoj klasifikaciji (2004) tri su temeljne epistemoloske tradicije na temeljima kojih
su nastale tri temeljne teorije ucenja: objektivizam (povezan s biheviorizmom kao teorijom ucenja),
pragmatizam (povezan s kognitivizmom), i interpretivizam (povezan s konstruktivizmom). Svaka
epistemoloska paradigma definira vlastite pretpostavke o prirodi znanja. Primjerice, objektivizam
znanje smatra fiksnim i1 mjerljivim, neovisnim o promatracu, dok pragmatizam naglasava da je
znanje korisno samo ukoliko ima prakti¢nu vrijednost i prilagodava se kontekstu (Biesta i Burbules,
2003). S druge strane, interpretivizam podrazumijeva da se znanje konstruira kroz osobno iskustvo

1 dijalog (Cohen, Manion i Morrison, 2018).

Ove razlike izravno utjecu na pristup ucenju i na razvoj teorija ucenja jer svaka epistemoloska
paradigma definira specifi¢ne pretpostavke o prirodi znanja, Sto izravno oblikuje i temeljne teorije
ucenja. Objektivizam polazi od stava da je znanje fiksno, mjerljivo i neovisno o promatracu - znanje
postoji neovisno o iskustvu pojedinca, a zadatak ucenika je ovladati postoje¢im ¢injenicama. Ta se
paradigma prvenstveno povezuje s biheviorizmom (Skinner, 1974), gdje je ucenje definirano kao
usvajanje objektivnih Cinjenica ponavljanjem i uvjetovanjem. ,,Biheviorizam potjece iz izrazito
objektivisticke epistemoloske pozicije. Skinnerova teorija uenja pruza temeljnu teorijsku osnovu
za stav da znanje postoji neovisno o individualnom iskustvu, a da je zadatak ucenika svladati

zadane Cinjenice” (Schunk, 2012, str. 23).

S druge strane, pragmatizam naglasava procesnu i funkcionalnu vrijednost znanja, isticué¢i njegovu
prakticnu korisnost 1 prilagodljivost u rjeSavanju problema i svakodnevnih situacija (Biesta 1
Burbules, 2003). Pragmaticka epistemoloska tradicija rezultirala je nastankom kognitivne teorije
ucenja koja smatra da se znanje gradi kroz iskustvo, djelovanje i refleksiju, a samo ucenje je
usmjereno na spoznaju kroz rjesavanje problema i aktivnu prilagodbu. Kognitivizam se fokusira
na unutarnje mentalne procese i interpretaciju informacija i1 promatra ucenje kao proces aktivnog
sudjelovanja u organizaciji i adaptaciji mentalnih struktura (Schunk, 2012). Pastuovi¢ (1999)
dodatno naglaSava da ucenju utemeljenom na uvidu pripadaju tri vazne osobine: do uvida dolazi
naglo, iako ne nuzno odmah; nakon uvida izostaju prethodne pogreske, a novo je ponasanje moguce
primijeniti ne samo u istoj, ve¢ 1 u sli¢nim situacijama. Takav naglasak na kognitivnim procesima
istice aktivnu ulogu ucenika i1 vaznost strukturiranja nastavnih sadrzaja kako bi se omogucila

duboka obrada i povezivanje s prethodnim iskustvom.

12



InterpretivistiCka epistemoloska paradigma polazi od pretpostavke da je znanje subjektivno i
konstruirano kroz osobno iskustvo, druStvenu interakciju i refleksiju. Interpretivizam smatra da se
znanje aktivno konstruira i interpretira u druStvenom i kulturnom kontekstu, a stvarnost je
viSestruka 1 holisticka. ,,Interpretivizam je filozofska paradigma koja se fokusira na razumijevanje
znacenja ljudskog ponasSanja, iskustava, interakcija i drusStva iz perspektive sudionika” (Cohen,
Manion i Morrison, 2018, str. 21). U tom okviru razvija se konstruktivizam koji se temelji na
subjektivnom iskustvu, socijalnoj interakciji i stalnom dijalogu medu sudionicima odnosno prema
kojem se znanje aktivno izgraduje kroz dijalog, suradnju i samostalno razumijevanje vlastitih
iskustava 1 perspektiva. Von Glasersfeld (1989) naglaSava da se autenticno uCenje zbiva kroz
osobnu konstrukciju znacenja: ,,Znanje nije otkrivanje danih ¢injenica, ve¢ njihova konstrukcija ili
izgradnja kroz iskustvo i interakciju” (Von Glasersfeld, 1989, str. 122). U didaktickom smislu,
konstruktivizam podrazumijeva da ucenje nije rezultat pasivnog primanja informacija ili
uvjetovano ponavljanjem (kao u biheviorizmu), ve¢ aktivan, adaptivan proces u kojem ucenik
izgraduje znacenje vlastitim kognitivnim naporom Yilmaz (2008) naglasava da je ucenje u
konstruktivizmu proces koji ukljucuje refleksiju, apstrakciju i reinterpretaciju iskustava, pri cemu
pojedinac povezuje novo znanje s ve¢ postoje¢im kognitivnim strukturama. Ucenje se stoga smatra
individualiziranim i1 kontekstualiziranim procesom koji ne moze biti odvojen od drustvene

interakcije.

Epistemoloska paradigma takoder odreduje ulogu ucitelja i uCenika. U objektivizmu je ucitel;
prenositelj znanja, dok je ucenik pasivni primatelj (Skinner, 1974; Gagné, 1985). Pragmatizam
promatra ucitelja kao organizatora aktivnosti i facilitatora rjeSavanja problema (Dewey, 1938).
Interpretivizam vidi ucitelja kao mentora i vodica u zajednickoj izgradnji znanja, a ucenika kao
aktivnog sudionika (Vygotsky, 1978; Bruner, 1996). Morphew (2000) naglasava da pristup uc¢enju
temeljen na konstruktivizmu prepoznaje da 1 ucitelj i ucenik unose prethodno znanje u proces
ucenja. Tijekom vremena i kroz interakciju s drugima, uc¢enik zajednicki gradi novo znacenje kao

proces izgradnje znanja — dio po dio, novo znanje nadograduje se na postojece.

Prema Ertmer i Newbyju (1993), ove tri klasi¢ne paradigme mogu se zapravo koristiti kao
taksonomija ucenja. BihevioristiCke strategije mogu se koristiti za poucavanje Cinjenica (§to);

kognitivne strategije za poucavanje procesa i nacela (kako); a konstruktivisticke strategije za
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poucavanje viserazinskog misljenje koje promice osobno znacenje te situacijsko 1 kontekstualno

ucenje (zasto).

2.1.4.2 Emergentne epistemoloske paradigme i teorije ucenja

U posljednja dva desetljec¢a otkrivaju se i definiraju nove, tzv. emergentne® epistemoloske
paradigme jer se paralelno s razvojem digitalnog i umrezenog druStva mijenja i naSe razumijevanje
pretpostavki o prirodi znanja, $to onda i direktno utjeCe na razvoj novih teorija ucenja. Plodno tlo
za razvoj novih teorija ucenja nastaje iz dva temeljna razloga: (1) nove teorije zamjenjuje starije
teorije koje su postale manje vrijedne ili (2) nove teorije nadograduju prethodne teorije bez da ih

potpuno odbacuju, jer su se pojavila nova dostignuca koja prijasnje teorije viSe ne mogu objasniti.

Emergentne teorije u znanosti o ucenju preispituju tradicionalne pristupe poput biheviorizma,
kognitivizma i konstruktivizma, reflektiraju¢i slozenost i dinamiku suvremenih obrazovnih
okruzenja. One ukljucuju nove tehnologije, interdisciplinarnost, umrezavanje znanja te
nepredvidivost procesa ucenja. U kontekstu ove disertacije posebno je vazna emergentna teorija
konektivizma koja redefinira u€enje u digitalnom dobu. Dva klju¢na autora koja razvijaju ovu
teoriju su George Siemens i Stephen Downes. Siemens (2005) je u svom kljuénom radu
,Konektivizam: teorija uc¢enja za digitalno doba “ povezao ucenje s teorijom slozenih adaptivnih
sustava, naglasavaju¢i vaznost stvaranja i odrZzavanja mreza znanja, gdje je kapacitet za ucenje
vazniji od trenutnog sadrzaja znanja. Downes (2008) je dodatno razvio paradigmu distribuiranog
znanja nastalu unutar teorije kompleksnosti, koja je sve vaznija u suvremenim obrazovnim
sustavima kao slozenim adaptivnim sustavima (Vidi Poglavlje 2.2). Autori Davis i Sumara (2006)
takoder promatraju obrazovanje kroz prizmu kompleksnosti, naglasavaju¢i da su ucenje 1
poucavanje rezultat dinami¢nih i1 nelinearnih interakcija unutar sustava, a znanje nastaje
kolektivnim procesima na vise razina, dok se Skola i ucionica dozivljavaju kao adaptivni, zivi
sustavi. Downes (2008a) primjenjuje ovu paradigmu na e-ucenje, naglasavaju¢i da znanje nije

lokalizirano u pojedincu niti preneseno linearno s ucitelja na uc¢enika, ve¢ nastaje kao mreza veza

Su znanstvenoj literaturi su nove paradigme poznate kao emerging theories (na hrvatskom: nove, emergentne ili izranjajuce teorije),
a odnose se na teorije koje se pojavljuju kao odgovor na nove znanstvene uvide, tehnoloski razvoj, drustvene, kulturne ili
kontekstualne promjene — a koje Cesto izazivaju i proSiruju postoje¢e dominantne paradigme i modele. IshodiSte pojma je u
engleskoj rijeCi emergent, Sto znadi ,.izranjajuéi ili ,,novonastali“, odnosno onaj koji se pojavljuje u novom kontekstu i nudi
inovativan pogled na odredeni fenomen. Drugim rije¢ima, emergentne paradigme nisu jo§ utemeljene ,klasi¢ne paradigme, veé
fleksibilni teorijski okviri koji nastaju kao odgovor na suvremene izazove i pruzaju nove nacine objasnjavanja slozenih fenomena,
posebice u digitalnom, globaliziranom i brzo mijenjaju¢em drustvu.
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izmedu ljudi, resursa i tehnologije. Klju¢no obiljezje ove epistemologije jest konektivnost —
interakcija, umreZenost, emergencija i kolektivna inteligencija, gdje je znanje kvaliteta mreze, a
istina emergentna i dinami¢na unutar nje, za razliku od tradicionalnih objektivistickih i

interpretivistickih shvacanja.

Siemens (2005) predstavlja konektivizam kao novu, ,alternativnu®, teoriju za digitalno doba,
isticu¢i da su prethodni epistemoloski okviri 1 s njima povezane teorije ucenja (biheviorizam,
kognitivizam, konstruktivizam) nastale u vremenu kad tehnologija nije bitno utjecala na ucenje.
Konektivizam stoga odgovara na potrebe suvremenog, umrezenog i promjenjivog okruzenja u
kojem pojedinci uce i djeluju. Temelji se na prirodnim znanostima, posebice na teoriji kaosa,
sloZenih sustava, samo-organizaciji i mrezama. Prema Siemensu (2005), teorija kaosa definira kaos
kao ,kriptirani oblik reda“, koji podrazumijeva skrivene obrasce unutar naizgled nasumicnih
dogadaja. Kao primjer navodi dobro poznati efekt leptira (eng. butterfly effect)’: , Leptir koji danas
mijesa zrak u Pekingu moze sljedeceg mjeseca promijeniti sustave oluja u New Yorku* (Gleick,
1987, str. 8). U teoriji ucenja se to ocituje u kljunoj potrebi prepoznavanja i prilagodbe

promjenama u obrascima ponasanja i informacija.

Drugi vazan koncept konektivizma je samo-organizacija, koju Rocha (1998) definira kao spontano
formiranje dobro organiziranih struktura, obrazaca ili ponaSanja iz nasumicnih pocetnih uvjeta.
Siemens (2005) istice da uCenje kao proces samoorganizacije zahtijeva informacijski otvoren
sustav sposoban mijenjati svoju strukturu. Prema konektivizmu, klju¢ne vjestine su pronalazenje
relevantnih informacija i filtriranje suviSnih podataka, Sto zapravo znaci da je razumijevanje ili
sposobnost spoznavanja vaznija od onoga Sto zapravo znamo. Naime, znanje kako (eng. know-
how) 1 znanje §to (eng. know-what) nadopunjuje se kljuCnim znanjem gdje (eng. know-where)
odnosno razumijevanjem gdje pronaci potrebna znanja, ¢ime proces donoSenja odluka postaje

procesom ucenja (Siemens, 2005).

7 Bdward Lorenz je efekt leptira prvi put opisao u svom radu iz 1963. godine pod naslovom "Deterministic Nonperiodic Flow"
objavljenom u ¢asopisu Journal of the Atmospheric Sciences. U radu je koristio pojednostavljeni matematicki model atmosferske
dinamike sa samo tri diferencijalne jednadzbe koje su bile nelinearne. Lorenz je otkrio da male razlike u po¢etnim uvjetima sustava,
poput minimalnih odstupanja u unosu podataka, mogu nakon relativno kratkog vremena dovesti do drasti¢no razli¢itih rezultata u
predvidanju vremenskih uvjeta. Ovaj fenomen osjetljivosti na pocetne uvjete poznat je kao "efekt leptira". Njegova popularna
ilustracija je da "mahanje krila leptira u Brazilu moze uzrokovati orkanski uragan u Teksasu" §to simbolizira kako male promjene
u pocetnim uvjetima mogu imati ogromne i nepredvidive posljedice.
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Tredi stup konektivizma je mreza, definirana kao skup poveznica izmedu entiteta (Barabasi, 2002).
Racunalne, elektri¢ne i drustvene mreze funkcioniraju na nacelu povezivanja ljudi, grupa i sustava
u integriranu cjelinu. Uloge mreza u suvremenom znanju opisuje Barabasi (2002) koji navodi da
se CvoriSta (eng. nodes) uvijek medusobno natjeCu za formiranje veza jer “veze predstavljaju
prezivljavanje u medusobno povezanom svijetu®. Promjene u mrezi stvaraju u¢inak valova (eng.
ripple effect) — valovi koji se Sire i utjecu na cjelokupni sustav. Ucenje je ciklican proces u kojem
se ucenici povezuju na mrezu, dijele i pronalaze nove informacije, prilagodavaju uvjerenja te
ponovno komuniciraju i razmjenjuju znanja. Ovakav pristup favorizira kolektivno ucenje 1
kontinuiranu mreznu participaciju. Uloga ucitelja 1 ucenika u konektivizmu preklapa se u
omogucavanju, povezivanju, samostalnom pronalazenju i evaluaciji izvora te primjeni tehnologije

kroz aktivnu kolektivnu suradnju i mrezno povezivanje (Siemens, 2005; Downes, 2008).

Medutim, kritiari konektivizma kao teorije ucenja, ukljucujuc¢i Kop i Hill (2008) 1 Bell (2011),
konektivizam smatraju teorijom poduc¢avanja, a ne teorijom ucenja.® S druge strane, Kropf (2013)
prepoznaje dvostruku ulogu konektivizma u obrazovanju jer sluzi i kao teorija ucenja i kao teorija
poducavanja ili pedagoski pristup. Medutim, ne podrzava Siemenovu tvrdnju da konektivizam
moze zamijeniti sve tri klasi¢ne teorije uCenja. Zapravo, “konektivizam moze biti djelomi¢no
bihevioristicka, djelomi¢no kognitivna i djelomi¢no konstruktivisticka teorija ucenja.” (Kropf,

2013 str. 21)

Sve navedene teorije ucenja smjestene u Siri povijesni okvir razvoja obrazovnih filozofija oblikuju
se kroz razlicite epistemologke i ontoloske paradigme.® One odrazavaju naine prijenosa i usvajanja
znanja te se stalno razvijaju kao odgovor na drustvene promjene i nova shvacanja procesa ucenja.

U Tablici 1 donosimo pregled klasicnih i emergentnih epistemoloskih okvira zajedno s

8 Ovdje valja skrenuti pozornost na razliku izmedu teorija ucenja i teorija poducavanja (eng. learning theory vs instructional theory)
. Naime, teorija poducavanja je konceptualni okvir temeljen na empirijskim rezultatima i utemeljen na teorijama ucenja, koji
preporucuje dizajn nastavnih materijala, resursa ili situacija kako bi se ucenicima pomoglo da ostvare svoje ishode ucenja i
maksimiziraju svoj potencijal za ucenje (Kropf, 2013). S druge strane, teorija ucenja ,,obuhvaca skup konstrukata koji povezuju
uocene promjene u izvedbi s onim za §to se smatra da uzrokuje te promjene® (Driscoll, 2005., str. 1). Drugim rije¢ima, teorije ucenja
objasnjavaju zasto i kako dolazi do ucenja , a sastoje se od unutarnjih ili vanjskih varijabli koje mogu aktivirati u¢enje (Driscoll,
2005). ,

9 Kontekst u kojem se razvijaju postmodernisticke paradigme e-ucenja obiljezen je i Sirim filozofskim pomakom — od epistemologije
(,-Sto znamo? Kako saznajemo?*) prema ontologiji (,,Tko smo? Kako jesmo i djelujemo u svijetu?*) (Siemens, 2023). Tradicionalni
teorijski modeli naglaSavali su procese upoznavanja, razumijevanja i ovladavanja znanjem. No, u umreZenom, brzom i neizvjesnom
digitalnom okruZenju naglasak se pomice na pitanje ,,bivanja“: kako pojedinci i zajednice oblikuju svoja identitetska polazista,
donose odluke i djeluju unutar mreza znanja, relacija i tehnologija. Takav ontoloski zaokret, kako naglasava Siemens (2023)
podrazumijeva da saznanje nije vi$e primarno pitanje stjecanja i ovladavanja znanjem, ve¢ postaje pitanje identiteta, pozicioniranja
i djelovanja u kompleksnim sustavima kaosa
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pripadajuc¢im teorijama ucenja, njihove klju¢ne pretpostavke te uloge ucitelja i ucenika unutar tih

paradigmi.

Tablica 1

Epistemoloski okviri i teorije ucenja

Epistemoloski e e . . . c e . .
Kvi Objektivizam Pragmatizam Interpretativizam Distribuirano znanje
okvir

Stvarnost je Stvarnost se . . N

D . . Stvarnost je Stvarnost je umrezena,
Pretpostavke o objektivna, interpretira, . N . S
. . konstruirana, visestruka, neprekidno evoluirajuci splet
stvarnosti jedinstvena, pregovara, ey
. holisticka veza

fragmentirana konsenzualna

Teorija ufenja biheviorizam kognitivizam konstruktivizam konektivizam

Pretpostavke o
znanju

znanje je fiksno i
mjerljivo, objekt
vanjskog
predstavljanja

znanje je rezultat
mentalnih procesa i
prilagodava se
potrebama situacije

znanje se konstruira,
izgraduje dijalogom i

dijeljenjem perspektiva

znanje je distribuirano,
postoji kao mreza
povezanosti medu ljudima,
tehnologijama i resursima

Priroda znanja stati¢na

konsenzualna

konstruirana

emergentna i dinami¢na

Pretpostavke o
ucenju

ucenje je usvajanje
vanjskog znanja
kroz ponavljanje i

ucenje je obrada
informacija,
rjeSavanje problema,

ucenje je aktivni proces
konstruiranja/ izgradnje
znacenja kroz iskustvo i

ucenje je razvijanje
sposobnosti prepoznavanja
relevantnih informacija,
povezivanja s pravim ljudima
1 resursima te snalazenja u

Uloga ucditelja

uvjetovanje prilagodavanje interakciju ; o L
dinami¢nim, promjenjivim
mreZama znanja.

. Organizator
Jasno prenosi . . . . . .
aktivnosti, Mentor i vodi¢; zajedno Povezuje ljude i resurse u

¢injenice, strogo
kontrolira nastavu i
ocjenjuje usvojenost
znanja.

omogucuje primjenu
znanja u praksi i
potiCe rjesavanje
problema.

s u€enicima trazi
znacenje i potice
suradnju i refleksiju.

mrezu, potice suradnju i
snalazenje u digitalnom
okruzenju.

Uloga ucenika

Pasivno prima
informacije,
ponavlja nauceno,
izvodi zadatke po
uputama.

Aktivno obraduje
informacije, koristi
iskustvo za
razumijevanje i
primjenu znanja.

Aktivno sudjeluje u
izgradnji vlastitog
znanja, suraduje i
razmjenjuje iskustva.

Aktivno gradi i odrzava
vlastitu mrezu izvora,

samostalno trazi, dijeli i
procjenjuje informacije.
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2.1.4.3 Integracija teorija usvajanja stranog jezika u racunalno potpomognuto ucenje jezika

CALL predstavlja slozeno i interdisciplinarno podrucje u kojem se spajaju razlicite znanstvene
discipline s ciljem ucinkovitog poucavanja stranih jezika u digitalnom okruzenju. Njegovo
razumijevanje i razvoj neraskidivo su povezani s temeljnim SLA teorijskim paradigmama, koje
pruzaju teorijski 1 empirijski okvir za proucavanje procesa ucenja. lako CALL nosi specifi¢nosti
proizasle iz tehnoloskih moguénosti, njegovi koncepti i modelski obrasci oslanjaju se na Sirok
spektar klasi¢nih i suvremenih teorija ucenja koje oblikuju pedagoske prakse (usp. Miech i sur.,

1997; Chapelle, 2005; Chapelle i Voss, 2016).

Klasi¢ne teorije poput biheviorizma, kognitivizma i konstruktivizma te novije konektivisticke
teorije nude medusobno povezane perspektive o procesima usvajanja znanja i vjestina, koje same
po sebi nisu dovoljne za cjelovit uvid u slozenost e-u¢enja 1 CALL-a. One, medutim, sluze kao
temeljni konceptualni kostur na kojem se grade suvremena rjeSenja i metodologije u digitalnim
obrazovnim okruzenjima (Al Kadi, 2018). Kao interdisciplinarno podrucje, CALL objedinjuje
filozofske, epistemoloske, psiholoske, kognitivne i didakticke paradigme, povezujuéi ih s

lingvistikom, neuroznanostima i tehnoloSkim inovacijama.

Jedan od klju¢nih aspekata u kojima se SLA teorije osobito uklapaju u CALL jest proucavanje
interakcije, koja je tradicionalno shva¢ena kao meduljudska komunikacija licem u lice. Ellis (1999)
prosiruje ovo znacenje, uklju¢ujuéi i1 unutarnje mentalne procese ucenika. U digitalnim CALL
okruzenjima pojam interakcije dodatno obuhvaca elektroni¢ku komunikaciju putem racunala kao 1
“dinamic¢ne odnose izmedu korisnika i samih digitalnih alata” (Chapelle, 2003, str. 55). Slijedec¢i
Ellisovu tradiciju, u kontekstu SLA u CALL-u posebno su vazne tri teorijske perspektive: hipoteza
o interakciji, sociokulturna teorija i teorija dubinske obrade. Prva se fokusira na proces
pregovaranja o znacenju koji aktivira paznju na jezicne obrasce u kontekstu komunikacijskih
poteskoca (usp. Hatch, 1978; Long, 1996; Pica, 1994). SCT naglasava ulogu sugovornika i

unutarnjeg dijaloga u konstruiranju znaéenja (Lantolf i Appel, 1994), a teorija razina obrade '® isti¢e

10 Teorija razina obrade (eng. Levels of processing) u literaturi najées¢e se odnosi na razinu kognitivne obrade (Craik iLockhart,
1972), a u podrucju usvajanja inog jezika povezana je s radom Van Pattena (1996) Laufer i Hulstijn (2001), koji istrazuju kako
razlicite razine paznje i kognitivne obrade (od povrSinske do dublje) utjeCu na usvajanje vokabulara ili gramatickih struktura.
Navedeni autori smatraju da je dublja i svrhovitija obrada jezi¢nih podataka (npr. kroz semanticku analizu, povezivanje ili svrhovito
koristenje jezika) uc¢inkovitija za dugoro¢no usvajanje jezika, jer takva obrada omogucuje bolje razumijevanje i integraciju jezika u
mentalni sustav ucenika.
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vaznost snaznog i dubinskog procesa obrade jezika za u¢vrs¢ivanje novog znanja (usp. Van Patten,
1996; Laufer i Hulstijn, 2001). Craik i Lockhart (1972) u svom radu o teoriji razina obrade (eng.
levels of processing) objasnjavaju da kvaliteta pamcenja ovisi o dubini kognitivne obrade
informacije. Drugim rije¢ima, $to je obrada dublja i smislenija (npr. semanticko procesiranje,
povezivanje novih informacija s postoje¢im znanjem), to je pamcenje trajnije i jace. PovrSinska
obrada (npr. puko prepoznavanje oblika rije¢i ili zvucnih svojstava) vodi do slabijeg i

kratkotrajnijeg pamcenja.

Chapelle (2003) detaljno razraduje ove teorije prosiruju¢i Ellisovu klasifikaciju interakcija na tri
dimenzije: interakciju medu ljudima, interakciju izmedu osobe i racunala te intrapersonalnu
interakciju unutar uma pojedinca. Svaka od njih donosi specifi¢ne didakticke i kognitivne koristi

opisane kroz razlicite teorijske okvire (vidi Tablicu 2).

Tablica 2

Prednosti razlicitih vrsta interakcija iz tri teorijske perspektive (prema Chapelle, 2003, str. 56)

Vrsta interakcije Hipoteza o interakciji Sociokulturna teorija Teorija dubinske
obrade

Interakcija izmedu Pregovaranje o znacenju Su-konstruiranje znacenja Poticanje paznje na jezik

ljudi

(interpersonalna)

Interakcija izmedu Dobivanje poboljsanog Pomo¢ pri upotrebi jezika Poticanje paznje na jezik

osobe i racunala unosa

Unutarnja Usmjeravanje na jezi¢nu Stimuliranje unutarnjeg Kognitivna obrada

interakcija formu glasa inputa

(intrapersonalna)

Osim samih interakcija, za uspjesSno usvajanje jezika klju¢no je oblikovanje zadataka u CALL-u
koji omogucuju proizvodnju i korekciju jezika, jasne veze izmedu oblika i znacenja, ponavljanje
unosa, vrijeme za planiranje produkcije te poticanje trazenja pomoc¢i (usp. Chapelle, 2003, str. 66;

Laufer i Hulstijn, 2001; Loschky, 1994; Swain, 1985; Watanabe, 1997).

Wilkinson (2016) strukturira primjenu SLA teorija u CALL-u kroz tri osnovne skupine: teorije
unosa i interakcije, kognitivne teorije 1 konstruktivistiCke teorije. Prva skupina ukljucuje
Krashenovu hipotezu razumljivog unosa (eng. comprehensible input) (1982), gdje se CALL
tehnologije koriste za prilagodbu unosa (eng. input) potrebama pojedinog ucenika, dok

interakcijska teorija stavlja naglasak na multimedijalne 1 vizualne oblike inputa koji aktiviraju
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jezic¢nu svijest (Chapelle, 1998; Youngs i sur., 2011). Kognitivne teorije gledaju ucenje kao oblik
unutarnjeg konstrukta mentalnih reprezentacija, pri ¢emu tehnologija omogucuje ucenje kroz
simulacije i1 rekonstrukcije (Warschauer i Meskill, 2000). Konstruktivisticki pristupi naglasavaju
aktivnu ulogu ucenika u stvaranju i prilagodavanju znanja, sa sustavnim pruzanjem potpore u
okviru Vygotskijevog podrucja pribliznog razvoja (Ellis i sur., 2019; Jonassen i sur., 1999; Sawyer,

2006; Wilkinson, 2016).

U nastavku ¢e biti detaljnije predstavljena dva temeljna SLA pristupa u CALL-u: interakcionisticki

1 sociokulturni kroz prizmu kognitivistickog i konstruktivistickog usvajanja jezika.

Interakcionistiki pristup temelji se na ideji da je jezi¢na interakcija kljucna za razvoj jezicnih
kompetencija. Ovaj pristup povezuje kognitivnu i sociolosku perspektivu, integriraju¢i razumljivi
jezi¢ni unos, jeziCni ostvaraj i povratnu informaciju (eng. feedback) kao medusobno povezane

procese. (Gass i Mackey, 2015).

Prema Longovoj interakcijskoj hipotezi (Long, 1996), razumljiv unos predstavlja osnovu razvoja
medujezika ucenika, dok se razumijevanje dodatno potice prilagodbom konverzacijskih struktura.
Uvazavaju se 1 uvjeti koji stvaraju prilike za restrukturiranje znanja, a svakom modifikacijom
jezi¢nog unosa ucenici dobivaju priliku za povratnu informaciju usmjerenu na ispravljanje jezika
(Ellis, 1991; Gass i sur., 2013). Posebno su korisne upravo one modifikacije koje nastaju kad dolazi
do prekida komunikacije — tada ucenici pregovaraju o znafenju kroz provjere razumijevanja i

traZzenje pojasnjenja.

Swainova hipoteza o jezicnom ostvaraju (eng. output hypothesis) naglasava da je produkcija jezika
jednako vazna za SLA kao i jezicni unos (Swain, 1985, 1995, 1998, 2005). Ova hipoteza ne
umanjuje znacaj jezicnog unosa, nego naglasava meduodnos svih elemenata. Stoga, unos,
interakcija, 1 ostvaraj Cine integrirani model usvajanja jezika (Block, 2003; Gass i Mackey, 2015).
Schmidt (1990, 2001) dodatno naglasava da je samo svjestan fokus na jezi¢ni unos preduvjet za
ucinkovito ucenje — svijest i usmjerena paznja neodvojivi su od procesa ovladavanja jezikom.
Prema Schmidtovoj hipotezi o zamjecivanju (eng. noticing hypothesis), klju¢no je da ucenici u
procesu u¢enja drugog jezika svjesno primijete odredene jezicne pojave u ulaznim informacijama
— samo ono $§to je eksplicitno zamijeceno u jezicnom unosu moze postati podatak koji se usvaja 1
interno obraduje za dugorocno pamcenje. Kroz govor ili pisanje ucenik vjezba ciljane jezi¢ne

oblike, postaje svjestan razlika (Schmidt i Frota, 1986), primjecuje praznine u vlastitim jezicnim
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resursima ili pogreske te ih moze ispraviti kroz daljnju interakciju. Taj proces omogucuje
generiranje novih znanja ili konsolidaciju postojecih, uz testiranje vlastitih hipoteza o jeziku i
razvijanje metajezi¢ne svijesti (Kawaguchi i Ma, 2012). Takoder, interakcija s govornicima
razli¢ite razine znanja djeluje kao katalizator razvoja jer omogucuje uc¢eniku modificiranje svog
medujezika na temelju povratne informacije i modela (Arnold i Fonseca-Mora, 2015; Tudini,
2003). Stoga, interakcionizam naglasava vaznost povratne informacije koja moze biti eksplicitna
(npr. korekcije, metajezi¢na objasnjenja) ili implicitna (npr. pregovaranja kroz provjere potvrde,

zahtjevi za pojasnjenjem, preformulacije izricaja) (Gass 1 Mackey, 2015).

Dakle, interakcionisti¢ki pristup tumaci ucenje jezika kao dinamican, drustveno i kognitivno
uvjetovan proces, u kojem se usvajanje poti¢e aktivnim sudjelovanjem, komunikacijom,
povratnom informacijom i metajezicnom refleksijom. Medutim, interakcionizam ne uzima u obzir
drustveni 1 kulturni kontekst ucenja, niti implicitno i nesvjesno ucenje. Stoga ¢emo u sljede¢em
dijelu usmjeriti pozornost na sociokulturni pristup kojim se objasnjava razumijevanje i vaznost

konteksta u uc¢enju.

Sociokulturni pristup naglaSava da se ucenje jezika dogada u druStvenim i kulturnim kontekstima
putem posredovanja razli¢itih alata, od kojih je jezik najvazniji (Ellis i sur. 2019). Temelj ove
teorije lezi u idejama razvojnog psihologa Lev Vygotskog (1986), ¢ija je temeljna postavka da
kognitivni razvoj, pa tako i jezi¢ni razvoj, rezultat socijalne interakcije, odnosno kulture u kojoj
pojedinac odrasta. Dok interakcijska hipoteza naglaSava da se individualni kognitivni procesi
odvijaju u umu pojedinca, sociokulturna teorija (eng. Sociocultural Theory, SCT) veéu vaznost
pridaje samoj interakciji u kontekstu. Jedan od najvaznijih pojmova teorije Vygotskog je tzv.
podrucje pribliznog razvoja (engl. zone of proximal development) koje se odnosi na razliku izmedu
onog $to dijete moze uciniti samo i1 onog §to moze uciniti uz pomo¢ okoline, tj. onih koji znaju
vise, obi¢no roditelja ili nastavnika. Naglasak je na procesu ucenja tijekom kojeg ucenici zajednicki
grade znanje na temelju interakcije s okolinom. Proces sustavnog pruzanja potpore u kojem dijete
zajednicki s okolinom dolazi do rjeSenja problema naziva se podupiranje (engl. scaffolding). Ucitelj
1 druStvena okolina imaju klju¢nu ulogu u usmjeravanju i podrsci ucenju, Sto kasnije dovodi do
postupne internalizacije znanja i u¢enickog samostalnog upravljanja ucenjem (usp. Bagari¢ Medve

i Pavici¢ Takac, 2023).
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Vazan doprinos sociokulturnoj teoriji usmjerenoj na ucenje jezika dali su Lantolf 1 Thorne (2007;
Lantolf i sur. 2015) kroz razvijanje i precizno definiranje klju¢nih pojmova koji objasnjavaju kako
ljudska spoznaja i ucenje nastaju u drustvenom kontekstu. Njihov rad posebno istice tri osnovna
koncepta: medijaciju, regulaciju i1 internalizaciju. Medijacija je temeljni proces koji povezuje
pojedinca sa svijetom putem razlicitih alata, bilo fizi¢kih ili simboli¢kih. Svjesna uporaba ovih
alata, a medu njima je i jezik kao najvazniji simbolicki alat, ne sluzi samo za komunikaciju nego i
za oblikovanje misli, procesa ucenja i percepcije stvarnosti. Time Lantolf i Thorne (2007)
potvrduju srediSnju ulogu jezika kao aktivnog sredstva u kognitivnom razvoju, a ne samo pasivnog
komunikacijskog kanala. Regulacija postupaka odvija se kroz tri razvojne faze: regulaciju pomocu
objekata (gdje dijete koristi predmete iz okoline za usmjeravanje paznje i djelovanja, ali je jo§ lako
ometeno), regulaciju posredovanu drugima (gdje odrasli ili vr$njaci preuzimaju ulogu posrednika
1 pomazu u aktivnostima koje dijete ne moze samostalno obaviti) te samoregulaciju, koja oznacava
zrelost 1 sposobnost pojedinca da neovisno izvodi slozene mentalne zadatke. Naposljetku,
internalizacija je proces kojim se vanjska pomo¢ i podrska pretvaraju u unutarnje, mentalno
dostupne resurse. Ovaj proces omogucuje prelazak iz ovisnosti o drugima i vanjskim predmetima

u autonomiju i samostalno upravljanje vlastitim u¢enjem i ponaSanjem.

U procesu usvajanja drugog jezika medijacija, regulacija i internalizacija imaju presudnu ulogu.
Koristenje jezika kao alata omogucuje uc¢eniku da postigne samostalnost u ucenju, s uciteljem koji
u pocetku vodi proces, a kasnije postupno popusta pruzajuci prostor za samostalni rad ucenika.
Takav pristup naglasava kako je ucenje jezika u dubini drustveno uvjetovani, dinamicni 1
interaktivni proces, koji ukljucuje Sirok spektar alata, suradnju i kontekstualno prilagodavanje.

(Grabar, 2021).

Iako pojedine teorije ucenja nude znacajne koncepte korisne za ovo istrazivanje, malo je vjerojatno
da se svi aspekti procesa usvajanja jezika u racunalno potpomognutim okruzZenjima mogu u
potpunosti objasniti isklju¢ivo navedenim teorijskim okvirima. Nadalje, zbog slozenosti i
interdisciplinarnosti podrucja ucenja jezika u suvremenom, digitalnom, dobu nuzno je selektivno
integrirati klju¢ne elemente iz razli¢itih teorija Suvremena istrazivanja isti¢u potrebu za holistickim
pristupom koji obuhva¢a ne samo relevantne teorije ucenja i poducavanja, ve¢ i specificne

kontekste razvoja i primjene digitalnih tehnologija. Kao ilustraciju ove potrebe, van Lier (2000)
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uvodi koncept tzv. ekoloSkog pristupa istrazivanju i konceptualiziranju ovladavanja inim jezikom

te problematizira njegovu provedivost rije¢ima:

Ekoloski pristup suoCava se sa znacajnim izazovom. Proucavajuéi interakciju u njenoj
cjelovitosti, istrazivaci moraju pokusati pokazati pojavu ucenja, mjesta nastanka prilika za
ucenje, pedagoske vrijednosti razli¢itih interakcijskih konteksta i procesa, kao i efikasnost
pedagoskih strategija. Ne postoje unaprijed odredene istrazivacke procedure za ovakvu
vrstu rada... ali moja je pretpostavka da je vrijedno istraziti takav pristup... (Van Lier, 2000,

str. 250).

Van Lier (2000) u svojem radu detaljno razraduje intelektualne osnove i klju¢ne odlike ekoloSkog
pristupa istrazivanja jezika, naglasavajuci pritom potrebu za proucavanjem Sireg spektra cimbenika
koji utjeCu na ucenje u tehnicki posredovanim okruzenjima. On ukazuje da su ti ¢imbenici znatno
raznovrsniji od onih koje su dosadaSnja istrazivanja najceS¢e razmatrala. Nadalje, u podrucju
raCunalno potpomognutog ucenja jezika istrazivacki napori redovito su ograniceni dostupnim
vremenom, resursima i stru¢nim kapacitetima, $to dovodi do toga da se mogu sagledati i analizirati

samo odredeni aspekti kompleksne i viSedimenzionalne ekologije uc¢enja (Chapelle, 2003).

Ovaj rad usmjeren je upravo na holisticki pristup te se stoga primarno temelji na teoriji slozenih
sustava kao suvremenom teorijskom okviru koji omogucuje cjelovitije i dinamicnije sagledavanje
procesa usvajanja drugog jezika u tehnoloSki posredovanom okruzenju, ¢ime se nadilaze i
nadopunjavaju tradicionalne granice kognitivnih i interakcionistickih pristupa. Teorija slozenih
sustava naglaSava da uCenje u takvim okruzenjima nije linearan proces, ve¢ predstavlja slozeni
sustav. medusobno povezanih i medudjeluju¢ih Cimbenika, Sto zahtijeva interdisciplinarne i

holisticke modele istrazivanja. Detaljnija razrada ove teorije prikazana je u poglavlju 2.2.

2.1.5 Faze racunalno potpomognutog ucenja jezika

Interakcija izmedu teorija ucenja i tehnoloskog razvoja ogleda se u povijesnoj evoluciji racunalno
potpomognutog ucenja jezika ili CALL-a, koja prati dominantne teorije ucenja i1 razvoj
informacijskih i komunikacijskih tehnologija. Dok su prethodna poglavlja tematizirala opce teorije
ucenja i teorije ovladavanja inim jezikom, ovdje se one integriraju s tehnoloskim inovacijama koje

su preoblikovale nacine ucenja i poducavanja stranih jezika.
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Pocelo je na centralnim racunalima kao tutorima koji zadaju jezi¢ne vjezbe i vjezbe razvoja
vjestina. S pojavom multimedijske tehnologije na osobnim racunalima, racunalo postaje
prostor za istrazivanje i kreativno oblikovanje mikrosvjetova. Razvojem racunalnih mreza,
racunalo danas sluzi kao medij lokalne i globalne komunikacije te kao izvor autenti¢nih

materijala. (Kern 1 Warschauer, 2000, str 13).

U podrucju CALL-a mogu se izdvojiti tri osnovna teorijska pristupa ucenja: (1) bihevioristicki ili
strukturni, (2) kognitivni i (3) socio-kognitivni i/ili konstruktivisticki. Strukturni pristup fokusiran
je na formaliziranu ulogu nastave, gdje tehnologija sluzi prvenstveno za izvodenje vjezbi,
ponavljanja 1 pruzanje korektivne povratne informacije. Kognitivni pristup naglaSava analitiCke
aspekte ucenja, pri ¢emu tehnologija omogucéuje adekvatan jezi¢ni unos i priprema ucenike za
slozenije, inferencijske zadatke. Socio-kognitivni, odnosno konstruktivisticki pristup povezuje
ishode ucenja s druStvenim i kontekstualnim faktorima, ali i s temeljnim konstruktivistickim
idejama prema kojima se znanje aktivno izgraduje kroz iskustvo, interakciju i suradnju medu
ucenicima. U ovom pristupu, tehnologija u CALL-u ne sluzi samo kao izvor informacija, ve¢ kao
alat koji omogucuje ucenicima zajedniCko konstruiranje znacenja, sudjelovanje u autenti¢nim
drustveno-komunikacijskim aktivnostima te refleksiju o vlastitom ucenju. Naglasak je na suradnji,
rjeSavanju stvarnih problema, dijeljenju znanja i prilagodbi sadrzaja potrebama zajednice, Sto
potice aktivno sudjelovanje, razmjenu perspektiva i razvoj metakognitivnih vjestina. Tako CALL
u konstruktivistickoj paradigmi postaje prostor zajedniCkog stvaranja znanja kroz interaktivnu i

refleksivnu praksu, uz tehnologiju kao poveznicu s globalnim 1 lokalnim zajednicama ucenja.

Ovdje valja napomenuti da se u literaturi jos§ uvijek ne postoji jasan odgovor na pitanje sto je CALL
— metoda, pristup, model ili teorija ovladavanja inim jezikom. Garrett (1991) istiCe da se upotreba
raCunala ne smatra samostalnom metodom, ve¢ predstavlja medij u kojem se mogu provoditi
razli¢ite metode, pristupi i pedagoske filozofije. Drugim rije¢ima, racunalo sluzi kao platforma ili
alat koji omogucuje integraciju i primjenu razli¢itih obrazovnih koncepata i strategija, a ne kao
izolirana metoda u¢enja i poducavanja (Garrett, 1991). U nastavku ¢e biti predstavljen pregled triju
povijesnih faza razvoja CALL-a prema Warschaueru (1996), uz isticanje relevantnih teorija ucenja

1 tehnoloskih aspekata koji su obiljezili svaku od tih faza.
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2.1.5.1 Strukturalna faza

Strukturalni CALL temelji se na bihevioristiCkom pristupu ucenju, prema kojem je ucenje rezultat
promjena u vidljivom ponaSanju uzrokovanih vanjskim podrazajima, dok su unutarnji mentalni
procesi iskljuceni iz analize (Skinner, 1974.; Ally, 2008). SrediSnje mjesto u ovom pristupu
zauzima povezanost podrazaja i reakcije, pri ¢emu je poseban naglasak na mjerljivom ponasanju,
a elementi poput misljenja i motivacije smatraju se sekundarnim (Bognar, 2016). U obrazovnoj
praksi biheviorizam se provodi kroz jasno strukturirane i ponavljaju¢e nastavne jedinice,
neposrednu povratnu informaciju i mogucénost mjerenja postignuca, dok se znanje promatra kao

skup uvjezbanih reakcija koje ucenici reproduciraju automatizmom (Ally, 2008).

U ranim fazama razvoja e-ucenja, posebice tijekom 1960-ih i ranih 1970-ih, ovaj se pristup pokazao
pogodnim za implementaciju u ra¢unalnim sustavima za poducavanje poput PLATO-a, jednoga od
prvih 1 najznacajnijih sustava za racunalom potpomognuto ucenje jezika, temeljenog na
gramaticko-prijevodnom pristupu (Merrill i sur., 1996). U kontekstu CALL-a, racunalo je imalo
ulogu pomoc¢nog sredstva koje podupire nastavnika, nagradujuci pridrzavanje jasnih uputa i
standardnih praksi memoriranja i u¢enja napamet. NajceS¢i oblik takvog ucenja bila je upotreba
monotonih i ponavljajué¢ih jezi¢nih vjezbi te testova iz gramatike, vokabulara i prevodenja, pri
¢emu su se aktivnosti temeljile na principu drill and practice, odnosno automatiziranog ponavljanja

1 reprodukcije jezi¢nih struktura. (Alshabeb, 2019).

U ovoj fazi gramaticka to¢nost bila je dominantni i eksplicitan cilj nastavnih aktivnosti. Fokus je
bio na ponavljanju, vjezbanju i formalnom usvajanju jezicnih oblika kao $to su gramaticka pravila
1 sintakticke strukture (Alshabeb, 2019; Warschauer, 1996). Racunala su tada sluzila prvenstveno
kao alati za izvodenje repetitivnih zadataka s jasnim, tocnim ili neto¢nim odgovorima, §to je
uskladeno s bihevioristickim modelima ucenja. Gramaticka to¢nost smatrala se suStinskom i

izoliranom sastavnicom jezi¢ne kompetencije.

Warschauer (1996) istice da je ovaj pristup, uz naglasak na uc¢enikovu moguénost individualnog
tempa usvajanja gradiva, bio posebno prikladan za ,,neosjecajno® i neumorno racunalo, koje sluzi
kao objektivno sredstvo za ucestalo ponavljanje sadrzaja. Ovakav oblik ucenja postao je
dominantan u prvim racunalno potpomognutim jezi¢nim programima, pri ¢emu su ucenici mogli
obradivati ulazne podatke i usvajati novi jezik prema vlastitim sposobnostima i tempu (Alshabeb,

2019; Warschauer, 1996).
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U kasnim 1970-im i1 ranim 1980-im godinama, bihevioristicki pristup u okviru CALL-a dozivljava
pad iz dva klju¢na razloga. Prvo, bihevioristicke teorije o u€enju jezika bile su odbacene na
epistemoloskoj i pedagoskoj razini. Drugo, uvodenje mikroracunala otvorilo je ¢itav niz novih
mogucnosti. Time je stvorena osnova za novu fazu razvoja CALL-a, tj. za pojavu komunikacijske

faze.

2.1.5.2 Komunikacijska faza

Za razliku od bihevioristickog CALL-a koji je temeljio svoja nacela na americkom strukturalizmu
u lingvistici 1 biheviorizmu u psihologiji, komunikacijski pristup CALL-u pociva na
transformacijsko-generativnoj i1 funkcionalnoj gramatici u lingvistici te na kognitivizmu u
psihologiji. Komunikacijski pristup CALL-u stavlja naglasak na komunikacijsku kompetenciju,
teCnost 1 varijabilnost u uporabi jezika. Uz to, smatralo se da sav nastavni materijal i aktivnosti u
CALL-u trebaju biti zasnovani na unutarnjoj motivaciji te poticati interaktivnost — kako izmedu
ucenika i racunala, tako 1 medu samim ucenicima. (Collis i Muir, 1984). Ova faza odrazavala je
promjenu percepcije metode ucenja koja je nadilazila jednostavno ucenje napamet, jer su racunala

postala popularnija, pristupacnija i opremljena ve¢im moguénostima nego ranije

Posebno znacajan ¢imbenik u prijelazu s bihevioristickog na komunikativni CALL jest izvanredna
tehnoloska promjena, odnosno pojava osobnih racunala koja zamjenjuju centralna (eng.
mainframe) raCunala iz prethodne faze. Racunalo u ovoj fazi sluzi kao alat za poticanje
kognitivnog razmis$ljanja, a kontekstualizacija postaje klju¢ni element. Drugim rije¢ima, osobno
raCunalo postalo je metafora za ljudski kognitivni sustav — mozak se promatrao kao procesna
jedinica koja upravlja protokom informacija kroz model ,,input-proces-output* (Jordan i sur. 2008).
Ova analogija omogucila je teorijsko utemeljenje modela informacijske obrade koji analiziraju
prijenos informacija kroz razli¢ite faze memorijskih sustava: informacija prvo ulazi u senzornu
memoriju, gdje se kratkotrajno zadrzava; ako privuce paznju, prelazi u radnu memoriju gdje se
obraduje 1 povezuje s prethodno steCenim znanjem u dugotrajnoj memoriji (Ally, 2008). Bitan je
naglasak na tome da bez dubinskog procesuiranja informacija, one nece biti u¢inkovito pohranjene
u dugoro¢nu memoriju te ¢e brzo biti zaboravljene. Kvaliteta kognitivne obrade u radnoj memoriji
preduvjet je za stvaranje trajnih znanja, a mehanizmi asimilacije i akomodacije omogucuju
povezivanje novih informacija s postoje¢im kognitivnim strukturama ili njihovu reorganizaciju

kako bi obuhvatile nova znanja (Ally, 2008).
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U pedagoskom smislu, prijelaz na komunikacijski CALL karakterizirao pomak od pasivne
reprodukcije prema aktivhom, smislenom ucenju i uporabi jezika. Novi komunikacijski modeli
ucenicima nude vecu autonomiju i interaktivnost, promoviraju razvoj komunikacijske
kompetencije, a jezicne se vjestine usvajaju kroz aktivnosti koje poti¢u suradnju, komunikaciju 1
autenti¢nu upotrebu jezika. Warschauer (1996) navodi tri modela primjene racunala: kao tutora,
kao poticaj (eng. stimulus) i kao alat (eng. workhorse), ¢ime se racunalo koristi za podrsku ne samo

repetitivnog vjezbanja, ve¢ i razvoja kritickog misljenja i stvarnog koristenja jezika.

Prema Underwoodu (1984), koji je bio jedan od glavnih zagovaratelja novog pristupa,
komunikacijski CALL viSe se usmjerava na koriStenje jezi¢nih oblika nego na same oblike te
poducava gramatiku implicitno, a ne eksplicitno. Takoder, ucenicima se omogucuje i potice ih se
da stvaraju originalne iskaze umjesto puke manipulacije unaprijed pripremljenim jezi¢nim
strukturama; ne ocjenjuje i ne vrednuje svaki ucenikov odgovor niti ih nagraduje pohvalama,
svjetlima ili zvonima; izbjegava izravno ukazivanje na pogreske te je fleksibilan prema razlicitim
odgovorima ucenika; ciljni jezik koristi se iskljucivo i stvara se okruZenje u kojem koristenje
ciljnog jezika djeluje prirodno, kako na ekranu, tako i izvan njega; te nikada ne¢e pokusavati raditi

ono §to knjiga moze jednako dobro obaviti. (Underwood, 1984, str.52)

Dok je u bihevioristickom pristupu CALL-u, znanje jezika oznacavalo je lingvisticko znanje,
ukljucujué¢i vokabular, izgovor i gramatiku, u komunikacijskom pristupu, uz lingvisticku
kompetenciju (gramaticnost i tocnost), podjednako je vazno znati kada, kome i gdje koristiti
gramaticki to¢ne reCenice, Sto se naziva komunikacijskom kompetencijom i Sto ukljucuje

prikladnost uz gramati¢ku to¢nost.

Drugim rije¢ima, iako komunikacijska faza stavlja naglasak na tecnost i komunikacijsku
kompetenciju, gramaticka toc¢nost i dalje ostaje vazna, no redefinira se kao dinamican proces
ucenja. Umjesto izoliranih drilova i vjezbi, gramaticka toCnost promatra se unutar pristupa focus
on form (Ellis, 2016), gdje se gramaticki oblici obraduju kroz svjesnu paznju unutar autenti¢nih
komunikacijskih konteksta. U tom okviru, povratna informacija igra klju¢nu ulogu u razvoju
metajezicne svijesti i gramaticke to¢nosti. Ovaj proces se odvija kao emergentni ishod interakcije
izmedu ucenika, nastavnika i tehnologije, Sto uvodi novi, nelinearni pristup razvoju gramaticke

tocnosti u okviru komunikacijske faze CALL-a (Alshabeb, 2019; Ellis, 2016).
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2.1.5.3 Integrativna faza

Prema Warschaueru i Healey (1998), razvoj tehnologije u obrazovanju stranih jezika pratio je
evoluciju obrazovnih pristupa: centralno (eng. mainframe) racunalo obiljezilo je bihevioristicki
CALL, osobno racunalo komunikacijski CALL, dok je multimedijsko umreZeno rac¢unalo postalo
temelj integrativnog CALL-a. Mogucénost koriStenja razli¢itih IKT alata ¢ini tehnologiju ne samo
integriranom u obrazovni proces, nego i nuznom, s obzirom na to da su vjestine ¢itanja, pisanja i
komuniciranja putem racunala postale neizostavan dio svakodnevnog zivota u suvremenom

drustvu.

Na pedagoskom planu, primjetan je pomak od kognitivnog pogleda na komunikacijsku nastavu
prema socio-kognitivnom pristupu, gdje se naglasak stavlja na upotrebu jezika u autenticnim
drustvenim kontekstima. Metode temeljene na zadacima, projektima i sadrZaju usmjerene su na
uklju¢ivanje ucenika u stvarna okruzenja i integraciju svih jezi¢nih vjestina tijekom procesa ucenja.
Ova promjena pristupa dovela je do razvoja integrativnog CALL-a kojemu je cilj objediniti
razli¢ite jezicne vjeStine — poput sluSanja, govora, Citanja i pisanja — te omoguciti punu
integraciju tehnologije u nastavni proces. U ovakvom pristupu, ucenici koriste raznovrsne
tehnoloske alate kontinuirano i u svrhu prirodnog stjecanja jezika, umjesto ogranicenog, tjednog
posjec¢ivanja racunalne ucionice radi izoliranih vjezbi, bez obzira na njihovu bihevioristicku ili

komunikacijsku orijentaciju (Warschauer 1 Healey, 1998).

Medutim, uz socio-kognitivni pristup kojeg navodi Warschauer (2004), integrativna faza CALL-a
obuhvaca sintezu vise teorijskih okvira ufenja, od kojih su konstruktivizam i konektivizam
posebno relevantni i suvremeni. Konstruktivizam naglasava aktivno sudjelovanje ucenika u
procesu izgradnje znanja kroz suradnju, refleksiju i rjeSavanje autenticnih problema (Anderson,
2008), sto se u integrativnom CALL-u o¢ituje kroz projektno ucenje i ucenje temeljeno na sadrzaju,
suradnickom radu te koristenju autenti¢nih digitalnih materijala i multimedijskih alata (Jordan 1
sur., 2008; Ally, 2008). Integrativni CALL omogucuje dinami¢nu i personaliziranu interakciju
putem tehnologije, poticu¢i u€enike na kriticko misljenje i zajednic¢ko konstruiranje znacenja. Felix
(2002) izricito istice kako se konstruktivizam, posebno socijalni konstruktivizam temeljen na
Vygotskyjevom radu, prirodno uklapa u CALL, jer omogucuje ucenicima konstruiranje znanja
putem interakcije 1 kombiniranjem prethodnog iskustva s novim saznanjima. Hubbard 1 Levy

(2016) su istaknuli da socijalni konstruktivizam “opisuje um kao distribuiranu cjelinu koja se
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proteze izvan granica tijela u drustveno okruzenje* (str. 31), a ovu analogiju mozemo primijeniti
na integrativni CALL s obzirom da tehnologija omogucuje pristup bogatim mreznim izvorima
znanja i suradnju u digitalnim sredinama ¢ime znanje postaje rezultat umrezenih veza i kolektivne
inteligencije. Samim time, primjenjiva je i teorija konektivizma koja posebno istice kako je vjestina
upravljanja znanjem i snalazenja u kompleksnim digitalnim okruzenjima klju¢na za suvremeno

jezi¢no obrazovanje (Anderson, 2008; Downes, 2008; Siemens, 2005).

Kombinacija konstruktivistickog i konektivistickog pristupa u integrativnom CALL-u nadopunjuje
tradicionalni socio-kognitivni okvir jer potice aktivno i samostalno ucenje, refleksiju, suradnju 1
mrezno povezivanje u multimedijskim i autenticnim kontekstima. U ovom kontekstu mozemo
shvatiti i Warschauerovu dimenziju autonomne djelotvornosti (eng. agency)'!. Naime,
razmatraju¢i osnovne opce ciljeve CALL-a, Warschauer (2004) navodi da se fokus tijekom
vremena prosirio s pukog postizanja to¢nosti (eng. accuracy) u strukturalnom CALL-u na tocnost
1 te€nost (eng. accuracy and fluency) u komunikacijskom CALL-u. U integrativnoj fazi CALL-a
21. stoljeca, uz tocnost i te€nost, Warschauer (2004) dodaje i dimenziju autonomne djelotvornosti
(eng. agency) uz objasnjenje da racunalna tehnologija ucenicima pruza snazan alat da ostave svoj
trag u svijetu. U tom smislu, autonomna djelotvornost oznacava osnazivanje uc¢enika da kroz jezik

i tehnologiju postanu aktivni i utjecajni sudionici u drustvu.

Vazno je naglasiti i da se u integrativnoj fazi CALL-a razvija plodno tlo za engleski jezik struke
(ESP) s obzirom na Cinjenicu da se strogo komunikacijski pristup iz prethodne faze CALL-a
postupno zamjenjuje pristupom ucenja baziranom na sadrZaju (eng. content-based learning).
Ucenici imaju pristup specijaliziranim i autenti¢nim tekstovima iz znanstvenih, tehnickih ili
akademskih podrucja putem razlicitih digitalnih resursa. Integrativni CALL poti¢e razvoj klju¢nih
vjestina kroz suradnic¢ko online ucenje, razmjenu dokumenata, multimedijske projekte i pisanje u
stvarnim akademskim i profesionalnim kontekstima, uz olakSanu prilagodbu sadrzaja potrebama i

interesima studenata Sto je kljucno za uspjeh u ESP nastavi.

Integrativna faza proSiruje fokus na multidimenzionalne aspekte ucenja i snaznu integraciju

tehnologije u nastavu ¢ime dolazi do sinergijskog spajanja gramaticke toc¢nosti, tecnosti i

u hrvatskoj stru¢noj literaturi pojam agency u kontekstu ucenja jezika i tehnologije cesto se prevodi kao autonomija, djelotvornost

ili samosvijest u djelovanju. U prijevodu citata iz rada Warschauera (2004), koristimo izraz autonomna djelotvornost kako bi
naglasili povezanost pojma s idejom samostalnosti i sposobnosti aktivnog oblikovanja vlastitog procesa ucenja.
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autonomne djelotvornosti ucenja jezika. Ovdje gramaticka toCnost nije sama sebi svrha, niti
kontekstualni dio komunikacijske kompetencije, nego dio Sireg, integriranog procesa gdje se
koriste autenti¢ni sadrzaji i zadaci, ¢esto u ESP kontekstu. Modeli temeljeni na zadacima i sadrzaju,
osobito u ESP okruzenjima, povezuju gramaticku to¢nost s vjerodostojnoscu stru¢nog diskursa i
profesionalnom kompetencijom (Ellis, 2016; Long, 2004). Nadalje, suvremene tehnologije
omogucuju trenutacno uocavanje 1 ispravljanje pogresSaka u realnom vremenu tijekom rjeSavanja
struénih 1 autenti¢nih zadataka, spajajuéi preciznost forme s fluentnom, prirodnom komunikacijom.
Ova integracija potic¢e adaptivni razvoj gramaticke kompetencije kroz viSerazinske povratne petlje
1 emergentno, dinami¢no ucenje u digitalnim okruzenjima (vidi Poglavlje 2.2 za detaljniju teorijsku

razradu)

Zakljucno, evoluciju CALL-a mozemo pratiti u skladu s razvojem tehnologije i promjenama u
jezi¢noj pedagogiji. Tako je strukturalni CALL uz koriStenje mainframe racunala i usmjerenost na
gramaticku to¢nost, naglasak stavljao na automatizirane vjezbe i usvajanje jezi¢nih struktura kroz
ponavljanje i drilove, u skladu s bihevioristickom teorijom uc¢enja. Komunikacijski CALL, s druge
strane u srediSte stavlja komunikaciju jer koriStenje PC-a omogucava ve¢i individualizam 1
interakciju, a metode se temelje na kognitivnim teorijama i poti¢u razvoj te¢nosti. Integrativni
CALL ukljucuje multimediju i Internet, a teziSte stavlja na stvarno ucenje jezika temeljeno na
sadrzaju (npr. ESP) uz uporabu autenti¢nih materijala i diskursa, ¢ime se poti¢e autonomna
djelotvornost i inicijativa ucenika. Sve tri spomenute faze 1 njihovi klju¢ni elementi prikazani su u
Tablici 3. Vazno je napomenuti da se navedene faze ne odvijaju unutar jasno omedenih vremenskih
okvira. Naime, pojavom svake nove faze, prethodne faze i dalje traju i ne odvijaju se u strogoj,
uzastopnoj sekvenci, pri ¢emu bi jedna zamijenila drugu, od ,loSeg CALL-a* prema ,,dobrom

CALL-u*, budu¢i da se bilo koja od njih moze kombinirati u razli¢ite svrhe (Warschauer, 2004).

Tablica 3

Faze CALL-a (prilagodeno prema Warschauer, 2004)

1970-ih — 1980-ih 1980-ih — 1990-ih 21. stoljece
Strukturalni CALL Komunikacijski CALL  Integrativni CALL
Tehnologija Centralno racunalo Osobno racunalo Multimedija i Internet
Paradigma Metoda gramatickog Komunikacijski pristup Ucenje temeljeno na sadrzaju (npr.
poducavanja prevodenja i audio engleski jezik struke)
jezika lingvalna metoda
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Socio-kognitivni (jezik se razvijau

Pogled na jezik  Strukturalni (jezik je Kognitivni (jezik je drustvenim interakcijama)
formalni strukturalni mentalno-konstruirani Konstruktivisticki (jezik se konstruira
sustav) sustav) kroz suradnju i refleksiju)

Konektivisticki (jezik se oblikuje kroz
upravljanje znanjem i snalazenje u
kompleksnim digitalnim okruzenjima)

Temeljna Vjezbe drilova i Komunikacijske vjezbe Autentic¢an diskurs

upotreba ponavljanja

racunala

Cilj to¢nost tocnost i te¢nost toc¢nost, te¢nost i autonomna
djelotvornost

2.1.6 Pristupi racunalno potpomognutom ucenju jezika

2.1.6.1 Odnos tehnologije i racunalno potpomognutog ucenja jezika

CALL predstavlja dinami¢no podrucje koje se razvija sukladno promjenama u tehnologiji i
pedagoskim pristupima u nastavi stranih jezika. Klju¢no razumijevanje ovog fenomena zapocinje
razumijevanjem same definicije tehnologije u kontekstu obrazovanja jezika. Tehnologija obuhvaca
skup medusobno povezanih varijabli unutar digitalnog ekosustava, ukljucujuéi digitalne alate,
aplikacije i1 platforme, koje se koriste s ciljem ucinkovitijeg ucenja i poducavanja jezika

(Nimehchisalem, 2014; Wilkinson, 2016; Blake, 2016).

Raznolikost primjene informacijskih i komunikacijskih tehnologija (IKT) u procesu u¢enja stranog
jezika korelira s razvojem razli¢itih jezi¢nih pristupa i paradigma (Wilkinson, 2016; Chapelle i
Voss, 2016; Davies 1 sur., 2013). Sveprisutnost tehnologije u svakodnevnom zivotu i njezin
kontinuirani tehnoloski napredak usmjerili su nastavnicku zajednicu na odabir 1 primjenu razlic¢itih
digitalnih rjeSenja s ciljem povecanja ucinkovitosti ucenja. Paralelno s time, teorijske osnove
poducavanja jezika pomaknule su se od tradicionalnih modela — pedagoskog audio-lingvalizma,
psiholoSkog biheviorizma 1 lingvistiCkog strukturalizma — prema suvremenom socijalnom
konstruktivizmu. Ovaj pomak omogucio je razvoj modela koji uskladuju tehnoloski napredak s
pedagoskim i metodickim inovacijama, §to je rezultiralo konceptom ,,tehnologije i na zadatku
temeljene pedagogije” (eng. technology and task-based pedagogy) kao krovnim okvirom za

integraciju tehnologije u nastavi (Jarvis 1 Achilleos, 2013, str. 3).
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Povijesno gledano, tehnologija je pratila i podrzavala razli¢ite metode poucavanja jezika. Na
primjer, u kontekstu gramati¢ko-prijevodne metode nastavnici su se pouzdavali u plo¢u kao medij
za jednosmjerni prijenos informacija, koja je kasnije dogradena grafoskopom, ostavljaju¢i ulogu
nastavnika dominantnom. U audio-lingvalnoj metodi naglasak je bio na oralnom ponavljanju,
koristenjem audio snimaka, dok su suvremeniji razvoj multimedije 1 drustvenih mreza dodatno
obogatili moguénosti poucavanja (Al Kadi, 2018). Sve izraZenije nezadovoljstvo ograni¢enjima
tradicionalnih metoda rezultiralo je postmetodoloskim pristupom ili konceptom ,,ne-metode* koji
stavlja naglasak na individualne potrebe ucenika. Ovakav pomak pedagogije je ujedno potaknuo

intenzivnije koriStenje tehnologije s ciljem poboljSanja ishoda ucenja i poucavanja (Al Kadi, 2018).

Al Kadi (2018) istice diferencijaciju dvaju temeljnih paradigmi u ucenju jezika: tradicionalnog
metodoloSkog pristupa koji se kre¢e od biheviorizma prema integrativnom ucenju te suvremenog
postmetodoloskog pristupa. Ova druga perspektiva vise naglasava ishode ucenja nego samo proces,
poti¢uci ucinkovitost, autonomiju ucenika i priznavanje lokalnih identiteta, te otvara prostor za

ucenje izvan klasi¢ne strukture ucionice.

U kontekstu rane integracije tehnologije u nastavu, strukturalni CALL (Warschauer, 1996) oslanjao
se na bihevioristicke teorije ucenja koje su dominirale Sezdesetim i sedamdesetim godinama
proslog stoljeca. Tijekom tog razdoblja koristeni su tehnoloski alati poput fonografskih ploca 1
magnetnih vrpca za razvoj sluSnih vjezbi, a kasetofoni su povecali mogucnosti za snimanje 1
slusanje glasa. Vjezbanje se uglavnom temeljilo na ponavljanju i drilu, ¢esto izvan konteksta, Sto
je predstavljalo razvoj izoliranih jezi¢nih kompetencija. Mehani¢ko vjezbanje poduprlo je
koriStenje centralnih racunala (eng. mainframe). Nastavnici koji su slijedili gramaticko-prijevodnu
metodu intenzivno su Koristili ovakve tehnologije, a uvodenje grafoskopa i ranih racunalnih
programa dodatno je olakSalo takve aktivnosti. Tijekom 1970-ih, dok je audio-lingvalna metoda
bila dominantna, ucenici su koristili audio materijale u posebnim jezi¢nim laboratorijima za
ponavljanje obrazaca, no do kraja tog desetljeca ova metoda polako gubi na vaznosti prvenstveno
zbog nedostatka fokusa na komunikacijske aspekte jezika i sposobnost reagiranja u nepredvidenim

situacijama (Wilkinson, 2016; Al Kadi, 2018).

Sredinom osamdesetih 1 pocetkom devedesetih godina pojavljuje se komunikativni CALL,
(Warschauer, 1996) koji se razvijao zajedno s kognitivnim teorijama ucenja koje prepoznaju

raznolikost u¢enika. Prema ovoj paradigmi, neki u¢enici bolje u¢e kroz audiovizualne sadrzaje dok
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se drugi bolje snalaze kroz vizualne prikaze. U ovom razdoblju razvijeni su i softveri koji simuliraju
stvarne Zivotne situacije, kao Sto su programi za rekonstrukciju teksta koji poti¢u ucenike na
preuredivanje 1 otkrivanje znacenja (Giindiiz, 2005). Komunikativni pristup naglasio je upotrebu
raCunala za implicitno u¢enje gramatike, poticanje stvaranja neponovljivih reCenica te pretezno
koristenje ciljnog jezika. Pojava osobnih racunala omogucila je individualizirani rad, dok je
koriStenje CD-ROM-ova i multimedijskih tehnologija otvorilo nove moguénosti, ne zamjenjujuci

prethodne medije poput televizije ili jezi¢nih laboratorija (Giindiiz, 2005).

U razdoblju od 1990-ih do 2000-ih tehnologija i pedagogija nastavile su se razvijati, Sto je
rezultiralo prijelazom od strogo definiranih metoda prema post-metodoloskom pristupu koji
naglaSava komunikativnost, interaktivnost i ucenje usmjereno na ucenika. Internet je svojim
razli¢itim inacCicama (Web 1.0 i Web 2.0) ubrzao primjenu integrativnog CALL-a, omogucivsi
pristup brojnim online resursima, korpusima i komunikacijskim platformama koje su dodatno
obogatile jezicno ucenje i istrazivanje (Zappavigna, 2012). Brzi razvoj drustvenih mreZa usmjerio
je paradigmu prema socio-kognitivnim pristupima koji naglaSavaju autenti¢nost i jezi¢nu upotrebu
u stvarnim drustvenim kontekstima, ukljucuju¢i primjenu metodologija temeljnih na zadacima,
projektima 1 sadrzaju, §to je znacajno potaknulo autonomiju ucenika (Wilkinson, 2016; Davies 1

sur. 2013).

Ulaskom u 21. stoljece, uz razvoj sofisticiranih internetskih aplikacija 1 pametnih telefona, pojavio
se MALL i inteligentni CALL (iCALL) kao interdisciplinarna podrucja koje povezuju lingvistiku
1 raCunarstvo, koristec¢i tehnologije umjetne inteligencije za kreiranje strukturiranih, interaktivnih
obrazovnih okruzenja (Blake, 2016). Chun (2016) ovo razdoblje naziva ekoloski CALL pri cemu
se fokus usmjerava ne samo na razvoj jezi¢nih kompetencija, nego i na simbolicku kompetenciju,
odnosno na sposobnost oblikovanja 1 upravljanja kontekstima u kojima se jezik uci i primjenjuje.
Pametni telefoni, tableti i nove digitalne platforme dodatno su osnaZzili moguénosti ucenja jezika,
dok su aplikacije poput Twittera, Facebooka i Instagrama proSirile potencijale globalne
komunikacije. Dostupnosti raznolikost IKT-a smanjila je digitalni jaz te omogucila provodenje
didaktickih aktivnosti i u sredinama s ograni¢enom tehnoloskom infrastrukturom, pridonoseci
akulturaciji, autenti¢nosti i virtualnoj interakciji u procesu ucenja jezika (Davies i sur. 2013;

Wilkinson, 2016; Chapelle, 2005).
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2.1.6.2 Integracija tehnologije u nastavu jezika

U suvremenom obrazovnom kontekstu, digitalna tehnologija postaje sastavni dio svakodnevnog
zivota 1 nastavnih procesa. Unato€ toj raSirenosti, klju¢na je svijest da tehnologija nije sama sebi
svrha, ve¢ je ucinkovita iskljucivo kada je strateski i metodoloski smisleno uvedena kao pomoéno
nastavno sredstvo. U danaSnjem dobu digitalizacije cesto postoji tendencija nekritickog
eksperimentiranja s razli¢itim tehnoloSkim rjeSenjima, $to moze rezultirati povrSnim ili
neefikasnim poucavanjem. Stoga je nuzno pomno planirati didaktiCke sadrzaje i organizaciju

nastavnih sati, kako bi tehnologija doista sluzila unapredenju obrazovnog procesa.

Tehnocentrizam, definiran kao pristup u kojem tehnologija postaje sama sebi cilj 1 sredi$nji fokus
nastave ili inovacije—cesto bez kriticke procjene njezine uloge u kontekstu obrazovanja—moze
voditi pretjeranom oslanjanju na tehnoloske alate, zanemarujuci pritom temeljne pedagoske ciljeve
i stvarne potrebe ucenika. Alternativu predstavlja koncept tehno-humanitarne ravnoteze, koji
zahtijeva promisljenu i eticki utemeljenu integraciju tehnologije u nastavu. Ovaj pojam, kako istice
Bezklubaya (2023), podrazumijeva razvoj kulturnih regulatora, usmjerenost na covjeka i1
prevladavanje digitalne nejednakosti, ¢ime se mogu ublaziti eticki i druStveni rizici digitalizacije:
,»glavni pristup sprjecavanju etic¢kih rizika digitalizacije upravo je uspostava tehno-humanitarne
ravnoteze ili razvoj odgovarajucih kulturnih regulatora (usmjerenost na covjeka, prevladavanje
digitalne nejednakosti) koji se suprotstavljaju rastu destruktivne moc¢i novih tehnologija u odnosu
na univerzalne ljudske vrijednosti i ljudskost (Bezklubaya, 2023, str. 623). Banko i1 Krznar (2025)
takoder naglasavaju da je uspostava tehno-humanitarne ravnoteze jedan od temeljnih etickih
principa primjene digitalnih tehnologija u poucavanju, isticu¢i potrebu da tehnologija ostane
podredena covjeku i1 njegovim razvojnim, etickim te pedagoSkim potrebama. Ovakav pristup
omogucuje izbjegavanje zamki tehnocentrizma i promovira autenticnu, kvalitetnu i vrijednostima

usmjerenu digitalnu nastavu.

Povezujuéi eticke principe tehno-humanitarne ravnoteze s prakticnom primjenom tehnologije u
racunalno potpomognutom ucenju jezika, vazno je istaknuti da koncept normalizacije, kako ga
definira Bax (2003), predstavlja upravo taj ideal integracije — stanje u kojem tehnologija postaje
neprimjetan, prirodan i potpuno uklopljen alat u svakodnevni obrazovni proces, usmjeren na
stvarne potrebe ucenika i nastavnika. ,,Normalizacija je ostvarena onda kada tehnologija postane

nevidljiva, utjelovljena u svakodnevnoj praksi i time 'normalizirana™‘ (Bax, 2003, str. 23). U tom
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stanju, uporaba racunala viSe se ne dozivljava kao poseban ili izvanredan dogadaj u ucionici, ve¢
je potpuno uklopljena u svakodnevne nastavne aktivnosti i sluzi potrebama ucenika i nastavnika
na isti na¢in kao i tradicionalna nastavna sredstva. Klju¢an aspekt ovog koncepta je ideja da ¢e se
tehnologija smatrati istinski integriranom tek kada ,,potrebe u¢enika budu pazljivo analizirane na
prvom mjestu, a racunalo koriSteno kako bi sluzilo tim potrebama“ (Bax, 2003, str. 23). Bax izriito
navodi kako bi cilj uvodenja tehnologije u nastavu jezika trebao biti postizanje te neupadljive,
prirodne uklopljenosti u svakodnevnu nastavu, a ne samo povremena ili povr$na uporaba racunala.
Tek kada se postigne ovakav stupanj integracije, tehnologija prestaje biti u srediStu rasprava 1

postaje sastavni dio svakog nastavnog sata jezika, bas kao i tradicionalna nastavna sredstva.

UspjeSna integracija tehnologije u nastavu jezika stoga zahtijeva pazljivo balansiranje izmedu
pedagoskih principa i1 tehnoloskih mogucénosti. Nepromisljena uporaba IKT-a, bez jasno
definiranog cilja i1 planske strukture, moze dovesti do neucinkovitosti ili ¢ak negativnih ishoda
(Lewis, 2015; Chun i sur., 2016; Motteram, 2013). U skladu s tim, Garrett (2009) navodi kako se
pune prednosti CALL tehnologija ostvaruju tek kada se njihova primjena temelji na teorijski
utemeljenim istrazivanjima, integrirana s radom u ucionici i usmjerena na aktivnosti koje

tehnologija doista poboljsava.

Sli¢no tome, Wilkinson (2016) podcrtava vaznost vodenja primjene tehnologija relevantnim
nacelima ucenja drugog jezika te predlaze razvoj rubrika za evaluaciju i planiranje aktivnosti koje
ukljucuju uporabu tehnologije. Takve rubrike trebaju jasno definirati svrhu, sadrzaj, oCekivane
ishode i kriterije jezi¢ne ispravnosti. Nimehchisalem (2014) dodatno isti¢e kriterije za evaluaciju
softvera u nastavi, gdje je uz prilagodljivost klju¢no osigurati to¢nost, autenti¢nost i prikladnost

jezi¢nih materijala, oslanjajuci se pritom na smjernice Garretta (2009).

Polaze¢i od vaznosti pazljivo osmisljene integracije tehnologije u nastavu stranih jezika, klju¢no
je razumjeti 1 razli¢ite modele njezine primjene u praksi. Upravo u tom kontekstu, Bax (2003)
predlaze novu klasifikaciju pristupa CALL-u, zamjenjujuci koncepte ,,faza* (kako ih je definirao
Warschauer, 1996) s tri pristupa: ograniceni (eng. Restricted CALL), otvoreni (eng. Open CALL) i
integrirani (eng. Integrated CALL). Svaki od ovih pristupa odreduje se prema stupnju integracije
tehnologije u jezi¢no poucavanje, ulozi racunala, vrsti aktivnosti, tipu povratne informacije i ulozi

nastavnika.
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Ograniceni CALL karakterizira usmjerenost na jezi¢ni sustav, koriStenje zatvorenih vjezbi poput
drilova i kvizova, minimalna interakcija medu u€enicima, povratna informacija ograni¢ena na
tocne ili netocne odgovore, a nastavnik djeluje primarno kao nadzornik. Osim toga, racunala su
obi¢no smjesStena u zasebne laboratorije i nisu integrirana u kurikulum, dok tehnologija prethodi
razmatranju potreba ucenika. Ovaj pristup poklapa se s strukturalnim ili bihevioristickim CALL-

om.

Otvoreni CALL uvodi vec¢i stupanj fleksibilnosti. Omogucuje rad na sustavu i vjeStinama jezika,
simulacije, igre 1 komunikaciju putem racunala (CMC), a interakcija ucenika postaje ucestalija.
Povratna informacija i aktivnosti su otvorenije, a nastavnik prelazi iz uloge nadzornika u
facilitatora. Unato¢ vecoj otvorenosti, racunalna tehnologija i dalje nije u potpunosti integrirana u
nastavni plan, ve¢ se koristi kao dodatak. Ovaj pristup poklapa se s Warschauerovom (1996)
komunikacijskom 1 integrativnom fazom CALL-a, a Bax (2011) smatra da se u njemu trenutno

nalazimo.

Integrirani CALL, prema Baxu, predstavlja ideal kojemu treba teziti, ali kojega joS nismo dosegli.
Pristup naziva integrirani i jasno ga ograduje od Warschauerove integrativne faze CALL-a. U
integriranom CALL-u jezi¢ne vjeStine i sustav su medusobno povezani, aktivnosti i tehnoloski
alati raznovrsni, a interakcija medu ucenicima i s raCunalom je intenzivna. Nastavnik preuzima
ulogu menadZera i posrednika znanja, povratna informacija je interpretativna i poticajna za
razmisljanje. Tehnologija je potpuno normalizirana, tj. neprimjetno je uklopljena u svaki aspekt
nastave i prilagodena prethodno analiziranim potrebama ucenika, ¢ime predstavlja ,,integralan dio
svakog nastavnog sata, poput olovke ili knjige* (Bax, 2003, str. 24). Kao §to je ve¢ ranije
navedeno, Bax (2003) naglaSava da je klju¢no da analiza potreba i konteksta uvijek prethodi

odabiru tehnologije, a tehnologija postaje tek jedno od oruda za postizanje ciljeva poucavanja.

2.1.6.3 Modeli racunalno potpomognutog ucenja jezika

U nastavku ¢emo detaljnije razmotriti tri klju¢na modela integracije tehnologije u nastavu jezika,

prema klasifikaciji: raCunalno potpomognuta nastava u ucionici, hibridna odnosno kombinirana
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nastava (eng. blended learning'?) te potpuno online nastava. Spomenuti modeli razlikuju se prema

nacinu i opsegu koriStenja tehnologije kao nastavnog sredstva.

Model racunalno potpomognute nastave u ucionici podrazumijeva izvodenje nastavnog procesa u
klasi¢noj, fizickoj ucionici, uz snaznu potporu informacijsko-komunikacijske tehnologije.
Digitalni alati i resursi koriste se radi nadopune i obogac¢ivanja nastave: nastavnik ima moguénost
prikazivati multimedijske sadrzaje, organizirati racunalno vodene vjezbe te provoditi evaluaciju
znanja putem digitalnih platformi (Wokocha, 2021; Cukusi¢ Jadri¢, 2017). Takav pristup
omogucuje dinamicnije, vizualno 1 auditivno stimulativnije predstavljanje gradiva, vecu
fleksibilnost u organizaciji raznih aktivnosti te prilagodbu nastavnih materijala individualnim

potrebama ucenika (Felix, 2002)

Jedna od klju¢nih prednosti ovog modela je Sto zadrzava nenadmasSnu vrijednost neposredne
interakcije — nastavnik moze trenutacno reagirati i usmjeravati u¢enika, motivirati ga kroz osobnu
komunikaciju i moderirati medusobnu suradnju unutar razreda. Time se postize sinergija
tradicionalnih i1 suvremenih pedagoskih metoda, ¢ime se potice aktivnije usvajanje jezika i razvoj
komunikacijskih kompetencija (Kessler, 2018; Cukusi¢ Jadri¢, 2017). Dodatno, istraZivanja
pokazuju da uporaba tehnologije u ucionici afirmira kognitivhu angaZziranost i omogucuje

nastavniku detaljniji uvid u napredak svakog polaznika (Stockwell, 2012).

Izazovi raunalno potpomognute nastave u ucionici prvenstveno su povezani s infrastrukturnim
ograni¢enjima, kao §to su nedostatak suvremene opreme ili neujednacen pristup internetu, te s
potrebom kontinuirane stru¢ne edukacije nastavnika u svrhu u¢inkovite integracije tehnologije u
nastavni proces (Kessler, 2018; Wokocha, 2021). Ipak, brojna istrazivanja ukazuju na znacajne
prednosti ovog modela. Primjerice, primjena IKT-a u klasi¢noj ucionici dokazano podize
motivaciju ucenika, olakSava personalizaciju nastavnog procesa te povecava razinu interaktivnosti
(Gilakjani, 2014; Felix, 2002). Nadalje, rezultati meta-analiza pokazuju da racunalno
potpomognuta nastava doprinosi boljim akademskim ishodima, vecoj angaziranosti 1
djelotvornijem usvajanju jezi¢nih vjestina u usporedbi s iskljucivo tradicionalnim pristupima (npr.

Tamim i sur., 2011). Takav model, zahvaljujuéi moguénosti neposrednog prilagodavanja

12 Pojam blended learning odnosi se na kombinaciju tradicionalne nastave licem u lice i online uéenja. Termin je prvi put Siroko

uveden krajem 1990-ih i podetkom 2000-ih, a popularizirali su ga Bonk i Graham u knjizi The Handbook of Blended
Learning (2006).
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materijala i strategija potrebama ucenika, prepoznat je kao djelotvoran i odrziv okvir za uspjesno

ucenje jezika u razli¢itim obrazovnim sustavima i kulturnim okruzenjima.

S druge strane, hibridni model podrazumijeva sustavnu integraciju nastave licem u lice s online
aktivnostima 1 digitalnim materijalima, ¢ime se povezuju klasi¢ne i virtualne dimenzije ucenja.
Najcesce upotrebljavana definicija jest da ,,sustavi za hibridno uc¢enje kombiniraju poducavanje
licem u lice s poducavanjem s pomoc¢u racunala” (Bonk i Graham, 2006, str. 5). Garrison i Kanuka
(2004, str. 96) ovakav pristup opisuju kao ,,podrzavanje iskustava ucenja u ucionici s iskustvima
online ucenja”. Naposlijetku, potpuno online ucenje definira se kao obrazovni model koji se
provodi isklju¢ivo putem interneta, bez fizickog susreta nastavnika i u¢enika. U takvom okruZenju
proces ucenja je u potpunosti digitaliziran, a pristup sadrzajima i aktivnostima organiziran neovisno

o lokaciji ili vremenu.

lako 1 hibridni i potpuno online model obuhvacaju niz prednosti i izazova, njihova
detaljna razrada prelazi okvir ovoga istrazivackog rada. Imajuci u vidu specificni fokus disertacije,
razmatranje ¢emo ograniciti na prvi model racunalno potpomognute nastave u ucionici, koja

predstavlja temeljni konceptualni i prakti¢ni okvir ovog znanstvenog istrazivanja.

2.2 Teorija sloZenih adaptivnih sustava

Razumijevanje slozenih procesa ucenja jezika, posebno u digitalnim obrazovnim okruZenjima,
zahtijeva teorijski okvir koji povezuje unutarnje kognitivne i1 socijalne procese sa slozenim
dinami¢nim meduodnosima aktera i tehnologija unutar obrazovnog ekosustava. U ovom kontekstu,
najbolje odgovara istrazivanje i razumijevanje razvoja jezika kroz teoriju slozenih adaptivnih
sustava (eng. Complex Adaptive Systems — CAS)'3. CAS je razvijen u okviru interdisciplinarnih
prirodnih 1 drustvenih znanosti (Holland, 1992, 2006; Mitchell, 2009), a usmjerava se na
promatranje ucenja kao nelinearnog, emergentnog i adaptivhog procesa koji proizlazi iz

viSerazinskih interakcija heterogenih agenata — ucenika, nastavnika, tehnologije i Sireg druStvenog

13 S obzirom da se radi o recentnoj teoriji u istrazivanju jezika, konsenzus u literaturi u posljednja dva desetljeca jos nije postignut.
Tako neki autori navode teoriju slozenosti (eng. Complexity Theory, CT), neki teoriju slozenih dinamickih sustava (eng. Dynamic
Systems Theory, vidi. npr. Larsen-Freeman, 2002), a neki koriste amalgam ta dva pojma: Teorija sloZenih dinamickih sustava (eng.
Complex Dynamic Systems Theory, CSDT, vidi Hiver i sur. 2022). U ovom istrazivanju odluéili smo se koristiti pojam Teorija
slozenih adaptivnih sustava i pripadajuci akronim CAS s obzirom da je taj pojam najsvrsishodniji za razumijevanje slozene, sustavno
povezane, prilagodljive i emergentne prirode procesa koji se prouc¢avaju u ovom radu.
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okvira. Iz perspektive CAS-a, razvoj obrazovnog procesa ne moze se razumjeti kao puki zbroj
pojedinac¢nih doprinosa, nego kao rezultat stalne ko-adaptacije sustava, pri ¢emu promjene na
jednoj razini mogu izazvati neocCekivane transformacije na drugoj (Larsen-Freeman i Cameron,

2008).

Epistemoloski gledano, konstruktivisticki i CAS pristup dijele utemeljenje u shva¢anju ucenja kao
dinami¢nog 1 kontekstualno uvjetovanog procesa, ali se razlikuju u fokusu
analize. Konstruktivizam se prvenstveno bavi unutarnjim kognitivnim i socijalnim mehanizmima
konstruiranja znanja kod pojedinca, dok CAS proSiruje perspektivu na cijeli sustav obrazovnih
interakcija, ukljuc¢ujuéi tehnoloske i drustvene mreze, te naglasava emergenciju, povratne petlje i

osjetljivost na pocetne uvjete.

Ove razlike ¢ine ih komplementarnim: konstruktivizam omogucuje dublji uvid u nacin na koji
pojedinac gradi i reorganizira svoje znanje, dok CAS kontekstualizira te procese u Sirem,
viSeslojnom 1 adaptivnom sustavuucenja. U digitalnoj pedagogiji, a posebno
u CALL 1 ESP kontekstu, njihova integracija omogucuje bolje razumijevanje kako individualne
strategije ucenja i motivacija nastaju, razvijaju se i mijenjaju pod utjecajem stalnih interakcija s
drugim sudionicima i tehnologijama. Konstruktivisti¢ki naglasak na aktivnu participaciju, smisleno
ucenje 1 refleksiju nadopunjuje se CAS-ovim uvidima o nelinearnosti, emergenciji 1
adaptivnosti obrazovnih procesa, Sto omogucuje promisljen dizajn digitalnih alata i okruzenja koja

se kontinuirano prilagodavaju potrebama ucenika.

Upravo sinergija konstruktivizma i teorije sloZzenih adaptivnih sustava pruza konceptualni temel;
za ovaj rad, budu¢i da povezuje mikro razinu kognitivnog 1 socijalnog konstruiranja
znacenja s makrorazinom sustavnih interakcija i emergentnih obrazaca. Na taj nacin, ucenje jezika
u digitalnom kontekstu shvaca se istodobno kao individualni konstruktivisticki proces i1 kao dio

slozenog adaptivnog sustava koji se stalno mijenja i razvija.

Ovakva integracija izuzetno je relevantna za suvremenu digitalnu pedagogiju, osobito u hrvatskom
kontekstu gdje se racunalno potpomognuto ucenje jezika ubrzano razvija, ali ostaje nedovoljno
istrazeno s aspekta adaptivnosti i kompleksnosti obrazovnog sustava. Prema autorici ovog rada,
prikazani teorijski okvir ¢ini nuznu osnovu za analizu i razvoj inovativnih strategija poucavanja

engleskog jezika struke (ESP) u lokalnim uvjetima. U daljnjem tekstu detaljnije ¢e se razmotriti
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temeljni pojmovi konstruktivizma i teorije sloZzenih sustava, njihova medusobna povezanost te

primjena u suvremenim obrazovnim tehnologijama.

2.2.1 Osnovni koncepti teorije slozenih adaptivnih sustava

Teorija slozenih sustava predstavlja interdisciplinarni konceptualni okvir koji se sustavno bavi
proucavanjem sustava sacinjenih od velikog broja medusobno povezanih 1 dinamicki
medudjeluju¢ih elemenata, odnosno agenata. Temeljna pretpostavka ove teorije jest da se
ponasanje cjelokupnog sustava ne moze svesti na prosti zbroj ponasanja njegovih dijelova, ve¢ da
se na viSoj razini manifestiraju tzv. emergetni fenomeni — novi, ¢esto nepredvidivi obrasci i
svojstva koja proizlaze iz sloZenih viserazinskih i nelinearnih interakcija unutar sustava (Holland,
2006; Mitchell, 2009). Karakteristi¢na obiljezja slozenih sustava obuhvacaju nelinearnu dinamiku,
prisutnost povratnih petlji, adaptivhu sposobnost te osjetljivost na inicijalne uvjete, $to ih ¢ini

predmetom zahtjevnih, ali izrazito plodonosnih interdisciplinarnih istrazivanja.

Melanie Mitchell (2009) u svom klju¢nom djelu naglasava da je ,,emergentno ponaSanje zastitni
znak slozenih sustava; ono proizlazi iz mnos$tva interakcija koje se ne mogu razumjeti jednostavnim

analiziranjem pojedinacnih dijelova.” (str. 42).

Pionir teorije slozenih sustava, John Holland'#, definira sloZene adaptivne sustave (kompleksne
sustave s adaptivnim kapacitetima) kao one u kojima agenti unutar sustava usvajaju novosti i
prilagodavaju se na osnovi interakcije s okolinom, ¢ime sustav kreira nove i cjelovite obrasce koji

nadilaze puki zbroj vlastitih dijelova (Holland, 1992; 2006).

Povijesno gledano, koncept teorije slozenih sustava poceo se oblikovati tijekom druge polovice 20.
stoljeca, ponajprije kroz radove interdisciplinarnih znanstvenika. Medu njima se isti¢e Norbert
Wiener, utemeljitelj kibernetike, te Ilya Prigogine, poznat po istrazivanjima sustava daleko od

ravnoteze. Znacajan poticaj razvoju podrucja dale su 1 institucionalne inicijative, poput osnivanja

4 Termin ,slozeni adaptivni sustavi (eng. Complex Adaptive Systems, CAS) prvi je znacajno uveo i razvio John H. Holland
pocetkom 1990-ih godina, a kljucni rad koji je definirao i elaborirao ovaj koncept je njegovo djelo iz 1992. godine pod naslovom
,»Complex Adaptive Systems* objavljeno u ¢asopisu Daedalus. Holland je opisao CAS kao sustave sastavljene od heterogenih,
autonomnih agenata koji se medusobno prilagodavaju i dinamicki djeluju, stvaraju¢i emergentne obrasce ponasanja. Taj rad smatra
se zacetkom formalnog razvoja teorije slozenih adaptivnih sustava koji je potom prosiren i primijenjen u razli¢itim disciplinama,
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Santa Fe Instituta, koje su omogucile napredak u izradi racunalnih modela za proucavanje

sloZenosti u prirodnim i drustvenim fenomenima (Waldrop, 1992; Mitchell, 2009; Sayama, 2024).

Sam pristup teorije slozenih adaptivnih sustava odrazava svijest o inherentnoj sloZenosti,

nepredvidivosti i meduzavisnosti unutar stvarnih sustava.
U literaturi se isticu sljedece klju¢ne dimenzije teorije slozenih adaptivnih sustava:

e Emergencija: Fenomen pojave novih svojstava i obrazaca na sustavnoj razini koji nisu
oCiti niti predvidivi na temelju pojedinacnih komponenti. Ovi emergentni oblici
samoorganizacije 1 kompleksnosti predstavljaju suStinski aspekt slozenih sustava

(Goldstein, 1999; Corning, 2002).

e Nelinearnost: Odnos izmedu uzroka i posljedice unutar sustava nije linearan, $to znaci da
male promjene mogu izazvati disproporcionalno velike ucinke ili, obrnuto, bitne promjene
ostaju neprimijecene. Ovakva nelinearnost izrazito otezava predvidanje ishoda (Holland,

1995; Mitchell, 2009).

e Povratne petlje: Sustavi se samoreguliraju i1 prilagodavaju putem povratnih informacija
koje mogu djelovati kao pozitivne petlje (poticanje promjena) ili negativne petlje
(stabilizacija), ¢ime se odrzava dinamicka ravnoteza i fleksibilnost sustava (Holland, 2006;

Meadows, 2008).

e Adaptivnost: Sposobnost sustava i njegovih unutarnjih agenata da uce, evoluiraju i
prilagodavaju se promjenama u okruzenju, $to ih ¢ini otpornim i funkcionalnim unatoc

slozenim vanjskim i unutarnjim izazovima (Holland, 1992; Mitchell, 2009).

e Osjetljivost na inicijalne uvjete: Mali inicijalni odstupanja mogu rezultirati znacajnim
razlikama u razvoju sustava, koncept poznat kao ,,efekt leptira“, §to dodatno potvrduje

slozenost 1 nepredvidivost dinamike (Lorenz, 1963; Holland, 2006).

Ovakve karakteristike teorije slozenih adaptivnih sustava opravdavaju potrebu za integrativnim i
holistickim pristupima u razumijevanju fenomena sloZenosti, osobito u podru¢jima poput
obrazovanja i ljudske kognicije, gdje pojednostavljeni, linearnim modelima sluze tek kao prividna
1 ¢esto nedovoljna objasnjenja. Primjerice, u kontekstu digitalnih obrazovnih sustava i raCunalno

potpomognutog ucenja, interakcije izmedu ucenika, nastavnika i tehnologije stvaraju kompleksne
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1 viSedimenzionalne obrazovne procese i ishode koji se ne mogu efikasno objasniti promatranjem

svakog elementa zasebno.

2.2.2. Kompleksnost u ucenju jezika i CALL-u

Razumijevanje procesa ucenja jezika u obrazovnim znanostima dugo je bilo uokvireno linearnim
paradigmama, prema kojima se usvajanje jezika smatralo sekvencijalnim napredovanjem kroz
jasno definirane faze, s predvidivim odnosima izmedu uzroka i posljedica. U klasicnim SLA
modelima, poput bihevioristi¢kih pristupa temeljenih na podrazaju i reakciji ili kognitivnih modela
procesuiranja informacija, pretpostavka je bila da svi ucenici slijede sli¢ne razvojne putanje i da se
znanje akumulira postupno i stabilno. Takav pristup donio je vazna teorijska objaSnjenja pojedinih
aspekata usvajanja jezika, no pokazao se ograni¢enim u objasnjavanju varijabilnosti, nepredvidivih
preokreta i nelinearnih obrazaca razvoja koji obiljezavaju stvarne procese ucenja — pogotovo u

digitalnim 1 interaktivnim kontekstima.

Razvojem digitalno posredovanih oblika poucavanja i CALL okruZenja, priroda jezi¢nog razvoja
postala je jo$ slozenija: u€enici sada istovremeno komuniciraju s vise izvora, dobivaju razlicite
tipove povratnih informacija u stvarnom vremenu i sudjeluju u interakcijama koje nisu predvidive
ni jednolinijske. U takvim uvjetima, mali poticaji ili promjene u pocetnim okolnostima (npr. kratka
pohvala nastavnika, novi digitalni alat, promjena dinamike ucenja i sl.) mogu kod jednog ucenika
izazvati nagli motivacijski skok, a kod drugog ostati bez znacajnog ucinka. Ova osjetljivost na
kontekst 1 vrijeme upucuje na to da linearnost klasicnih modela nije dovoljna za objasnjenje

kompleksnih procesa i ishoda ucenja.

Stoga se u novijoj znanstvenoj literaturi sve vise paznje posvecuje dinamicnim pristupima — medu
kojima je i teorija slozenih adaptivnih sustava— koji u¢enje shvacaju kao otvoren, umrezen i stalno
promjenjiv proces. lako se temeljne znacajke CAS-a detaljno obraduju u sljedecem potpoglavlju
(2.2.3), ve¢ ovdje postaje jasno da dinamicka paradigma omogucuje analiticki okvir koji bolje
objasnjava varijabilnost, prilagodbu i emergenciju znanja u digitalnim obrazovnim ekosustavima.
U ovom odjeljku stoga ¢e se, polazec¢i od postojecih paradigmi ovladavanja jezikom, argumentirati
nuznost takvog teorijskog pomaka, pri ¢emu se linearne i statiCne interpretacije zamjenjuju
pogledom na ucenje kao proces stalnih transformacija oblikovanih interakcijama izmedu

kognitivnih, drustvenih i tehnoloskih ¢imbenika.
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Obrazovna znanost sve viSe prepoznaje da su procesi ucenja, a posebno on-line i ratunalno
posredovani jezicni razvoj, u svojoj srzi slozeni: uklju¢uju brojne medusobno povezane aktere
(u€enici, nastavnici, izvorni govornici, digitalni alati) i varijable koje se stalno mijenjaju i
medusobno prilagodavaju (Schulze i Scholz, 2016). Ovakvi sustavi ne mogu se lako opisati
linearnim modelima, nego zahtijevaju pristup teorije sloZzenih adaptivnih sustava. Stoga se ucenja

jezika i interakcije uc¢enik-ra¢unalo konceptualiziraju kao dinamicki, otvoreni i evolutivni procesi.

Kompleksni adaptivni sustavi nisu stabilni entiteti, nego procesi u stalnoj promjeni, formirani kroz
medusobnu ovisnost i interakciju komponenti i varijabli sustava. U tom kontekstu, vaznu
distinkciju izmedu tradicionalnog pojma "usvajanje drugog jezika" (eng. Second Language
Acquisition, SLA) i Sireg, dinami¢nijeg pojma "razvoj drugog jezika" (eng. Second Language

Development, SLD), donose Schulze i Scholz (2016):

"Dinamicki sustavi su u svojoj sustini procesi; pojam sustava koristimo jer oznacava
integriranu cjelinu nastalu meduzavisnosc¢u i interakcijom njenih komponenti 1 varijabli. U
takvom sustavu, varijable se neprestano medusobno prilagodavaju. Zbog velikog broja tih
varijabli i1 interakcija nazivamo ih slozenim adaptivnim sustavima (CAS). Vazno je
istaknuti da kada govorimo o CAS-u, mislimo na proces ucenja, a ne na samog ucenika; na
razvoj drugog jezika (SLD), a ne na nacinjen skup usvojenog znanja; na interakciju uc¢enik-

racunalo, a ne na softver ili hardver" (Schulze i1 Scholz, 2016, str. 66—67).

Takva perspektiva stavlja fokus na razvoj jezika i njegovo ucenje kao kontinuirani proces
adaptacije, ko-adaptacije i emergencije. U srediStu je sustav koji se neprestano reorganizira pod
utjecajem svih svojih sastavnica: ucenika, tehnologije, sadrzaja, ali i1 Sireg druStvenog i
edukacijskog okvira. Ovdje je vazno naglasiti da se analizira proces ucenja (SLD), a ne

jednostavno stanje nauc¢enosti ili zbir stecenih znanja (SLA).

Sukladno CAS paradigmi, ucenje jezika ne promatra se kao linearno napredovanje od pocetnog do
konac¢nog stanja, ve¢ kao stalno mijenjanje uz kompleksne utjecaje i povratne petlje. Svaki agent
u sustavu — bilo ucenik, nastavnik ili racunalni artefakt — djeluje kao dio Sire mreze koja dinamizira

1 oblikuje proces razvoja jezika Schulze i Scholz (2016).

Diane Larsen-Freeman svojim je radovima znacajno pridonijela razvoju teorijskog okvira slozenih

adaptivnih sustava u podrucju ovladavanja inim jezikom. U klju¢nom ¢lanku ,, Chaos/complexity
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science and second language acquisition” (1997) uvodi temeljne principe kaosa i kompleksnosti
u proucavanje ucenja jezika, naglasavajuci njegovu dinamicnost, nelinearnost i nepredvidivost te
vaznost inicijalnih uvjeta, adaptivnosti, samoorganizacije i povratnih petlji. Larsen-Freeman istice
kako ucenje jezika nije linearno ni strogo predvidivo, ve¢ ukljucuje razvojna odstupanja i pojavu
atraktora — stabilnih stanja u medujezi¢nom sustavu, pri ¢emu svaki govornik oblikuje svoj
medujezik kroz interakciju s prvim, drugim jezikom i okolinom. Ovaj pristup omoguéuje dublje
razumijevanje varijabilnosti, individualnih razlika i klju¢ne uloge konteksta u razvoju jezi¢nih
sposobnosti te pozicionira razvoj jezika kao proces emergencije i prilagodbe (Larsen-Freeman,

1997).

Larsen-Freeman 1 Cameron 2008. godine sustavno su predstavile koncept slozenih sustava u
primijenjenoj lingvistici u monografiji ,, Complex Systems and Applied Linguistics. “ Ovo pionirsko
djelo uvodi kljucne koncepte poput nelinearnosti, emergencije, adaptivnosti 1 samoorganizacije te
ih primjenjuje na vazne aspekte jezi¢nog razvoja, poucavanja, diskursa i analize podataka. Autorice
naglaSavaju viSerazinsku prirodu jezi¢nog ekosustava — od neuronske do drustvene razine — te
pozivaju na pomak u istrazivackoj metodologiji prema dinamic¢kom pra¢enju procesa i prouc¢avanju
meduzavisnih odnosa izmedu kognitivnih, drustvenih i tehnoloSkih ¢imbenika jezika. Takav je
pristup osobito relevantan u digitalnim obrazovnim kontekstima poput CALL-a i ESP-a. Ovi
doprinosi usmjeravaju kako teorijska istrazivanja, tako i prakti¢nu primjenu prema razumijevanju
jezika ne kao fiksnog sustava pravila, nego kao adaptivnog, kompleksnog i stalno mijenjajuceg
fenomena, pruzajuci prioritet za razvoj ucinkovitih obrazovnih sustava i1 instrumenata za analizu

sloZenih jezi¢nih procesa (Larsen-Freeman i Cameron, 2008).

Prema Schultz i Scholtz (2016) trenutacno razumijevanje razvoja drugog jezika (SLD) razvilo se
iz tradicionalnih istrazivanja usvajanja drugog jezika (SLA) ali istovremeno nastoji prevladati neka
njegova ograni¢enja. Neki SLA modeli su koristili metafore procesuiranja informacija poput
jezi¢nog unosa i ostvaraja (npr. Krashen, 1982, Swain, 1985) te usmjerili znanstvene napore prema
proucavanju akcija ucenika kao obradivaca informacija. Medutim, ovaj pristup je ogranicen jer
naglaSava vanjske varijable procesa (input i output), zanemaruju¢i unutarnje sociokulturne
dimenzije te kompleksnost okruzenja ucenja. Long (1996) je prepoznao vaznost interakcije kao
pokretaca ucenja, ali jo§ su uvijek nedovoljno razjasnjena pitanja poput razloga neiskoriStavanja

odredenih prilika za ucenje ili utjecaja drusStvenih, povijesnih i1 kulturnih faktora na specifi¢ne
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interakcije ucenja (Schulze 1 Scholz, 2016). Stoga se razvijaju sociokulturne teorije koje pruzaju
integrirani pristup promatraju¢i ovladavanje jezika kao slozen, dinamicki sustav smjeSten u
kulturno-povijesne kontekste. Te teorije naglasavaju dijalekticke odnose izmedu ucenika kao
subjekta, obrazovnih artefakata i ciljeva aktivnosti, tvrde¢i da se razvoj jezika odvija kroz proces
unutarnje (kognitivne) internalizacije i vanjske (socijalne) eksternalizacije, unutar Vygotskyjeve

zone pribliznog razvoja (Lantolf i Poehner, 2014; Lantolf i Thorne, 2006; Swain i sur., 2011)

Iz perspektive teorije CAS, Larsen-Freeman (2002) istie potrebu povezivanja kognitivnog
usvajanja 1 druStvene uporabe jezika, naglasavajuci pritom ,.kako trebamo traziti nacine kako
povezati kognitivno usvajanje i drustvenu uporabu... prisiljavaju¢i nas da se udaljimo od
redukcionizma i okrenemo holizmu* (str. 33). Ovakav holisticki okvir omogucuje sagledavanje
procesa ucenja jezika kao dinamickog, visSedimenzionalnog fenomena pod utjecajem kognitivnih,

socijalnih 1 kontekstualnih ¢imbenika, Sto predstavlja temelj teorije slozenih adaptivnih sustava.

Sagledavajuci ogranicenja linearnih modela i rastucu slozenost ucenja jezika u digitalnom dobu,
postaje jasno zaSto je nuzno prihvatiti paradigmu koja po definiciji ukljucuje promjenjivost,
viSerazinske utjecaje i otvorenost prema nepredvidivim ishodima. Teorija slozenih adaptivnih
sustava upravo to omogucuje: ona ne samo da spaja kognitivne i sociokulturne dimenzije ucenja,
nego pruza strukturirani jezik i konceptualni aparat za opisivanje promjena koje tradicionalni
modeli ne mogu obuhvatiti. Ovdje je posebno vazno istaknuti da u kontekstu hrvatskih obrazovnih
ustanova, tradicionalni modeli poducavanja engleskog jezika jo§ uvijek dominiraju nastavnom
praksom, §to ograni¢ava primjenu teorijskih uvida o kompleksnosti i adaptivnosti procesa. U
sljede¢em potpoglavlju (2.2.3) temeljne znacajke CAS-a bit ¢e sustavno predstavljene, kako bi se
prikazalo na koji na¢in one omogucuju preciznije razumijevanje procesa razvoja jezika te otvaraju

prostor za inovativne pristupe u CALL i1 ESP kontekstu.

2.2.3. Temeljne znacajke slozenih adaptivnih sustava

Schulze i Scholz (2016, str. 73—78), na temelju ranijih istrazivanja Larsen-Freeman i Cameron
(2008) 1 de Bot i1 Larsen-Freeman (2011) izdvajaju osam klju¢nih znacajki sloZzenih adaptivnih

sustava ilustriranih u kontekstu ucenja jezika i CALL-u.

Prva klju¢na znacajka je ovisnost o poCetnim uvjetima. Ova karakteristika podrazumijeva da 1
male varijacije ili razlike u pocetnim uvjetima sustava mogu kroz vrijeme rezultirati znatno
razli¢itim ishodima i razvojnim putanjama. U kontekstu uCenja jezika, to znaci da svaki ucenik
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zapocinje proces sa svojim jedinstvenim skupom prethodnog znanja, iskustava 1 mogucénosti —
razlikama u jezi¢nim unosima, motivaciji, kognitivnim sposobnostima, i druStvenom okruzenju
(Larsen-Freeman, 1997). Takve pocetne varijacije znac¢ajno utjecu na tok i put razvoja jezicnih
sposobnosti, pa se ne mogu zanemariti pri analizama i dizajnu obrazovnih sustava. Na primjer,
studenti s boljom fonoloskom svijes¢u ili ve¢im izlaganjem ciljanom jeziku u pocetku imaju

drugaciji tijek usvajanja od onih koji te uvjete nemaju.

Druga kljuéna znacajka je potpuna medupovezanost. CAS su mreze potpuno povezanih
elemenata, pri ¢emu promjena u jednom dijelu sustava automatski utjeCe na ostale dijelove. U
jeziku to znaci da na primjer promjena u gramatickim strukturama, leksiku ili zna¢enju moze
utjecati na cijeli jezini sustav pojedinca ili grupe, a isto vrijedi i za druStveno-afektivne i
motivacijske ¢imbenike, kao i za tehnicke aspekte digitalnog alata koji se koristi u u¢enju (De Bot
1 Larsen-Freeman, 2011). Na primjer, promjena u motivaciji u¢enika moze utjecati na intenzitet

izlaganja jeziku, Sto zatim mijenja i obrazovne rezultate i interakciju s tehnologijom.

Treca kljuéna znacajka je nelinearnost razvoja. Odnos izmedu uzroka i posljedice u CAS-u nije
neposredno proporcionalan; bifurkacije'” ili male intervencije u sustavu mogu dovesti do velikih,
neocekivanih promjena, dok znacajne promjene ponekad ostaju bez vidljivog ucinka. U ucenju
jezika to znaci da na primjer jedna mala, personalizirana povratna informacija moze pokrenuti
znaCajan napredak kod ucenika, dok veca nastavna intervencija mozda nece imati ocekivani
rezultat. Ova nelinearnost zahtijeva fleksibilnost u obrazovnim pristupima i prihvaéanje

varijabilnosti u procesima ucenja.

Cetvrta kljuéna znacajka je promjena Kkroz unutarnju reorganizaciju i interakciju s
okolinom. Sustavi se kontinuirano mijenjaju kroz procese samoregulacije i adaptacije, pri ¢emu
unutarnje promjene u sustavu uvijek proizlaze iz interakcije s vanjskim okruzenjem (Larsen-

Freeman i Cameron, 2008). U CALL kontekstu, to zna¢i da su promjene u znanju i vjestinama

'S Edward Lorenz prvi je put spomenuo pojam bifurkacije (eng. bifurcation) u svom kljuénoj radu objavljenom 1963. godine pod
naslovom "Deterministic Nonperiodic Flow" u kojem je opisao kako se sustav koji modelira atmosfersku konvekciju suocava s
bifurkacijama pri promjenama u parametrima, $to dovodi do slozenog, kaoticnog ponasanja. U kontekstu ucenja, pojam oznacava
toc¢ku razdvajanja u razvoju (ucenickih) putanja pod utjecajem malih inicijalnih razlika. Bifurkacija je znacajan je termin u CAS
literaturi, posebno kod Larsen-Freeman i Cameron, vezan uz nelinearnost i osjetljivost na pocetne uvjete unutar teorije slozenih
sustava. Naime, prema Larsen-Freeman i Cameron (2008), male promjene u pocetnim uvjetima sustava mogu dovesti do
bifurkacija, odnosno razdvajanja razvojnih putanja, $to rezultira vrlo razli¢itim dugoro¢nim ishodima. U teoriji dinamickih sustava,
bifurkacija je kvalitativna promjena u strukturi ili ponaSanju sustava, obi¢no izazvana malim varijacijama u parametrima sustava ili
pocetnim uvjetima. Takoder, u ¢lanku Schulze i Scholz (2016) bifurkacije su opisane kao element faznih prijelaza (eng. phase
portraits) i nelinearnosti razvoja u sustavima uéenja jezika.
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ucenika istovremeno uvjetovane medusobnim djelovanjem unutarnjih kognitivnih procesa 1
vanjskih faktora poput digitalnih alata, nastavnih sadrzaja i druStvenih interakcija. Na primjer,
promjena u dizajnu edukacijske platforme moze potaknuti nove nacine koriStenja i ucenja kod

ucenika.

Peta klju¢na znacajka je ovisnost o unutarnjim i vanjskim resursima. CAS se odrZavaju i
razvijaju kroz resurse dostupne unutar sustava (npr. motivacija, kognitivne sposobnosti, vrijeme
dostupno za ucenje), kao 1 kroz vanjske resurse poput nastavnih sredstava, tehnicke opreme i
podrske okoline (De Bot i sur., 2007). Ova karakteristika naglaSava vaznost cjelokupnog
obrazovnog ekosustava u kojem ucenik uci te poziva na pazljivo upravljanje i koordinaciju ovih
resursa. U online okruzenjima dostupnost stabilne internetske veze i kvalitetni materijali mogu biti

presudni za ucinkovit razvoj kompetencija.

Sesta klju¢na znatajka odnosi se na kontinuiranu promjenu i atraktorskih stanja. SloZeni
adaptivni sustavi se neprestano mijenjaju, povremeno se stabilizirajuci u privremenim atraktorskim
stanjima — nizovima ponasanja ili obrazaca koji sustav odrzavaju neko vrijeme, ali nisu trajni
(Larsen-Freeman i Cameron, 2008). U ucenju jezika, to moZze biti forma ustaljenih jezi¢nih navika,
strategija ili ¢ak greSaka koje ucenik Cesto koristi. Sustav moze zatim iz tih atraktora "izletjeti" i
razviti nove obrasce, ovisno o daljnjim interakcijama i promjenama. U ovom kontekstu,

perturbacija'®

oznacava svaki vanjski ili unutarnji poticaj, poremecaj ili promjenu koji privremeno
destabilizira sustav, ali istovremeno moze potaknuti njegovu adaptaciju, reorganizaciju ili prelazak
u novo, stabilnije atraktorsko stanje. Prepoznavanje atraktorskih stanja omogucuje razumijevanje

dinamike u€enja i izradu prilagodljivih edukacijskih intervencija.

Sedma kljucna znacajka je iteracija. Procesi i obrasci u CAS-u se kontinuirano ponavljaju i
svaki ciklus moze modificirati sustav na mikro i makro razini (Larsen-Freeman i Cameron, 2008).

U kontekstu ucenja jezika to znaci da svaka ponovljena jezi¢na interakcija, aktivnost ili zadatak

18 Perturbacija je pojam koji je Edward Lorenz, jedan od za¢etnika teorije kaosa, §iroko popularizirao u svom djelu The
Essence of Chaos (1993). On opisuje kako male promjene u pocetnim uvjetima sustava mogu imati velike i
nepredvidive posljedice, Sto je poznato kao osjetljivost na pocetne uvjete. Larsen-Freeman i Cameron (2008) koriste
pojam perturbacija za opis ometajucih utjecaja u jezicnom razvoju i obrazovnim sustavima, naglasavaju¢i da
perturbacije nisu nuzno destruktivne, ve¢ mogu potaknuti reorganizaciju sustava i prelazak u nova atraktorska stanja
(str. 47, 158). U kontekstu teorije CAS-a, perturbacije su kljuéni elementi dinamike sustava koji omoguc¢uju evoluciju
i prilagodbu razvoja jezika
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utjeCe na daljnji razvoj jezicnih sposobnosti i moze promijeniti smjer i intenzitet buduceg ucenja.

Iterativni karakter procesa naglasava vaznost sustavnosti i kontinuiranog prac¢enja procesa ucenja.

Osma klju¢na znacajka odnosi se na emergentna svojstva. Svojstva, obrasci i znanja u CAS-u
nisu unaprijed odredeni niti fiksni, nego nastaju kroz dinamicku interakciju agenata, tehnologije i
okoline (Beckner i sur., 2009; Ellis i Larsen-Freeman, 2006). U kontekstu u€enja jezika, to znaci
da se jezitne kompetencije i komunikacijske sposobnosti razvijaju kao rezultat slozenih 1
nepredvidivih procesa interakcije, a ne kao puki zbir naucenih pravila ili ¢injenica. Ova
emergencija omogucuje kreativnost, prilagodbu i kontekstualno odgovaranje u slozenim jezi¢nim

situacijama.

Osim toga, CAS ucenje ukljuCuje viserazinske povratne petlje u kojima ucenici kontinuirano
reflektiraju svoja iskustva, nastavnici interveniraju i prilagodavaju podrsku, te digitalni sustavi
automatski modificiraju sadrzaj i zadatke prema trenutnom znanju i motivaciji u¢enika (Schulze i
Scholz, 2016; De Bot i sur. 2005). Primjerice, racunalno generirana sinkrona korektivna povratna
informacija (AWCF) koristi se u CALL okruzenjima kao uc¢inkoviti alat za trenutno ispravljanje
jezi¢nih pogresaka tijekom interaktivnih zadataka, $to poti¢e emergentno ucenje, samoregulaciju i
prilagodavanje kroz viSerazinske povratne petlje (Li i Vuono, 2019). Takvi alati demonstriraju

prakti¢nu primjenu sinergije konstruktivistickih 1 CAS principa u stvarnom vremenu.

Nadalje, CAS perspektiva zahtijeva odustajanje od linearnih modela razvoja jezika. Razvoj
jezi¢nih kompetencija nije stalan napredak, nego serija ,,skokova i zastoja®, gdje su faze ubrzanih
promjena i stagnacije prirodan aspekt razvoja (Larsen-Freeman, 2006; Verspoor i sur., 2011). Ova
paradigma omogucuje integraciju individualnih razlika, varijabilnosti izmedu ucenika, te promjenu

prioriteta ucenja kroz vrijeme.

2.2.4 Sinergija konstruktivizma i teorije slozenih adaptivnih sustava

Konstruktivizam predstavlja jednu od klju¢nih epistemoloskih 1 pedagoSkih paradigmi koja
naglaSava aktivnu ulogu ucenika u procesu stvaranja i konstrukcije znanja. Povijesno gledano,
konstruktivisti¢ke teorije svoje korijene vuku iz radova Jean Piageta, Lev Vygotskog i Ernsta von
Glasersfelda, koji su naglasavali da znanje nije nesto pasivno primljeno, ve¢ se aktivno gradi kroz
iskustvo, socijalnu interakciju 1 refleksiju (Piaget, 1950; Vygotsky, 1978; Von Glasersfeld, 1995).
Piagetova teorija kognitivnog razvoja istiCe kako pojedinci kroz vlastite kognitivne procese
konstruiraju znacenje, dok Vygotskyjeva sociokulturna teorija naglasava ulogu drustvenih
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interakcija 1 zone pribliznog razvoja u ucenju (eng. zone of proximal development, ZPD). Von
Glasersfeld je pak doprinio razvoju radikalnog konstruktivizma, koji isti¢e subjektivnu prirodu
znanja 1 njegovu stalnu adaptaciju prema iskustvenim uvjetima (Fosnot, 2005). Ucenik u
konstruktivistickom pristupu nije pasivni primatelj informacija, nego aktivni agent koji gradi
mentalne modele 1 znacenja, $to je posebno vazno u procesima ucenja jezika gdje je interakcija,
kontekst i refleksija kljucna za razvoj jeziénih kompetencija (Von Glasersfeld, 1995; Bruner,
1996). Konstruktivisticki pristup ima snaznu povezanost s teorijom CAS-a jer obje paradigme
isticu da ucenje nije pasivan nego dinamican i kontekstualno uvjetovan proces. Larsen-Freeman i
Cameron (2008) sazimaju ovu ideju tvrdnjom da ,,uenje je aktivan proces konstruiranja znacenja

1 reorganizacije znanja unutar sloZenih, adaptivnih sustava interakcije* (str. 48).

Epistemoloski gledano, integracija konstruktivistickog pristupa i teorije slozenih adaptivnih
sustava podrazumijeva prijelaz od tradicionalnih linearnosti prema prihvac¢anju ucenja kao
nepredvidivog, kompleksnog i kontekstualno uvjetovanog procesa (Davis i Sumara, 2006; Fenwick
i Edwards, 2010). Fenwick i Edwards (2010) naglasavaju da slozeni sustavi nude model za
razumijevanje kako ucenici i nastavnici ne samo konstruiraju znanje, nego i zajednicki oblikuju
obrazovne kontekste putem dinamickih interakcija i povratnih petlji. To znac¢i da se obrazovno
okruzenje ne dozivljava kao stati¢an okvir, nego kao zajednicki oblikovana, neprestano mijenjajuca

mreza odnosa.

CAS je nastao unutar prirodnih 1 drustvenih znanosti u 20. stoljecu s ciljem razumijevanja sustava
koji su sastavljeni od velikog broja medusobno djelujucih elemenata ¢ije cjelokupno ponasanje nije
jednako jednostavnom zbroju djelovanja pojedinacnih dijelova. U obrazovnim znanostima CAS
dobiva zamah posljednjih desetljeca kao okvir za razumijevanje sustava ucenja kao dinamicnih,
viSeslojnih 1 meduzavisnih mreza. Unutar teorije CAS-a, ucenje se svrstava u slozeni sustav
agentske interakcije gdje svaki agent uci, prilagodava se i utjeCe na druge u realnom vremenu
(Stacey, 2012; Larsen-Freeman i Cameron, 2008). Primjena ovog okvira u ucenju jezika
omogucuje sagledavanje svakog sudionika (ucenika, nastavnika, digitalnog alata) kao agenta koji

u realnom vremenu uci, prilagodava se 1 utjece na druge.

Iako su konstruktivizam i teorija slozenih sustava nastali iz razli¢itih znanstvenih tradicija, njihova
integracija u obrazovnoj znanosti vodi prema dubljem i Sirem razumijevanju procesa ucenja. Dok

konstruktivizam isti¢e aktivnu ulogu ucenika u oblikovanju vlastitog znanja kroz interakciju s
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okolinom 1 drugima, teorija sloZzenih adaptivnih sustava naglaSava dinamic¢nost, emergenciju i

adaptivnost cijelog okruzenja u kojem se ucenje odvija.

Ova sinergija je dobro dokumentirana u suvremenoj literaturi, gdje se naglasava da proces ucenja
nije samo individualni kognitivni pothvat (kako to istice konstruktivizam), nego 1 proces kroz koji
se znanje i ponasanja pojavljuju kao emergentni obrasci u slozenoj mrezi socijalnih, kognitivnih i
tehnoloskih interakcija (Larsen-Freeman, 2017; Fenwick i Edwards, 2010; Davis 1 Sumara, 2006).
Primjerice, Larsen-Freeman i Cameron (2008) detaljno argumentiraju kako se jezi¢no ucenje
promatra kao kompleksni adaptivni sustav, ali unutar kojeg su konstruktivisti¢ki procesi izgradnje
znacenja nezaobilazni elementi. Konstruktivisticki principi aktivnog misljenja, refleksije 1
interakcije ujedno opisuju ponasanja agenata u sustavima ucenja koji se kontinuirano prilagodavaju
putem povratnih petlji (Haggis, 2009; Siemens, 2005). Drugim rije¢ima, uspjeh takvih sustava ne

ovisi samo o sadrzaju, nego i o fleksibilnosti i responzivnosti interakcija.

Sinergijska integracija konstruktivizma i teorije slozenih adaptivnih sustava osobito je plodonosna
u kontekstu CALL-a i nastave engleskog jezika struke (ESP). Siemens (2005) naglasava vaznost
koncepta konektivizma kao ucenja u digitalnoj eri koje se temelji na umreZenosti, emergenciji i
adaptivnosti, §to je u skladu sa slozenim i konstruktivistiCkim pogledom na ucenje. Haggis (2009)
dodaje da suvremene obrazovne tehnologije =zahtijevaju razumijevanje ucenja kao
samoreguliraju¢eg procesa koji se odvija unutar slozenih i dinami¢nih mreZza interakcija ucenika,
nastavnika 1 digitalnih alata, Sto odgovara integriranom okviru konstruktivizma i teorije slozenih
sustava. Upravo se ovdje otvara prostor za metodicke inovacije u hrvatskom visokom obrazovanju,
gdje se zahtjevi trziSta rada i1 specificni ciljevi studenata susre¢u s mogucnostima digitalnih

platformi.

Integracija konstruktivizma i CAS-a nudi snazan teorijsko-prakti¢ni temelj za razvoj nastave koja
je dinamicna, prilagodljiva i oblikovana kroz kontinuiranu interakciju izmedu sudionika i
tehnologije. Na temelju vlastitog istrazivanja i prakse, zagovaram prihvacanje ovog integriranog
okvira kao klju¢nog za unapredenje nastave ESP-a u Hrvatskoj. Takav pristup omogucuje
istodobno prilagodavanje potrebama pojedinaca i kolektiva te otvara prostor za sustavne pedagoske
inovacije. U hrvatskim okruzenjima ESP-a, gdje se sadrzaj mora dinami¢no uskladivati s razvojem
trziSta rada 1 profesionalnim ciljevima studenata, ovaj nacin razmisljanja daje strukturiranu, ali

fleksibilnu osnovu za dugoro¢no unaprjedenje nastavne prakse. Takva integracija imat ce
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dalekosezne posljedice ne samo za kvalitetu izvodenja nastave, nego i za razvoj digitalne

pedagogije u Sirem smislu.

2.2.5 Motivacija i stavovi u okviru teorije slozenih adaptivnih sustava

Istrazivanja motivacije u uc¢enju drugog jezika (L2) zapocela su krajem 1950-ih i pocetkom 1960-
ith godina (npr. Gardner i Lambert, 1959) radom kanadskih socijalnih psihologa koji su,
“usvajanjem makro perspektive, obuhvatili opc¢i stav prema jeziku na velikim uzorcima ucenika i
na dugorocnoj vremenskoj skali” (Dornyei, Maclntyre i Henry, 2015, str. 4). Na toj razini analize
tradicionalne statisticke procedure temeljene na linearnim odnosima, poput korelacijske analize,

bile su primjeren alat.

Tijekom 1990-ih fokus se, medutim, postupno pomaknuo prema mikrorazini — istrazivaci su poceli
analizirati kako motivacija djeluje na ponaSanja u procesu ucenja i na postignuca u specificnim
kontekstima, primjerice u ucionici stranog jezika. Kada se motivacija pocela konceptualizirati u
takvom “situiranom” okviru, postalo je ocito da “motivacijske dispozicije u¢enika mogu varirati iz
dana u dan” (isto, str.4), Sto je otvorilo put pokusajima da se koncept preoblikuje u procesno

orijentiranim pojmovima (npr. Dornyei, 2000; Dornyei i Otto, 1998).

Medutim, pokazalo se da procesni modeli temeljeni na linearnim uzro¢no-posljedi¢nim vezama ne
mogu ponuditi realisti¢an opis dinamike motivacijskih fenomena u stvarnim uvjetima ucenja.
Linearna progresija implicirana dijagramima toka nije odgovarala ‘“naizgled nasumic¢nim
iterativnim procesima” koje su istrazivaci uocavali u izjavama i ponasanju ucenika (Dornyei,
Maclntyre i Henry, 2015, str. 4-5). Iz perspektive nastave gramatike u digitalnom okruZenju, to je
zapazanje posebno relevantno jer se motivacijski obrasci studenata mogu mijenjati iz minute u
minutu, potaknuti, primjerice, uspjeSnim rjesavanjem zadatka ili metalingvistickim objasnjenjem
odmah nakon pogreske. Kako isticu isti autori, “bilo je samo pitanje vremena kada ¢e znanstvenici

poceti traziti dinamicniju konceptualizaciju” motivacije (str. 5).

Ovaj teorijski i metodoloski pomak, koji u literaturi nalazimo pod nazivom ,,dinamicki obrat* (eng.
dynamic turn), oznacio je prelazak s promatranja motivacije kao relativno stabilne osobine ili
tipologije prema razumijevanju motivacije kao slozenog, kontekstualno ukorijenjenog
1 nepredvidivog procesa nalik na ostale fenomene koje opisuje teorija slozenih adaptivnih sustava

(CAS). Upravo taj pogled omogucuje nam da motivaciju za uenje gramatike sagledamo ne samo
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kao rezultat individualnih kognitivnih napora, ve¢ i kao emergentni ishod interakcije izmedu

studenta, zadatka i specifi¢nih znacajki digitalnog alata.

Motivacija i stavovi u ucenju jezika ne mogu se, dakle, promatrati kao izolirane ili staticne
psiholoske kategorije, nego su, prema naclelima CAS-a, inherentni dijelovi dinamic¢nih,
viSerazinskih procesa unutar obrazovnog ekosustava. U kontekstu ovog istrazivanja, to znaci da
motivaciju za ucenje gramatike u CALL okruZenju promatram kao rezultat ‘mreznog ucinka’
pedagoskih strategija, tehnologije 1 studenata, gdje promjena u jednom elementu moze pokrenuti
lanac promjena u cijelom sustavu. Suvremene studije motivacije u ucenju jezika, osobito nakon
dinamickog obrata u istrazivanju (Ddrnyei, MacIntyre i Henry, 2015), ukazuju da motivacija
evoluira kao rezultat kontinuirane interakcije unutarnjih (kognitivnih, afektivnih, voljnih) i

vanjskih (pedagoskih, drustvenih, tehnoloskih) ¢imbenika kroz vrijeme 1 kontekst.

Kao $to isticu Dornyei, MacIntyre i Henry (2015, str. 3), motivacija u ucenju jezika ,,fluktuira iz
trenutka u trenutak, oblikovana povratnim informacijama i kontekstualnim interakcijama izmedu
ucenika, zadatka 1 okruzenja*“. U okviru CAS-a, motivacija nije stabilna osobina, nego dinamican
proces sa sloZenim, nelinearnim obrascima rasta i pada, koji proizlaze iz stalnih medusobnih
utjecaja unutar sustava. Larsen-Freeman (2015, str. 13) dodatno naglasava da ,,periodi stabilnosti
(atraktorska stanja) u motivaciji stvaraju valove zamaha kao i privremene stagnacije, potvrdujuci
nelinearnost 1 emergentni karakter motivacijskog procesa.” Drugim rije¢ima, u visokoskolskom
ESP okruzenju gramatika moze biti snazan atraktor motivacije — osobito kada je pracena trenutnim

1 jasno objasnjenim povratnim informacijama.

Motivacija se pri tome ne promatra kao puki zbroj ¢imbenika, ve¢ kao emergentno svojstvo
interakcija agenata u sustavu: ,jmotivacija nije produkt zbroja pojedina¢nih faktora, nego
emergentni uzorak koji se samostalno oblikuje u odredenim uvjetima® (Dornyei, Maclntyre i
Henry, 2015, str. 4). Fenomen usmjerenih motivacijskih valova (eng. directed motivational
currents) ilustrira kako snazan i dugotrajan motivacijski zamah moze nastati iz uskladene
interakcije komponenata sustava (Muir i Glimiis, 2020). U digitalnom vjezbanju gramatike, takav
motivacijski val moze zapoceti slijedom malih uspjeha u rjeSavanju zadataka koji studentu

signaliziraju napredak i kompetenciju.

Kljuéni mehanizmi u oblikovanju i odrZzavanju motivacije su viSerazinske povratne petlje (eng.

feedback loops), koje zajedni¢ki djeluju unutar sustava kroz interakcije izmedu unutarnjih
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emocionalnih stanja uCenika i vanjskih ¢imbenika kao §to su nastavna podrSka i tehnoloski alati u
digitalnim okruZenjima. Iz vlastitog iskustva poucavanja gramatike u ESP-u, jasno vidim kako
upravo te povratne petlje, osobito one omoguéene racunalno generiranom sinkronom povratnom
informacijom, mogu brzo preoblikovati stavove prema gramatici iz neutralnih ili negativnih u
pozitivne. Unutar CAS-a, te povratne petlje ukljucuju, primjerice, ciklus u kojemu uspjeh pojacava
motivaciju, Sto poveéava angazman i kompetenciju, dok vanjske interakcije s nastavnikom i
drustvenom okolinom dodatno pojacavaju motivacijski intenzitet. U skladu s time, Beckner i
suradnici (2009, str. 15) isticu da ,,struktura u slozenim sustavima nastaje kroz pozitivnu povratnu
spregu, pri kojoj se neki ¢imbenici perpetuiraju, u kombinaciji s negativnom povratnom spregom
koja namece ogranicenja [...] isto tako u jeziku sve komponente medusobno djeluju i utjecu jedna
na drugu“. Ova sprega oblikuje dinamicku ravnotezu i prilagodbu sustava, u €ijem se okviru

motivacija kontinuirano razvija i reorganizira.

Motivacija i stavovi nisu fiksirani, ve¢ su emergentna svojstva — dinami¢ni obrasci koji nastaju i
nestaju iz trenutka u trenutak tijekom i kao posljedica viSestrukih interakcija pojedinca s okolinom,
zadatkom 1 drugim akterima. To znaci da se stavovi prema jeziku, nastavku, zadacima, pa cak 1
vlastitoj jezicnoj kompetenciji, neprestano rekreiraju 1 restrukturiraju na temelju aktualnih

iskustava i refleksije, ali 1 kroz povratne informacije i drustveni kontekst (Ushioda, 2015).

Ovakav pristup potvrduje da povratna informacija nije pasivni komentar, nego dinamicki agent
promjene, koji moZe pojacavati ili utjecati inhibiraju¢e na buduce kognitivne i emocionalne
reakcije ucenika (Dornyei, Maclntyre i Henry, 2015; Larsen-Freeman, 2015). Pozitivni podrazaji
Cesto rezultiraju naglim porastom motivacije, dok negativni poticaji mogu imati slabiji ili jaci
povratni u¢inak, ovisno o ukupnom kontekstu. Svaka povratna informacija potencira ili inhibira
sljede¢u kognitivnu, emocionalnu te akcijsku razinu angazmana, Sto dovodi do (ne)ocekivanih
transformacija u motivacijskom putu. Pritom odnos uzroka i posljedice nije linearan, ve¢ pokazuje
iznenadne ,,skokove® i faze zastajanja, s Cestim fluktuacijama koje su posljedica povratnih
informacija, perturbacija u okolini 1 unutarnjim emocionalnim procesima. Kao $to istice Larsen-
Freeman (2015, str. 15), ,,U teoriji kaosa, ovaj je koncept populariziran kao ‘ucinak leptira’, ideja
da mali utjecaj u nelinearnom sustavu moZze imati velik u¢inak u nekoj buducoj tocki vremena...
¢ak i najmanji utjecaj moze odvesti sustav u drugacijem smjeru.” Ova osjetljivost na pocetne uvjete

u ucenju jezika implicira da i naizgled neznatne pozitivne povratne informacije, poput kratke
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pohvale ili mikro-uspjeha, mogu pokrenuti znatne i neocCekivane promjene motivacijskog

angazmana, dok vece intervencije ponekad ostaju bez proporcionalnog ucinka.

Motivacija se razvija istodobno na viSe vremenskih skala: od trenutnih promjena (mikro fluktuacija
tijekom aktivnosti), preko tjednih i mjesecnih kolebanja (pad motivacije tijekom monotonije ili
pojacan val interesa pred vazan ispit), do dugoro¢nih trendova izgradnje identiteta. Ove
viSerazinske promjene medusobno djeluju, Cesto u nelinearnim i1 nepredvidivim obrascima. Kees
de Bot (2015) naglasava potrebu za analizom motivacije na razli¢itim vremenskim razinama, jer
se klju¢ni motivacijski skokovi 1 stagnacije mogu pojaviti istodobno na vise razina te njihov utjecaj

fluktuira kroz sustav.

U okruzenjima racunalom potpomognutog ucenja jezika, direktne sinkrone povratne informacije —
osobito one racunalno generirane — omogucuju brzu identifikaciju i ispravak pogresaka, poticuci
dinami¢ne promjene u strategijama ucenja i motivaciji u realnom vremenu (Li i Vuono, 2019;
Dornyei, MacIntyre i Henry, 2015). Time se tradicionalni uciteljski feedback nadopunjuje
digitalnim alatima, doprinoseci viSestrukim slojevima povratnih petlji i pojaavajuc¢i adaptivnost i

samoregulaciju u procesu ucenja.

U okviru nastave engleskog jezika struke, posebno se isti¢e vaznost povezanosti nastavnog sadrzaja
s konkretnim profesionalnim ciljevima ucenika kao snaznog generatora motivacije. Ova veza
omogucuje studentima da oblikuju zive i osobno relevantne mentalne prikaze vlastitog buduceg
jezika, poznate kao ,,moguca ja“ (eng. possible selves) i ,,idealno L2 ja*“ (eng. ideal L2 self) (Henry,
2015, str. 84-85). Drugim rije¢ima, Henry (2015) naglaSava da se motivacija u takvim kontekstima
ne odnosi samo na neposredne zadatke, ve¢ je duboko povezana s osobnim ambicijama i
profesionalnim vizijama ucenika, §to znatno pojacava motivacijski intenzitet i trajnost. Takvi
mentalni konstrukti nisu fiksni ciljevi, ve¢ dinamicke i kontekstualno uvjetovane slike koje se
mijenjaju i1 oblikuju tijekom procesa ucenja, a njihova aktivacija snazno potice trajni motivacijski
angazman. Ova integracija osobnih profesionalnih ciljeva i jezicne nastave predstavlja temeljnu
strategiju za poticanje dugoro¢ne motivacije u ucenju jezika za specificne svrhe, §to potvrduje

njihovu kljuénu ulogu u motivacijskoj dinamici u¢enika.
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2.2.6 Engleski jezik struke kao sloZeni adaptivni sustav

Engleski jezik struke (eng. English for Specific Purposes, ESP)!7 je podrudje nastave engleskog
jezika usmjereno na razvoj jezi¢nih kompetencija uskladenih s profesionalnim, stru¢nim i
akademskim zahtjevima odredenih disciplina ili industrija. Za razliku od opceg engleskog jezika
(eng. English for General Purposes — EGP), ESP karakterizira uska prilagodba nastavnih sadrzaja
specificnim potrebama ucenika, motivirana jasno definiranim ciljevima i kontekstima uporabe
(Hutchinson i Waters, 1987; Dudley-Evans i St John, 1998). ESP ukljucuje podvrste poput English
for Academic Purposes (EAP), English for Occupational Purposes (EOP) i1 niz drugih
specijaliziranih domena, $to zahtijeva multidisciplinarni i interdisciplinarni pristup u osmisljavanju

nastavnih programa (Basturkmen, 2021; Hyland, 2016).

Temelj ESP-a je temeljita analiza potreba korisnika kroz koju se utvrduju specifi¢ni jezicni,
profesionalni 1 kognitivni zahtjevi, a sadrzaji, materijali i metode prilagodavaju ovom okviru
(Hutchinson 1 Waters, 1987; Robinson, 1991). Usmjerenost na funkcionalnu upotrebu jezika u
realnim profesionalnim situacijama ¢ini ESP iznimno relevantnim za digitalnu pedagogiju, osobito

u CALL okruzenjima gdje je moguce precizno ciljati zadatke i povratne informacije.

Upravo stoga, pri analizi engleskog jezika struke potrebno je uzeti u obzir i motivacijski kontekst
studenata, buduci da je povezanost jezicnih zadataka s profesionalnim ciljevima jedan od klju¢nih
pokretaca njihovog angazmana i uspjesnosti u ucenju. Motivacija studenata u kontekstu engleskog
jezika struke izdvaja se po svojoj funkcionalnosti i neposrednoj povezanosti s profesionalnim ili
akademskim ciljevima. Za razliku od op¢eg ucenja jezika, gdje su motivacija i angazman cesto
Siroko postavljeni i neovisni o konkretnim ciljevima, u ESP-u motivacija proizlazi iz jasne
percepcije da je jezicna kompetencija alat za ostvarenje vlastitih strukovnih ambicija (Hyland,
2016; Basturkmen, 2006). Studenti prepoznaju da je ovladavanje stru¢nim diskursom 1
gramatickom to¢no$¢u nuzno za profesionalnu vjerodostojnost i konkurentnost na trziStu rada

(Hutchinson 1 Waters, 1987; Dudley-Evans i St John, 1998).

Kao sto istice Hyland (2006), ,,programi engleskog jezika struke u pravilu su vodeni neposrednim

profesionalnim ili akademskim potrebama polaznika, ¢ime se stvara snazan osjecaj relevantnosti i

7 Naziv English for Specific Purposes (ESP) uveden je u medunarodnu literaturu tijekom 1960-ih prevodi se u hrvatskom kontekstu

kao ,.engleski jezik struke® te je od podetka 2000-ih ustaljen u akademskoj i nastavnoj praksi (Penjak i Zupan, 2025). Ovaj naziv
naglasava primjenu engleskoga u specificnim strukovnim i profesionalnim domenama.
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prakticne ukljucenosti.“ (str. 9) Tako motivacijska dinamika u ESP okruzenju nije tek afektivni ili
individualni impuls, ve¢ se gradi oko instrumentalne vrijednosti zadatka — svaka jezi¢na aktivnost
dozivljava se kroz prizmu buduée primjene u stru¢nom, radnom ili akademskom kontekstu.
Specificnost ESP motivacije lezi i u situacijskom intenzitetu: povratne informacije i digitalne
korekcije (AWCF) najviSe utjecu na studente kad su vezane uz autenti¢ne strucne zadatke ili kada
izravno podrzavaju profesionalni jezi¢ni identitet (Penjak i Zupan, 2025; Henry, 2015). Stru¢na
relevantnost zadatka, jasnoca ciljeva i moguénost primjene znanja na studiju ili poslu znacajno

pojacavaju motivacijski angazman i dugoro¢no odrzavanje interesa (Dornyei, 2009).

U hrvatskom visokoskolskom kontekstu, rezultati recentnih istrazivanja potvrduju da je motivacija
za ucenje engleskog jezika struke najvisa u zadacima koji simuliraju autenti¢nu profesionalnu
komunikaciju i omoguéuju usporedbu s budu¢om radnom praksom (Penjak i Zupan, 2025). U
takvom okruzenju svaka povratna informacija — posebice ona digitalna i trenutna — ne utjece samo
na jezinu kompetenciju, nego poti¢e studentsku samostalnost, percepciju napretka i
samopouzdanje upravo kroz prizmu profesionalne buduénosti. Motivacija u ESP-u funkcionira
kao dinamican, strukovno usmjeren “val” koji se aktivira zadacima s neposrednom prakti¢nom
vrijednos¢u, karakteristicnim rje¢nikom i jasno definiranim ishodima. Time se ESP jasno odvaja
od opceg jezicnog poucavanja i postaje specifian adaptivni motivacijski sustav unutar Sireg okvira

teorije slozenih adaptivnih sustava (CAS).

Drugi klju¢ni element kvalitete komunikacije u ESP-u je gramaticka to¢nost ¢ija je vaznost u

profesionalnom kontekstu neraskidivo povezana s vjerodostojnosc¢u i preciznoscu izrazavanja.

U kontekstu ESP-a, gramaticka to¢nost nije puka formalnost, ve¢ temeljni element profesionalne
vjerodostojnosti i precizne komunikacije unutar strunih i akademskih zajednica. Paltridge i
Starfield (2013), naglaSavaju da ,,uenje gramatike u engleskom jeziku struke ne odnosi se samo
na usvajanje pravila, ve¢ na primjenu gramatickog znanja radi postizanja jasnoce i profesionalnosti
u komunikaciji unutar odredenih disciplina® (str. 4). Drugim rije¢ima, gramaticka kompetencija u
ESP-u izravno je povezana s jasnim i u¢inkovitim prenosenjem znacenja u situacijama gdje i manje

pogreske mogu dovesti do ozbiljnih nesporazuma ili narusiti kredibilitet stru¢njaka.

S obzirom na ove zahtjeve, uvodenje ciljane i pravovremene povratne informacije — poput AWCF-
a — predstavlja klju¢ni alat za odrZavanje visoke razine gramaticke preciznosti u digitalnim ESP

okruzenjima. Li i Vuono (2019) isticu da ovaj digitalni alat omogucuje studentima trenuta¢no
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prepoznavanje pogreSaka i1 usmjeravanje njihove paznje na korekciju, ¢ime potice dublje
procesiranje jezika i razvoj metajezicne refleksije. Za razliku od tradicionalne odgodene korekcije,
AWCEF se moZze primijeniti u realnom vremenu tijekom rjeSavanja autenti¢nih strukovnih zadataka,

¢ime se istodobno povecava to¢nost jezicne forme i motivacijski angazman studenata.

Hyland i Hyland (2019) dodatno naglasavaju da ,,pravovremena i specificna povratna informacija
omogucuje ucenicima svladavanje zahtjevne terminologije i gramati¢kih obrazaca potrebnih za
profesionalno izrazavanje, ¢ime se povecava njihova metakognitivna osvijeStenost 1 sposobnost
samoregulacije” (str.38). U takvom pristupu povratna informacija postaje dinamicki agent
promjene, usmjeren ne samo na ispravljanje pogreSaka nego i na razvoj trajnih strategija za

proizvodnju gramaticki to¢nih i kontekstualno primjerenih iskaza.

Povezemo li ove spoznaje s teorijskim postavkama predstavljenima u 2.2 poglavlju, jasno je zasto
engleski jezik struke mozemo promatrati kao sloZeni adaptivni sustav — sustav u kojem se

motivacija, gramaticka kompetencija i tehnologija isprepli¢u i zajednicki oblikuju ishode ucenja.

Promatranje ESP-a kao slozenog adaptivnog sustava proizlazi iz njegovih temeljnih karakteristika
— dinamicnosti, viSeslojnosti i osjetljivosti na promjenjive potrebe polaznika, tehnologije i1
profesionalnih domena. Slicno drugim sustavima opisanima teorijom CAS-a, ESP nastava nije
statican model prijenosa znanja, ve¢ ,,otvoreni proces stalne ko-adaptacije izmedu ucenika,
nastavnika, digitalnih alata i profesionalnog okruzenja“ (Schulze i Scholz, 2016, str. 66). U tom
smislu, ESP ucionica funkcionira , kao ekosustav u kojem se znanja, vjestine, motivacija i identitet
neprestano oblikuju kroz interaktivni odgovor na mikro promjene u zadacima, povratnim

informacijama i kontekstu (Larsen-Freeman i Cameron, 2008, str. 203).

Specifi¢nost ESP-a proizlazi iz toga §to polaznici dolaze s razli¢itim predznanjima, motivacijama
1 profesionalnim ciljevima, a zadaci su nelinearno strukturirani oko autenti¢nih potreba i stru¢nih
standarda. Stoga, svaka mala intervencija u sustavu — primjerice, pravovremena digitalna povratna
informacija — moze imati ,,nenamjerno snazne, viSestruke uc¢inke na razvoj gramaticke tocnosti,
strategije uCenja 1 motivaciju studenata (Mitchell, 2009, str. 42; Li i Vuono, 2019). Malene
varijacije (poput samopouzdanja, vrste zadatka ili na¢ina ispravljanja pogreSaka) mogu rezultirati
potpuno razli¢itim ishodima, $to je osnovno obiljezje nelinearne dinamike kompleksnih sustava

(Larsen-Freeman, 2017).
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U vezi s time, u ranijim dijelovima ovog poglavlja (vidi 2.2.2 1 2.2.3) detaljno je razmotrena vaznost
»povratnih petlji i emergentnog razvoja u obrazovnom procesu, §to se u ESP-u ocituje kroz
spiralno ponavljanje stru¢nih zadataka, trenutne korekcije i1 prilagodbe strategija na temelju
individualnih interakcija s digitalnim alatima i nastavnicima. Stovise, motivacija za ugenje u ESP-
u pokazuje sve karakteristike dinamicke promjenjivosti tipicne za adaptivne sustave: ovisna je o
profesionalnim aspiracijama, situacijskom angazmanu i reagira na male poticaje iz neposrednog

nastavnog okruzenja (Doérnyei, Maclntyre i Henry, 2015; Hyland, 2006).

Larsen-Freeman i1 Cameron (2008) naglasavaju da ,,obrazovni sustavi, a posebno specijalizirana
konteksta poput ESP-a, trebaju se proucavati kao zivi, dinamicki procesi, gdje obrazac ucenja i
motivacijske promjene proizlaze iz kontinuiranih, viSerazinskih interakcija svih sudionika.” (str.

202)

Taj pristup usko je povezan s konstruktivistiCkom perspektivom razvijenom ranije u ovom radu
(vidi 2.2.4), gdje je naglaSeno da znanje nije ,,gotov proizvod®, nego se izgraduje kroz autenticnu
angaziranost, refleksiju i suradnju. Integracija digitalnih alata kao $to je AWCEF pojacava slozenost
sustava, jer unosi nove tipove povratne informacije i omogucuje visekanalnu interakciju, ¢ime se
,povecava adaptivnost, metajezi¢na svijest i kapacitet za samoorganizaciju u ucenju jezika“

(Fenwick 1 Edwards, 2010).

Emergentna obiljezja ESP-a kao CAS-a ukljucuju i tzv. atraktorska stanja — faze privremene
stabilnosti ili stagnacije u ovladavanju strukovnom gramatikom i vokabularom, koje se mogu
iznenada mijenjati pod utjecajem malih intervencija ili novog inputa. Takva stanja su jasno
zabiljezena u analizi procesd ucenja u digitalnim okruzenjima, gdje se motivacija, percepcija
napretka i samopouzdanje ucenika neprestano rekonfiguriraju (Schulze i Scholz, 2016; Verspoor,

de Bot i Lowie, 2011).

Promatranje engleskog jezika struke kao sloZenog adaptivnog sustava omogucuje integraciju
teorijskih uvida iz konstrukcijske i CAS paradigme, osigurava realistican i holisti¢ki okvir za
analizu procesa ucenja i otvara prostor za razvoj inovativnih, personaliziranih i tehnoloski
potpomognutih nastavnih modela. Ukljucenost digitalnih alata poput AWCF-a 1 intenzivna
povezanost sa stvarnim profesionalnim potrebama studenata ¢ine ESP paradigmatskim primjerom
suvremene dinamiCke pedagogije, gdje su svi ishodi rezultat , kontinuirane ko-adaptacije svih

elemenata sustava, a ne linearnih uzro¢no-posljedi¢nih lanaca* (Mitchell, 2009, str. 45).
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3. ISTRAZIVANJA U PODRUCJU CALL-a i ESP-a U DIGITALNOM
OKRUZENJU

Istrazivanja predstavljena u ovom poglavlju ne samo da analiziraju klju¢ne teme razvoja
gramaticke toCnosti, motivacije i sinkrone korektivne povratne informacije, nego i isti¢u kako ove
dimenzije medusobno uvjetuju uspjeh digitalne ESP nastave. Posebno se naglaSava utjecaj AWCEF-
a na motivacijski angazman i1 gramaticku preciznost te nacin na koji se te interakcije uklapaju u

hrvatski visokoskolski kontekst.

Ovaj pregled literature sluzi kao temelj za formulaciju istrazivackih pitanja te metodoloski okvir
predstavljene empirijske studije. Posebna paznja posvecena je rezultatima domacih i regionalnih
studija s ciljem uklju¢ivanja sluzbenog hrvatskog konteksta u §iri znanstveni diskurs. Na taj nacin,
Pregled literature istodobno predstavlja teorijsku osnovu za empirijsko istrazivanje i poveznicu
izmedu globalnih znanstvenih trendova 1 specificnih potreba hrvatskog visokoskolskog

obrazovanja iz podrucja engleskog jezika struke.

U nastavku ¢e biti prikazan sustavan pregled kljucnih tema podijeljenih na nekoliko podrucja:
teorijske osnove i recentni razvoj CALL-a , teorijska i empirijska saznanja o razli¢itim oblicima
korektivne povratne informacije, istrazivanja o razvoju gramaticke to¢nosti u digitalnim i ESP
okruzenjima, dinamicka motivacija u digitalnim pedagoSkim sustavima te specificnosti nastave

engleskog jezika struke s naglaskom na digitalnu pedagogiju.

3.1 Recentne spoznaje 0 CALL-u

CALL predstavlja interdisciplinarno podrucje koje ozivljava suvremene tendencije u poucavanju
stranih jezika koriStenjem digitalne tehnologije. Istrazivanja ukazuju na integraciju
komunikativnih, konstruktivisti€¢kih te mobilnih i Al tehnologija, §to potie individualiziranu

nastavu 1 adaptaciju potrebama ucenika (Blake, 2016; Chun, 2016; Tafazoli 1 sur. 2019).

Nedavne meta-analize (Choubsaz i sur., 2024; Mohsen 1 sur., 2024; Saylan i sur., 2023) jasno
ilustriraju metodoloske i teorijske praznine u istrazivanjima CALL-a: dominiraju kvantitativni
pristupi s malim uzorcima, dok kombinacija kvalitativnih i mjesovitih metoda izostaje, osobito kod
proucavanja gramatiCke to¢nosti i motivacije. Znacajan broj istrazivanja ne nudi dosljedan teorijski

okvir, Sto smanjuje relevantnost nalaza za sloZenije pedagoske situacije. Navedene analize

59



otkrivaju da je CALL utemeljen kao inovativan pristup, ali nedostaje sustavna analiza interaktivnih
ucinaka digitalnih alata na razvoj gramatic¢ke preciznosti i motivacije kod ucenja jezika, osobito u
ESP kontekstu. Potrebna su istrazivanja koja kombiniraju kvantitativne i kvalitativne metode u
jasno definiranim teorijskim okvirima, kako bi se jasnije prepoznale koristi tehnologije za ucenje
jezika. Nadalje, pri analizi geografskog raspona, prevladavaju istrazivanja iz istocnoazijskih i
anglofonih zemalja, dok su europska, napose hrvatska, istrazivanja sporadi¢na (Choubsaz i sur.,

2024), sto dodatno naglaSava potrebu za stvaranjem relevantne domace baze empirijskih podataka.

U Hrvatskoj postoje mnoga istrazivanja'® koja se bave opéenitom integracijom i aspektima uporabe
IKT-a u suvremenoj nastavi (npr. Dumancic 1 sur., 2016), kao 1 ispitivanjima percepcija i stavova
ucitelja i u¢enika o koriStenju tzv. digitalnih medija. (npr. Matijevi¢ i sur.,2017). Tijekom COVID-
19 pandemije, fokus istrazivanja bio je na opcenitoj dobrobiti i nedostacima nastave na daljinu,
u¢inkovitosti e-vrednovanja te stavovima udenika i u¢itelja prema IK T-u. (npr. Senjug i sur., 2020;
Lucev i sur., 2022). Posljednjih godina fokus se pomice na podrucje umjetne inteligencije (eng.
Artificial Intelligence, AI) pa se tako provode istrazivanja o etickim i pedagoskim dilemama
(Mrnjaus i sur., 2023; Banko 1 Krznar, 2025). Istrazuju se primjena Al-a u visokom obrazovanju
(Klarin & Livai¢, 2023) uz analizu prednosti i rizika primjene Al-a u nastavi (Varga i Ruzi¢, 2024)

te naro¢ito uporaba Al alata pri pisanju tekstova (Créek i Patekar, 2023; Stadnik i sur., 2025).

Medutim, specijalizirana istrazivanja CALL-a u Hrvatskoj nisu brojna niti opsezna. Uglavnom su
preglednog tipa te analiziraju moguce ucinke IKT-a na ucenje jezika. Npr. Seljan i sur. (2004)
istrazuju pozitivne i negativne ucinke primjene multimedijskih paketa i online izvora izdavaca EFL
udzbenika, a Seljan 1 sur. (2006) istrazuju CALL sustave za e-ucCenje 1 ucenje na daljinu poput
Omega sustava i Moodle-a. Fuc¢kan Drzi¢ i sur. (2011) provode istrazivanje o primjeni hibridnog
modela ucenja koristenjem Moodle platforme te dokazuju da online okruzenje u ESP nastavi potice
usvajanje novog vokabulara, §to je osobito vidljivo u vjeStinama govorenja i prezentacijskim
vjesStinama. Seljan (2019) razmatra mogucnosti primjene sustava za e-ucenje s ciljem razvoja

jezicnih vjestina, kao i primjene autorskih alata i online multimedijskoga testiranja jezika. Nadalje,

18 Najplodonosniji projekt u podru¢ju multimedijske didaktike proveo je Uciteljski fakultet Sveucilista u Zagrebu 2014.-2017. pod
nazivom ,,Nastava i Skola za net-generacije” s osnovnom svrhom pronalaska mogu¢ih didaktickih rjeSenja za digitalnu nastavu
(Matijevi¢, 2017). Projekt je obuhvacao istrazivanja o promjenama uloga ucitelja i u¢enika u digitalnom okruzenju, razvoju novih
oblika nastavnih metoda i multimedijskih sadrzaja, te integraciji IKT-a u kurikulum. Poseban naglasak stavljen je na razumijevanje
obrazovnih potreba ,,net-generacija“, odnosno ucenika koji odrastaju u digitalno obiljezenom drustvu, a rezultati projekta posluzili
su kao temelj za daljnji razvoj koncepta digitalne didaktike i suvremenih metodickih pristupa u hrvatskom obrazovnom sustavu.
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istrazivanja u Hrvatskoj naglasavaju vaznost obrazovanja buducih nastavnika EFL-a o uspjesnoj
integraciji IKT-a u nastavu. Seljan i sur. (2006) obrazlazu potrebu za kolegijem CALL koji je
namijenjen studentima informacijskih znanosti i filologije, a Cindri¢ i Greguri¢ (2019) provode
akcijsko istrazivanje fokusirano na integraciju IKT-a u silab obveznog kolegija za ucitelje
primarnog obrazovanja s engleskim jezikom. Posljednjih godina provode se istrazivanja koristenja
naprednih Al alata u EFL nastavi, poput robota (Karabin, 2021) ili proSirene stvarnosti (Cergol i
Gucec, 2022).

Iz pregleda relevantne literature moze se zakljuciti da CALL predstavlja prikladno i poticajno
okruzenje za ucenje i poducavanje raznih podrucja stranog jezika, ukljucujuéi i podrucje gramatike.
Medutim, prema saznanjima autorice, istrazivanja o integraciji IKT-a u nastavu gramatike ESP-a
u Hrvatskoj su nepostoje¢a. Takva istrazivanja provode se vecinom u azijskim zemljama s
posebnim naglaskom na percepciju ucenika i1 nastavnika o korisnosti CALL-a u razvoju
gramatickih kompetencija (npr. Suharti i sur.,, 2022; Sangeetha, 2023). Rezultati navedenih
istrazivanja ukazuju na napredak u razvoju gramatickih vjestina studenata, kao i njihovu pozitivou
percepciju o integraciji mreznih izvora i racunalnih programa u nastavu engleskog jezika. Budu¢i
da CALL ima znacajan utjecaj na razvoj svih jezi¢nih vjestina (slusanje, govor, Citanje i pisanje)
te na razliCite razine jezicne kompetencije (gramaticku, diskursnu i stratesku), istrazivanja
gramatike u kontekstu jezi¢ne i digitalne pismenosti moguce je smatrati kljuénima za unaprjedenje

komunikacijske kompetencije ESP studenata.

Razumijevanje tehnoloskih i1 pedagoskih trendova unutar CALL-a otvara prostor za dublje
razmatranje konkretnih mehanizama koji posreduju u usvajanju jezika. Medu tim mehanizmima,
korektivna povratna informacija zauzima posebno mjesto jer izravno povezuje tehnolosku

infrastrukturu s procesima ucenja i usavrSavanja jezi¢ne tocnosti.
3.2 Korektivna povratna informacija u ucenju jezika

Korektivna povratna informacija (engl. corrective feedback, CF), bilo pisana ili usmena, vazna je
u usvajanju stranog jezika jer poboljSava tocnost i smanjuje pogreske (Ellis, 2010). Ukoliko
usvajanje gramatike promatramo kao kognitivni proces, tada je nuzno eksplicitno poucavanje s
refleksijom 1 analizom pogreSaka uz metalingvisticki CF. Nedavno britansko istrazivanje o

stavovima ucenika o uCenju gramatike i ispravljanju pogresaka tijekom ESP nastave otkrilo je da
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ucenici snazno podupiru vece ukljucivanje gramatike u nastavu, osobito u obliku jasnijeg fokusa
na gramaticku tocnost i ispravljanje pogresaka (Fedorova, 2022). U poucavanju vjestine pisanja,
koja ukljucuje 1 gramaticku toc€nost, ucitelji stranoga jezika tradicionalno koriste asinkrone
(odgodene) korektivne povratne informacije (eng. asynchronous corrective feedback, ACF) kako
bi pomogli u€enicima u razumijevanju i ispravljanju pogreSaka. Ogranic¢enje ove prakse je Sto se
ucenici ne sjecaju uvijek svoje pocetne komunikacijske namjere kada prime CF. S druge strane,
CALL podrazumijeva interaktivhu komunikaciju u stvarnom vremenu gdje je povratna informacija
sinkrona (eng. synchronous corrective feedback, SCF) §to omogucava uceniku da nastavi s drugim
aktivnostima, ili ako je odgovor neto¢an, uceniku daje odgovarajucu povratnu informaciju u obliku
pravila, primjera, novog pokusaja ili tocnog odgovora i objas$njenja pogreske (Seljan, 2006). S
obzirom da je raCunalno generirana SCF pisana, u literaturi je poznata i kao AWCEF (eng. automated

written corrective feedback).

Zakljucak istrazivanja koja se bave usporedbom SCF koju ucenici primaju u racunalnom okruzenju
1 ACF koju ucenici primaju u tradicionalnom okruZenju je da i ucitelji i ucenici percipiraju SCF
kao uc¢inkovit nacin poboljSanja gramatickog znanja i vjeStine pisanja, u odnosu na tradicionalni
ACF (npr. Shintani i Aubrey, 2016). Medutim, s obzirom da se moderna nastava EFLa odvija u
CALL okruzenjima, vrijedno je istraziti razlike u nac¢inima pruzanja SCF, odnosno racunalno
generirane (AWCEF) ili povratne informacije generirane od ucitelja (eng. teacher-based ili TSCF).
AWCF se u medunarodnim istrazivanjima uglavnom istrazuje u kontekstu razvoja vjestine pisanja,

a Cesto je istrazivan uc¢inak raCunalnog programa Grammarly (npr. Ayan i Erdemir, 2023).

Da bi povratna informacija bila korisna, u¢enici je moraju ne samo dobiti, ve¢ i prihvatiti (engl CF
engagement). Afifi i sur. (2023) prema Ellisovom okviru (2010) istrazuju razlike u ponaSajnom,
kognitivnom i afektivnom angazmanu ucenika pri CF o vjestini pisanja koju je jedna skupina dobila
od ucitelja, a druga od racunalnog programa. Autori zakljuuju da je prihvacanje CF, bilo da ga
pruza ucitelj ili automatizirani sustav, pod utjecajem uvjerenja i stavova ucenika prema povratnim
informacijama i izvorima tih povratnih informacija. Drugim rije¢ima, moZzemo zakljuciti da je
motivacija klju¢ni aspekt za prihvacanje CF i napredak u razvoju jezi¢nih vjeStina te je stoga ona i
sastavni dio ovog istrazivanja. Naime, korektivna povratna informacija u digitalnom okruzenju

mora se promatrati kroz prizmu dinamickih interakcija izmedu jezi¢nog razvoja, motivacije i
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emocionalnih procesa, osobito u ESP-u gdje profesionalna kompetencija zahtijeva promptne,

precizne i motivirajuce povratne informacije.

S obzirom na to da je korektivna povratna informacija jedan od klju¢nih instrumenata za razvoj
jezicne kompetencije, logi¢no je usmjeriti pozornost na njezin ucinak na gramaticku to¢nost —

dimenziju koja u digitalnim okruZenjima dobiva nove oblike i moguénosti nadogradnje.
3.3 Razvoj gramaticke tocnosti u digitalnim okruZenjima

Razvoj gramaticke toc¢nosti predstavlja jedno od temeljnih, ali nedovoljno istrazenih podrucja
unutar CALL-a. Usprkos rastu¢em broju studija o op¢im jezi¢nim vjeStinama poput pisanja, govora
1 vokabulara, analiza literature pokazuje da je sustavno istrazivanje utjecaja digitalnih tehnologija
na gramaticku kompetenciju i dalje ograni¢eno (Mohsen i sur., 2024; Saylan i sur., 2024). Ipak,
gramatika se u kontekstu profesionalne i akademske komunikacije prepoznaje kao klju¢ni element
jasnoce, vjerodostojnosti 1 ucinkovitog prijenosa znacenja (Hyland, 2006; Paltridge i Starfield,
2013). U specijaliziranim domenama ucenja i poducavanja jezika, primjerice u ESP-u, gramaticka
to¢nost ima izravnu ulogu u oblikovanju profesionalnog identiteta i kompetentne komunikacije

(Fedorova, 2022; Penjak i Zupan, 2025).

Empirijska istrazivanja ukazuju da digitalni korektivni alati, osobito AWCF, mogu pridonijeti
povecanoj preciznosti u gramatickoj proizvodnji pruzanjem pravovremene i kontekstualno
relevantne povratne informacije (Ayan i Erdemir, 2023; Lii Vuono, 2019). Ovakvi alati omogucuju
korisnicima trenutacnu identifikaciju pogreSaka i usmjeravanje paznje prema gramatickim i
leksickim nepravilnostima, ¢ime se poti¢e metajezicna refleksija 1 dublja kognitivna obrada
jezi¢nog inputa. Njihova ucinkovitost potvrduje se u studijama koje biljeze povecanje toCnosti,
bolje zadrzavanje gramatickih struktura te veéu samoregulaciju kod ucenika (Afifi i sur., 2023; Li,

2021).

Pri tome su motivacijski aspekti integralni dio procesa razvijanja gramaticke to¢nosti. Stavovi
ucenika prema tehnologiji i nacinu pruzanja povratne informacije izravno utjecu na prihvacanje
korekcija i njihovu primjenu u budué¢em jezi¢nom radu (Afifi i sur., 2023; Ellis, 2010). Specifi¢na
motivacija usmjerena na ovladavanje gramatikom — za razliku od opée motivacije za ucenje jezika

— podloznija je promjenama kroz ciljane nastavne intervencije i moze biti znacajno potaknuta
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pravovremenim, personaliziranim povratnim informacijama (Vizek Vidovi¢ i sur., 2014). U
digitalnim okruZenjima, neposredna i ciljana korektivna povratna informacija pokazuje dvostruki

ucinak: povecava preciznost jezi¢nog izraza i istodobno poti¢e angazman ucenika.

U kontekstu ESP-a, istrazivanja naglasavaju da povezanost izmedu sadrzaja ucenja i profesionalne
primjenjivosti ima presudno znacenje za oCuvanje visokog stupnja motivacije 1 volje za rad na
gramatici (Henry, 2015; Penjak i Zupan, 2025). Kada su gramati¢ki zadaci oblikovani tako da
odrazavaju realne stru¢ne situacije, studenti ih ne dozivljavaju kao apstraktne vjezbe, nego kao
ulaganje u vlastitu profesionalnu validnost 1 konkurentnost. Digitalna okruzenja, omogucujuci

simulaciju autenti¢nih komunikacijskih uvjeta, posjeduju poseban potencijal u tom pogledu.

Iako su medunarodni rezultati o u¢inku AWCF-a na gramaticku preciznost ohrabruju¢i (Ayan i
Erdemir, 2023; Li i Vuono, 2019), hrvatski kontekst i dalje biljezi manjak empirijskih studija o
sustavnom razvoju gramatike u digitalno posredovanoj ESP nastavi (Mohsen 1 sur., 2024). To
ukazuje na potrebu za istrazivanjima koja ¢e uzeti u obzir specificnosti lokalne akademske prakse,
tehnicke uvjete i profil studenata. Posebno je vazno integrirati pristupe koji kombiniraju teorijske
uvide iz slozenih adaptivnih sustava i konstruktivizma, buduéi da ti okviri omogucuju promatranje

razvoja gramatickih vjestina kao dinami¢nog, kontekstualno uvjetovanog i viseslojnog procesa.

S obzirom na navedeno, razvoj gramaticke to¢nosti u digitalnim okruzenjima treba sagledavati kao
rezultat medudjelovanja pedagoskih strategija, tehnoloskih alata i motivacijskih ¢imbenika, pri
¢emu svaka od tih komponenti moze inicirati promjene u cijelom obrazovnom sustavu. Integrirana
upotreba AWCF-a u ESP nastavi ne predstavlja samo tehni¢ku nadogradnju postoje¢ih metoda,
nego strateski pedagosSki resurs koji moZe pospjeSiti to¢nost, motivaciju 1 profesionalnu
relevantnost znanja. Time se otvara prostor za daljnja interdisciplinarna istrazivanja usmjerena na
optimizaciju digitalnih nastavnih praksi i prilagodbu globalnih spoznaja lokalnim obrazovnim

potrebama.

Ipak, visoka razina gramaticke to¢nosti ne moze se odrzati bez adekvatne motivacije studenata.
Stoga je potrebno razmotriti kako digitalna okruzenja, kroz razli¢ite nastavne strategije i povratne

informacije, oblikuju motivacijski angazman ucenika.
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3.4 Motivacija u digitalnom ucenju jezika

Motivacija se u suvremenoj znanstvenoj literaturi definira kao klju¢ni prediktor uspjeSnosti ucenja
jezika, osobito u okruzenjima digitalno posredovane nastave koja trazi samostalnost, prilagodbu i
visoku razinu angazmana (Dornyei 1 Otto, 1998; Dornyei, 2000). U okviru CALL-a, motivacija
ucenika cCesto se promatra kao dinamican 1 viSedimenzionalan proces, podlozan stalnim
promjenama pod utjecajem niza unutarnjih i vanjskih ¢imbenika (Dornyei, MacIntyre i Henry,

2015).

U literaturi je sve prisutniji dinamicki pristup motivaciji, koji nadilazi staticne bihevioralne ili
osobinske modele te interpretira motivaciju kao stalno promjenjiv proces oblikovan visekratnim
povratnim petljama, interakcijama i emocijama (Ddrnyei i sur., 2015; Larsen-Freeman, 2015). U
okviru teorije CAS-a, motivacija se interpretira kao emergentno svojstvo koje nastaje kroz sloZzene
1 Cesto nelinearne interakcije izmedu ucenika, nastavnika, digitalnog sadrzaja i druStveno-
profesionalnog konteksta (Fenwick & Edwards, 2010; Henry, 2015). Empirijski nalazi pokazuju
da motivacija u takvom okruzenju oscilira ¢ak i na mikro-razini (iz minute u minutu), reagirajuci

na uspjeh, neuspjeh i tip povratne informacije.

U digitalnim nastavnim okruzenjima, posebice u ESP-u, vaznu ulogu imaju zadaci 1 aktivnosti koje
su uskladene s profesionalnim ciljevima i realnim Zivotnim situacijama. Takvi zadatci ne samo da
povecavaju relevantnost gramatickih vjezbi, ve¢ i pridonose formiranju trajnih i funkcionalnih
motivacijskih struktura (Hyland, 2006; Penjak i Zupan, 2025). Istaknuto je da je specifi¢na
motivacija za uCenje gramatike posebno podlozna pozitivnim promjenama kada studenti vide jasnu
poveznicu izmedu izvora povratne informacije (posebice AWCF-a) 1 postizanja vlastitih

profesionalnih ciljeva (Afifi i sur., 2023).

Aktualna istrazivanja pokazuju da neposrednost, tocnost i transparentnost digitalne povratne
informacije povecavaju angazman i1 spremnost za dodatni napor, dok personalizacija sadrzaja
dodatno djeluje kao motivacijski katalizator (Ayan i Erdemir, 2023; Li i Vuono, 2019). S druge
strane, kod nekih studenata moze do¢i do pada motivacije u slucaju preopterecenosti digitalnim
informacijama ili zbog osje¢aja tehniCke distance, S§to upucuje na potrebu pazljivog dizajna

digitalnih sustava za povratnu informaciju. U tom je smislu vazno ustrajati na pristupu u kojem se
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motivacija ne promatra samo kao rezultat individualnih karakteristika, ve¢ kao emergentni obrazac

koji nastaje interakcijom osobnih, tehnoloskih i druStvenih ¢imbenika.

S obzirom na sve navedeno, o¢ito je da je razvoj i odrZzavanje motivacije u digitalnom ucenju
jezika slozen, ali i mozebitno vrlo poticajan proces—osobito kada su nastavni sadrzaji
funkcionalno povezani s budu¢im profesionalnim ciljevima studenata i kada povratna informacija
djeluje kao dinamicki agent promjene. Kada se motivacija i pedagoSki pristupi usklade s
profesionalnim potrebama studenata, ostvaruje se snazan potencijal za razvoj specifi¢nih jezi¢nih
kompetencija. Upravo to je u srediStu ESP-a, Cija prisutnost i oblik u digitalnim kontekstima

zahtijevaju detaljniju analizu.
3.5 ESP u digitalnim kontekstima

ESP zauzima sve vaznije mjesto unutar visokoskolskog obrazovanja i profesionalnog usavrsavanja,
osobito u digitalnoj eri koja redefinira nacine poucavanja i u¢enja. Recentna literatura potvrduje da
je ESP obiljezen visokom zahtjevnos$c¢u glede preciznosti, profesionalne vjerodostojnosti i primjene
specifine terminologije, Sto uvjetuje potrebu za sofisticiranim i prilagodljivim metodama

poucavanja (Dudley-Evans i St John, 1998; Hyland, 2006; Hyland 2016).

Uvodenje digitalnih alata u ESP nastavu istaknulo je nove mogucénosti, ali i izazove. S jedne strane,
e-uenje 1 raCunalno potpomognuti materijali omogucavaju pristup autenticnim strucnim
sadrzajima, simulaciju realnih profesionalnih situacija i komunikaciju sa Sirom zajednicom
praktiCara (Anthony, 2018). S druge strane, istrazivanja potvrduju da kompleksnost stru¢nog
diskursa moze predstavljati barijeru za samostalno i u¢inkovito usvajanje jezicnih 1 gramatickih
znanja (Belcher, 2009), Sto za nastavnika podrazumijeva potrebu za pazljivo osmisljenim

digitalnim zadacima 1 jasnim evaluacijskim kriterijima (Seljan, 2019).

Empirijski dokazi iz medunarodnog okruzenja ukazuju na ucinkovitost racunalno potpomognutih
metoda u ESP nastavi, narocito kada su nastavne aktivnosti povezane s autenticnim potrebama 1
stru¢nim identitetima studenata (npr. Arnd-Macia, 2012). Digitalni alati olakSavaju kontinuiranu
povratnu informaciju, umrezavanje i razvoj tzv. "mogucih profesionalnih ja" (eng. possible selves),
Sto, prema Henryju (2015), pozitivno djeluje na angazman i dugoro¢ne motivacijske ciljeve

studenata.
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U hrvatskom visokoSkolskom kontekstu, literatura ukazuje na rastu¢e prihvacanje digitalnih
tehnologija u ESP nastavi (npr. Liermann-Zeljak,i Fercec, 2025), no i dalje postoji deficit
istrazivanja koja bi povezala koriStenje konkretnih digitalnih alata (posebice AWCF) s razvojem
gramaticke to€nosti i motivacije. Studije provedene u Hrvatskoj i1 regiji naj¢es¢e su fokusirane na
percepcije i stavove studenata prema digitalnim alatima (npr. Senjug Golub, Raji¢ i Dumanéié,
2020), dok su empirijski podaci o stvarnim u¢incima na jezic¢ne ishode rjedi i uglavnom ograniceni

na op¢i EFL, a ne na specificne ESP domene.

Integracija tehnologije u ESP ima brojne prednosti, medu kojima se isticu mogucnost
personalizirane povratne informacije (AWCF), pristup aktualnim stru¢nim bazama podataka i
suradnicke digitalne platforme za zajednicki rad na projektnim zadacima. Medutim, za u¢inkovitu
primjenu ovih alata potrebno je uzeti u obzir kompetencijsku spremnost nastavnika, digitalnu
pismenost studenata te kvalitetu 1 relevantnost digitalnih materijala u specificnim strukama

(Hyland, 2016; Cindri¢ i Greguri¢, 2019; Cindri¢ i Greguri¢, 2023).

Vazno je naglasiti da multidimenzionalna priroda ESP-a u digitalnom okruZenju zahtjeva holisticki
pristup poucavanju i ucenju. To ukljucuje tri aspekta: (1) povezivanje lingvistickih,
komunikacijskih i tehnickih aspekata nastave; (2) kontinuiranu prilagodbu nastavnih strategija kroz
povratne petlje 1 evaluaciju u¢inaka (3) pridavanje posebne paznje pedagoSkom oblikovanju
zadataka kako bi se izbjegla preopterecenost informacijama i omogucéila autenticna refleksija

profesionalne komunikacije (usp. Belcher, 2009; Fenwick i Edwards, 2010; Penjak i Zupan, 2025).

Naposljetku, klju¢na razmatranja za sustavno napredovanje ESP nastave u digitalnim kontekstima
odnose se na implementaciju metodologija koje integriraju teorijske uvide iz slozenih adaptivnih
sustava 1 konstruktivizma (Larsen-Freeman i Cameron, 2008; Siemens, 2005). Takav pristup
omogucuje promisljeno uvodenje digitalnih alata koji su uskladeni s potrebama studenata i
zahtjevima trzista rada, poti¢u razvoj visih razina jezi¢ne autonomije i profesionalne pismenosti te

istovremeno podrzavaju motoricku 1 refleksivnu komponentu motivacije.

3.6 SaZetak pregleda literature i istraZivacki jaz

Pregled literature o CALL-u pokazuje da je razvoj ovoga interdisciplinarnog podrucja obiljezen

prijelazom od strukturalnih, drilovskih pristupa prema integriranim i komunikacijskim modelima

67



koji uvazavaju konstruktivisticke 1 socio-kognitivne principe (Bax, 2003; Chun, 2016; Blake, 2016;
Warschauer, 1996).

Recentne meta-analize (Choubsaz i sur. 2024; Mohsen i sur., 2024; Saylan i sur., 2023) ukazuju
na niz metodoloskih i teorijskih ograni¢enja: dominaciju kvantitativnih istrazivackih pristupa s
malim uzorcima, nizak udio mjeSovitih metoda, ogranicenu prisutnost kvalitativnih studija te, u
znaCajnom broju radova, izostanak jasno definiranog teorijskog okvira. Pritom se istrazivanja
ponajviSe usmjeravaju na vjestine pisanja, govora i vokabulara, dok su gramaticka to¢nost i
motivacija znatno rjede istrazivane dimenzije (Choubsaz i1 sur, 2023; Mohsen 1 sur., 2024).
Istodobno, utjecaj AWCF-a na ove aspekte, iako sve ¢eS¢e predmet medunarodnih studija (npr.
Afifi i sur, 2023; Ayan i Erdemir, 2023; Li i Vuono, 2019), jos$ je uvijek nedovoljno sustavno

1strazen u razlié¢itim kontekstima.

Geografska distribucija istrazivanja ukazuje na znatnu prevagu isto¢noazijskih zemalja i zemalja
engleskog govornog podrucja (Choubsaz i sur., 2024), dok je doprinos iz europskog, a posebno
hrvatskog konteksta, sporadican. lako postoje istrazivanja o integraciji IKT-a u opcéu nastavu
stranih jezika u Hrvatskoj (npr. Cindri¢ i Greguri¢, 2019; Cindri¢ i Gregurié, 2023; Seljan, 2019;
Senjug i sur., 2020), empirijske studije koje detaljno ispituju uginak AWCF-a na usvajanje

gramatike u ESP kontekstu zasad ne postoje.

Korektivna povratna informacija prepoznata je u brojnim istrazivanjima kao vazan mehanizam
razvoja gramaticke toc¢nosti i smanjenja pogreSaka (Afifi 1 sur., 2023; Ellis, 2010; Shintani i
Aubrey, 2016). Posebno u digitalnim okruzenjima, sinkrona CF 1 njezina automatizirana forma
(AWCF) pokazuju potencijal poboljSanja gramaticke preciznosti 1 motivacijskog angazmana
(Ayan i Erdemir, 2023; Li i Vuono, 2019), no dosadasnja istrazivanja ukazuju na potrebu daljnjeg

ispitivanja usporednog uc¢inka AWCF-a i TSCF-a u razli¢itim nastavnim uvjetima.

U podrucju motivacije, tradicionalni staticni modeli nadopunjeni su dinamickim pristupima
temeljima teorije slozenih adaptivnih sustava (npr. Dornyei i sur. 2015; Larsen-Freeman i
Cameron, 2008), koji motivaciju promatraju kao emergentni, promjenjivi uzorak proizaSao iz
nelinearnih interakcija izmedu ucenika, nastavnika, zadataka i tehnologije. Nalazi potvrduju da je
u ESP kontekstu upravo povezanost nastavnih aktivnosti s profesionalnim ciljevima studenata

snazan generator trajne motivacije (usp. Hyland, 2006; Henry, 2015; Penjak i Zupan, 2025).
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Sinteza ovih spoznaja omogucuje iznoSenje nekoliko kljucnih zapazanja:

e Istrazivanja koja povezuju CALL, AWCF, gramaticku tocnost i motivaciju jo§ su uvijek

metodoloski 1 geografski ogranicena.

e Nedostaje sustavnih, mjeSovitim metodama utemeljenih studija, osobito u hrvatskim

visokim uciliStima 1 u specificnom podrucju ESP-a.

e Potencijal AWCF-a potvrden u medunarodnim istrazivanjima nije dovoljno provjeren u
lokalnim kontekstima s obzirom na posebnosti jezi¢nog sadrzaja, digitalne pismenosti i

infrastrukturnih uvjeta.

Pregled literature upucuje na postojecu prazninu u znanju, odnosno istrazivacki jaz, koji obuhvaca:
(1) manjak empirijskih podataka o u¢inku AWCF-a na gramati¢ku to¢nost u ESP okruzenju, (2)
potrebu za analizom njegove povezanosti sa specificnom motivacijom za ufenje gramatike, (3)
ograni¢enu opcu zastupljenost hrvatskog konteksta u globalnim znanstvenim raspravama o CALL-
u te (4) nedostatak integralnih radova koji istrazuju sve komponente slozenog sustava (gramatiku,

AWCEF, CALL, ESP, stavove i motivaciju).

Cilj ovoga rada je ispuniti navedeni jaz provodenjem sustavnog istrazivanja u¢inka AWCF-a na
razvoj gramaticke toc¢nosti 1 motivacije u digitalnom ESP okruzenju, koriste¢i metodoloski okvir
mjesSovitih metoda i oslanjajuci se na nacela CAS-a prema kojem se svaki od navedena tri elementa

istrazuje 1 analizira kao povezana komponenta slozenog adaptivnog sustava.

4. CILJ ISTRAZIVANJA

Tijekom posljednjih nekoliko godina izvodenja nastave iz kolegija Engleski jezik za IT uocen je
obrazac slabijih rezultata studenata iz podrucja gramatike u odnosu na vokabular na kolokvijima 1
zavrSnim ispitima. Studenti su pritom pokazivali niZzu razinu angazmana prema gramatickim
sadrzajima, dok su se aktivnije ukljucivali u komunikacijske aktivnosti i prezentacije stru¢nih tema.
Primijecene su i razlike izmedu skupina koje su nastavu pohadale u racunalnim uc¢ionicama i onih
u klasi¢nim predavaonicama — studenti u racunalnom okruzenju bili su motiviraniji za vjezbanje

gramatike 1 ostvarivali su bolje rezultate u kontinuiranoj provjeri znanja.
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Ovi uvidi, zajedno s utvrdenim prazninama iz pregleda literature (vidi Poglavlje 3), potaknuli su
potrebu za detaljnijim ispitivanjem utjecaja raCunalno potpomognutog ucenja jezika, motivacije i

gramaticke to¢nosti u kontekstu engleskog jezika struke.

Pregled relevantnih istrazivanja upucuje da su gramati¢ka to¢nost i motivacija znacajno manje
zastupljene u CALL literaturi u usporedbi s vjeStinama pisanja i govorenja ili u¢enjem vokabulara
(Choubsaz i sur. 2024; Mohsen i sur., 2024; Saylan i sur., 2023). Ujedno, iako je SCF prepoznata
kao vazan ¢imbenik razvoja pismenog izrazavanja, vrlo je malo radova koji sustavno usporeduju
ucinke razli¢itih oblika SCF-a — uciteljske i racunalno generirane — na razvoj gramaticke tocnosti.
Budu¢i da je motivacija klju¢na za prihvacanje i iskoriStavanje korektivne povratne informacije
(Afifi i sur., 2023; Ellis, 2010; Shintani i Aubrey, 2016), potrebno je istraziti i njezinu povezanost

s naCinom pruzanja SCF-a.

Stoga je cilj ovog istrazivanja analizirati i utvrditi utjecaj AWCF-a na razvoj gramaticke to¢nosti

te specifi¢nu motivaciju za ucenje gramatike u kontekstu CALL-a 1 ESP-a.

4.1 IstraZivacka pitanja

U svrhu rjeSavanja istrazivackog problema formulirana su sljedeca pitanja:

1. Doprinosi li AWCF ve¢em napretku u razvojnoj razini gramaticke tocnosti na engleskom

jeziku u odnosu na TSCF?

2. Doprinosi li AWCF pozitivnijim uvjerenjima o ucenju gramatike i procesu ispravljanja

pogresaka u odnosu na TSCF?

3. Povecava li AWCEF specificnu motivaciju studenata za uc¢enje gramatike engleskog jezika

u odnosu na TSCF?

4.2 Hipoteze istraZivanja

Kao pretpostavljeni odgovori na navedena istrazivacka pitanja, postavljene su tri nadhipoteze koje

su raSclanjene u podhipoteze kako slijedi:

Nadhipoteza 1: Racunalno generirana sinkrona povratna informacija pozitivno utjeCe na razvoj

gramaticke toCnosti.
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H 1.1: Studenti koji koriste AWCF posti¢i ¢e visi rezultat u izrazavanju buducnosti i

odnosnim recenicama u odnosu na one koji koriste TSCF.

H 1.2: Studenti koji koriste AWCEF postici ¢e visi rezultat u pasivnim i uvjetno-pogodbenim

recenicama u odnosu na one koji koriste TSCF.

H 1.3: Ukupni napredak u gramati¢koj tocnosti bit ¢e veci kod studenata koji koriste AWCF
nego kod onih koji koriste TSCF.

Nadhipoteza 2: Rac¢unalno generirana sinkrona povratna informacija pozitivno utjece na uvjerenja

o uc¢enju gramatike i ispravljanje pogresaka.

H2.1: Studenti koji koriste AWCF imat ¢e pozitivnija uvjerenja o vaznosti ucenja

gramatike u odnosu na one koji koriste TSCF.

H 2.2: Studenti koji koriste AWCF imat ¢e pozitivnija uvjerenja o primanju i primjeni

povratne informacije u odnosu na one koji koriste TSCF.

Nadhipoteza 3: Racunalno generirana sinkrona povratna informacija pozitivno utjece na specificnu

motivaciju ucenja gramatike.

H 3.1: Studenti koji koriste AWCF pokazat ¢e viSi stupanj pozornosti tijekom ucenja
gramatike od onih koji koriste TSCF.

H 3.2: Studenti koji koriste AWCF pridavat ¢e ve¢i znacaj ucenju gramatike od onih koji
koriste TSCF.

H 3.3: Studenti koji koriste AWCF imat ¢e viSi stupanj samopouzdanja pri ucenju

gramatike od onih koji koriste TSCF.

H 3.4: Studenti koji koriste AWCEF iskazat ¢e visi stupanj zadovoljstva procesom ucenja

gramatike od onih koji koriste TSCF.

Polazeci od zapazanja iz nastavne prakse te analize znanstvene literature, ovo istraZzivanje smjesta
se na raskrizju CALL-a, SCF-a, razvoja gramaticke tocnosti i specifi¢ne motivacije u kontekstu
ESP-a. Teorijski okvir temeljen na CAS-u omogucuje promatranje ovih procesa kao dinami¢nih i
medusobno uvjetovanih. Definirana istrazivacka pitanja i hipoteze usmjerena su na sustavno

ispitivanje u¢inka AWCF-a u usporedbi s TSCF-om, s ciljem popunjavanja uocenog istrazivackog
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jaza i osiguravanja empirijskih nalaza relevantnih i za medunarodni i za hrvatski visokoskolski

kontekst.

5. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

Ovo se istrazivanje oslanja na meta-teorijski okvir slozenih dinamickih sustava (Hiver i sur., 2022)
u kojem se jezi¢no u¢enje promatra kao nelinearan, emergentan i viSedimenzionalan proces. Takva
perspektiva omogucuje promatranje ucenja jezika kao adaptivnog sustava, u kojem su individualne
varijacije, medudjelovanje elemenata 1 kontekstualni ¢imbenici klju¢ni za razumijevanje razvoja 1
promjena kroz vrijeme. U skladu s time, osmis$ljavanje i provedba ovog istrazivanja temelje se na
nacelima CAS-a, ¢ime se osigurava da istrazivacki dizajn, metode prikupljanja podataka i analiza

rezultata odgovaraju prirodi istrazivanog procesa.

Prihvac¢anjem paradigme slozenih dinamickih sustava, dizajn istrazivanja oslonjen je na osnovne

pretpostavke CAS-a:

e Relacijsko nacelo (Sve je povezano sa svime) — elementi sustava (ucenje jezika,
motivacija, individualne razlike, povratne informacije itd.) stalno su u medudjelovanju;
u ovom istrazivanju to znaci da se povezanost gramaticke tocnosti, stavova i motivacije

analizira u kontekstu specificnih ESP kolegija.

e Adaptivno nacelo (Sve se mijenja) — promjene u jeziku i ucenju su nelinearne i
individualne; ovdje to podrazumijeva pracenje promjena kroz tri vremenske tocke

mjerenja te uvazavanje razli¢itih putanja napretka izmedu sudionika.

e Emergentnost — novi obrasci ucenja proizlaze iz kompleksnih interakcija; u ovom
istrazivanju to ukljucuje promatranje neoc¢ekivanih obrazaca poboljSanja gramaticke

to¢nosti ili promjena stavova koje se ne mogu objasniti samo pocetnim znanjem.

Sukladno preporukama CAS metodologije (Hiver i1 sur., 2022), ovo se istrazivanje pridrzava

sljedecih kriterija:
e Jasno definiranje i obrazlozenje izbora CAS pristupa;
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e Transparentno povezivanje ciljeva, metode i jedinica analize s nacelima CAS-a;

e Prikupljanje i analiza podataka osmisljeni su tako da omoguce prac¢enje promjena kroz
vrijeme, hvataju individualne, grupne i kontekstualne razlike, te valoriziraju varijabilnost 1
adaptivnu prirodu ucenickih putanja;

e Koristenje mjeSovite metode (kvantitativne i kvalitativne), longitudinalna promatranja 1
viSedimenzionalni instrumenti, kako bi se obuhvatio Sto Siri spektar relevantnih pojava;

e Osiguravanje temeljite analize konteksta i utjecaja kontekstualnih faktora na tijek i ishode

ucenja.

5.1 Materijal istraZivanja

5.1.1 Kolegiji engleskog jezika struke

Istrazivanje je provedeno tijekom akademske godine 2024./2025. na SveuciliStu Algebra Bernays
u Zagrebu, na kolegijima engleskog jezika struke na kojima je predavacica ujedno bila i nositeljica
istrazivanja. U okviru nastavnog plana i programa, studenti prve godine smjerova Programskog
inzenjerstva (PI) 1 Kiberneticke sigurnosti (KS) upisuju obavezni kolegij Engleski jezik za
informacijsku tehnologiju (EJIT), dok studenti Multimedijske produkcije upisuju kolegij Engleski
jezik za medije (EJM). Oba kolegija jednako su optere¢ena s 4 ECTS boda'®, a ukljuéuju 15 sati
predavanja, 30 sati vjezbi te 75 sati samostalnog rada. Trajanje kolegija je jedan semestar (16

tjedana).

Ciljevi oba ESP kolegija su nauciti ispravno koristiti terminologiju i gramatiku engleskog jezika
za koriStenje u razli¢itim poslovnim situacijama s naglaskom na IT (EJIT) i multimedijsku
industriju (EJM), pripremiti se za pohadanje drugih kolegija u sklopu studijskih programa koji
zahtijevaju englesku terminologiju i vjeStine izrazavanja na engleskome jeziku te unaprijediti

vjestine koristenja engleskog jezika, koje su nuzne u IT i multimedijskoj industriji.

Predavanja na kolegiju EJIT pokrivaju teme iz IT industrije: Hardware and software, Processing

and memory, Input and output devices, Operating systems, Application software, Spreadsheets and

"9 ECTS bodovi (eng. European Credit Transfer and Accumulation System) predstavljaju europski sustav mjerenja i
prijenosa studentskog radnog opterecenja koji osigurava jasnu kvantifikaciju i priznavanje postignué¢a u visokom
obrazovanju. Jedan ECTS bod odgovara priblizno 25 do 30 sati studentskog rada koji ukljucuje nastavu, samostalan
rad i ispite (Europska komisija i Ministarstvo znanosti, obrazovanja i sporta RH, 2015).
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Databases, Jobs in IT industry, the Internet, Web interactions, Social media, E-commerce, Web
design and architecture, Program design and computer languages, Networks and Internet security,
New technologies and future trends. S druge strane, predavanja na kolegiju EJM pokrivaju teme iz
multimedijske produkcije: Newspapers and news portals, Writing headlines and analyzing
newspaper articles, Understanding the language of radio presenters, Composing magazine covers,
Planning the contents of a magazine, Television pre-production process, Organizing a filming
schedule, Filming on location, Editing a documentary, Jobs in the media industry, Writing and
pitching a film screenplay, Working with new media, Marketing and advertising. Navedene teme
predstavljaju kontekst i sadrzaj za razvijanje 4 temeljnih vjeStina govorenja, slusanja, Citanja 1

pisanja.

Vjezbe koje se odrzavaju na oba kolegija ukljucuju i razvoj gramatickih vjestina u navedenim ESP
kontekstima, a pokrivaju sljedece nastavne teme: izrazavanje proslosti, sadasnjosti i buducnosti,
sustav glagolskih vremena u aktivhom i pasivnom aspektu, modalni glagoli, glagolski obrasci
infinitiva i gerunda, upravni i neupravni govor u izjavnim re¢enicama, upitima, naredbama i

prijedlozima, sintaksa kompleksnih recenica: odnosne recenice 1 uvjetno-pogodbene recenice.

Oba kolegija imaju jednake ishode ucenja (dalje u tekstu IU). Od ukupno Sest ishoda, Cetiri (IU1,
U3, TU4 1 1U6) koja se odnose na terminologiju i1 leksik struke nisu obuhvaceni ovim
istrazivanjem. Fokus istrazivanja su preostala dva ishoda ucenja (IU2 i IUS), vezana uz uporabu
gramatickih struktura. Po zavrSetku kolegija, od studenata se ocekuje da ¢e moci Kkoristiti
jednostavne gramaticke strukture (IU2) i sloZenije gramaticke strukture (IUS) engleskog jezika u
zadanim vjezbama. Primjeri za U2 ukljucuju izrazavanje buducnosti i odnosne recenice, a za [US
uvjetno-pogodbene i1 pasivne reCenice. Minimalni i zeljeni ishodi u€enja detaljno su prikazani u

Tablici 4.

Tablica 4

Minimalni i Zeljeni ishodi ucenja kolegija engleskog jezika struke

Ishod  MINIMALNI ISHODI UCENJA (po ZELJENI ISHODI UCENJA (uspjesan
ufenja  uspjeSnom zavrSetku kolegija, student ée  student bi trebao moci)
moci)
U1 Koristiti terminologiju iz strucne literature ~ Koristiti terminologiju iz strucne literature
u zadanim vjezbama. u svakodnevnoj komunikaciji.
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102

Koristiti jednostavne gramaticke strukture
engleskog jezika u zadanim vjezbama.

Koristiti jednostavne gramaticke strukture
engleskog jezika u svakodnevnoj
komunikaciji.

103 Odrzati jednostavnu prezentaciju na Odrzati slozenu prezentaciju na engleskom
engleskom jeziku koristeci jezik struke. jeziku o odredenoj temi struke.

1U4 Integrirati stru¢nu terminologiju u nove Integrirati stru¢nu terminologiju u nove
kontekste na engleskome jeziku u zadanim  kontekste na engleskome jeziku u
vjezbama. svakodnevnoj komunikaciji.

1US Koristiti sloZenije gramaticke strukture Koristiti slozenije gramaticke strukture
engleskog jezika u zadanim vjezbama. engleskog jezika u svakodnevnoj

komunikaciji.
1U6 Napisati jednostavni sazetak strucnog Napisati iscrpan saZetak stru¢nog teksta na

teksta na engleskome jeziku.

engleskome jeziku.

5.1.2 Nastavni materijali

Nastavni materijali koriSteni na vjezbama 1 obradi gramatickih tema pokrivenih U2 i IUS bili su
sadrzajno isti. Obvezna literatura iz gramatike na oba ESP kolegija je skripta E-prirucnik iz
gramatike (Student's Grammar Handbook) koja sadrzi iscrpan pregled svih gramatickih cjelina po
ishodima, uz metalingvisticka objasnjenja i primjere uporabe u recCenicama. Skripta je objavljena
na sveuciliSnoj online platformi za u¢enje InfoEduca, zajedno s ostalim nastavnim materijalima
kolegija. Preporucena literatura iz gramatike za oba ESP kolegija je Murphy, R. (2019). English
Grammar in Use koju polaznici kolegija mogu posuditi u knjiznici. Uz skriptu i udzbenik, za svaku
nastavnu cjelinu pripremljene su PowerPoint prezentacije koje sadrze kontekstualni uvod u

gramaticku temu, objasnjenja o strukturi i uporabi te primjere.

Za sudionike kontrolne skupine (KS) pripremljene su vjezbe sa zadacima viSestrukog izbora,
spajanja i dopunjavanja recenica te popunjavanja praznina koje su bile dostupne u PDF formatu na
platformi InfoEduca i otisnute na papiru za potrebe rjeSavanja na nastavi. Prilog 1 sadrzi primjer

vjezbi za odnosne recenice (IU2).

S druge strane, za sudionike eksperimentalne skupine (ES) pripremljene su poveznice na mrezne
stranice za interaktivno vjezbanje gramatike na raunalu tijekom nastave. Poveznice su podijeljene

sa sudionicima putem platforme Microsoft Teams. KoriStene su interaktivne vjezbe s AWCF-om
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na sljede¢im stranicama: Test English, English Grammar Online, Perfect English Grammar i
Lingolia.*® Vjezbe na navedenim stranicama koncipirane su tako da se sastoje od zadataka koji su
stupnjevani po tezini, pocevsi sa zadacima viSestrukog izbora, preko nadopunjavanja praznina do
pisanja recenica. Nakon svakog rijeSenog zadatka, sudionici dobivaju povratnu informaciju u vidu
tocnog rjeSenja 1 metalingvistickog objaSnjenja, kao i zbroj bodova i postotak rijeSenosti radi
pracenja napretka. Prilog 2 sadrzi primjer snimke zaslona ekrana nakon predane vjezbe o odnosnim

reCenicama (IU2) na stranici Lingolia.

5.2 Sudionici istraZivanja

U ovome istrazivanju sudjelovali su studenti (N=123) prve godine prijediplomskih studija na
kolegijima engleskog jezika struke: Engleski jezik za informacijsku tehnologiju (EJIT) 1 Engleski
jezik za mediju (EJM). Studenti su po upisu na studij bili unaprijed podijeljeni u 8 studijskih grupa
koje su imale oznake sukladno internim standardima Sveucilista, a ovisno o studijskom smjeru:
programsko inzenjerstvo (P11, P12, PI3), kiberneticka sigurnost (KS1, KS2, KS3) i multimedijska
produkcija (MP1 1 MP2). Studenti PI 1 KS pohadali su kolegij EJIT, a studenti MP kolegij EJM.

Suglasnost za istrazivanje potpisalo je ukupno 138 studenata, medutim tijekom istrazivanja doslo
je do osipanja (N =15) uzorka, narocito u studijskim grupama PI3 1 KS1, i to zbog sljedecih razloga:
ispis iz kolegija i/ili promjena studijskog smjera (N = 4) te neispunjavanje svih mjernih
instrumenata zbog izostanaka s nastave (N =9 ). Nakon cjelokupnog objedinjavanja podataka, pri
obradi rezultata koristili su se podatci od 123 sudionika?!, pri ¢emu ih je 64 bilo dio ES, a 59 dio

KS.

Iako je pocetni cilj bio da ES i KS maju jednaki broj sudionika radi ostvarivanja homogenosti
uzorka, to nije bilo tehnicki izvedivo jer su studenti po upisu na studijski program automatski
rasporedeni u gore navedene studijske grupe. Stoga se homogenost uzorka ostvarila na nacin obje
skupine ukljucuju sva 3 studijska smjera, s podjednakim brojem zastupljenosti studenata iz

podrucja raunarstva i multimedije. Demografske karakteristike sudionika po spolu i dobi dodatno

20 poveznice na navedene stranice: hitps:/test-english.com/ srammar-points/, https:/www.ego4u.com/en/cram-up/grammar,

https://www.perfect-english-grammar.com/, https://english.lingolia.com/en/ grammar.

2 Ovaj ukupan broj sudionika u skladu je s op¢im okvirnim pravilom ,,da svaki uzorak u eksperimentalnom istrazivanju treba imati

najmanje 30 ispitanika buducéi da je s manjim brojem tesko dobiti raspodjelu podataka kakva je neophodna za velik broj statistickih
testova® (Kra$ i Milicevié, 2015, str. 34), i u skladu je preporukama za podrucje obrazovanja ,,gdje se preporucuje 100 ispitanika
za deskriptivna istrazivanja, 50 za korelacijska, a 15-30 po skupini za eksperimentalna‘“ (ibid.).
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su potvrdile homogenost uzorka. Distribucija sudionika u ES i KS po studijskim smjerovima 1

grupama prikazan je u Tablici 5.

Tablica 5

Distribucija sudionika istraZivanja prema studijskom smjeru

Podrucje Smjer ES KS
Racunarstvo Programsko inzenjerstvo PI1 (N=14) PI3 (N=21)
PI2 (N=18)
Racunarstvo Kiberneticka sigurnost KS1 (N=15) KS2 (N=13)
KS 3 (N=8)
Multimedija Multimedijska produkcija MP1 (N=17) MP2 (N=17)
UKUPNO N=64 N=59

Od 123 sudionika u istrazivanju, 94 sudionika (76,4%) je muskog spola, 28 (22,8%) zenskog spola
a 1 sudionik/sudionica (0,8%) se nije Zelio/Zeljela izjasniti. Ovaj podatak ukazuje na znacajno vecu
zastupljenost musSkaraca u uzorku Sto je bilo i1 za ocekivati s obzirom na Cinjenicu da je rodna
nejednakost u visokom obrazovanju iz STEM podrucja itekako prisutna te da u je u odredenim

STEM podrucjima zastupljenost Zena ne doseze niti 30% (Verdugo-Castro i sur., 2022).

Vedina sudionika pripada dobnoj skupini do 23 godine, od cega 89 sudionika (72,4%) ima 18-20
godina, a 18 sudionika (14,6%) ima 21-23 godine. Cetiri sudionika (3,3%) imaju 24-26 godina,
cetiri (3,3%) 27-29, a osam sudionika (6,5%) ima 30 i viSe godina. Ukupna prosjec¢na dob sudionika
izraCunata na temelju frekvencija 1 srednjih vrijednosti dobnih intervala je 20,71
godina (zaokruZeno na dvije decimale). Nadalje, velika ve¢ina sudionika, to¢nije 106 (86,2%),
navodi hrvatski kao materinski jezik dok 17 sudionika (13,8%) imaju neki drugi materinski jezik
(albanski, njemacki, francuski, hebrejski, japanski, korejski, makedonski, rumunjski, ruski,

slovenski ili ukrajinski).

Demografske karakteristike su vrlo sli¢ne izmedu KS i ES. U obje skupine je ve¢i udio muskaraca
(KS 76,3%, ES 76,6%). Takoder, dobne karakteristike su vrlo sli¢ne, sa statisticki zanemarivom

razlikom u prosjecnoj dobi (KS 20,68 godina, ES 20,80 godina). Vecina sudionika obje skupine
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govori hrvatski kao materinski jezik (KS 93,2%, ES 79,7%), iako je razvidno da ES ima viSe

govornika drugih materinskih jezika od KS. Detaljni rezultati demografskih karakteristika

sudionika (spol, dob, materinski jezik) prikazane su u Tablici 6.

Tablica 6

Demografska obiljezja sudionika istraZivanja

Spol
KS ES Ukupno
f % f % f %
Musko 45 76,3 49 76,6 94 76,4
Zensko 14 23,7 14 21,9 28 22,8
Ostalo / Ne zelim se izjasniti 0 0,0 1 1,6 1 0,8
Ukupno 59 100,0 64 100,0 123 100,0
Dob
KS ES Ukupno
f % f % f %
18-20 44 74,6 45 70,3 89 72,4
21-23 7 11,9 11 17,2 18 14,6
24-26 2 3,4 2 3,1 4 3,3
27-29 2 3,4 2 3,1 4 3,3
301 vise 4 6,8 4 6,3 8 6,5
Ukupno 59 100,0 64 100,0 123 100,0
Materinski jezik
KS ES Ukupno
f % f % f %
albanski jezik 1 1,7 0 0,0 1 0,8
njemacki jezik 1 1,7 2 3,1 3 2,4
francuski jezik 0 0,0 2 3,1 2 1,6
hebrejski jezik 0 0,0 1 1,6 1 0,8
hrvatski jezik 55 93,2 51 79,7 106 86,2
japanski jezik 0 0,0 1 1,6 1 0,8
korejski jezik 0 0,0 2 3,1 2 1,6
makedonski jezik 1 1,7 0 0,0 1 0,8
rumunjski jezik 0 0,0 1 1,6 1 0,8
ruski jezik 0 0,0 1 1,6 1 0,8
slovenski jezik 1 1,7 0 0,0 1 0,8
ukrajinski jezik 0 0,0 3 4,7 3 2,4
Ukupno 59 100,0 64 100,0 123 100,0
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Sljedec¢i faktor koji smo provijerili prije poCetka istrazivanja je razina znanja engleskog jezika
sudionika. U okruzenju ESP kolegija na visokoobrazovnoj razini, uobicajeno je da studenti budu
samostalni korisnici jezika kako bi mogli pratiti nastavu. Medutim, iz prakse je poznato da su
studijske grupe ESP kolegija heterogene po razini znanja jer se studenti ne grupiraju prema razini
znanja engleskog jezika nego prema izabranom studijskom usmjerenju. Takoder, upis na studijske
programe Sveucili$ta na kojem je provedeno istrazivanje omogucen je polaznicima koji su polozili
1 osnovnu i viSu razinu drzavne mature iz engleskog jezika. Prema Ispitnom katalogu za drzavnu
maturu u $kolskoj godini 2024./2025.2% procijenjeno je da visa razina ispita iz engleskog jezika
(tzv. A razina) odgovara razini B2 Zajednickoga europskoga referentnoga okvira za jezike
(ZEROJ?) dok osnovna razina ispita (tzv. B razina) odgovara razini A2+ dopunjenoga ZEROJ-

a'24

Vecéina sudionika istrazivanja polozila je viSu razinu engleskog jezika (86,2%) dok je osnovnu
razinu polozilo 13,8% sudionika (vidi Tablicu 7). Stoga, zaklju¢ujemo da je vec¢ina sudionika
istrazivanja na razini B2 ZEROJ-a.

Tablica 7

Polozena razina engleskog jezika na drzavnoj maturi

KS ES Ukupno

f % f % f %
Osnovna razina — B (A2+) 12 20,3 5 7,8 17 13,8
Visa razina — A (B2) 47 79,7 59 92,2 106 86,2
Ukupno 59 100,0 64 100,0 123 100,0

5.3 Instrumenti istraZivanja

Za ispitivanje Nadhipoteze 1 koristili su se ispiti i provjere znanja, dok su za ispitivanje

Nadhipoteza 2 i 3 koriSteni upitnici koji ¢e biti detaljno opisani u ovom poglavlju.

22 Nacionalni centar za vanjsko vrednovanje obrazovanja (2024): Engleski jezik - Ispitni katalog za drzavnu maturu u $kolskoj
godini 2024./2025. https://www.ncvvo.hr/wp-content/uploads/2024/09/ENG-2025.pdf

23 Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment Companion Volume with New
Descriptors, © Council of Europe, February 2018.

24 https://rm.coe.int/16802fc1bf
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Upitnici su pripremljeni na hrvatskom i engleskom jeziku. Upitnik na hrvatskom jeziku rijesilo je
106 sudionika ¢iji je materinski jezik hrvatski, dok je na engleskom jeziku odgovaralo 17 sudionika
¢iji materinski jezik nije hrvatski.

Svi upitnici koji su dio ovog istrazivanja su pseudo anonimizirani koriStenjem sustav kodiranja koji
omogucuje usporedbu rezultata prije, poslije i tijekom intervencije. Sudionici su morali napisati
Sifru koja se sastoji od 11 znamenki (slova i brojki): Prvo slovo imena, drugo, trece i Cetvrto slovo
prezimena, mjesec u kojem su rodeni (dvije znamenke brojem), prvo slovo imena majke, godina
rodenja (Cetiri znamenke brojem). Na primjer, student Marko Peri¢, koji je roden 11.10.2001. i ¢ija
se majka zove Anja ima Sifru: MERI10A2001. Ti se podaci mogu koristiti jer se radi o ne¢emu §to
se ne mijenja tijekom vremena te se stoga smatralo pouzdanom Sifrom koju su studenti mogli
koristiti tijekom istrazivanja. Osim toga, sudionici ne moraju pamtiti $ifru jer prije rjeSavanja svakog

novog upitnika dobivaju iste upute za Sifriranje.

5.3.1. Ispiti znanja

Prvi instrument istrazivanja bio je ispit znanja kojim se zeljelo utvrditi poznavanje gramatickih
struktura koje se obraduju na ZEROJ razini B2 $to odgovara razini znanja jezika oc¢ekivanoj za
kolegije EJIT i EJM. Ispit znanja izraden je prema sadrzaju gramatickih tema kolegija, a sastojao
se od 50 pitanja visestrukog izbora. Sudionici su u svakom pitanju birali jedan od Cetiri ponudena
odgovora kako bi nadopunili reCenicu odgovaraju¢om gramatickom strukturom (Prilog 3). Ispit je
obuhvacao sljede¢e gramaticke strukture: izrazavanje proslosti, sadasnjosti i buduénosti; sustav
glagolskih vremena u aktivnhom i pasivnom aspektu; modalne glagole; infinitive i gerunde; upravni
1 neupravni govor u izjavnim re¢enicama, upitima, naredbama i prijedlozima; odnosne recenice i
uvjetno-pogodbene recenice. Sudionici su ispit znanja rjesavali dva puta, prije i poslije intervencije,
s time da je redoslijed pitanja prilikom drugog rjeSavanja bio izmijesan. Ispit se rjeSavao tijekom
nastavnog sata putem Googleova obrasca, a rezultati su prikazani u postotku rijeSenosti, odnosno

na skali od 1 do 100.

5.3.2. Provjere znanja

Drugi instrument istrazivanja bile su provjere znanja koje su sudionici rjeSavali tijekom
intervencije, a nakon obrade odredenih gramatickih struktura. Provjera znanja 1 (Prilog 4) sastojala
se od gramatickih struktura obuhvaéenih 1U2, izrazavanje buduénosti i odnosne recenice. Sukladno

tome, prva dva zadatka provjeravaju upravo izrazavanje buducnosti, a druga dva sintaksu odnosnih
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reCenica. U prvom zadatku studenti su za svaku od Sest recenica trebali izabrati najprikladniji
glagolski oblik za izrazavanje buduénosti (npr. present continuous, present simple, future perfect
simple, going-to future, future simple, future continuous). U drugom zadatku su trebali nadopuniti
tri reCenice odgovaraju¢im glagolskim oblikom za izrazavanje buducnosti. Tre¢i je zadatak
ukljucivao umetanje jedne od ponudenih odnosnih zamjenica i priloga u Sest odnosnih recenica.
U cetvrtom zadatku studenti su trebali nadopuniti tri re¢enice odnosnim zamjenicama, bez ponudenih

odgovora.

Provjera znanja 2 (Prilog 5) sastojala se od gramatickih struktura obuhvac¢enim IUS, to¢nije prvi
zadatak provjerava tvorbu pasivnih reCenica, a drugi zadatak sintaksu uvjetno-pogodbenih
reCenica. Prvi zadatak sadrzavao je 12 reCenica u aktivhom aspektu koje su studenti trebali
pretvoriti u pasivne recenice. Drugi zadatak sastojao se od 12 uvjetno-pogodbenih recenica koje je

trebalo nadopuniti ispravnim glagolskim oblikom.

Sukladno nastavnom programu kolegija EJIT i EJM, provjeravanje ostvarivanja ishoda ucenja
provodi se tzv. Skolskim zada¢ama (provjerama znanja koje se piSu na nastavi), kolokvijima i
zavrSnim ispitima. Svaka provjera znanja nosi ukupno 6 bodova pa su iz tog razloga tako i prikazani
bodovi na ovim mjernim instrumentima. U Provjeri znanja 1 svaki od Cetiri zadatka (Z) nosi
ukupno 1.5 bodova (Z1 6x0,25 +7Z2 3x0,5 + Z3 6x0,25 + Z4 3x0,5). U Provjeri znanja 2 oba
zadatka nose po 3 boda (Z1 12x0,25 + Z2 12x0,25). Prije zavrSne obrade podataka bodovi su
pretvoreni u postotke rijeSenosti sa zaokruzivanjem na dvije decimale, npr. ako je student ostvario
3,75/6 bodova — postotak rijeSenosti iznosi 62,5%. Na ovu metodu smo se odlucili kako bismo

imali numericki ujednacene prikaze rezultata ispita i provjera znanja na skali od 0 do 100.

5.3.3. Upitnik Uvjerenja o ucenju gramatike i ispravljanju pogresaka

Sljede¢i mjerni instrument koriSten u istrazivanju je upitnik Uvjerenja o ucenju gramatike i
ispravljanju pogresaka (UGIP). UGIP je prilagodena dvojezi¢na verzija izvornog upitnika Beliefs
about Grammar Instruction and Error Correction (Loewen 1 sur., 2009). Sudionici istrazivanja
procjenjivali su stupanj slaganja s tvrdnjama na Likertovoj skali od pet stupnjeva (1 - u potpunosti
se ne slazem do 5 - u potpunosti se slazem). UGIP je proveden Googleovim obrascem na pocetku

1 na kraju kolegija radi usporedbe rezultata prije i poslije intervencije.

Za potrebe ovog istrazivanja preuzete su dvije skale (ucinkovitost gramatike i stav prema
ispravljanju pogresaka), prilagodene jezi¢no i kontekstualno, kako slijedi. Prva skala Ucinkovitost
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gramatike sastoji se od ukupno 9 Cestica (01, 02, 03, 05, 08, 14, 18, 21, 24 u izvornom upitniku),
a druga skala Stav prema ispravljanju pogresaka od 5 cestica (04, 07, 10, 19, 20 u izvornom
upitniku). Navedene su Cestice prevedene na hrvatski jezik i prilagodene tako da je pojam drugi
jezik (eng. second language) zamijenjen engleskim jezikom kako bi odgovarao kontekstu
istrazivanja, i to u 01, 02, 04, 05, 14, 20, 21, a tri Cestice (04, 07, 20) u kojima se spominje pojam
ucitelja (eng. teacher) preformulirane su na nacin da mogu ukljucivati bilo kakav nacin davanja
povratne informacije. Tako je izvorni prijevod Cestice 04 Kada pogrijesim u govoru na drugom
Jeziku, volim da me ucitelj ispravi prilagoden u tvrdnju Kada pogrijesim u govoru na engleskom
Jeziku, volim da me se ispravi. Prijevod Cestice 07 (UCcitelji ne bi trebali ispravljati ucenike kada
pogrijese na nastavi) prilagoden je u tvrdnju Gramaticke pogreske na nastavi ne bi se trebale
ispravljati, a prijevod Cestice 20 (Kada napravim gramaticke pogreske u pisanju na drugom jeziku,
volim da ih ucitelj ispravi) preoblikovan je u tvrdnju Kada napravim gramaticke pogreske u pisanju

na engleskom jeziku, volim da me se ispravi.

Ovako prilagoden upitnik UGIP sastojao se od 14 ¢estica koje su zatim bile ponovno prevedene na
engleski jezik. Tablica 8 sadrzi prikaz brojeva Cestica preuzetih iz prve dvije skale izvornog
upitnika i1 njihov odgovarajuci redni broj u UGIP-u. U statistickim analizama koristit ¢e se redni

brojevi ¢estica UGIP-a.

Tablica 8

Redni brojevi Cestica upitnika UGIP

Skala Izvorni UGIP
upitnik
01 01
02 02
Ucinkovitost 03 03
gramatike 05 04
08 05
14 06
18 07
21 08
24 09
Stav prema 04 10
ispravljanju 07 11
pogresaka 10 12
19 13
20 14
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Ovdje je vazno naglasiti i da je UGIP prvi upitnik kojeg su sudionici rjeSavali prije intervencije, pa
se stoga u prvoj iteraciji sastojao od dva dijela: Demografska obiljezja i Uvjerenja o ucenju
gramatike i ispravljanju pogresaka. Prvim dijelom upitnika Zeljeli smo dobiti osobne podatke o
sudionicima: smjer studiranja, dob, spol, materinski jezik i razinu znanja engleskog jezika (vidi

Priloge 61 7).

5.3.4. Upitnik za mjerenje motivacije uz uporabu razlicitih nastavnih materijala

Sljede¢i mjerni instrument koriSten u ovom istrazivanju bio je izvorni Upitnik za mjerenje
motivacije uz uporabu razlicitih nastavnih materijala (eng. Instructional Materials Motivation
Survey, IMMS) (vidi Priloge 8 19). IMMS upitnik osmislio je David Keller (2010) prema cetirima
kategorijama tzv. ARCS modela — pozornost (eng. attention), znacajnost (eng. relevance),
samopouzdanje (eng. confidence) 1 zadovoljstvo (eng. satisfaction). Sudionici istrazivanja
procjenjivali su stupanj slaganja s tvrdnjama na Likertovoj skali od pet stupnjeva (1 - u potpunosti
se ne slazem do 5 - u potpunosti se slazem). IMMS je proveden Googleovim obrascem dva puta,

kao post test nakon gramatickih vjezbi vezanih uz IU2 i IUS tijekom same intervencije.

IMMS upitnik se sastoji od 36 pitanja zastupljena u Cetirima kategorijama koje pripadaju ARCS
modelu, a to su pozornost (12 pitanja), znacajnost (9 pitanja), samopouzdanje (9 pitanja) i
zadovoljstvo (6 pitanja). Tablica 9 prikazuje raspodjelu Cestica upitnika prema ARCS modelu,
odnosno skalama pozornosti, znacajnosti, samopouzdanja i zadovoljstva, uz naznaku Cestica koje

su se pri obradi rezultata tretirale kao reverzibilne (R).

Tablica 9

Redni brojevi Cestica upitnika IMMS

Pozornost Znacajnost Samopouzdanje Zadovoljstvo

02,08, 11, 12R, 15R, 06, 09, 01, 16, 18, 01,03R,04,07R, 13 04, 14, 21, 27,32, 36
17, 20, 22R, 24,28 23, 26R, 03, 33 19R, 25, 34R, 35

29R, 31R

5.3.5 Polustrukturirani intervju u fokus grupama

Za sudionike koji su bili ¢lanovi ES osmisljen je polustrukturirani intervju koji je proveden u fokus
grupama. ,,U polustrukturiranom intervjuu slijedi se odredeni redoslijed pitanja koji je unaprijed

pripremljen, ali ne striktno kao u strukturiranom intervjuu. Tu se uz pitanja zatvorenog tipa
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postavljaju 1 pitanja otvorenog tipa kojima se nastoje dobiti dodatne informacije da bi se Sto
potpunije rasvijetlio istrazivani problem.“ (Mejovsek, 2005, str.162). Metoda fokus grupa je
,kvalitativni oblik istrazivanja koji ukljucuje grupnu diskusiju o nekoj zadanoj temi“ s osnovnim
ciljem poticanja dubinske diskusije ,,kojom ¢e se istraziti vrijednosti ili stavovi ispitanika prema
nekom problemu ili temi* (Skoko i1 Benkovi¢, 2009, str. 217). lako su ispitanici ve¢ izrazili svoja
misljenja odgovarajuci na pitanja postavljena UGIP i IMMS upitnikom, fokus grupa koristena je
kao komplementarna metoda zbog potrebe za detaljnijim ispitivanjem iskustava primanja AWCF-
a, stavovima o ucinkovitosti nastave gramatike uz AWCF, stavova o vaZnosti gramatike 1
ispravljanju pogresaka nakon koristenja AWCF-a, kao i motivacije za uc¢enje gramatike uz AWCEF.
Sudionici fokus grupa izabrani su temeljem pripadnosti ES, uz postivanje principa homogenosti jer
,ljudi otvorenije i slobodnije govore kada se nalaze u grupi sebi sli¢nih; rezultati fokus grupa
interpretiraju se na grupnoj razini, a ne na individualnih, $to znaci da se promatraju odgovori grupe
kao cjeline, zbog ¢ega je vazno da svi ¢lanovi grupe budu $to viSe medusobno sli¢ni.“ (Skoko 1
Benkovi¢, 2009, str. 225). Tako se proveo intervju s Cetiri fokus grupe od kojih je svaka grupa bila
homogena po studijskom smjeru i jeziku na kojem se odvijao razgovor. Sudionici studijskog smjera
kiberneticka sigurnost sudjelovali su u prvoj fokus grupi (KS) 1 s obzirom da se radi o izvornim
govornicima hrvatskog jezika, razgovor se odvijao na hrvatskom jeziku. Druga fokus grupa (MP)
obuhvacala je sudionike studijskog smjera multimedijska produkcija, takoder izvorne govornike
hrvatskog jezika, a razgovor se odvijao na hrvatskom jeziku. Treca fokus grupa (PI1) ukljucivala
je sudionike studijskog smjera programsko inzenjerstvo, izvorne govornike hrvatskog jezika, dok
se Cetvrta fokus grupa (PI2) sastojala od studenata istog smjera, ali koji studiraju na engleskom

jeziku i izvorni su govornici drugih jezika te se razgovor odvijao na engleskom jeziku.

Svaka fokus grupa imala je po 6 ¢lanova. Clanovi pojedine fokus grupe izabrani su prema kriteriju
uspjesnosti odnosno rezultatima ostvarenim na zavrSnom ispitu znanja kako bismo dobili uvid u
stavove 1 percepcije sudionika razli¢itih razina znanja. Najprije se izraCunala aritmeticka sredina
rezultata postignutih na zavr§nom ispitu znanja za pojedinu fokus grupu (KS: M=79,33; MP:
M=82,59; PI1: M=82,50; PI2: M=85,83). Potom su se za sudjelovanje u fokus grupi izabrala po 2
sudionika koja su ostvarila ispodprosjecan rezultat, 2 koja su ostvarila prosjecni rezultat i 2 koja su
ostvarila iznadprosjeni rezultat. Ovim smo postupkom uzorkovanja osigurali podjednaku

zastupljenost sudionika svih razina znanja u sve Cetiri fokus grupe.
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U Tablici 10 detaljno je prikazana podjela ¢lanova fokus grupa po studijskoj grupi odnosno smjeru
studiranja, uz naznaku razine znanja, pri ¢emu je brojcana oznaka 1 dodijeljena ¢lanovima s

iznadprosjeénim rezultatom, 2 s prosje¢nim i 3 s ispodprosjeénim rezultatom.?’

Tablica 10

Podjela clanova fokus grupa

Smjer studiranja Studijska grupa Podjela €lanova po Kriteriju Duljina razgovora
uspjesnosti*
Kiberneticka KS (M=79,33) S5(88), S6(92) 1 31:44 min
sigurnost S3(80), S4(80) 2
S1(74), S2 (68) 3
Multimedijska MP (M=82,59) S5(92), S6(88) 1 26:31 min
produkcija S3(82), S4(82) 2
S1(64), S2 (70) 3
Programsko PI1(M=82,50) S5(100), S6(88) 1 27:44 min
inZenjerstvo S3(82), S4(82) 2
S1(72), S2 (70) 3
Programsko PI2 (M=85,83) S5(94), S6(92) 1 25:04 min
inZenjerstvo S3(86), S4(86) 2
(engleski) S1(61), S2 (74) 3

* uz oznaku sudionika (S1, S2, S3 itd.) u zagradi je naveden ostvareni rezultat na zavrsnom ispitu znanja.

Razgovori u fokus-grupama provedeni su u zadnjem tjednu intervencije, odnosno neposredno
nakon posljednjeg nastavnog sata ¢lanova ES. Razgovori su se odvijali u mirnom, poznatom
okruzenju (ucionica) tako da se ¢lanovi grupe osjecaju ugodno i da nema pozadinskih ometala. S
obzirom da su ucionice opremljene potrebnom IT infrastrukturom (racunala s mikrofonom i
zvucnicima, projektor, kamera i sl.), razgovor se snimao koriStenjem Microsoft Teams aplikacije

za video konferencije koja je bila instalirana na predavacko racunalo. Za svaku fokus grupu je

25 Prj analizi rezultata fokus grupa svakom je sudioniku dodijeljena oznaka ovisno o studijskoj grupi / smjeru studiranja i oznaci za
razinu znanja: npr. S1-KS-3 se odnosi na Sudionika 1 iz grupe kiberneti¢ka sigurnost koji ima ispodprosje¢nu razinu znanja, S3-
KS-2 se odnosi na Sudionika 3 iz grupe kiberneticka sigurnost koji ima prosje¢nu razinu znanja, S5-KS-1 se odnosi na Sudionika
5 iz grupe kiberneticka sigurnost koji ima iznadprosje¢nu razinu znanja itd. U prikazu i interpretaciji podataka dobivenih
kvalitativnom analizom, ove su slovno-brojéane oznake zamijenjene pseudo imenima radi lakSeg Citanja.
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stvoren sastanak u aplikaciji 1 pokrenuto audio snimanje bez koristenja video kamere. Nakon
zavrSetka sastanka, snimka je preuzeta na racunalo istrazivacice kako bi se audio zapis transkribirao
1 kodirao. Transkripcija audio zapisa fokus grupe PI2 prevedena je s engleskog na hrvatski jezik

prije kodiranja.

Kako bi se olakSala moderacija razgovora, pripremljen je vodi€ za fokus grupe u kojem je naznacen
zeljeni scenarij diskusije (vidi Priloge 10 1 11). Razgovor je zapoCeo pozdravom i zahvalom te
podsjetnikom na cilj istrazivanja 1 predstavljanjem zavrSne etape istrazivanja, nakon ¢ega su
sudionici zamoljeni da daju usmeni pristanak za audio snimanje (Cergol, 2021). Prema vodicu,
unaprijed pripremljena pitanja bila su otvorenog tipa te podijeljena na tri dijela. Uvodna pitanja
odnose se na osobna iskustva primanja AWCF-a, klju¢na pitanja odnose se na stavove o
ucinkovitosti nastave gramatike uz AWCF, stavove o vaznosti gramatike 1 ispravljanju pogresaka
te motivaciju za ucenje gramatike uz AWCF, a zaklju¢na pitanja odnose se na prijedloge 1
preporuke za ucenje gramatike uz AWCEF. Potrebno je naglasiti da su pripremljena pitanja sluzila
samo kao okosnica razgovora i da su se ona prilagodavala tijeku odvijanja razgovora u pojedinoj
fokus grupi. Kao §to navode Skoko i Benkovi¢ (2009) ,,...od moderatora se ne ocekuje da u

potpunosti slijedi predviden scenarij, nego ga valja prilagoditi dinamici razgovora.* (str 226)

5.4 Tijek istraZivanja

Istrazivacki proces podijeljen je u tri uzastopne faze: pred intervencijsku, intervencijsku i post
intervencijsku, kako bi se omogucilo sustavno prikupljanje podataka u razli¢itim vremenskim
tockama i pracenje promjena kroz vrijeme. Istrazivacki proces proveden je kroz tri uzastopne faze
tijekom jednog semestra (16 tjedana) u akademskoj godini 2024./2025. Svaka faza ukljucivala je
specificne aktivnosti 1 instrumente za prikupljanje podataka, §to je omogucilo pracenje promjena

kroz vrijeme. Tijek i struktura istraZivanja prikazani su u shematskom dijagramu (Slika 1).

U predintervencijskoj fazi koja se odvijala tijekom 1. 1 2. tjedna nastave, svi studenti koji su
sudjelovali na kolegijima EIT i EJM (N=138) upoznati su s ciljem i svrthom istrazivanja kao i
detaljima istrazivaCkog procesa, a prikupljene su i suglasnosti za sudjelovanjem u istrazivanju.
Detaljni opis obavjestavanja sudionika nalazi se u Potpoglavlju 5.7. — Eticka nacela. Nadalje,
sudionici su u ovoj fazi rijesili inicijalni ispit znanja 1 UGIP koji je u prvoj iteraciji ukljuc¢ivao
demografske podatke. Tijekom 3. tjedna istrazivanja izvrSena je podjela na ES i1 KS.
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Intervencijska faza trajala je 10 tjedana, a zapocela je u 4. tjednu nastave. S obzirom na dinamiku
odrzavanja nastave od 3 sata tjedno, tijekom 10 tjedana odrzano je ukupno 30 sati vjezbi. Ovdje je
vazno naglasiti da su tijekom intervencije, sudionici ES skupine vjezbali gramaticke teme u
raCunalnim ucionicama samostalno koriste¢i interaktivne mrezne stranice s AWCF-om. Uloga
ucitelja tijekom vjezbi bila je upucivanje sudionika na izvore za vjezbanje, objaSnjavanje
funkcionalnosti stranica, otklanjanje eventualnih tehni¢kih smetnji. Ucitelj tijekom vjezbi nije
davao nikakva objaSnjenja niti povratne informacije, a ukoliko su sudionici isto zatrazili od ucitelja,
ohrabreni su da samostalno procitaju AWCF i primjene nauceno na sljede¢e zadatke. S druge
strane, sudionici KS imali su nastavu u predavaonicama bez racunala i vjezbali gramaticke teme
putem vjezbi otisnutih na papiru te isklju¢ivo uz povratnu informaciju ucitelja (TSCF). Nakon
vremenski ograni¢enih vjezbi, ucitelj je pregledao odgovore i pruzio direktnu sinkronu povratnu
informaciju 1 metalingvisticko objasnjenje dopustajuci sudionicima da naprave ispravke na licu

mjesta.

U intervencijskoj fazi, od 4. do 6. tjedna radilo se na nastavnim temama vezanima uz [U2:
izrazavanje buducnosti i odnosne recenice. Nakon gramatickih vjezbi u 6. tjednu, sudionici su
ispunili IMMS upitnik. U 7. tjednu sudionici su pisali Provjeru znanja 1. Od 9. do 11. tjedna radilo
se na nastavnim temama vezanih uz [US5: pasivne recenice i uvjetno-pogodbene recenice. Nakon
gramatickih vjezbi u 11. tjednu, sudionici su ponovno ispunili IMMS upitnik. U 12. tjednu

sudionici su pisali Provjeru znanja 2.

Postintervencijska faza provedena je u zadnja dva tjedna nastave. Najprije suu 15. tjednu sudionici
ponovili Ispit znanja kojeg su pisali na pocetku semestra te ponovno ispunili UGIP. U 16. tjednu

proveo se polustrukturirani intervju s fokus grupama.

87



Predintervencijska
faza (1.-3.tjedan)

Intervencijska faza
(4.-14.tjedan)

Postintervencijska

faza (15.-16.tjedan)

- Informiranje i - Gramaticke - Ispit znanja 2
pisani pristanci vjezbe uz AWCF -UGIP 2
- Ispit znanja 1 (ES) 1 TSCF (KS) - Fokus grupe
-UGIP 1 -Provjera znanja (ES)
- Podjela na KS 1
iES -IMMS 1
- Provjera
S ) 9 znanija 2 D 9 D

Slika 1 Shematski prikaz istrazivackog tijeka, instrumenata i varijabli po fazama istrazivanja

5.5 Vrsta nacrta

Istrazivanje je provedeno u obliku kvazieksperimentalnog nacrta. Ono posjeduje sva obvezna
obiljezja eksperimentalnog istrazivanja: jasno odredenu zavisnu varijablu (ZV) i najmanje jednu
nezavisnu varijablu (NV), utvrdivanje uzro¢no-posljedi¢nih veza izmedu NV 1 ZV uz kontroliranje
ili eliminiranje ostalih ometaju¢ih ¢imbenika, postojanje eksperimentalne i kontrolne skupine,
odgovaraju¢i odabir sudionika i njihovo rasporedivanje u skupine te ponovljivost postupka.
Razlika u odnosu na “istinsko” eksperimentalno istrazivanje jest u metodi uzorkovanja. U idealnim
okolnostima, sudionici ne bi smjeli znatnije odstupati u predznanju i vjeStinama te bi pripadali istoj
populaciji, Sto se postize nasumi¢nim probabilistickim uzorkovanjem. Kako se u druStvenim i
humanistickim znanostima ovakav pristup ¢esto ne moze primijeniti, u ovom je istrazivanju
koriStena metoda prigodnog uzorkovanja (Pavlovi¢ i Stanojevi¢, 2020), pri ¢emu su Clanovi

kontrolne (KS) i eksperimentalne skupine (ES) bili studenti ve¢ rasporedeni u postojece studijske

grupe.
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Nezavisna varijabla (NV) bila je sinkrona korektivna povratna informacija (SCF) u dva modaliteta
— automatska mrezna korektivna povratna informacija (AWCF) u ES i uciteljska sinkrona
korektivna povratna informacija (TSCF) u KS. Zavisne varijable (ZV) bile su: gramatic¢ka tocnost,
uvjerenja i stavovi o ucenju gramatike i ispravljanju pogresaka te specificna motivacija za ucenje

gramatike.

S obzirom na istrazivacke ciljeve, primijenjen je mjesoviti pristup (Bryman, 2012) temeljen na
metodoloskoj triangulaciji (Denzin, 1978). Kombinacija kvantitativnih i kvalitativnih metoda
osigurala je prikupljanje podataka iz viSe izvora i omogucila sveobuhvatniji uvid u istrazivane
procese. Kvantitativna obrada podataka provedena je nad rezultatima ispita, provjera znanja i
upitnika, dok su kvalitativni podaci proizasli iz polustrukturiranih intervjua u fokus grupama. Time
je omogucen uvid ne samo u mjerljive ishode ucenja, ve¢ i u subjektivne percepcije sudionika o

nastavnom procesu i primijenjenim oblicima povratne informacije.

Teorijsko utemeljenje ovog integrativnog istrazivackog dizajna proizlazi iz meta okvira teorije
slozenih adaptivnih sustava (CAS), koja definira jezi¢no ucenje kao nelinearan, emergentan i
kontekstno uvjetovan proces. Nacela na kojima pofiva CAS— relacijsko nacelo (“everything
counts and everything is connected”), prema kojem su sve sastavnice sustava medusobno povezane
i stalno utjecu jedna na drugu, te adaptivno nacelo (“everything changes”), koje naglaSava stalnu
promjenjivost i prilagodbu sustava unutarnjim i vanjskim ¢imbenicima (Overton i Lerner, 2014)
— izravno su ugradena u plan istrazivanja. U tom smislu, kvazieksperimentalni nacrt obogacen je
elementima CAS-a koji omogucuju pracenje dinamickih obrazaca promjene na individualnoj i

skupnoj razini te razumijevanje medudjelovanja varijabli u konkretnom kontekstu ucenja.

Osim toga, integrativni metodoloski CAS pristup uzima u obzir i istrazivacke (eksploratorne) i
opovrgavajuce (falskifikatorne) ciljeve. Kako su naveli Hiver 1 sur. (2022), usvajanje ovakvog
dualnog pristupa podrazumijeva da ,,istraziva¢i mogu radikalno preusmjeriti svoj fokus te aktivno
traziti negativne, opovrgavajuce rezultate, umjesto da selektivno slave samo one pozitivne i
osjecaju razocaranje zbog nuznih negativnih nalaza.* (str. 918). Ovakav integrativni okvir za nacrt

istrazivanja ilustriran je na Slici 2.
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Cilj Jedinica analize Metoda

Eksploratorni Individualna Kvalitativna
Falsifikatorni Grupna Kvantitativna

Slika 2 Integrativni CAS okvir nacrta istrazivanja (prema Hiver 1 sur., 2022, prilagodeno prema

Hiver i Al-Hoorie, 2020)

Povezivanje dvaju pristupa — klasi¢nog kvazieksperimentalnog i CAS perspektive — omogucilo
je istodobno testiranje pretpostavki o ucinku intervencija i istrazivanje slozenih odnosa medu
varijablama kroz vrijeme. Promjene u gramatickoj to¢nosti, uvjerenjima i motivaciji pratile su se
longitudinalno, tijekom triju faza istrazivanja, ¢ime su obuhvacene i adaptivna i relacijska
dimenzija sustava. Na taj se naCin pristupilo analizi koja uzima u obzir kako prosjecne trendove u

skupinama, tako i individualne razvojne putanje sudionika.

Primjena pristupa koje u literaturi definiraju kao pristup usmjeren na dinamiku i pristup usmjeren
na interakcije (eng. dynamics-dominant i interaction-dominant) (Ellis 1 Larsen-Freeman, 2009;
Hilpert i Marchand, 2018) omogucila je u ovom istrazivanju istodobno pracenje dvaju vaznih
aspekata sloZenih sustava ucenja jezika. Pristup usmjeren na dinamiku usredotoCuje se na
proucavanje promjena i promjenjivosti tijekom vremena, naglasavaju¢i dinamicke obrasce razvoja
1 emergentne ishode, §to se u nasem istrazivanju ocituje kroz longitudinalno pracenje putanja
promjena, primjerice razine gramatiCke toCnosti tijekom semestra. Nasuprot tome, pristup
usmjeren na interakcije stavlja fokus na medusobne odnose i interakcije komponenti sustava u
odredenom trenutku, koriste¢i metode koje intenzivnho mapiraju slozene mreze veza medu
varijablama ili pojedincima; u nasem slucaju, to je analiza korelacije izmedu motivacije i1

uspjesnosti ovisno o modalitetu sinkrone korektivne povratne informacije (SCF).

Primjenom longitudinalnog dizajna podijeljenog u tri faze omogucuje se uvid u evoluciju procesa
ucenja koji je u skladu s adaptivnim nacelom CAS-a, dok simultano uklju¢ivanje privremenih kros-
sekcijskih usporedbi doprinosi razumijevanju slozenih medupovezanosti elemenata sustava u
skladu s relacijskim nacelom CAS-a. Ovakva integracija pristupa omogucuje dublje i Sire

razumijevanje slozenosti, promjenjivosti i povezanosti procesa usvajanja jezika.
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U novijoj metodoloskoj literaturi, preporucuje se promisljena primjena tzv. Nine Tenets — devet
klju€nih smjernica za planiranje i evaluaciju istrazivanja u okviru CAS-a (Hiver i sur. 2022). Ove
su smjernice strukturno podijeljene prema razini primjene: prvih pet (smjernice 1-5) primarno su
namijenjene oblikovanju pojedinacnih empirijskih studija (eng. individual study), dok su smjernice
6-9 osmisljene za razvoj i provedbu cjelovitih istrazivackih programa (eng. program of research),
odnosno niza povezanih intervencija i longitudinalnih projekata vec¢eg obuhvata. (usp. Hiver i sur.

2022, str. 936)

Ovo je istrazivanje oblikovano kao samostalna doktorska studija koja ukljucuje jasno definirane
eksperimentalne i1 procesno orijentirane komponente, a koncipirano je na nacin da svojim
istrazivackim nacrtom, pristupom evaluaciji te naglaskom na viSerazinskoj intervenciji i
integrativnim metodama ujedno odgovara i zahtjevima istrazivackog programa u podrucju slozenih
obrazovnih intervencija. Slijedom toga, u ovoj se disertaciji naglasak stavlja na operacionalizaciju
smjernica 3—8 iz okvira Nine Tenets, buduci da su upravo ove smjernice najizravnije povezane s

postavljenim istrazivackim ciljevima, odabranim metodama i razinama analize.

Slijedi pregled operacionalizacije odabranih smjernica (3—8) iz okvira Nine Tenets, pri ¢emu je

svaka povezana s konkretnim aspektima ovog istrazivanja

Smjernica 3 — Specifikacija ciljeva, jedinica analize i procesa/ishoda:

Ovo istrazivanje ima jasno definirane ciljeve te precizno odredene jedinice analize i ishode, pri
¢emu je primarna jedinica analize skupina, a rezultati sudionika usporedivani su kroz tri
vremenske to¢ke mjerenja. Analiza na individualnoj razini provedena je u ograni¢enom opsegu
radi provjere varijabilnosti unutar skupina i ilustracije pojedinih obrazaca promjena, dok su

procesi 1 ishodi operacionalizirani kroz gramaticku tocnost, uvjerenja i stavove te motivaciju.

Smjernica 4 — Uskladenost metoda s ciljevima i prirodom procesa:

Odabrane metode u potpunosti proizlaze iz istrazivackih ciljeva i prirode procesa koje je trebalo
pratiti, a uklju¢uju modalitete sinkrone korektivne povratne informacije (AWCF i TSCF) te
kombinaciju kvantitativnih (ispiti, provjere znanja, upitnici) i kvalitativnih postupaka (intervjui u
fokus grupama). Takav pristup omogucuje pracenje medupovezanosti varijabli i promjena u

stvarnom ESP kontekstu.
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Smjernica 5 — Uvazavanje kontekstualnih ¢imbenika:

Kontekstualni ¢cimbenici sustavno su integrirani u istrazivacki nacrt i interpretaciju nalaza, a
obuhvacaju institucionalni okvir, tematski sadrzaj kolegija, organizaciju i tehnicke uvjete
izvodenja nastave, pocetnu jezi¢nu kompetenciju sudionika te vremenski raspored aktivnosti. Ovi

¢imbenici koriSteni su kao referentni okvir pri tumacenju i kvantitativnih 1 kvalitativnih podataka.

Smjernica 6 — Identifikacija podrucja sloZenih intervencija:

SloZena intervencija definirana je promjenom modaliteta SCF-a izmedu dviju skupina, pri cemu
se usporeduju uciteljska (TSCF) 1 automatska mrezna pohvala/povratna informacija (AWCF) u
racunalno potpomognutom ESP okruzenju. SloZenost proizlazi iz pedagoskih, tehnoloskih,

kontekstualnih 1 interakcijskih dimenzija koje zajednicki oblikuju uc¢inke na proces ucenja.

Smjernica 7 — Kriteriji za evaluaciju intervencija:

Evaluacija uc¢inka provedena je na razini skupine i pojedinca radi obuhvacanja svih relevantnih
dimenzija promjena, pri cemu su koristene kvantitativne mjere (rezultati ispita, provjere znanja,
UGIP i IMMYS) te kvalitativni uvidi iz fokus grupa. Takav viSedimenzionalni pristup omogucuje

procjenu u¢inkovitosti u skladu s nac¢elima CDST-a.

Smjernica 8 — Integrativni dizajn:

Dizajn istrazivanja objedinjuje istrazivanje novih pojava (eksploraciju) i provjeru unaprijed
postavljenih hipoteza (falsifikaciju), uz analizu na individualnoj i grupnoj razini te kombinaciju
kvantitativnih 1 kvalitativnih metoda. Ovakva integracija osigurava sveobuhvatan i produbljen

uvid u slozene procese ucenja jezika.

Operacionalizacijom ovih smjernica postignuta je visoka uskladenost teorijskog okvira i
metodoloskih postupaka. Time je osigurana pouzdana procjena ucinka razli¢itih modaliteta
povratne informacije, ali 1 dublje razumijevanje medusobno povezanih i promjenjivih procesa
ucenja gramatike u racunalno potpomognutom okruzenju. Ovakav pristup osigurao je metodolosku
utemeljenost i teorijsku uskladenost istrazivackog nacrta, a time je omogucena pouzdana evaluaciju
ucinaka intervencije i cjelovit uvid u sloZenost procesa ucenja gramatike u racunalno

potpomognutom okruzenju.
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5.6. Analiza podataka

Kvantitativna se analiza provela postupcima statisticke analize, a kvalitativna postupkom
induktivnog kodiranja transkripta polustrukturiranih intervjua u tri faze prema utemeljenoj teoriji
(Strauss i Corbin, 1990). Za statisticku analizu podataka koristio se statisticki program Statistical
Package for Social Sciences (IBM SPSS 25), a kodiranje se vrsilo ru¢no i uz pomo¢ naprednog Al

alata Perplexity Al (2025).

5.6.1 Postupci statisticke analize ispita i provjera znanja

Ovaj dio opisuje analitiCke postupke primijenjene na rezultate ispita i provjera znanja u okviru

hipoteza H1.1-H1.3.

Najprije su izracunati deskriptivni pokazatelji za zavisne varijable Provjera znanja 1, Provjera
znanja 2 i Ispit znanja: broj ispitanika — N, minimalna vrijednost — Min, maksimalna vrijednost —
Max, aritmeticka sredina — M, standardna devijacija — SD, indeks simetri¢nosti distribucije —
skewness, indeks spljoStenosti distribucije — kurtosis. Prije provedbe analiza kojima su testirane
hipoteze izraunom z-vrijednosti provjereno je postoje li ekstremne vrijednosti u zavisnim
varijablama.?® Takoder, ispitana je normalnost distribucija zavisnih varijabli, na temelju indeksa
simetri¢nosti 1 spljostenosti, kao i uvidom u histograme i O-Q Plot prikaze. Potom je za testiranje
hipoteza H1.1 1 H1.2 koriSten je t-test za nezavisne uzorke kojim je ispitano postoji li statisticki
znacajna razlika izmedu ES 1 KS u ostvarenosti ishoda uc¢enja 2 (prosje¢nom rezultatu na Provjeri
znanja 1) 1 u ostvarenosti ishoda uc¢enja 5 (prosje¢nom rezultatu na Provjeri znanja 2). Za testiranje

hipoteze H1.3 koriStena 2 x 2 analiza varijance s ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru.

5.6.2 Postupci statisticke analize upitnika

U statistickoj analizi podataka dobivenih upitnikom Uvjerenja o ucenju gramatike i ispravljanju
pogresaka (UGIP) 1 Upitnikom za mjerenje motivacije ucenika uz uporabu razlicitih nastavnih
materijala (IMMS) primijenili su se postupci eksploratorne faktorske analize, te deskriptivne 1

inferencijalne statistike.

Kako bi se utvrdila latentna struktura upitnika, provedena je eksploratorna faktorska analiza,

metodom zajednickih faktora (engl. Principal Axis Factoring, PAF). Najprije su ispitani preduvjeti

28 yrijednosti Gije Z vrijednosti iznose vise od 3,29 smatraju se ekstremnim vrijednostima (Tabachnick i Fidell, 2013).
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za provodenje analize za $to su upotrijebljeni Kaiser-Meyer-Olkin (KMO) koji mora biti visi od
0,60°7 i Bartlettov test sferi¢nosti koji mora biti statisticki znacajan (p < 0,001). Potom se za
odredivanje broja faktora koristio Kaiser-Guttmanov Kkriterij (svojstvena vrijednost, engl.
eigenvalue) koja mora biti veca od 1 1 Cattellov scree-test (Field, 2009). Faktorska zasi¢enja Cestica
utvrdena su metodom zajednickih faktora (engl. Principal Axis Factoring, PAF), uz kosokutnu
(Oblimin) rotaciju. Za minimalnu vrijednost faktorskog zasi¢enja uzele su se vrijednosti veé¢e od

0,30.

Nakon provodenja faktorske analize upitnika, pristupilo se deskriptivnoj statistici. Najprije su
izraCunati koeficijenti unutarnje pouzdanosti Cronbach a. Kako bi se utvrdila normalna distribucija
u upitniku, provjerile su se vrijednosti za asimetri¢nost (eng. skewness) 1 spljoStenost (eng.
kurtosis). Potom se pristupilo izracunu parametrijske statistike. Za ljestvice / skale upitnika
izraCunati su glavni deskriptivni pokazatelji pouzdanosti (medijan, standardna devijacija te
korigirani koeficijenti korelacije izmedu pojedine Cestice i ukupnog rezultata na skali (Corrected

Item-Total Correlation — 1) 1 koliko bi iznosio Cronbach a ako se Cestica iskljuci.

Za testiranje hipoteza H 2.1, H 2.2, H 3.1, H 3.2, H 3.3 i H 3.4, a kako bi se ispitala razlika u
rezultatima na pojedinoj zavisnoj varijabli u dva mjerenja s obzirom na skupinu, provedena je 2 x

2 analiza varijance s ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru (vrijeme mjerenja).

Za utvrdivanje preduvjeta sferi¢nosti (jednakosti varijance), koristio se Mauchlyjev test sferi¢nosti
uz Greenhouse-Geisserovu korekciju stupnjeva slobode, a za utvrdivanje homogenosti varijanci

Leveneov test jednakosti varijance i Hartleyjev Fax test.

2 x 2 analizom varijance s ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru, a radi ispitivanja
interakcijskog ucinka vremena mjerenja i skupine, izracunati su suma kvadrata (SS), stupnjevi
slobode (df), srednji kvadrat (MS), F vrijednost, razina znacajnosti (p) i veli¢ina efekta (n,* —

parcijalni n?) u poéetnom i zavrsnom mjerenju s obzirom na skupinu.

27 prema Tabachnik i Fidell (2013), rezultati Kaiser-Meyer-Olkinova testa koji su iznad 0,60 smatraju se povoljnima za provodenje

faktorske analize. Sto je uzorak vedi, to ¢e postojati povoljniji uvjeti za provodenje faktorske analize. Najpovoljniji rezultati su od
0,70 na vise.
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5.6.3 Postupci kvalitativne analize polustrukturiranih intervjua

U kvalitativnoj analizi obradeni su transkripti polustrukturiranih intervjua u fokus grupama s ciljem
identifikacije obrazaca u percepcijama i stavovima sudionika povezanih s istrazivackim pitanjima
IP2 1 IP3. Kvalitativna analiza polustrukturiranih intervjua provela se induktivnim pristupom,
kre¢u¢i od samih podataka i ,,razvijaju¢i kodove na temelju vlastitog rada s podacima*“ (Pavlovi¢
Stanojevi¢, 2020, str. 124). Intervjui su najprije transkribirani, a potom kodirani. ,,Postupak
kodiranja predstavlja operaciju dekontekstualiziranja konceptualizacije i ponovnog uspostavljanja
relacija medu podacima koje nisu bile odmah vidljive iz mase sirovih podataka na pocetku
prikupljanja informacija (Halmi, 2005, str. 348). Kodiranje se takoder definira kao ,,operacija
kojima se podaci rastavljaju na sastavne dijelove, konceptualiziraju i ponovno sastavljaju na nov
nacin® (Strauss i Corbin 1990, str 57). Kodiranje se vrsilo ru¢no, a dodatna provjera uz pomo¢
naprednog Al pretrazivaca 1 asistenta za istrazivanje Perplexity Al (2025) isklju¢ivo zbog
sposobnosti programa da koristi velike jezicne modele za generiranje odgovora temeljenih na
verificiranim izvorima. Ovdje valja naglasiti da Perplexity Al nije specijalizirani softver niti
program za automatsko kodiranje podataka, ve¢ samo pomocno sredstvo koje se koristilo za
olakSavanje daljnjeg rada jer omogucuje pracenje svih kodova i njihovo grupiranje u veée skupine
tijekom rekodiranja podataka. Postavljeni upit i rezultati dobiveni aksijalnim kodiranjem pomocu

Al alata Perplexity vidljivi su u Prilogu 16.

U postupku kvalitativne analize intervjua, primijenjena su tri osnovna analiticka postupka
utemeljene teorije (Corbin i Strauss, 1990): otvoreno kodiranje, aksijalno (osno) kodiranje i
selektivno (odnosno) kodiranje (Jedud, 2007). Najprije je ru¢no provedeno otvoreno kodiranje za
svaki od 4 transkribirana intervjua i to tako da je svaka recenica ili skupina re¢enica analizirana uz
postavljanje pitanja: §to je glavna ideja ili poruka recenice ili odlomka, o ¢emu ovo govori, $to ovo
znaci, na §to se odnosi. (Dick, 2005). Ovaj postupak je poznat i kao inicijalno kodiranje redak po
redak (Charmaz 2006). Tako su dobiveni inicijalni kodovi 1 identificirano je mnogo razliitih
kategorija, od kojih neke pripadaju specifi¢nim fenomenima, a ostale se odnose na uvjete koji su
povezani s tim fenomenima, ali nisu relevantne za analizu. Nakon otvorenog kodiranja kojim su
sirovi podaci razlomljeni na mnogo nepovezanih kategorija i podkategorija, pristupilo se
aksijalnom kodiranju kako bi se otkrili obrasci i uzro¢no-posljedi¢ne veze izmedu kodova i tako
uspostavili odnosi unutar odredene kategorije, izmedu kategorije i njenih podkategorija. Ovaj

postupak poznat je i kao fokusirano kodiranje (Charmaz 2006) jer se njime dobiveni inicijalni
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kodovi kategoriziraju s fokusom na najznacajnije ili najfrekventnije kodove. Kategorije 1
podkategorije dobivene aksijalnim kodiranjem su sustavno grupirane i organizirane prema
dimenzionalnosti svojih karakteristika. Cilj ove faze kodiranja je bio integrirati i strukturirati
podatke tako da se otkriju obrasci i povezanosti medu temama, ¢ime se podatci organiziraju oko
,,081“ (centralnih kategorija). U ovoj je fazi koriSten Perplexity Al. Potom se pristupilo zavr$noj
fazi - selektivnom kodiranju. Prema Corbin i Strauss (1990), selektivno kodiranje je proces u kojem
se sve kategorije ujedinjuju oko jedne ili viSe sredi$njih kategorija. Naime, sve kategorije proizasle
kroz istrazivanje nisu jednako relevantne te se podatci moraju reducirati. Stoga smo u ovoj fazi
identificirali samo one kategorije koje imaju vecu frekventnost, povezanije su s ostalim
kategorijama i time imaju vaznost u objasnjavanju fenomena (tzv. explanatory power, Dick 2005)
Takvom redukcijom podataka dobili smo srediSnje kategorije i podkategorije koje su izravno

povezane s istrazivackim pitanjima IP2 i IP3.
Kvalitativna analiza provedena je u tri faze:

1. Otvoreno kodiranje — za svaki transkript redak-po-redak utvrdeni su inicijalni kodovi (npr.

“motiviranost zbog brzog feedbacka”, “frustracija zbog interpunkcije”).

2. Aksijalno kodiranje — povezivane su tematski srodne jedinice i uspostavljeni obrasci medu

kodovima (“instant feedback” + “brzina napretka” — “motivacija za vjezbanje”).

3. Selektivno kodiranje — izdvojene su centralne kategorije s najjaCim vezama i

eksplanatornim potencijalom (“tehnoloska izvedba”, “u€inkovitost digitalnog feedbacka”,

“sinergija s nastavnikom™).

Kvalitativna analiza omogucdila je dubinsko razumijevanje studentskih iskustava i percepcija, no
valja naglasiti kako subjektivna interpretacija podataka i ogranic¢eno trajanje grupnih diskusija
mogu utjecati na Sirinu identificiranih obrazaca. Prednost koriStene metodologije je bogatstvo

ilustrativnih izjava, §to omogucuje utemeljeniju interpretaciju rezultata kvantitativne analize.

5.7 Eticka nacela

Istrazivanje je provedeno uz strogo postivanje etickih principa istrazivanja s ljudskim sudionicima,

sukladno medunarodnim 1 institucionalnim smjernicama za zaStitu prava i dobrobiti sudionika
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(Cergol, 2023). Prije pocetka istrazivanja, zatrazena je suglasnost odgovorne osobe u ustanove u
kojoj ¢e se istrazivanje provesti uz detaljno objasnjenje svrhe i tijeka istrazivanja i posebno
naglaSavanje minimalnog ili gotovo nikakvog utjecaja na redovnu nastavu na kolegijima (Prilog

12)

Nadalje, sudionici su detaljno informirani o ciljevima, tijeku i svrsi istraZzivanja putem
informativnog pisma koje im je dostavljeno elektroniCkim putem prije pocetka istrazivanja.
Studenti zamoljeni da ga detaljno procitaju prije konac¢ne odluke i davanja Suglasnosti za
sudjelovanje u istrazivanju. Studentima je naglaSeno da je sudjelovanje u ovom ispitivanju u
potpunosti dobrovoljno i da se mogu u bilo kojem trenutku predomisliti i povuéi pristanak za
sudjelovanje bez objasnjenja i posljedica. Takoder, naglasena je i Cinjenica da je sudjelovanje u
istrazivanju anonimno, kao i da su ispiti i provjere znanja, koji ¢e se koristiti kao jedan od
instrumenata ovog istrazivanja, unaprijed predvideni nastavnim planom kolegija. Nadalje,
studentima je naglaseno da je rizik u sudjelovanju minimalan jer ni na koji nac¢in nece utjecati na
njihovu konacnu ocjenu iz kolegija kao i da istrazivanje nece remetiti tijek redovne nastave (Prilozi

131 14).

Za sudjelovanje u istrazivanju traZen je i dobiven pisan pristanak (suglasnost) svih ispitanika, pri
¢emu je osigurana transparentnost oko nacina prikupljanja, obrade i1 pohrane podataka.
Identifikacijski podaci sigurnosno su Sifrirani prema etickim standardima kako bi se sprijecila
moguca identifikacija sudionika tijekom analize 1 objavljivanja rezultata. Takoder, istrazivacki
instrumenti, poput upitnika i intervjua, formulirani su s paZznjom prema zaStiti privatnosti i

integriteta sudionika.

Radi zastite privatnosti sudionika, sva prava imena koja su se pojavila u transkriptima fokus grupa,
zamijenjena su izmi$ljenim imenima (pseudonimima). Pseudonimi su dodijeljeni tako da svaki
sudionik ima jedinstveno ime koje se dosljedno koristi kroz cijeli tekst rada (vidi Tablicu 11). Time
je uz ocCuvanje anonimnosti omogucena c¢itljivost i narativna povezanost kod interpretacije

rezultata.
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Tablica 11

Pseudonimi koristeni u prikazu i analizi kvalitativnih rezultata™

Sifra sudionika Pseudonim Sifra sudionika Pseudonim
S1-KS-3 Adrian S1-RP1-3 Igor
S3-KS-2 Elena S3-RP1-2 Dario
S5-KS-1 Leon S5-RP1-1 Petar
S2-KS-3 Marko S2-RP1-3 Tomislav
S4-KS-2 Nikola S4-RP1-2 Karlo
S6-KS-1 David S6-RP1-1 Ivan
S1-MP-3 Filip S1-RP2-3 Kenji
S3-MP-2 Andrej S3-RP2-2 Luka
S5-MP-1 Maja S5-RP2-1 Olga
S2-MP-3 Teo S2-RP2-3 Minji
S4-MP-2 Viktor S4-RP2-2 Marek
S6-MP-1 Ana S6-RP2-1 Eitan

* Prava imena nisu nigdje u radu objavljena; tablica prikazuje vezu izmedu internih Sifri koristenih u
kvantitativnoj analizi ispita i provjera znanja i pseudonima koristenih u kvalitativnoj analizi intervjua.

S obzirom na koriStenje suvremenih tehnologija u analizi podataka, u ovom je istrazivanju koristen
i napredni Al alat Perplexity Al kao pomoc¢no sredstvo za asistenciju u organizaciji 1 sistematizaciji
kvalitativnih podataka. Upotreba Al alata odvijala se u skladu s etickim nacelima integriteta
akademskog rada te se jasno naglaSava da Perplexity Al nije koriSten kao zamjena za analizu,
interpretaciju ili donoSenje zakljucaka, ve¢ iskljucivo kao podrSka istrazivackoj analizi radi
povecanja efikasnosti postupaka. Sva interakcija s Al alatom odvijala se uz poStivanje
povjerljivosti podataka 1 bez otkrivanja identiteta sudionika. Primjena ovog pristupa pridonosi
suvremenom 1 odgovornom koristenju digitalnih alata u znanstvenim istrazivanjima, slijede¢i
preporuke za eti¢ku integraciju umjetne inteligencije u obrazovne i dru$tvene znanosti.?® Radi
dodatne transparentnost i dokumentacije, potpisana je Izjavu o koristenju Al alata u kojoj se

detaljno opisuje nacin i svrha koristenja alata umjetne inteligencije u ovom istrazivanju (Prilog 15).

28 Smjernice za eticko koriStenje umjetne inteligencije temelje se na “Ethical Guidelines for Teaching Staff on the Use of Artificial
Intelligence (AI) and Data in Teaching and Learning for Educators” Europske komisije (2022) te nacionalnim stru¢nim
preporukama o etickoj integraciji Al u druStveno-znanstvena istrazivanja (vidi: www.medijskapismenost.hr/smjernice-za-eticko-
koristenje-umjetne-inteligencije-u-obrazovanju/ )
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6. REZULTATI ISTRAZIVANJA

U ovom poglavlju prikazani su rezultati kvantitativne i kvalitativne analize podataka, poredani
prema istrazivackim pitanjima IP1-IP3. Najprije se iznose nalazi eksploratornih faktorskih analiza
upitnika (UGIP 1 IMMS), zatim rezultati vezani uz gramaticku toc¢nost, uvjerenja o ucenju
gramatike 1 motivaciju, a na kraju se izvode kvalitativni uvidi dobiveni iz polustrukturiranih

intervjua u fokus grupama.

6.1 Eksploratorne faktorske analiza upitnika

6.1.1 UGIP

Kako bi se utvrdila latentna faktorska struktura ovog upitnika, prvo se pristupilo eksploratornoj
faktorskoj analizi metodom zajednickih faktora uz kosokutnu Oblimin rotaciju. S obzirom da su
Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = 0,81) i statisticki znacajan rezultat Bartlettovog testa sferi¢nosti (2
= 582,98; df = 91; p < 0,001) ukazali na prikladnost podataka za provodenje faktorske analize,
pristupilo se odredivanju broja faktora. Kaiser-Guttmanov kriterij ukazao je na tri faktora. Ovim
rjeSenjem nije dobivena Cista faktorska struktura i faktori nisu bili sadrzajno interpretabilni pa se
stoga pristupilo Cattell scree-testu temeljem kojeg su ekstrahirana dva faktora. Inicijalni
komunaliteti i komunaliteti nakon ekstrakcije prikazani su u Tablici 12, a dobiven Scree plot prikaz
latentne strukture upitnika u Grafikonu 1. Cetiri ¢estice imaju niske komunalitete (iznose manje
od 0,30): 01. Formalno ucenje gramatike je kljucno za ovladavanje engleskim jezikom, 05. Volim
uciti gramatiku, 11. Pogreske studenata na nastavi ne bi se trebale ispravijati i 13. Ne svida mi se

kada se moje pogreske ispravijaju tijekom nastave.

Tablica 12

Komunaliteti za pojedine stavke UGIP-a nakon prve faktorske analize

Nakon
Komunaliteti Inicijalni  ekstrakcije
01 Formalno ucenje gramatike je klju¢no za ovladavanje engleskim jezikom. 0,33 0,25
02 Obic¢no imam na umu gramaticka pravila kada piSem na engleskom jeziku. 0,46 0,39
03 Dobro poznavanje gramatike pomaze mi u Citanju. 0,47 0,45
04 Moj napredak u engleskom jeziku najbrzi je ako u¢im gramatiku. 0,54 0,56
05 Volim uciti gramatiku. 0,29 0,28
06 Ucenje gramatike pomaze u svladavanju engleskog jezika. 0,47 0,47
07 Poznavanje gramatickih pravila pomaze u razumijevanju govora drugih ljudi. 0,37 0,35
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08 Kada procitam recenicu na engleskom jeziku, pokusavam shvatiti gramatiku. 0,53 0,43

09 Jedan od nacina da unaprijedim svoju vjestinu Citanja je da poboljSam svoje znanje 0,59 0,63
gramatike.
10 Kada pogrijesim u govoru na engleskom jeziku, volim da me se ispravi. 0,50 0,53
11 Pogreske studenata na nastavi ne bi se trebale ispravljati. 0,15 0,09
12 Volim da me se ispravi kada pogrijeSim u samostalnom radu. 0,56 0,67
13 Ne svida mi se kada se moje pogreske ispravljaju tijekom nastave. 0,18 0,10
14 Kada napravim gramaticku pogresku u pisanju na engleskom jeziku, volim dame se 0,45 0,54
ispravi.
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Slika 3 Graficki prikaz faktora UGIP-a s 14 Cestica prema Cattelovu scree—testu

Prvim faktorom objaSnjeno je 27,99 % varijance, a drugim faktorom 12,96 % varijance. U prvi
faktor su se grupirale Cestice koje se odnose na Ucinkovitost gramatike, a u drugi Cestice koje se
odnose na Stav prema ispravljanju pogresaka. Ukupno objasnjena varijanca glavnih komponenata

latentne strukture upitnika prikazana je u Tablici 13.
Tablica 13

Ukupna objasnjena varijanca faktora UGIP-a s 14 Cestica i njihova svojstvena vrijednost

Pocetne svojstvene vrijednosti Vrijednosti nakon ekstrakcije Rotacija
Kumulativni Kumulativni
Faktor ~ Ukupno % varijance % Ukupno % varijance % Ukupno
1 4,47 31,93 31,93 3,92 27,99 27,99 3,88
2 2,28 16,27 48,20 1,81 12,96 40,95 1,84
3 1,15 8,23 56,43
4 0,96 6,87 63,30
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5 0,85 6,08 69,38
6 0,76 5,41 74,79
7 0,68 4,84 79,63
8 0,61 4,39 84,01
9 0,52 3,73 87,74
10 0,44 3,13 90,87
11 0,41 2,96 93,83
12 0,32 2,26 96,09
13 0,30 2,17 98,26
14 0,24 1,74 100,00

Potom su istrazena faktorska zasi¢enja metodom zajedniCkih faktora (engl. Principal Axis
Factoring, PAF), uz kosokutnu (Oblimin) rotaciju (Tablica 14) te se pokazalo da dvije Cestice imaju
niska faktorska zasi¢enja (< 0,30): 13. Ne svida mi se kada se moje pogreske ispravljaju tijekom
nastave 1 11. Pogreske studenata na nastavi ne bi se trebale ispravljati. Stoga su Cestice 111 13

iskljucene te je ponovljena cjelokupna faktorska analiza nakon njihovog iskljuc¢ivanja.
Tablica 14

Faktorska zasic¢enja 14 cestica UGIP-a dobivena metodom zajednickih faktora uz kosokutnu

(Oblimin) rotaciju

Faktor

1 2
09 Jedan od nacina da unaprijedim svoju vjestinu Citanja je da poboljSam svoje znanje gramatike. 0,79 0,01
04 Moj napredak u engleskom jeziku najbrzi je ako uc¢im gramatiku. 0,75 -0,03
06 Ucenje gramatike pomaze u svladavanju engleskog jezika. 0,69 0,05
03 Dobro poznavanje gramatike pomaze mi u Citanju. 0,67 -0,05
08 Kada procitam recenicu na engleskom jeziku, pokusavam shvatiti gramatiku. 0,65 -0,06
02 Obi¢no imam na umu gramaticka pravila kada piSem na engleskom jeziku. 0,62 -0,03
07 Poznavanje gramatickih pravila pomaze u razumijevanju govora drugih ljudi. 0,57 0,15
05 Volim uciti gramatiku. 0,52 0,08
01 Formalno ucenje gramatike je kljucno za ovladavanje engleskim jezikom. 0,48 0,12
13 Ne svida mi se kada se moje pogreske ispravljaju tijekom nastave. 0,24  -0,20
12 Volim da me se ispravi kada pogrijeSim u samostalnom radu. 0,08 0,81
14 Kada napravim gramaticku pogresku u pisanju na engleskom jeziku, volim da me se ispravi. 0,11 0,73
10 Kada pogrijesim u govoru na engleskom jeziku, volim da me se ispravi. 0,16 0,72
11 Pogreske studenata na nastavi ne bi se trebale ispravljati. 0,18 -0,23

Ponovljeni su preduvjeti za provodenje analize na 12 Cestica. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = 0,82)
i statisticki znac¢ajan rezultat Bartlettovog testa sferi¢nosti (y° = 549,64; df = 66; p < 0,001) ukazali
su na prikladnost podataka te se pristupilo odredivanju broja faktora. Kaiser-Guttmanov kriterij i

Cattellov scree-test i ovog puta su ukazali na 2 faktora.
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Inicijalni komuniteti i komuniteti nakon ekstrakcije Cestica 11 1 13 prikazani su u Tablici 15, a

dobiven Scree plot prikaz latentne strukture upitnika na Slici 4. Dvije Cestice imaju niske

komunalitete (iznose manje od 0,30): 01. Formalno ucenje gramatike je kljucno za ovladavanje

engleskim jezikom i 08. Volim uciti gramatiku.

Tablica 15

Komunaliteti za pojedine stavke UGIP-a nakon druge faktorske analize

Nakon

Komunaliteti Inicijalni ekstrakcije
01 Formalno ucenje gramatike je kljucno za ovladavanje engleskim jezikom. 0,30 0,24
02 Obi¢no imam na umu gramaticka pravila kada piSem na engleskom jeziku. 0,46 0,40
03 Dobro poznavanje gramatike pomaze mi u Citanju. 0,46 0,46
04 Moj napredak u engleskom jeziku najbrzi je ako u¢im gramatiku. 0,52 0,54
05 Volim uciti gramatiku. 0,29 0,28
06 Ucenje gramatike pomaze u svladavanju engleskog jezika. 0,47 0,48
07 Poznavanje gramatickih pravila pomaze u razumijevanju govora drugih ljudi. 0,37 0,35
08. Kada procitam recenicu na engleskom jeziku, pokuSavam shvatiti gramatiku. 0,52 0,45
09 Jedan od nacina da unaprijedim svoju vjestinu ¢itanja je da poboljSam svoje 0,58 0,63
znanje gramatike.

10 Kada pogrijeSim u govoru na engleskom jeziku, volim da me se ispravi. 0,49 0,53
12 Volim da me se ispravi kada pogrijesim u samostalnom radu. 0,56 0,71
14 Kada napravim gramaticku pogresku u pisanju na engleskom jeziku, volimdame 0,44 0,51

se ispravi.
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Slika 4 Graficki prikaz faktora prema Cattelovu scree—testu UGIP-a s 12 Cestica
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Prvim faktorom objaSnjeno je 32,12 % varijance, a drugim faktorom 14,29 % varijance. U prvi
faktor ponovno su se grupirale Cestice koje se odnose na Ucinkovitost gramatike, a u drugi Cestice
koje se odnose na Stav prema ispravljanju pogresaka. Matrica ekstrakcije glavnih komponenata

latentne strukture upitnika s iskljucene dvije Cestice prikazana je u Tablici 16.

Tablica 16

Ukupna objasnjena varijanca faktora UGIP-a s 12 Cestica i njihova svojstvena vrijednost

Pocetne svojstvene vrijednosti Vrijednosti nakon ekstrakcije Rotacija
Kumulativni Kumulativni
Faktor ~ Ukupno % varijance % Ukupno % varijance % Ukupno
1 4,40 36,65 36,65 3,85 32,12 32,12 3,82
2 2,13 17,75 54,39 1,71 14,29 46,41 1,91
3 0,95 7,93 62,32
4 0,84 6,99 69,31
5 0,73 6,11 75,43
6 0,67 5,56 80,99
7 0,54 4,47 85,46
8 0,44 3,66 89,12
9 0,42 3,46 92,58
10 0,32 2,68 95,27
11 0,32 2,65 97,91
12 0,25 2,09 100,00

Istrazena su faktorska zasi¢enja metodom zajednickih faktora (engl. Principal Axis Factoring,
PAF), uz kosokutnu (Oblimin) rotaciju (Tablica 17) te se pokazalo da su sva faktorska zasi¢enja
veca od 0,30, ¢ime je dobivena Cista faktorska struktura. U prvi faktor ponovno su se grupirale
Cestice koje se odnose na Ucinkovitost gramatike, a u drugi Cestice koje se odnose na Stav prema

ispravljanju pogresaka.
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Tablica 17

Faktorska zasicenja 12 cestica UGIP-a dobivena metodom zajednickih faktora uz kosokutnu

(Oblimin) rotaciju

Faktor

1 2
09 Jedan od nacina da unaprijedim svoju vjestinu Citanja je da poboljSam svoje znanje 0,80 -0,03
gramatike.
04 Moj napredak u engleskom jeziku najbrzi je ako u¢im gramatiku. 0,74 -0,04
06 Ucenje gramatike pomaze u svladavanju engleskog jezika. 0,69 0,02
03 Dobro poznavanje gramatike pomaze mi u Citanju. 0,68 -0,08
08 Kada procitam recenicu na engleskom jeziku, pokuSavam shvatiti gramatiku. 0,68 -0,11
02 Obi¢no imam na umu gramaticka pravila kada piSem na engleskom jeziku. 0,64 -0,06
07 Poznavanje gramatickih pravila pomaze u razumijevanju govora drugih ljudi. 0,55 0,13
05 Volim uditi gramatiku. 0,51 0,07
01 Formalno ucenje gramatike je klju¢no za ovladavanje engleskim jezikom. 0,46 0,12
12 Volim da me se ispravi kada pogrijeSim u samostalnom radu. -0,05 0,85
14 Kada napravim gramati¢ku pogresku u pisanju na engleskom jeziku, volim da me se ispravi. 0,00 0,72
10 Kada pogrijesim u govoru na engleskom jeziku, volim da me se ispravi. 0,05 0,71

U Tablici 17 podebljana su faktorska zasi¢enja ve¢a od 0,30. Dobivena je Cista faktorska struktura.
U prvi faktor su se grupirale Cestice koje se odnose na Ucinkovitost gramatike, a u drugi Cestice

koje se odnose na Stav prema ispravljanju pogresaka.

Provedena je analiza pouzdanosti za skalu Ucinkovitost gramatike i1 skalu Stav prema ispravljanju
pogresaka. IzraCunati su koeficijenti unutarnje konzistencije Cronbach a. Skala Ucinkovitost
gramatike sastoji se od devet Cestica i ima zadovoljavaju¢u pouzdanost (Cronbach a = 0,86). Skala
Stav prema ispravljanju pogreSaka sastoji se od tri Cestice i ima zadovoljavajuéu pouzdanost

(Cronbach a = 0,79).

U Tablicama 18 i 19 je prikazana deskriptivna statistika na razini pripadajucih Cestica (M —
aritmeticka sredina, SD — standardna devijacija), korigirani koeficijenti korelacije izmedu pojedine
Cestice 1 ukupnog rezultata na skali (Corrected Item-Total Correlation — ri) 1 koliko bi iznosio

Cronbach a ako se Cestica iskljuci.
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Tablica 18

Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale Ucinkovitost gramatike

Cronbach a ako se

M SD Lt Cestica iskljuci

01 Formalno uéenje gramatike je klju¢no za ovladavanje 3,55 1,06 0,44 0,86
engleskim jezikom.
02 Obi¢no imam na umu gramaticka pravila kada pisem 3,08 1,29 0,58 0,85
na engleskom jeziku.
03 Dobro poznavanje gramatike pomaze mi u Citanju. 3,33 1,25 0,61 0,84
04 Moj napredak u engleskom jeziku najbrzi je ako ué¢im 2,67 1,19 0,68 0,84
gramatiku.
05 Volim uciti gramatiku. 2,34 1,14 0,48 0,86
06 Ucenje gramatike pomaze u svladavanju engleskog 3,68 1,09 0,64 0,84
jezika.
07 Poznavanje gramatickih pravila pomaze u 3,52 1,19 0,52 0,85
razumijevanju govora drugih ljudi.
08 Kada procitam recenicu na engleskom jeziku, 2,46 1,20 0,61 0,84
pokusavam shvatiti gramatiku.
09 Jedan od nacina da unaprijedim svoju vjestinu ¢itanja 3,14 1,17 0,72 0,83
je da poboljsam svoje znanje gramatike.

Cronbach a 0,86

Broj Cestica 9

Tablica 19
Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale Stav prema

ispravljanju pogresaka

Cronbach a ako se

M SD Tit Cestica iskljuci

10 Kada pogrijesim u govoru na engleskom jeziku, volim 4,04 1,05 0,61 0,76
da me se ispravi.
12 Volim da me se ispravi kada pogrijesim u samostalnom 4,36 0,81 0,71 0,66
radu.
14 Kada napravim gramaticku pogresku u pisanju na 4,34 0,97 0,62 0,74
engleskom jeziku, volim da me se ispravi.

Cronbach a 0,79

Broj Cestica 3

Rezultat na pojedinoj skali izraunat je kao prosjek odgovora na Cesticama koje pripadaju skali. S
obzirom da su ispitanici za svaku Cesticu procjenjivali stupanj slaganja na Likertovoj skali od pet
stupnjeva (1 - u potpunosti se ne slazem do 5 - u potpunosti se slazem), najmanji moguci rezultat

na pojedinoj skali iznosi 1, a najvisi 5. Visi rezultat na skali Ucinkovitost gramatike ukazuje na
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pozitivnija uvjerenja o uenju gramatike, a visi rezultat na skali Stav prema ispravijanju pogresaka

na pozitivnija uvjerenja o primanju povratne informacije.

6.1.2 IMMS

Najprije su provjereni preduvjeti za faktorsku analizu. Kaiser-Meyer-Olkin (KMO = 0,85) i
statisticki znacajan rezultat Bartlettovog testa sfericnosti (x> = 2862,43; df = 630; p < 0,001)

ukazuju na prikladnost podataka za provodenje faktorske analize (Tablica 20)

Tablica 20

Rezultati Kaiser-Meyer-Olkin mjere i Bartlettovog testa sfericnosti

KMO i Bartlettov test
Kaiser-Meyer-Olkin mjera prikladnosti uzorka 0,851
Bartlettov test sferi¢nosti c? 2862,427
df 630
P 0,000

Potom se pristupilo eksploratornoj faktorskoj analizi metodom zajednickih faktora uz kosokutnu
Oblimin rotaciju. Broj faktora odabran je prema Kaiser-Guttmanovom kriteriju (eigenvalue > 1) i
Cattellovom scree-testu. Kaiser-Guttmanov kriterij ukazao je na 8 faktora. Ovim rjeSenjem nije
dobivena Cista faktorska struktura i faktori nisu sadrzajno interpretabilni. Na temelju Cattellovog
scree-testa ekstrahirana su Cetiri faktora (Slika 5). Ovo rjeSenje prikazano je u Tablici 21 koja
prikazuje faktorsku strukturu, ukljucujuéi faktorska opterecenja i komunalitete prije i nakon
ekstrakcije za svaku Cesticu, te svojstvene vrijednosti izlucenih faktora. Dvije Cestice imaju niske
komunalitete (iznose manje od 0,30): /8. Postoje objasnjenja ili primjeri kako ljudi koriste znanje

u ovoj lekciji. 1 22. Zbog kolicine ponavljanja u ovoj lekciji ponekad mi je bilo dosadno.
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Tablica 21

Komunaliteti za pojedine stavke IMMS upitnika nakon faktorske analize

Nakon

Komunaliteti Inicijalni ekstrakcije
01. Kad sam prvi put pogledao/la ovu nastavnu jedinicu, imao/imala sam dojam da ¢e mi biti 0,60 0,41
lako.

02. Bilo je nesto zanimljivo na pocetku ove lekcije §to mi je privuklo pozornost. 0,81 0,75
03. Ovaj je materijal bilo teze razumjeti nego Sto bih Zelio/Zeljela da bude. 0,77 0,68
04. Nakon §to sam procitao/la uvodne informacije, osje¢ao/la sam samopouzdanje i bilo mi je 0,75 0,71
jasno §to trebam nauciti iz ove lekcije.

05. Zavrsavanje vjezbi iz ove lekcije dalo mi je zadovoljavajuci osjecaj postignuca. 0,63 0,51
06. Jasno mi je kako je nastavni sadrzaj ovog materijala povezan sa stvarima koje ve¢ znam. 0,61 0,46
07. Mnoge stranice imale su toliko informacija da je bilo tesko izdvojiti i zapamtiti vazne 0,58 0,48
pojmove.

08. Ovi materijali privla¢e pozornost. 0,64 0,52
09. Bilo je prica, slika ili primjera koji su mi pokazali kako ovaj materijal moze biti vazan 0,67 0,53
nekim ljudima.

10. Bilo mi je vazno uspje$no zavrsiti ovu lekciju. 0,58 0,47
11. Kvaliteta pisanja pomogla mi je zadrzati pozornost. 0,58 0,39
12. Ova lekcija je toliko apstraktna da mi je bilo teSko zadrzati pozornost. 0,53 0,36
13. Dok sam radio/la na ovoj lekciji, bio/bila sam uvjeren/a da mogu nauciti nastavni sadrzaj. 0,68 0,57
14. Toliko sam uzivao/la u ovoj lekciji da bih zelio/zeljela znati vise o ovoj temi. 0,93 0,70
15. Stranice ove lekcije izgledaju suhoparno i neprivlacno. 0,55 0,32
16. Sadrzaj ovog nastavnog materijala znacajan je za moje interese. 0,67 0,52
17. Nacin na koji su informacije rasporedene na stranicama pomogao mi je zadrzati pozornost. 0,71 0,57
18. Postoje objasnjenja ili primjeri kako ljudi koriste znanje u ovoj lekciji. 0,46 0,22
19. Zadatci u ovoj lekciji bili su preteski. 0,54 0,45
20. Ova lekcija sadrzi stvari koje su potaknule moju znatizelju. 0,67 0,57
21. Stvarno sam uzivao/la uée¢i ovu lekciju. 0,93 0,71
22. Zbog koli¢ine ponavljanja u ovoj lekciji ponekad mi je bilo dosadno. 0,42 0,06
23. Sadrzaj i stil pisanja u ovoj lekciji odaju dojam da je nastavni sadrzaj vrijedan poznavanja. 0,64 0,53
24. Naucio/la sam neke stvari koje su bili iznenadujuce ili neocekivane. 0,63 0,49
25. Nakon §to sam neko vrijeme radio/la na ovoj lekciji, bio/bila sam uvjere/a da ¢u mocéi 0,74 0,63
poloziti ispit.

26 Ova lekcija nije bila znacajna za moje potrebe jer sam vecinu toga znao/znala. 0,53 0,50
27. Tekst povratne informacije nakon vjezbi ili drugi komentari u ovoj lekciji su mi pomogli 0,80 0,71
da se osjecam nagradenim za svoj trud.

28. Raznolikost odlomaka za Citanje, vjezbi, ilustracija itd. pomogla mi je zadrzati pozornost. 0,69 0,49
29. Stil pisanja je dosadan. 0,66 0,58
30. Mogao/ Mogla bih povezati nastavni sadrzaj ove lekcije sa stvarima koje sam vidio/la, 0,49 0,32
napravio/la ili o kojima sam razmisljao/la u svom vlastitom Zivotu.

31. Na svakoj stranici ima toliko rije¢i da je to iritantno. 0,68 0,48
32. Bio je dobar osjecaj uspjesno zavrsiti ovu lekciju. 0,78 0,53
33. Sadrzaj ove lekcije bit ¢e mi koristan. 0,72 0,69
34. Dio materijala u ovoj lekciji nisam mogao/mogla razumjeti. 0,70 0,64
35. Dobra organizacija pomogla mi je da budem uvjeren/a da ¢u nauciti ovaj sadrzaj. 0,58 0,35
36. Bilo je zadovoljstvo raditi na tako dobro osmisljenom satu. 0,63 0,36
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Scree Plot

Eigenvalue
@

Factor Number

Slika 5 Graficki prikaz faktora prema Cattelovu scree—testu s 36 Cestica

Prvim faktorom objasnjeno je 30,51 % varijance, drugim faktorom 10,88 %, tre¢im faktorom

5,18%, a cetvrtim 4,18 % varijance. Ukupno objasnjena varijanca glavnih komponenata latentne

strukture upitnika prikazana je u Tablici 22. Izdvojeni faktori nisu sadrzajno interpretabilni, a

prisutna su i viSestruka faktorska zasi¢enja (Tablica 23).

Tablica 22

Ukupna objasnjena varijanca faktora IMMS-a i njihova svojstvena vrijednost

Ukupna objasnjena varijanca

Pocetne svojstvene vrijednosti Vrijednosti nakon ekstrakcije Rotacija
Faktor Ukupno % varijance  Kumulativni % Ukupno % varijance  Kumulativni % Ukupno
1 11,41 31,70 31,70 10,98 30,51 30,51 9,28
2 4,40 12,22 43,92 3,92 10,88 41,40 4,38
3 2,40 6,67 50,59 1,86 5,18 46,58 2,85
4 1,97 5,47 56,06 1,51 4,18 50,76 6,07
5 1,38 3,83 59,89
6 1,22 3,38 63,27
7 1,17 3,25 66,52
8 1,06 2,93 69,45
9 0,97 2,69 72,14
10 0,82 2,27 74,41
11 0,74 2,05 76,46
12 0,67 1,86 78,32
13 0,65 1,81 80,12
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14 0,59 1,64 81,77

15 0,57 1,58 83,35
16 0,55 1,53 84,89
17 0,49 1,35 86,24
18 0,47 1,30 87,55
19 0,44 1,23 88,77
20 0,42 1,17 89,94
21 0,42 1,16 91,10
22 0,39 1,07 92,18
23 0,36 1,00 93,17
24 0,34 0,93 94,10
25 0,30 0,82 94,93
26 0,26 0,72 95,64
27 0,25 0,68 96,33
28 0,23 0,65 96,98
29 0,22 0,61 97,59
30 0,19 0,54 98,13
31 0,16 0,45 98,58
32 0,14 0,38 98,96
33 0,13 0,37 99,33
34 0,11 0,30 99,63
35 0,10 0,27 99,90
36 0,04 0,10 100,00
Tablica 23

Faktorska zasicenja IMMS-a dobivena metodom zajednickih faktora uz kosokutnu (Oblimin)

rotaciju
Faktorska zasi¢enja
Faktor
1 2 3 4
34. Dio materijala u ovoj lekciji nisam mogao/mogla razumjeti. -0,79 0,08 -0,15 0,15
02. Bilo je nesto zanimljivo na pocetku ove lekcije §to mi je privuklo pozornost. 0,74  -0,11 0,02 0,29
27. Tekst povratne informacije nakon vjezbi ili drugi komentari u ovoj lekciji su mi 0,74  -0,13 -0,04 0,29
pomogli da se osje¢am nagradenim za svoj trud.
31. Na svakoj stranici ima toliko rijeci da je to iritantno. -0,70  -0,13 0,13 0,06
17. Nacin na koji su informacije rasporedene na stranicama pomogao mi je zadrzati 0,69 0,20  -0,06 0,07
pozornost.
03. Ovaj je materijal bilo teze razumjeti nego §to bih zelio/Zeljela da bude. -0,69 0,25 -0,03 -0,29
25. Nakon §to sam neko vrijeme radio/la na ovoj lekciji, bio/bila sam uvjere/a da ¢u moci
poloziti ispit. 0,68 -0,26 -0,02 0,27
04. Nakon §to sam procitao/la uvodne informacije, osje¢ao/la sam samopouzdanje i bilo
mi je jasno §to trebam nauditi iz ove lekcije. 0,67 -0,11 0,22 0,24
13. Dok sam radio/la na ovoj lekciji, bio/bila sam uvjeren/a da mogu nauciti nastavni
sadrzaj. 0,62 -0,02 0,17 0,21
29. Stil pisanja je dosadan. -0,61  -0,47 0,23 0,19
07. Mnoge stranice imale su toliko informacija da je bilo tesko izdvojiti i zapamtiti vazne
pojmove. -0,59 0,06 -0,32 0,16
32. Bio je dobar osjecaj uspjesno zavrsiti ovu lekciju. 0,56 0,20 0,11 0,18
12. Ova lekceija je toliko apstraktna da mi je bilo teSko zadrzati pozornost. -0,54 0,22 -0,10 -0,06
28. Raznolikost odlomaka za Citanje, vjezbi, ilustracija itd. pomogla mi je zadrzati
pozornost. 0,53 0,22 -0,04 0,22
19. Zadatci u ovoj lekciji bili su preteski. -0,52 0,06  -0,37 0,20
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09. Bilo je prica, slika ili primjera koji su mi pokazali kako ovaj materijal moze biti vazan

nekim ljudima. 0,50 0,20 0,06 0,29
05. Zavrsavanje vjezbi iz ove lekcije dalo mi je zadovoljavajuci osjecaj postignuca. 0,47 0,12 0,00 0,37
15. Stranice ove lekcije izgledaju suhoparno i neprivlacno. -0,41 -0,37 0,17 0,07
33. Sadrzaj ove lekcije bit ¢e mi koristan. -0,05 0,86 -0,06 -0,14
23. Sadrzaj i stil pisanja u ovoj lekciji odaju dojam da je nastavni sadrzaj vrijedan

poznavanja. -0,04 0,72 0,10 0,03
10. Bilo mi je vazno uspjesno zavrsiti ovu lekciju. -0,01 0,53  -0,20 0,27
16. Sadrzaj ovog nastavnog materijala znacajan je za moje interese. 0,25 0,51 0,21 0,35
35. Dobra organizacija pomogla mi je da budem uvjeren/a da ¢u nauciti ovaj sadrzaj. 0,09 0,50 0,06 0,15
11. Kvaliteta pisanja pomogla mi je zadrzati pozornost. 0,14 0,39 -0,08 0,33
36. Bilo je zadovoljstvo raditi na tako dobro osmisljenom satu. 0,31 0,31 0,26 0,11
18. Postoje objasnjenja ili primjeri kako ljudi koriste znanje u ovoj lekciji. -0,19 0,28 0,20 0,26
22. Zbog koli¢ine ponavljanja u ovoj lekciji ponekad mi je bilo dosadno. 0,06 -0,18 0,11 -0,08
26 Ova lekcija nije bila znacajna za moje potrebe jer sam vecinu toga znao/znala. 0,00 -0,15 0,68 -0,10
06. Jasno mi je kako je nastavni sadrzaj ovog materijala povezan sa stvarima koje veé¢

znam. 0,10 0,22 0,61 0,03
01. Kad sam prvi put pogledao/la ovu nastavnu jedinicu, imao/imala sam dojam da ¢e mi

biti lako. 0,00 -0,06 0,61 0,13
30. Mogao/ Mogla bih povezati nastavni sadrzaj ove lekcije sa stvarima koje sam vidio/la,

napravio/la ili o kojima sam razmisljao/la u svom vlastitom Zivotu. 0,07 0,39 0,40 0,01
24. Naucio/la sam neke stvari koje su bili iznenadujuce ili neocekivane. 0,12 -0,08 -0,10 0,68
14. Toliko sam uzivao/la u ovoj lekciji da bih Zelio/Zeljela znati viSe o ovoj temi. 0,23 0,05 0,16 0,68
21. Stvarno sam uzivao/la u¢e¢i ovu lekciju. 0,34 0,08 0,07 0,64
20. Ova lekcija sadrzi stvari koje su potaknule moju znatizelju. 0,03 0,24 0,03 0,63
08. Ovi materijali privlace pozornost. 0,22 0,03 0,05 0,60

Ekstrahirani faktori ne odgovaraju dimenzijama iz originalnog IMMS upitnika. U prvi faktor su se
rasporedile Cestice koje pripadaju razli¢itim dimenzijama iz originalnog upitnika (attention,
relevance, satisfaction, confidence). U drugi faktor su se grupirale Cestice koje pripadaju
dimenzijama attention 1 confidence iz originalnog upitnika. U trec¢i faktor su se grupirale Cestice
koje pripadaju dimenzijama relevance i confidence u originalnom IMMS upitniku, a u ¢etvrti faktor
Cestice koje pripadaju dimenzijama attention, relevance 1 satisfaction u originalnom IMMS

upitniku.

lako eksploratorna faktorska analiza provedena na ovom uzorku nije pokazala jasnu i Cistu
¢etverodimenzionalnu strukturu izvorno zamisljenog IMMS upitnika, niti su izdvojeni faktori bili
u potpunosti sadrzajno interpretabilni, u daljnjoj analizi zadrzane su izvorne teorijske skale -
pozornost, znacajnost, samopouzdanje i zadovoljstvo - prema originalnom ARCS modelu. Ova

odluka temelji se na nekoliko razloga:

e Teorijska i empirijska utemeljenost ARCS modela: ARCS model motivacije je jedan od

najcesce koristenih i medunarodno priznatih modela mjerenja motivacije u obrazovanju
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(Keller, 2010; Huang, 2011). Originalni IMMS razvijen je na velikom broju uzoraka i

validiran je za obrazovne kontekste slicne ovome.

e Medunarodna praksa i konsenzus: Medunarodna i domaca istrazivanja (vidi npr. Huang,
2011; Loorbach et al., 2015; Keller 1 Suzuki, 2004; Hsu et al., 2019; Kuru Go6nen, 2014;
Cheon i Reeve, 2015; Lin i sur., 2017; Keller, 2010, Karabin, 2021, 2023) koriste izvorne
skale IMMS-a ¢ak i kada faktorska analiza ne reproducira potpuno teorijski model, posebno
u uzorcima s manjim brojem sudionika, u razli¢itim lingvistickim 1 tehnoloskim

kontekstima, ili kada postoje manje razlike u sadrzajnom rasporedu Cestica.

e Kiriterij konceptualne relevantnosti i1 valjanosti konstrukta: Preporuka medunarodne
metodoloske literature (Field, 2009; DeVellis i Thorpe, 2021) jest da se — kad god je
instrument teorijski jasan, empirijski pouzdan (npr. vrlo zadovoljavaju¢i Cronbach a kao u
ovom istrazivanju) i kada nema potpune suglasnosti razlicitih faktorskih rjeSenja — preferira
izvornu (deduktivno izgradenu) podjelu skala, pogotovo ako su rezultati komparabilni s

vec¢inom ranijih studija.

e Komparabilnost i longitudinalna usporedivost: KoriStenje izvornih skala omogucuje
usporedbu rezultata ovog istrazivanja s ostalim objavljenim radovima temeljenim na

ARCS/IMMS modelu, provodenje meta analiza i pra¢enje promjena kroz vrijeme.

Zbog svega navedenog, u daljnjoj je analizi ovog istrazivanja primijenjena izvorna struktura skala
prema ARCS modelu (pozornost, znacajnost, samopouzdanje i zadovoljstvo), uz izostavljanje
Cestica koje imaju nisku korelaciju s ukupnim rezultatom na skali ili negativno utjecu na
unutarnju konzistenciju. Ovakav pristup u potpunosti je u skladu s ve¢ uvrijezenom praksom u

podrucju primjene ovog instrumenta.

Nakon faktorske analize, provedena je analiza pouzdanosti za skale: Pozornost, Znacajnost,

Samopouzdanje 1 Zadovoljstvo Ciji su rezultati predstavljeni u Tablicama 24 -27.

Za skalu Pozornost (Tablica 24), koja se sastoji od 12 Cestica, Cronbach o iznosi 0,84. Zbog niskog
korigiranog koeficijenta korelacije izmedu cestice IMMS22R 1 22. Zbog kolicine ponavljanja u
ovoj lekciji ponekad mi je bilo dosadno. (-) 1 ukupnog rezultata na skali (ri; = 0,09), ova je Cestica
iskljucena, a nakon njenog iskljucivanja Cronbach a za skalu Pozornost koja se sastoji od 11 Cestica

iznosi 0,85.
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Tablica 24

Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale Pozornost

Cronbach a ako se

M SD Tit Cestica iskljuci

02. Bilo je nesto zanimljivo na pocetku ove lekcije §to mi 2,85 1,35 0,67 0,82
je privuklo pozornost.
08. Ovi materijali privlace pozornost. 3,89 1,10 0,57 0,83
11. Kvaliteta pisanja pomogla mi je zadrzati pozornost. 3,73 0,98 0,44 0,84
12. Ova lekcija je toliko apstraktna da mi je bilo tesko 3,66 1,12 0,33 0,85
zadrzati pozornost. (-)
15. Stranice ove lekcije izgledaju suhoparno i neprivlacno. 3,42 1,08 0,45 0,84
O]
17. Naéin na koji su informacije rasporedene na 3,12 1,07 0,70 0,82
stranicama pomogao mi je zadrzati pozornost.
20. Ova lekcija sadrzi stvari koje su potaknule moju 3,33 1,15 0,52 0,84
znatizelju.
24. Naucio/la sam neke stvari koje su bili iznenadujuce ili 3,38 1,15 0,44 0,84
neocekivane.
28. Raznolikost odlomaka za Citanje, vjezbi, ilustracija itd. 3,04 1,13 0,65 0,83
pomogla mi je zadrzati pozornost.
29. Stil pisanja je dosadan. (-) 3,59 0,97 0,53 0,84
31. Na svakoj stranici ima toliko rije¢i da je to iritantno. (- 3,29 1,29 0,58 0,83
)

Cronbach a 0,85

Broj Cestica 11

Za skalu Znacajnost (Tablica 25) koja se sastoji od 9 Cestica, Cronbach a iznosi 0,70. Dvije Cestice

imaju niske korigirane koeficijente korelacije s ukupnim rezultatom na skali: IMMS06 1 06. Jasno

mi je kako je nastavni sadrzaj ovog materijala povezan sa stvarima koje ve¢ znam. (ri; = 0,26) 1

IMMS26R 1 26 Ova lekcija nije bila znacajna za moje potrebe jer sam vecinu toga znao/znala. (-

) (rtie = 0,002). Ove su Cestice iskljucene, a nakon isklju¢ivanja Cronbach a za skalu Znacajnost

koja se sastoji od 7 Cestica iznosi 0,75.

Tablica 25

Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale Znacajnost

SD

Tit

Cronbach a ako se
Cestica iskljuci

09. Bilo je prica, slika ili primjera koji su mi pokazali
kako ovaj materijal moze biti vazan nekim ljudima.

321

1,17

0,36

0,75

112



10. Bilo mi je vazno uspjesno zavrsiti ovu lekciju. 3,97 1,09 0,53 0,70
16. Sadrzaj ovog nastavnog materijala znacajan je za moje 3,21 1,01 0,55 0,70
interese.
18. Postoje objasnjenja ili primjeri kako ljudi koriste 3,97 0,99 0,32 0,75
znanje u ovoj lekciji.
23. Sadrzaj i stil pisanja u ovoj lekciji odaju dojam da je 3,82 0,89 0,61 0,69
nastavni sadrzaj vrijedan poznavanja.
30. Mogao/ Mogla bih povezati nastavni sadrzaj ove 3,59 1,22 0,39 0,74
lekcije sa stvarima koje sam vidio/la, napravio/la ili o
kojima sam razmisljao/la u svom vlastitom Zivotu.
33. Sadrzaj ove lekcije bit ¢e mi koristan. 4,09 0,92 0,56 0,70
Cronbach a 0,75
Broj Cestica 7

Za skalu Samopouzdanje (Tablica 26), koja se sastoji od 8 ¢estica, Cronbach a iznosi 0,86. Zbog

niskog korigiranog koeficijenta korelacije izmedu Cestice IMMS35 1 35. Dobra organizacija

pomogla mi je da budem uvjeren/a da ¢u nauciti ovaj sadrzaj. 1 ukupnog rezultata na skali (r;; =

0,15), ova je Cestica iskljucena, a nakon iskljucivanja Cronbach a za skalu Samopouzdanje koja se

sastoji od 7 Cestica iznosi 0,89.

Tablica 26

Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine cestice skale Samopouzdanje

Cronbach a ako se

M SD Lt Cestica iskljuci

03. Ovaj je materijal bilo teze razumjeti nego §to bih 3,32 1,37 0,73 0,86
zelio/zeljela da bude. (-)
04. Nakon §to sam procitao/la uvodne informacije, 3,10 1,36 0,76 0,86
osjecao/la sam samopouzdanje i bilo mi je jasno $to
trebam nauciti iz ove lekcije.
07. Mnoge stranice imale su toliko informacija da je bilo 3,34 1,21 0,59 0,88
tesko izdvojiti i zapamtiti vazne pojmove.(-)
13. Dok sam radio/la na ovoj lekciji, bio/bila sam 3,67 1,11 0,71 0,87
uvjeren/a da mogu nauciti nastavni sadrzaj.
19. Zadatci u ovoj lekciji bili su preteski. (-) 3,70 0,91 0,57 0,88
25. Nakon sto sam neko vrijeme radio/la na ovoj lekciji, 3,89 1,05 0,72 0,87
bio/bila sam uvjere/a da ¢u mo¢i poloziti ispit.
34. Dio materijala u ovoj lekciji nisam mogao/mogla 3,78 1,05 0,70 0,87
razumjeti. (-)

Cronbach a 0,89

Broj Cestica 7
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Za skalu Zadovoljstvo (Tablica 27) koja se sastoji od 6 Cestica Cronbach a iznosi 0,87.

Iskljuc¢ivanjem pojedinih Cestica ne bi se povecao Cronbach a.

Tablica 27

Deskriptivna statistika i pokazatelji pouzdanosti za pojedine Cestice skale Zadovoljstvo

Cronbach a ako se

M SD Tit Cestica iskljuci

21. Stvarno sam uzivao/la u¢e¢i ovu lekciju. 3,09 1,29 0,75 0,83
14. Toliko sam uzivao/la u ovoj lekciji da bih Zelio/Zeljela 2,95 1,25 0,72 0,84
znati viSe 0 ovoj temi.
32. Bio je dobar osjecaj uspjesno zavrsiti ovu lekciju. 3,25 1,25 0,70 0,84
27. Tekst povratne informacije nakon vjezbi ili drugi 3,26 1,38 0,67 0,85
komentari u ovoj lekciji su mi pomogli da se osjeam
nagradenim za svoj trud.
05. ZavrSavanje vjezbi iz ove lekcije dalo mi je 3,12 1,07 0,66 0,85
zadovoljavajuci osjecaj postignuca.
36. Bilo je zadovoljstvo raditi na tako dobro osmisljenom 3,92 0,95 0,53 0,87
satu.

Cronbach a 0,87

Broj Cestica 6

Rezultat na pojedinoj skali izracunat je kao prosjek odgovora na pripadaju¢im cesticama. Ispitanici
su za svaku Cesticu procjenjivali stupanj slaganja s tvrdnjama putem Likertove skale od pet
stupnjeva (1 - u potpunosti se ne slazem do 5 - u potpunosti se slazem) pa najmanji moguci rezultat
na pojedinoj skali iznosi 1, a najvisi 5. Visi rezultat na skali Pozornost ukazuje na visi stupanj
pozornosti u ucenju gramatike, visi rezultat na skali Zracajnost na vecu znacajnost ucenju
gramatike, visi rezultat na skali Samopouzdanje na visi stupanj samopouzdanja u u¢enju gramatike,

a visi rezultat na skali Zadovoljstvo na visi stupanj zadovoljstva u ucenju gramatike.

6.2 Gramaticka to¢nost u ispitima i provjerama znanja

U ovom radu problematizira se kako naCin pruzanja sinkrone korektivne informacije utjeCe na
razvoj gramaticke tocnosti te je u tu svrhu postavljeno istrazivacko pitanje IP1: Doprinosi li AWCF
razvoju gramaticke tocnosti na engleskom jeziku? Temeljem teorijskih polazista oblikovana je
Nadhipoteza 1 kojom se pretpostavlja da AWCF pozitivno utjece na razvoj gramaticke tocnosti..

Gramaticka to¢nost izmjerena je ispitom znanja prije i poslije intervencije te dvama provjerama
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znanja tijekom intervencije. Pretpostavljeno je da ¢e ¢lanovi ES koji su koristili AWCF u odnosu
na ¢lanove KS koji su koristili TSCF uspjesnije ostvariti IU2 u izrazavanju buduénosti i odnosnim
reCenicama (H1.1), IUS u pasivnim i uvjetno-pogodbenim recenicama (H1.2) te pokazati veci
napredak u ukupnom razvoju gramaticke tocnosti u svim gramatickim temama na ZEROQOJ razini

B2 (H1.3)

6.2.1 Razlike izmedu skupina tijekom intervencije

Istrazivanjem se najprije zeljelo utvrditi postoje li znacajne razlike izmedu ES 1 KS u gramatickoj
to¢nosti tijekom intervencije. Kako bi se utvrdile pretpostavke navedene u H1.1 1 H1.2 da¢e ES u
odnosu na KS uspjesnije ostvariti ishode ucenja tijekom intervencije, ispitivala se zavisna varijabla

(Provjera znanja 1 i1 Provjera znanja 2) s obzirom na obiljezje skupine (ES ili KS).

Pretpostavljeno je da ¢e ES pokazati viSe rezultate na Provjeri znanja 1 koja ispituje ishod ucenja
2 odnosno gramaticku to¢nost u izrazavanju buducénosti i odnosnim re¢enicama (H1.1). Nadalje,
pretpostavljeno je da ¢e ES pokazati viSe rezultate na Provjeri znanja 2 koja ispituje ishod ucenja
5 odnosno gramaticku tocnost u pasivnim i uvjetno-pogodbenim recenicama (H1.2). U nastavku

se donose rezultati za H 1.11 1.2.

Najprije su izracunati deskriptivni pokazatelji za zavisne varijable: broj ispitanika — N, minimalna
vrijednost — Min, maksimalna vrijednost — Max, aritmeti¢ka sredina — M, standardna devijacija —
SD, indeks simetri¢nosti distribucije — skewness, indeks spljostenosti distribucije — kurtosis. Prije
provedbe analiza kojima su testirane H1.1 I H1.2, izratunom z-vrijednosti provjereno je postoje li
ekstremne vrijednosti u zavisnim varijablama. Takoder, ispitana je normalnost distribucija zavisnih
varijabli, na temelju indeksa simetri¢nosti i spljoStenosti, kao i uvidom u histograme i Q-Q Plot
prikaze. Deskriptivni pokazatelji za rezultate na Provjeri znanja 1 prikazani su u Tablici 28, a

deskriptivni pokazatelji za rezultate na Provjeri znanja 2 u Tablici 29.
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Tablica 28

Deskriptivna statistika za rezultate na Provjeri znanja 1

Skupina N  Min Max M SD Skewness Kurtosis
ES 64 50 100 83,00 13,45 -0,62 -0,63
KS 59 41 100 82,37 15,19 -1,08 0,54
Tablica 29
Deskriptivna statistika za rezultate na Provjeri znanja 2
Skupina N Min Max M SD Skewness Kurtosis
ES 64 13 100 71,80 24,15 -0,87 -0,34
KS 59 17 100 74,02 22,15 -1,12 0,42

Na varijablama Provjera znanja 1 i Provjera znanja 2 nisu utvrdene ekstremne vrijednosti. Indeksi

simetri¢nosti i spljostenosti u oba poduzorka (ES 1 KS) ukazuju na negativnu asimetri¢nost varijabli

Provjera znanja 1 i Provjera znanja 2. Medutim, uvidom u histograme i O-Q Plot prikaze moze se

zakljuciti da su odstupanja od normalnosti zanemariva pa je za testiranje hipoteza H1.1 i H1.2

koriSten t-test za nezavisne uzorke kojim je ispitano postoji li statisticki znacajna razlika izmedu

ES i KS u prosje¢nom rezultatu na Provjeri znanja [ i u prosje¢nom rezultatu na Provjeri znanja

2.

Rezultat t-testa za nezavisne uzorke na Provjeri znanja I s obzirom na skupinu prikazan je u Tablici

30.

Tablica 30

Rezultat na Provjeri znanja 1 s obzirom na skupinu - Rezultati t-testa za nezavisne uzorke

Leveneov test

. . . . t-test
Skupina N M SD jednakosti varijanci

F P t df p
ES 64 83,00 1345

0,25 0,619 0,24 121 0,809
KS 59 82,37 15,19

Rezultat Leveneovog testa pokazuje da je zadovoljen preduvjet jednakosti varijanci za raCunanje

t-testa za nezavisne uzorke (F = 0,25; p = 0,62). Nije dobivena statisticki znacajna razlika izmedu

ES i KS u prosjecnom rezultatu na Provjeri znanja 1 (t(121) = 0,24; p = 0,81). Stoga zaklju¢ujemo
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da se studenti ES koji su koristili AWCF ne razlikuju statisticki znacajno u ostvarenosti IU2 od
studenata KS koji su koristili TSCF. Dobiveni rezultati ne potvrduju hipotezu H1.1 — obje su
skupine ostvarile usporedive rezultate na gramatickim temama IU2, §to ukazuje da modalitet
AWCEF nije imao mjerljiv u¢inak u ovoj fazi intervencije. Rezultat t-testa za nezavisne uzorke na

Provjeri znanja 2 s obzirom na skupinu prikazan je u Tablici 31.

Tablica 31

Rezultat na Provjeri znanja 2 s obzirom na skupinu - Rezultati t-testa za nezavisne uzorke

Leveneov test

. . .. . t-test
Skupina N M SD jednakosti varijanci

F P t df P
ES 64 71,80 24,15

1,18 0,280 0,53 121 0,597
KS 59 74,02 22,15

I ovdje rezultat Leveneovog testa pokazuje da je zadovoljen preduvjet jednakosti varijanci za
racunanje t-testa za nezavisne uzorke (F = 1,18; p = 0,28). No, niti ovim testom nije dobivena
statisticki znacajna razlika izmedu ES 1 KS u prosje¢nom rezultatu na Provjeri znanja 2 (t(121) =
0,53; p=0,60). Stoga zaklju¢ujemo da se studenti ES koji su koristili AWCEF ne razlikuju statistic¢ki
znacajno u ostvarenosti IUS od studenata KS koji su koristili TSCF. Izostanak statisticki znacajne
razlike upucéuje na to da primjena AWCF-a nije imala prednost u odnosu na TSCF u ostvarenju
slozenijih gramatickih struktura - izrazavanju buduénosti i odnosnim re¢enicama - iz ishoda IUS5

tijekom trajanja intervencije. Time niti H 1.2 nije potvrdena.

6.2.2 Razlike izmedu skupina prije i poslije intervencije

Kako bi se utvrdila navedena pretpostavka da ¢e ES pokazati veé¢i napredak u ukupnom razvoju
gramaticke to¢nosti u odnosu na KS, zavisna varijabla — Ispit znanja - mjerila se u dvije vremenske
tocke (prije 1 poslije intervencije) s obzirom na pripadnost skupini (ES ili KS). U nastavku se

donose rezultati za H 1.3.

Prvi korak pri testiranju H1.3, bio je ispitati razliku u rezultatima na varijabli Ispit znanja u dva
mjerenja (pocetno i zavr$no) s obzirom na skupinu (ES 1 KS). U tu je svrhu provedena 2 x 2 analiza
varijance s ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru (vrijeme mjerenja). Deskriptivni pokazatelji

vidljivi su u Tablici 32.
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Tablica 32

Deskriptivna statistika za rezultate na Ispitu znanja u pocetnom i zavrsnom mjerenju

Skupina Xq?ejfgllfa Min Max M SD Skewness Kurtosis
Pocetno 64 40 94 73,69 12,66  -0,58 -0,07

ES Zavrsno 64 61 100 82,72 9,28 -0,35 -0,57

KS Pocetno 58 50 94 76,40 10,30  -0,68 0,17
Zavrsno 58 44 96 78,59 10,25 -1,15 1,45

Utvrdena je jedna ekstremna vrijednost (Z = -4,08) u poduzorku KS na varijabli Ispit znanja u
pocetnom mjerenju koja je iskljuena iz daljnjih analiza. Indeksi simetri¢nosti i spljoStenosti u oba
poduzorka (ES 1 KS) ukazuju na negativnu asimetri¢nost zavisne varijable Ispit znanja u pocetnom
1 zavrSnom mjerenju. Medutim, uvidom u histograme i O-Q Plot prikaze moze se zakljuciti da su
odstupanja od normalnosti zanemariva pa je za testiranje hipoteze H1.3 koriStena 2 x 2 analiza

varijance s ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru.

U Tablici 33. su navedeni rezultati na varijabli Ispit znanja u dva mjerenja s obzirom na skupinu:
suma kvadrata (SS), stupnjevi slobode (df), srednji kvadrat (MS), F vrijednost, razina znac¢ajnosti

(p), veli¢ina efekta (np” — parcijalni n?).
Tablica 33

Rezultati na varijabli Ispit znanja u dva mjerenja s obzirom na skupinu — 2 x 2 ANOVA s

ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru

SS df MS F p np?
Vrijeme mjerenja 1915,46 1,00 1915,46 75,15 0,000 0,39
Vrijeme mjerenje * Skupina 712,09 1,00 712,09 27,94 0,000 0,19

Pogreska(vrijeme mjerenja) 3058,43 120,00 25,49

Zbog narusene sfericnosti utvrdene Mauchlyjevim testom (p < 0,01) u nastavku su prikazani
rezultati analize uz Greenhouse-Geisserovu korekciju stupnjeva slobode. Rezultati Leveneovog
testa pokazali su da je zadovoljen preduvjet homogenosti varijanci za varijablu Ispit znanja u
pocetnom mjerenju (Leveneov F (1,120) = 2,40; p = 0,12) i u zavrSnom mjerenju (Leveneov F
(1,120) = 0,03; p = 0,87). Korigirane aritmeticke sredine za rezultat na ispitu znanja prikazane su

u Tablici 34. 1 Slici 6.
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Tablica 34

Korigirane aritmeticke sredine (marginal means), standardne pogreske i 95%-tni intervali

pouzdanosti za rezultat na Ispitu znanja

95% Interval pouzdanosti

M SE Donja Gornja
granica granica
ES Pocetno mjerenje 73,69 1,45 70,82 76,56
Zavr$no mjerenje 82,72 1,22 80,31 85,13
KS Pocetno mjerenje 76,40 1,52 73,38 79,41
Zavr$no mjerenje 78,59 1,28 76,05 81,12
ap Skupina
=—L5
=== KS

80

75

70

Pocetno Zavrsno
Mijerenje

Error bars: 95% Cl

Slika 6 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means) za rezultat na ispitu znanja

Dobiven je statisti¢ki znacajan efekt vremena mjerenja na rezultat na Ispitu znanja (F (1, 120) =
75,15; p < 0,001; ny* = 0,39), pri Cemu je prosjecan rezultat na Ispitu znanja u poéetnom mjerenju
(M =75,04; SE = 1,05) znacajno nizi od prosjecnog rezultata na Ispitu znanja zavrSnom mjerenju
(M = 80,65; SE = 0,88). Drugim rije¢ima, svi sudionici u pocetnom mjerenju postigli su losiji

rezultat u odnosu na zavr$no mjerenje.
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Pri testiranju varijabilnosti izmedu KS i ES, dobivena je statisticki znaCajna interakcija vremena
mjerenja i skupine na rezultat na Ispitu znanja (F (1, 120) = 27,94; p < 0,001; ny% = 0,19). Uvidom
u intervale pouzdanosti vidljivo je da je ES u pocetnom mjerenju (M = 73,69; SE = 1,45) ostvarila
nizi prosjecan rezultat na Ispitu znanja nego u zavrsnom mjerenju (M = 82,72; SE = 1,22), dok kod
KS nema znacajne razlike u prosje¢nom rezultatu na Ispitu znanja ostvarenom u pocetnom (M =

76,40; SE = 1,52) i zavr§nom mjerenju (M = 78,59; SE = 1,28).

Nije dobiven statisticki znacajan efekt skupine (F (1, 120) = 0,51; p = 0,70) na rezultat na Ispitu

znanja.

StatistiCki znacajna interakcija ukazuje da su studenti koji su koristili AWCF ostvarili znacajan
napredak u ukupnom razvoju gramaticke to¢nosti, dok takav napredak nije vidljiv kod studenata
koji su koristili TSCF. Time je hipoteza H 1.3 potvrdena. Ovi rezultati potvrduju da studenti koji
su koristili AWCF pokazali znacajan napredak u ukupnoj gramatickoj to¢nosti izmedu pocetnog i
zavrsnog mjerenja, dok kod studenata s uciteljskom povratnom informacijom (TSCF) takav
napredak nije zabiljezen. Ovakav nalaz sugerira da AWCF moze biti u¢inkovitiji u srednjoro¢nom

razdoblju.

6.3 Uvjerenja o ucenju gramatike i ispravljanju pogresSaka

Osim §to se u radu Zeljelo ispitati kako nac¢in primanja korektivne povratne informacije utjece na
gramaticku toCnost u ispitima i provjerama znanja, bilo je vazno istraziti 1 kako isti utjeCe na
uvjerenja o ucenju gramatike i ispravljanju pogreSaka. U tu svrhu postavljeno je istrazivacko
pitanje /P2: Doprinosi li AWCF pozitivnim uvjerenjima o ucenju gramatike i ispravljanju
pogresaka? Pretpostavilo se da da AWCF pozitivno utjece na uvjerenja o ucenju gramatike i

ispravljanju pogreSaka (Nadhipoteza 2) §to se istrazilo upitnikom UGIP.

Pretpostavljeno je da ¢e ¢lanovi eksperimentalne skupine iskazati pozitivnija uvjerenja o uc¢enju
gramatike (H 2.1) i primanju povratne informacije (H 2.2 )od ¢lanova kontrolne skupine. Ova je
pretpostavka utemeljena na rezultatima recentnih istrazivanja koja potvrduju da oblik i modalitet
korektivne povratne informacije, posebice ra¢unalno generirane, mogu znacajno utjecati na razvoj
uvjerenja, stavova i motivacije studenata u jezicnom ucenju (Loewen i sur., 2009; Bitchener 1
Knoch, 2010; Lee, 2016; Hsu i Ching, 2013; Shintani i Aubrey, 2016). Prethodna istrazivanja

pokazuju da automatska povratna informacija, kada je metalingvisticki objasnjena ili odmah
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dostupna, povecava percepciju korisnosti i Zelju za primanjem ispravaka (Loewen 1 sur., 2009; Hsu

i Ching, 2013)

Na varijablama Ucinkovitost gramatike u poc¢etnom i zavrSnom mjerenju i Stav prema ispravljanju
pogresaka u pocetnom i zavrSnom mjerenju nisu utvrdene ekstremne vrijednosti. Indeksi
simetri¢nosti 1 spljoStenosti u oba poduzorka (ES i KS) ukazuju na negativnu asimetri¢nost
varijable Stav prema ispravljanju pogresaka u poCetnom i u zavrSnom mjerenju. S obzirom da je
uvidom u histograme 1 Q-Q Plot zaklju¢eno da su odstupanja od normalnosti zanemariva, za
testiranje hipoteza H2.1 1 H2.2 koriStena je 2 x 2 analiza varijance s ponovljenim mjerenjem na

jednom faktoru (vidi Tablice 35 i 36).

Tablica 35

Deskriptivna statistika za skalu Ucinkovitost gramatike u pocetnom i zavrsnom mjerenju

Skupin  Vrijeme . Skewnes

a mierenia N Min Max M SD s Kurtosis
ES Pocetno 64 1 5 3,12 0,79 -0,19 -0,25
Zavrsno 64 3 5 3,74 0,50 0,27 -0,77
KS Pocetno 59 2 5 3,05 0,83 0,18 -0,53
Zavrsno 59 2 5 3,17 0,68 0,40 -0,71
Tablica 36

Deskriptivna statistika za skalu Stav prema ispraviljanju pogresaka u pocetnom i zavrsnom

mjerenju
:k“pin xjrgrzzz N  Min Max M SD Skevs"nes Kurtosis
Pocetno 64 2 5 4,27 0,78 -1,09 0,68
ES Zavrsno 64 3 5 443 0,65 -1,04 0,20
KS Pocetno 59 2 5 422 0,82 -1,16 1,35
Zavrsno 59 2 4 3,14 0,59 -0,36 -0,63

6.3.1 Razlike izmedu skupina u uvjerenjima o ucinkovitosti gramatike

Kako bi se ispitala razlika u rezultatima na varijabli Ucinkovitost gramatike u dva mjerenja
(pocetno 1 zavr$no) s obzirom na skupinu (ES i KS) provedena je 2 x 2 analiza varijance s

ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru (vrijeme mjerenja). U Tablici 37 navedeni su rezultati:
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suma kvadrata (SS), stupnjevi slobode (df), srednji kvadrat (MS), F vrijednost, razina znacajnosti

(p), veli¢ina efekta (np” — parcijalni n?).
Tablica 37

Rezultati na skali Ucinkovitost gramatike u dva mjerenja s obzirom na skupinu —2 x 2 ANOVA s

ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru

SS df MS F p np’
Vrijeme mjerenja 8,29 1,00 8,29 130,65 0,000 0,52
Vrijeme mjerenja * Skupina 3,75 1,00 3,75 59,01 0,000 0,33
Pogreska(vrijeme mjerenja) 7,68 121,00 0,06

Zbog narusene sfericnosti utvrdene Mauchlyjevim testom (p < 0,01) prikazani su rezultati analize
uz Greenhouse-Geisserovu korekciju stupnjeva slobode (vidi Tablicu 38 i Sliku 7). Rezultati
Leveneovog testa pokazali su da je zadovoljen preduvjet homogenosti varijanci za varijablu
Ucinkovitost gramatike u pocetnom mjerenju (Leveneov F (1,121) =0,25; p = 0,62). Za varijablu
Ucinkovitost gramatike u zavrSnom mjerenju rezultat Leveneovog testa je znacajan (Leveneov F
(1,121) = 6,62; p = 0,01). S obzirom da kod velikih uzoraka male razlike u varijancama mogu
dovesti do znaCajnog rezultata Leveneovog testa, izracunat je i omjer izmedu vece i manje varijance
koji iznosi 1,12 (Hartley F) i ne ukazuje na problem homogenosti (prema Field, 2029, za uzorke

veli¢ine 30-60 po skupini kriticna vrijednost iznosi 2 za razinu znacajnost 0,05).

Dobiven je statisticki znacajan efekt vremena mjerenja na rezultat na skali Ucinkovitost gramatike
(F (1, 121) = 130,65; p < 0,001; np> = 0,52), pri ¢emu je prosjecan rezultat na skali Ucinkovitost
gramatike u poc¢etnom mjerenju (M = 3,08; SE = 0,07) znacajno nizi od prosje¢nog rezultata u

zavrsnom mjerenju (M = 3,45; SE = 0,05).

Takoder, dobivena je statisticki znacajna interakcija vremena mjerenja i skupine na rezultat skali
Ucinkovitost gramatike (F (1,121)=59,01; p <0,001; ny> = 0,33). Uvidom u intervale pouzdanosti
vidljivo je da se poCetnom mjerenju rezultati na skali Ucinkovitost gramatike koje su ostvarile ES
M=3,12; SE=0,10)1 KS (M = 3,05; SE = 0,11) ne razlikuju, dok je u zavrSnom mjerenju ES (M
= 3,74; SE = 0,07) ostvarila znac¢ajno visi rezultat u usporedbi s KS (M = 3,17; SE = 0,08). ES je

u pocetnom mjerenju ostvarila nizi prosjean rezultat na skali Ucinkovitost gramatike nego u
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zavrsnom mjerenju, dok kod KS nema znacajne razlike u prosjeCnom rezultatu na skali

Ucinkovitost gramatike ostvarenom u pocetnom i zavrSnom mjerenju.

Dobiven je statisticki znacajan efekt skupine (F (1, 121) = 6,87; p = 0,01; np> = 0,05) na rezultat na

skali Ucinkovitosti gramatike, pri ¢emu je ES u prosjeku ostvarila visi rezultat (M = 3,43; SE =

0,09) u usporedbi s KS (M = 3,11; SE = 0,09).

StatistiCki znacajna interakcija ukazuje da su studenti koji su koristili AWCEF iskazali pozitivnija

uvjerenja o ucenju gramatike u odnosu na studente koji su koristili TSCF (u po¢etnom mjerenju se

njihova uvjerenja nisu znacajno razlikovala). H2.1 je potvrdena. Studenti ES skupine razvili su

pozitivnija uvjerenja o uenju gramatike u usporedbi s KS, Sto podrzava pretpostavku da digitalna,

automatska povratna informacija moze oblikovati stavove prema gramatici u pozitivnom smjeru.

Tablica 38

Korigirane aritmeticke sredine (marginal means), standardne pogreske i 95%-tni intervali

pouzdanosti za rezultat na skali Ucinkovitost gramatike

95% Interval pouzdanosti

M SE Donja Gornja

granica granica
B8 Pocetno mjerenje 3,12 0,10 2,92 3,32
Zavr$no mjerenje 3,74 0,07 3,59 3,88
KS Pocetno mjerenje 3,05 0,11 2,84 3,25
Zavr$no mjerenje 3,17 0,08 3,01 3,32
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Error bars: 25% Cl
Slika 7 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means) za rezultat na skali Ucinkovitost

gramatike

6.3.2 Razlike izmedu skupina s obzirom na stav prema ispravijanju pogresaka

Kako bi se ispitala razlika u rezultatima na varijabli Stav prema ispravljanju pogresaka u dva
mjerenja (pocetno i zavrsno) s obzirom na skupinu (ES i KS) provedena je 2 x 2 analiza varijance
s ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru (vrijeme mjerenja). U Tablici 39 navedeni su rezultati:
suma kvadrata (SS), stupnjevi slobode (df), srednji kvadrat (MS), F vrijednost, razina znacajnosti

(p), veli¢ina efekta (n,> — parcijalni n?).

Zbog narusene sferi¢nosti utvrdene Mauchlyjevim testom (p < 0,01) prikazani su rezultati analize
uz Greenhouse-Geisserovu korekciju stupnjeva slobode (Tablica 40 i1 Slika 8). Rezultati
Leveneovog testa pokazali su da je zadovoljen preduvjet homogenosti varijanci za varijablu Stav
prema ispravljanju pogresaka u pocetnom mjerenju (Leveneov F (1,121) = 0,04; p = 0,84) i u

zavrsnom mjerenju (Leveneov F (1,121) = 0,58; p = 0,45).
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Tablica 39

Rezultati na skali Stav prema ispravljanju pogresaka u dva mjerenja s obzirom na skupinu — 2 x 2

ANOVA s ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru

SS df MS F p np?
Vrijeme mjerenja 13,23 1,00 13,23 155,69 0,000 0,56
Vrijeme mjerenje * Skupina 23,64 1,00 23,64 278,12 0,000 0,70
Pogreska(vrijeme mjerenja) 10,28 121,00 0,08

Dobiven je statisticki znac¢ajan efekt vremena mjerenja na rezultat na skali Stav prema ispravijanju
pogresaka (F (1,121) = 155,69; p <0,001; np> = 0,56), pri ¢emu je prosjecan rezultat na skali Stav
prema ispravljanju pogresaka u pocetnom mjerenju (M = 4,25; SE = 0,07) znacajno visi od

prosjecnog rezultata u zavrSnom mjerenju (M = 3,78; SE = 0,06).

Takoder, dobivena je statisticki znacajna interakcija vremena mjerenja i skupine na rezultat skali
Stav prema ispravijanju pogresaka (F (1,121)=278,12; p <0,001; ny*> = 0,70). Uvidom u intervale
pouzdanosti vidljivo je da se u poCetnom mjerenju rezultati na skali Stav prema ispravijanju
pogresaka koje su ostvarile ES (M =4,27; SE =0,10) i KS (M =4,22; SE = 0,10) ne razlikuju, dok
je u zavrSnom mjerenju KS (M = 3,14; SE = 0,08) ostvarila znacajno nizi rezultat u usporedbi s ES
(M =4,43; SE =0,08). Kod ES nema znacajne razlike u prosjecnom rezultatu na skali Stav prema
ispravljanju pogresaka ostvarenom u pocetnom i zavrSnom mjerenju, dok je KS u pocetnom
mjerenju ostvarila visi prosjecan rezultat na skali Stav prema ispravijanju pogresaka nego u

zavrSnom mjerenju.

Dobiven je statisti¢ki znac¢ajan efekt skupine (F (1, 121) = 29,35; p = 0,01; n,> = 0,20) na rezultat
na skali Stav prema ispravljanju pogresaka, pri ¢emu je ES u prosjeku ostvarila visi rezultat (M =

4,35; SE = 0,09) u usporedbi s KS (M = 3,68; SE = 0,09).

Statisticki znacajna interakcija ukazuje da su studenti koji su koristili AWCEF iskazali pozitivnija
uvjerenja o primanju povratne informacije u odnosu na studente koji su koristili TSCF (u pocetnom
mjerenju se njihova uvjerenja nisu znacajno razlikovala). H2.2 je potvrdena. AWCEF je pridonio
odrzavanju i jatanju pozitivnog stava prema ispravljanju pogresaka, dok je kod studenata KS uocen
pad vrednovanja povratne informacije. Rezultat implicira da modalitet povratne informacije moze

znacajno utjecati na percepciju korisnosti ispravljanja.
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Tablica 40

Korigirane aritmeticke sredine (marginal means), standardne pogreske i 95%-tni intervali

pouzdanosti za rezultat na skali Stav prema ispravijanju pogresaka

95% Interval pouzdanosti

M SE Donja Gornja
granica granica
ES Pocetno mjerenje 4,27 0,10 4,07 4,47
Zavr$no mjerenje 4,43 0,08 4,27 4,58
KS Pocetno mjerenje 4,22 0,10 4,01 4,43
Zavrsno mjerenje 3,14 0,08 2,98 3,30
— Skupina
4,50 = —
—_— PSR | KS
e —
L
4,00 ——
3,50
]
3,00 —
Poletno Zavrsno
Mjerenje

Slika 8 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means) za

ispravljanju pogresaka

Error bars: 95% Cl

rezultat na skali Stav prema
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6.4 Specificna motivacija za ucenje gramatike

U svrhu rjeSavanja istrazivackog problema kako racunalno generirana sinkrona korektivna
informacija utjece na specifiénu motivaciju za ucenje gramatike, postavljeno je trece istrazivacko
pitanje: Povecava li AWCF specificnu motivaciju za ucenje gramatike engleskog jezika? (IP3)
Pretpostavljeno je da AWCF pozitivno utjeCe na specificnu motivaciju ucenja gramatike
(Nadhipoteza 3) i da ¢e ¢lanovi ES iskazati viSu razinu motivacije pri koriStenju nastavnim
materijalima od clanova kontrolne skupine u aspektu pozornosti (H3.1), znacajnosti (H3.2),
samopouzdanja (H 3.3) i zadovoljstva (H 3.4). Ova je pretpostavka utemeljena na nalazima
recentnih istrazivanja koja isticu da nacin primanja korektivne povratne informacije, a posebno
raCunalno generirana povratna informacija, moze znacajno oblikovati uvjerenja, stavove i
motivaciju u procesu ucenja jezika (Loewen i sur., 2009; Bitchener i Knoch, 2010; Lee, 2016; Hsu
i Ching, 2013; Shintani i Aubrey, 2016). Prethodna istrazivanja pokazuju da metalingvisticki
objasnjena, trenutacno dostupna automatska povratna informacija povecava percepciju korisnosti
povratne informacije te pozitivno utjece na spremnost ucenika na prihvacanje korekcija (Loewen 1

sur., 2009; Hsu i Ching, 2013).

U statistickom izraCunu najprije je provedena deskriptivna analiza skala u dvije vremenske tocke 1
dvije skupine. Na varijablama Znacajnost, Samopouzdanje 1 Zadovoljstvo u poCetnom i zavrSnom
mjerenju nisu utvrdene ekstremne vrijednosti. Na varijablama Pozornost u pocetnom mjerenju i
Pozornost u zavrsnom mjerenju utvrdena je po jedna ekstremna vrijednost (u kontrolnoj skupini)
koja je iskljuCena iz daljnjih analiza. Na temelju indeksa simetricnosti i spljoStenosti u oba
poduzorka (ES 1 KS), uvidom u histograme i O-Q Plot zakljuceno je da nisu prisutna znacajnija
odstupanja od normalnosti. Rezultati deskriptivne statistike za sve Cetiri navedene skale prikazani

su u Tablicama 41 - 44.
Tablica 41

Deskriptivna statistika za skalu Pozornost u pocetnom i zavrsnom mjerenju

Skupina ler.greer;ll;a Min Max M SD Skewness Kurtosis
Pocetno 64 3 5 3,92 0,51 0,47 -0,48

ES Zavrsno 64 2 5 3,87 0,74 -0,52 -0,11
Pocetno 58 2 4 2,85 0,34 -0,09 -0,75

ks Zavrsno 58 2 3 2,45 0,30 -0,60 -0,22
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Tablica 42

Deskriptivna statistika za skalu Znacajnost u pocetnom i zavrsnom mjerenju

Skupina ler.greer;ll;a Min Max M SD Skewness Kurtosis
Pocetno 64 2,00 5,00 3,77 0,73 -0,23 -0,26
FS Zavr$no 64 2,14 5,00 4,02 0,77 -0,35 -0,69
KS Pocetno 59 1,86 4,71 3,62 0,58 -0,29 0,60
Zavr$no 59 2,00 5,00 3,70 0,71 -0,25 -0,11
Tablica 43

Deskriptivna statistika za skalu Samopouzdanje u pocetnom i zavrsnom mjerenju

Skupina r\r/gr'iej:;nm?a Min Max M SD Skewness Kurtosis
Pocetno 64 3 5 4,27 0,55 -0,14 -1,00
FS Zavr$no 64 2 5 4,19 0,70 -0,76 -0,49
KS Pocetno 59 2 4 2,75 0,36 -0,01 0,20
Zavr$no 59 2 4 2,92 0,43 -0,59 0,18
Tablica 44

Deskriptivna statistika za skalu Zadovoljstvo u pocetnom i zavrsnom mjerenju

Skupina Xjr'lejfer:llfa Min Max M SD Skewness Kurtosis
Pocetno 64 3 5 3,97 0,59 -0,07 -0,71

ES Zavr$no 64 3 5 4,00 0,67 -0,07 -1,04
Pocetno 59 1 4 2,50 0,57 0,23 -0,08

Ks Zavrsno 59 2 4 2,73 0,54 -0,44 -0,71

Nadalje, za testiranje hipoteza H3.1, H3.2, H3.3 i H3.4, a kako bi se ispitala razlika u rezultatima
na pojedinoj zavisnoj varijabli u dva mjerenja s obzirom na skupinu, provedena je 2 x 2 analiza
varijance s ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru (vrijeme mjerenja). Testirale su se razlike
po vremenu i skupinama za svaku motivacijsku dimenziju (pozornost, znacajnost, samopouzdanje

1 zadovoljstvo).
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IzraCunala se suma kvadrata (SS), stupnjevi slobode (df), srednji kvadrat (MS), F vrijednost, razina
znacajnosti (p), veli¢ina efekta (n,> — parcijalni n). Preduvjet homogenosti varijanci provjeren je
na temelju rezultata Leveneovog testa, a u slucajevima kada je rezultat Leveneovog testa bio
znacajan uvidom u omjer vece 1 manje varijance. Zbog narusenog preduvjeta sferi¢nosti, ispitane
Mauchlyjevim testom (p < 0,01), prikazani su rezultati 2 x 2 analize varijance s ponovljenim
mjerenjem na jednom faktoru uz Greenhouse-Geisserovu korekciju stupnjeva slobode. Dobiveni

rezultati prikazani su u Tablicama i grafikonima u nastavku (Tablice 45 — 52, Slike 9-12).

Tablica 45

Rezultati na skali Pozornost u dva mjerenja s obzirom na skupinu — 2 x 2 ANOVA s ponovljenim

mjerenjem na jednom faktoru

SS Df MS F p np’
Vrijeme mjerenja 2,94 1,00 2,94 15,93 0,000 0,12
Vrijeme mjerenje * Skupina 1,68 1,00 1,68 9,09 0,003 0,07
Pogreska (vrijeme mjerenja) 21,95 119,00 0,18

Dobiven je statisticki znacajan efekt vremena mjerenja na rezultat na skali Pozornost (F (1, 119)=
15,93; p <0,001; ny*>=0,12), pri ¢emu je prosje¢an rezultat na skali Pozornost u poéethom mjerenju
(M = 3,38; SE = 0,04) znacajno nizi od prosjecnog rezultata u zavrSnom mjerenju (M = 3,16; SE

= 0,05).

Takoder, dobivena je statisticki znacajna interakcija vremena mjerenja i skupine na rezultat skali
Pozornost (F (1, 119) =9,09; p < 0,01; ny> = 0,07). Uvidom u intervale pouzdanosti vidljivo je da
je pocetnom mjerenju ES (M = 3,92; SE = 0,06) ostvarila znacajno visi rezultat na skali Pozornost
u usporedbi s KS (M =2,84; SE =0,06), kao i da je u zavrSnom mjerenju ES (M =3,87; SE=0,07)
ostvarila znacajno visi rezultat na skali Pozornost u usporedbi s KS (M = 2,45; SE = 0,08). Kod
ES nema znacajne razlike u prosjecnom rezultatu na skali Pozornost ostvarenom u pocetnom i
zavrSnom mjerenju, dok je KS u zavrSnom mjerenju ostvarila nizi prosjecan rezultat na skali

Pozornost nego u pocetnom mjerenju.
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Dobiven je statisti¢ki zna¢ajan efekt skupine (F (1, 119)=270,71; p < 0,001; ny*> = 0,69) na rezultat
na skali Pozornost, pri cemu je ES u prosjeku ostvarila visi rezultat (M = 3,89; SE = 0,05) u

usporedbi s KS (M = 2,65; SE = 0,05).

Studenti koji su koristili AWCF su u oba mjerenja iskazali visi stupanj pozornosti u ucenju
gramatike u odnosu na studente koji su koristili TSCF. Kod studenata koji su koristili AWCF nije
se razlikovao stupanj pozornosti u pocetnom i zavrSnom mjerenju, dok je kod studenata koji su
koristiti TSCF stupanj pozornosti bio ve¢i u pocetnom nego zavrSnom mjerenju. U prosjeku su
studenti koji su koristili AWCEF iskazali visi stupanj pozornosti u ucenju gramatike u odnosu na

studente koji su koristili TSCF te je time H3.1 potvrdena.

Tablica 46

Korigirane aritmeticke sredine (marginal means), standardne pogreske i 95%-tni intervali

pouzdanosti za rezultat na skali Pozornost

95% Interval pouzdanosti

M SE Donja Gornja

granica granica
B8 Pocetno mjerenje 3,92 0,06 3,81 4,03
Zavr$no mjerenje 3,87 0,07 3,72 4,01
KS Pocetno mjerenje 2,84 0,06 2,73 2,96
Zavr$no mjerenje 2,45 0,08 2,30 2,61
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Slika 9 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means) za rezultat na skali Pozornost

Tablica 47

Rezultati na skali Znacajnost u dva mjerenja s obzirom na skupinu — 2 x 2 ANOVA s ponovljenim

mjerenjem na jednom faktoru

SS df MS F P 2

Vrijeme mjerenja 1,70 1,00 1,70 4,49 0,036 0,04

Vrijeme  mjerenje  *

. 0,43 1,00 0,43 1,14 0,287 0,01
Skupina

Pogreska(vrijeme

. . 45,64 121,00 0,38
mjerenja)

Dobiven je statisticki znacajan efekt vremena mjerenja na rezultat na skali Znacajnost (F (1, 121)
= 4,49; p < 0,05; ny> = 0,04), pri ¢emu je prosjecan rezultat na skali Znacajnost u pocetnom

mjerenju (M = 3,69; SE = 0,06) znac¢ajno nizi od prosjecnog rezultata u zavrSnom mjerenju (M =
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3,86; SE = 0,07). lako statisticki znacajan, ovaj je efekt mali. Nije dobivena statisticki znacajna

interakcija vremena mjerenja i skupine na rezultat na skali Znacajnost (F (1, 121)=1,14; p =0,29).

Dobiven je statisticki znacajan efekt skupine (F (1, 121) = 5,54; p < 0,05; np> = 0,04) na rezultat na

skali Znacajnost, pri ¢emu je ES u prosjeku ostvarila visi rezultat (M = 3,89; SE = 0,07) u usporedbi

s KS (M = 3,66; SE = 0,07).

U prosjeku su studenti koji su koristili AWCEF pridali vecu znacajnost uc¢enju gramatike u odnosu

na one koji su koristili TSCF, ¢ime je H3.2. potvrdena.

Tablica 48

Korigirane aritmeticke sredine (marginal means), standardne pogreske i 95%-tni intervali

pouzdanosti za rezultat na skali Znacajnost

95% Interval pouzdanosti

M SE Donja Gornja
granica granica
ES Pocetno mjerenje 3,77 0,08 3,60 3,93
Zavrsno mjerenje 4,02 0,09 3,83 4,20
KS Pocetno mjerenje 3,62 0,09 3,44 3,79
Zavrsno mjerenje 3,70 0,10 3,51 3,89
4,20 S Skupina
—KS
==-ES
4,00 4
3,80 —f
/l
3,60 —r=
Pocetno Zavrsno

Mjerenje

Error bars: 95% Cl
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Slika 10 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means) za rezultat na skali Znacajnost

Tablica 49

Rezultati na skali Samopouzdanje u dva mjerenja s obzirom na skupinu — 2 x 2 ANOVA s

ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru

SS Df MS F p np?
Vrijeme mjerenja 0,12 1,00 0,12 0,47 0,494 0,00
Vrijeme mjerenje * Skupina 1,05 1,00 1,05 423 0,042 0,03
Pogreska(vrijeme mjerenja) 30,01 121,00 0,25

Nije dobiven statisticki znacajan efekt viemena mjerenja na rezultat na skali Samopouzdanje (F (1,

121) = 0,47; p = 0,49).

Dobivena je statisticki znacajna interakcija vremena mjerenja i skupine na rezultat na skali
Samopouzdanje (F (1, 121) = 4,23; p < 0,05; np> = 0,03). Uvidom u intervale pouzdanosti vidljivo
je da je pocetnom mjerenju ES (M = 4,27; SE = 0,06) ostvarila znacajno visi rezultat na skali
Samopouzdanje u usporedbi s KS (M = 2,75; SE = 0,06), kao i da je u zavrSnom mjerenju ES (M
=4,19; SE = 0,07) ostvarila znacajno visi rezultat na skali Samopouzdanje u usporedbi s KS (M =
2,92; SE = 0,08). Iako je interakcija statistiCki znaCajna, dobiven je mali interakcijski efekt.
Prikazani rezultati mogli bi upucivati na pad u rezultatu na skali Samopouzdanje kod ES 1 rast u
rezultatu na skali Samopouzdanje kod KS od pocetnog do zavr§nog mjerenja, medutim, vidljivo je
da se intervali pouzdanost preklapaju pa se ne moze govoriti o znacajnom padu, odnosno porastu

rezultata.

Dobiven je statisti¢ki zna¢ajan efekt skupine (F (1, 121)=378,19; p <0,001; ny*> = 0,76) na rezultat
na skali Samopouzdanje, pri ¢emu je ES u prosjeku ostvarila visi rezultat (M = 3,89; SE = 0,05) u

usporedbi s KS (M = 2,65; SE =0,05).

Studenti koji su koristili AWCF su u oba mjerenja iskazali visi stupanj samopouzdanja u uc¢enju
gramatike u odnosu na studente koji su koristili TSCF, ¢ime je H3.3 potvrdena. Studenti ES s
AWCF-om tijekom cijele intervencije zadrzali su visu razinu samopouzdanja u ucenju gramatike u
odnosu na studente KS, premda se u ES biljeZi blagi, statisticki neznacajan pad, a u KS blagi

porast.
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Tablica 50

Korigirane aritmeticke sredine (marginal means), standardne pogreske i 95%-tni intervali

pouzdanosti za rezultat na skali Samopouzdanje.

95% Interval pouzdanosti

M SE Donja Gornja
granica granica
ES Pocetno mjerenje 4,27 0,06 4,16 4,39
Zavr$no mjerenje 4,19 0,07 4,04 433
KS Pocetno mjerenje 2,75 0,06 2,63 2,87
Zavr$no mjerenje 2,92 0,08 2,77 3,07
4,50 Skupina
T i - KS
[ T
1 '---""""'-l--u.“ sss[g
4,00 —
3,50
3,00 -
_/'
) .
Pocetno Zavrsno

Mjerenje

Error bars: 95% Cl

Slika 11 Korigirane aritmeti¢ke sredine (marginal means) za rezultat na skali Samopouzdanje

Tablica 51

Rezultati na skali Zadovoljstvo u dva mjerenja s obzirom na skupinu — 2 x 2 ANOVA s ponovljenim

mjerenjem na jednom faktoru

2

SS df MS F P np
Vrijeme mjerenja 1,02 1,00 1,02 3,76 0,055 0,03
Vrijeme mjerenje * Skupina 0,62 1,00 0,62 2,28 0,134 0,02
Pogreska(vrijeme mjerenja) 32,71 121,00 0,27
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Nije dobiven statisticki znacajan efekt vremena mjerenja na rezultat na skali Zadovoljstvo (F (1,

121) = 3,76; p = 0,06).

Nije dobivena statistiCki znacajna interakcija vremena mjerenja 1 skupine na rezultat skali

Zadovoljstvo (F (1, 121) =2,28; p =0,13).

Dobiven je statisti¢ki zna¢ajan efekt skupine (F (1, 121) = 263,40; p < 0,001; n,*> = 0,68) na rezultat

na skali Zadovoljstvo, pri cemu je ES u prosjeku ostvarila visi rezultat (M = 3,99; SE = 0,06) u

usporedbi s KS (M =2,61; SE = 0,06).

U prosjeku su studenti koji su koristili AWCF pokazali visi stupanj zadovoljstva u ucenju

gramatike u odnosu na studente koji su koristili TSCF ¢ime je H3.4 potvrdena. Studenti ES su

izrazavali vece zadovoljstvo u¢enjem gramatike i koriStenjem materijala od studenata KS.

Tablica 52

Korigirane aritmeticke sredine (marginal means), standardne pogreske i 95%-tni intervali

pouzdanosti za rezultat na skali Zadovoljstvo

95% Interval pouzdanosti

M SE Donja Gornja

granica granica
ES Pocetno mjerenje 3,97 0,07 3,83 4,12
Zavrsno mjerenje 4,00 0,08 3,85 4,15
KS Pocetno mjerenje 2,50 0,08 2,35 2,65
Zavr$no mjerenje 2,73 0,08 2,57 2,88
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Slika 12 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means) za rezultat na skali Zadovoljstvo

6.5 Rezultati analize polustrukturiranih intervjua

Radi ocuvanja anonimnosti sudionika, svi citati i reference u nastavku koriste izmisljena imena
(pseudonime) prema Tablici 11 u poglavlju Metodologija. Pseudonimi su dodijeljeni pojedincima
iz razli¢itih fokus grupa na nacin da svaki sudionik ima jedinstveno ime koje se dosljedno koristi
kroz cijeli prikaz rezultata, bez obzira na to koliko se puta pojavljuje. Ova mjera osigurava potpunu
zastitu identiteta, a istodobno omogucuje Citatelju pracenje izjava pojedinih sudionika kroz razliCite

tematske cjeline.

Kao §to je ve¢ spomenuto u poglavlju Metodologija, za potrebe istrazivanja provedena su Cetiri
polustrukturirana intervjua u obliku fokus-grupa, svaka s do Sest studenata koji su bili dio
eksperimentalne skupine. Intervjui su provedeni u postintervencijskoj fazi s ciljem ispitivanja
subjektivnih procjena sudionika o intervenciji. Istrazivacka pitanja bila su usmjerena na sljedece

teme:

e (IP2) doprinosi li AWCF pozitivnim uvjerenjima o ucenju gramatike i ispravljanju

pogresaka,
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e (IP3) povecava li AWCEF specificnu motivaciju za ucenje gramatike engleskog jezika.

Postupak kodiranja intervjua proveden je u 3 faze: otvoreno ili inicijalno kodiranje, aksijalno ili

fokusirano kodiranje i selektivno kodiranje.

Postupkom otvorenog kodiranja analizirala se svaka recenica ili skupina re¢enica metodom ru¢nog

line-by-line kodiranja pri ¢emu se postavljalo pitanje koja je glavna ideja ili poruka recenice ili

odlomka. Time je dobiveno 354 inicijalnih kodova koji nisu medusobno organizirani.

Tablica 53

Isjecak iz transkripta s primjerom inicijalnih kodova

Isjecak iz transkripta

Inicijalni kod

M: Zasto je taj feedback vazan? Pitanje o  vaznosti  povratne
informacije

Adrian: Zato §to puno ¢ete viSe nauciti ako u istom trenutku skuzite $to nije  Objasnjenje ~ vaznosti  trenutnog

to¢no jer da gledate kasnije.... Samo, meni je bilo ono na par stranica kada feedbacka i primjer tehnicke

ne napises tocku, onda bude sve krivo. poteskoce

M: Aha, to smo sada usli u pitanja o nekim nedostatcima ovakvog
vjezbanja...

Uvodenje teme o nedostatcima

Adrian: Da, ali ho¢u reéi da je i to super jer stvarno svaka stranica koju smo
koristili je davala automatski feedback ako smo mi to htjeli, ako nismo,
mogli smo to Koristiti kasnije, znaci bila je opcija i jedna i druga, §to je jako
bitno.

Isticanje fleksibilnosti
automatskog feedbacka

koristenja

M: Dobro, a jeste li vi imali dosada iskustva s racunalnim feedbackom, da
se vratimo na prvo pitanje.

Povratak na pitanje o prethodnom
iskustvu

Adrian: Apsolutno ne, ni u osnovnoj ni u srednjoj. Ja sam i$ao i na tecaj
engleskog, a ni tu nisam imao, tako da sve sam ucio tradicionalno, i kada
sam sada poceo uciti na ovakav nacin — veliko osvjezenje, ono i prije sam
ucio gramatiku, ali puno prije mi se upija gramatika ovako jer dobijem
automatski feedback i jer su stranice dobre, dobri primjeri i puno primjera.
Ja kuéi nisam niti jednom otvorio ove stranice, samo sam na satu ucio i sve
mi je bilo puno puno jasnije nego kad bi ku¢i prije ucio ono pet sati.

Usporedba tradicionalnog i
digitalnog ucenja, isticanje
prednosti automatskog feedbacka

M: E da, to je i sljedece pitanje, jeste li vi koristili ove stranice doma ili
samo na nastavi?

Pitanje o mjestu koriStenja digitalnih
vjezbi

Adrian: Ja samo na nastavi i bilo mi je dovoljno.

Koristenje digitalnih vjezbi samo na
nastavi

Marko: Ja sam koristio jako malo doma, ali nista previse.

Ograniceno  koristenje
vjezbi kod kuce

digitalnih
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M: Znaci isto ve¢inom na nastavi. Parafraziranje i potvrda prethodnog
odgovora

Marko: Da, mislim dovoljno je kad se dobije taj feedback recimo za svaku  Objasnjenje prednosti automatskog
pogresku, na primjer, on nosi sve informacije, di se to koristi, zasto smo feedbacka i motivacije

pogrijesili itd. Mislim da je dovoljno to procitat i onda odmah nakon toga

rjesavat daljnje primjere s tim znanjem u glavi i onda ajmo re¢ to ude u tu

neku automatiku. To je jako drugacije od nacina Sto su kolege prije mene

govorili da su imali u $kolama. Ja nisam se susretao s digitalnim nac¢inima

vjezbanja gramatike do sada i uvijek je bilo dosadno. Ovaj nacin je puno

bolji!

M: Znac¢i smatrate da je ovaj naCin vazan ne samo zato S$to dobijete Pitanje o motivacijskom aspektu
Limmediate feedback® nego i zato jer je viSe motivirajuéi. digitalnih vjezbi

Marko: Da, i motivirajuéi i interaktivan. Potvrda motivacijskog i

interaktivnog aspekta

Radi organizacije 1 povezivanja inicijalnih kodova, pristupilo se drugoj fazi - aksijalnom ili osnom
kodiranju. Svaki od 354 inicijalna koda ukljucen je u jednu od tematskih grupa (kategorija) koje
su formirane prema logickoj i sadrzajnoj srodnosti inicijalnih kodova. Dobiveno je ukupno 10
kategorija kodova kako slijedi: Iskustva i navike ucenja (tradicionalno vs. digitalno), Koristenje,
dostupnost i fleksibilnost digitalnih alata, Motivacija, stavovi i promjena percepcije, Prednosti i
funkcionalnosti AWCF-a, Nedostaci, frustracije i prijedlozi za poboljsanje, Uloga i vaznost
gramatike i ispravljanja gresaka, Uloga profesora i kombinacija s digitalnim alatima, Preporuke
i zadovoljstvo korisnika, Tehnicka pitanja i funkcionalnost, Metodoloski i proceduralni kodovi.

Detaljan prikaz podataka dobivenih aksijalnim kodiranjem je u Prilogu 16.

Iz daljnje analize izbaceni su metodoloski 1 proceduralni kodovi koji ne doprinose sadrzajnom
odgovoru na istrazivacka pitanja, ve¢ opisuju strukturu intervjua. Uklonjeni su svi kodovi koji se

odnose na:
e Uvodne/formulacijske dijelove (npr. "Uvod i zahvaljivanje sudionicima')
e Parafraziranje odgovora (npr. "Parafraziranje prethodnog odgovora”)
e Tehnicke upute za diskusiju (npr. "Poziv na iznosenje misljenja").

Nakon ove redukcije, identificirano je ukupno 190 kodova rasporedenih u 9 glavnih tematskih

cjelina (kategorija). Potom su izracunati postotci frekvencija za svaku kategoriju tako da se broj
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pojavljivanja (frekvencija) svake kategorije podijelio s ukupnim brojem svih pojavljivanja
(ukupnom frekvencijom), a zatim se taj rezultat pomnoZzio sa 100 kako bi se dobio postotak.

Rezultati su graficki prikazani na Slici 13 .

Relativha vaznost kategorija u aksijalnom kodiranju podataka

KoriStenje, dostupnost i fleksibilnost digitalnih alata
Iskustva i navike ucenja (tradicionalno vs. digitalno)
Preporuke i zadovoljstvo korisnika

Prednostii funkcionalnosti digitalnog feedbacka
Motivacija, stavovi i promjena percepcije

Uloga profesora i kombinacija s digitalnim alatima
Nedostaci, frustracije i prijedlozi za poboljSanje

Tehnicka pitanja i funkcionalnost

Uloga i vaznost gramatike i ispravljanja greSaka

o
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m Postotak frekvencije  ® Broj kodova

Slika 13 Relativna vaznost kategorija u aksijalnom kodiranju podataka

Dobiveni rezultati pomogli su nam razumjeti relativnu zastupljenost pojedinih tema u kvalitativnim
podacima 1 ukazati na podrucja koja su sudionici istrazivanja najvise naglaSavali u svojim
odgovorima. Najvec¢i udio kodova (22,11%) odnosi se na kategoriju Uloga i vaznost gramatike i
ispravljanja gresaka, $to upucuje na to da je ovo dominantna tema u analiziranim podacima. Slijede
kategorije vezane uz tehnicka pitanja i funkcionalnost (14,21%), nedostatke, frustracije i prijedloge
za poboljSanje (13,68%) te ulogu profesora u kombinaciji s digitalnim alatima (12,11%).
Kategorije Motivacija, stavovi i promjena percepcije te Prednosti i funkcionalnosti digitalnog
feedbacka zastupljene su s 8,95% frekvencije. Slijede kategorije Preporuke i zadovoljstvo
korisnika 1 Iskustva i navike ucenja (tradicionalno vs. digitalno) koje su zastupljene s udjelom od
7,89% 1 7,37%. Najmanje zastupljena kategorija je Koristenje, dostupnost i fleksibilnost digitalnih

alata sa svega 4,74% frekvencije zastupljenosti kodova. Ovi postotci pomogli su nam razumjeti
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relativnu zastupljenost pojedinih tema u kvalitativnim podacima i ukazati na podrucja koja su

sudionici istrazivanja najvise naglasavali u svojim odgovorima.

Potom se pristupilo zavr$noj fazi - selektivnom kodiranju - u kojoj se izvrsila integracija 1 sinteza
prethodno identificiranih 9 kategorija i kodova oko sredis$njih koncepata. Uzro¢no-posljedi¢ne veze
izmedu kodova utvrdile su se mapiranjem ponavljaju¢ih obrazaca uzimajuci u obzir kombinacije
kodova koje se Cesto pojavljuju zajedno (npr. "instant feedback" i "povecana motivacija"). Potom
se provela kontekstualna analiza — razmatralo se u kojem kontekstu se pojavljuju odredeni kodovi
1 jesu li povezani uzrocno-posljedicno. Na primjer: "Instant feedback" — "Brze savladavanje
gradiva" — "Osjecaj postignuéa" — "Povecana motivacija" ili "Frustracija zbog tehnickih
zahtjeva" — "Prijedlozi za fleksibilnije sustave" — "Potreba za nadopunom profesora". Konacno,
analizom lanaca utjecaja identificirali smo lance kodova koji predstavljaju uzro¢no-posljedi¢ni niz.

Primjerice: Trenutni feedback — motivacija — personalizirani tempo ucenja — osjecaj postignuca.

Kroz ovu metodu sintetizirali smo 3 srediSnje kategorije koje imaju veci broj kodova, Siru

eksplanatornu mo¢ 1 snaznije uzrocno-posljedic¢ne veze s drugim kategorijama:
1. Ucinkovitost u¢enja gramatike u digitalnom okruzenju
2. Komplementarnost tradicionalnih 1 digitalnih pristupa ucenju
3. Tehnoloska izvedba i korisnicko iskustvo

Za svaku sredi$nju kategoriju identificirali smo pripadajuée podkategorije i kodove. Pritom smo se
vodili nacelom da svaki kod pripada onoj kategoriji gdje ima najjacu uzro¢no-posljedi¢nu vezu,
premda neki kodovi mogu biti povezani s viSe kategorija. U nastavku ¢e biti detaljno prikazani
rezultati dobiveni za svaku sredisnju kategoriju tako da ¢e prvo biti opisane i vizualno predstavljene
kategorije i1 pripadaju¢e podkategorije, a potom analizirani odgovarajuc¢i dijelovi transkripta
potkrijepljeni citatima, uz prikladno navodenje slicnosti i razlika u percepciji sudionika po

razinama znanja.

6.5.1 Ucinkovitost ucenja gramatike u digitalnom okruzenju

Ova kategorija fokusira se na obrazovne aspekte digitalnih alata u kontekstu ucenja gramatike, a
povezana je s tri tematske grupe dobivene aksijalnim kodiranjem: uloga i vaznost gramatike i

ispravljanja greSaka, prednosti i funkcionalnosti digitalnog feedbacka, motivacija, stavovi i
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promjena percepcije. Veze izmedu srediSnje kategorije, glavnih tema i podkategorija prikazane su

u sistemskoj konceptualnoj mapi (Slika 14).

Prednosti i
funkcionalnosti
digitalnog feedbacka

Ucinkovitost ucenja
gramatike u
digitalnom

okruzenju Prednosti trenutnog
feedbacka
Motivacijski aspekti
digitalnog vjeZbanja
gramatike

Uloga i vaznost
gramatike i ispravljanja
pogre3aka

Motivacija, stavovi i
VaZnost gramaticke DECENERI HELECRETE
totnosti u razligitim

kontekstima

Slika 14 Ucinkovitost uc¢enja gramatike u digitalnom okruzenju — konceptualna mapa

Unutar srediSnje kategorije Ucinkovitost ucenja gramatike u digitalnom okruzenju selektivnim
kodiranjem identificirane su 3 podkategorije koje su s pripadaju¢im kodovima predocene na Slici

15.
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Vaznost gramaticke Prednosti trenutne Motivacijski aspekti

to€nosti u razlicitim povratne digitalnog vjezbanja
kontekstima informacije gramatike
f VazZnost gramatike za ) f Prednost instant feedbacka i ) i Povecéana motivacijaibolje )
profesionalnu komunikaciju, objasnjenja, prednost iskustvo u¢enja gramatike
manje za svakodnevni govor tipkanja and pisanjem zahvaljujucéionline viezbama

\ J \ J \ J

4 ) ' N s N
Vaznost gramatikeu
akademskom kontekstu,
potreba za ispravljanjem

Prednost brzine, automatskih Porast samopouzdanja zbog
objasnjenja i motivacije online vjezbi

Isticanje brzine i
samostalnostiu ucenju,
prednost digitalnih platformi

Vaznost to¢nosti u pisanom
izraZzavanju

Osjecaj postignucai
sigurnosti nakon online vjezbi

g N g N e N

Pozitivno iskustvo, vaznost Isticanje motivacijskog

Maznos: isprasjsnjsgresaka instant feedbacka aspekta

Slika 15 Ucinkovitost u¢enja gramatike u digitalnom okruzenju — rezultati selektivnog kodiranja

6.5.1.1 Vaznost gramaticke tocnosti u razlicitim kontekstima

U prvoj podkategoriji uc¢inkovitosti uenja gramatike u digitalnom okruzenju, kodiranjem su
dobiveni aspekti vaznosti gramatike za profesionalnu komunikaciju, a manje za svakodnevni
govor, zatim vaznost gramatike u akademskom kontekstu, potreba za ispravljanjem, vaznost

to€nosti u pisanom izrazavanju i vaznost ispravljanja greSaka.

Sudionici svih razina znanja istiu vaznost gramaticke to€nosti, ali jasno razlikuju kontekste u
kojima je gramatika klju¢na. Tako vecina navodi da je gramaticka to¢nost klju¢na za profesionalnu
1 akademsku komunikaciju i za pisano izraZzavanje, a manje za svakodnevnu govornu
komunikaciju, dokle god je cilj komunikacije uspjesno ostvaren. Razlozi koje sudionici navode
kao bitne za vaznost gramaticke to€nosti je stvaranje pozitivnog dojma i percepcije strucnosti,

naroc€ito u poslovnim kontekstima.
Luka naglasava da je gramatika vazna u poslovnom kontekstu:

“Znate kako strucnjaci vole da se izrazavate. A onda ako Zelite, znate, oblikovati recenicu
otmjenije, trebali biste, jer to je 1 nacin na koji vas drugi ljudi dozivljavaju. Tako da mislim
da postoje neki psiholoski aspekti koriStenja ispravne gramatike da bi se osobu percipiralo
profesionalnije.”
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Ovaj psiholoski aspekt vaznosti gramaticke to¢nosti i odavanja profesionalnog dojma u poslovnoj
komunikaciji naglasavaju gotovo svi sudionici iz sve 4 fokus grupe i svih razina znanja. Eitan
nastavlja: “Vjerujem da je gramatika vrlo vazna za komunikaciju u poslovnoj interakciji. Recimo,
ako zelite da vas smatraju profesionalcem, ne smijete napraviti veliku pogresku ili ¢e vam se ljudi
smijati.” Marek kaze: “...mi nismo izvorni govornici, pa bismo trebali koristiti savrSenu gramatiku
da bismo bili shvaceni ozbiljno. Dakle, vrlo je vazno kada Zelite komunicirati na tom nivou,
predstaviti se kao netko tko je visokoobrazovan.” Mnogi sudionici naglasavaju Cinjenicu da je
strucnost bitna u profesionalnom kontekstu, dok tipfeleri i kriva gramatika odaju dojam
nestrucnosti. Tako Leon kaze: “Mislim da je gramatika jako bitna, pogotovo nama jer mi imamo
stru¢ni studij kiberneticke sigurnosti i imat ¢emo priliku raditi sa stranim klijentima. Ako zelis§ biti
profesionalan, mora$ to¢no znati gramatiku, a ne samo neke osnove.” Isto potvrduje i Nikola: “U
poslovnom smislu gramatika je neophodni dio i mislim da je jako bitna, na primjer koliko ¢e vas
suradnici dobro percipirat, jer koliko god da vi jeste obrazovani, bit ¢emo iskreni, ako ne pricate

engleski jezik jako dobro, nece vas bas pozitivno gledat.”

Nadalje, sudionici smatraju da je gramaticka to¢nost bitnija u pisanom nego u usmenom
izrazavanju. Neki navode da se u govornoj interakciji moguéa nerazumijevanja mogu rijesiti
kontekstualnim podpitanjima, Sto nije moguce u pisanju. Tako Ivan navodi: “I mislim da je
gramatika puno vaznija kada se nesto ¢ita ili piSe jer dobijemo bolji kontekst, a u razgovoru nije to
toliko bitno jer se uvijek moze popratiti nekim potpitanjem ako ti neSto nije jasno. U pisanju je
gramatika bitna da ne izgledas kao neki hillbilly jer to treba biti kako spada.” Iznadprosjecni
sudionici vide gramatiku ne samo kao bitan faktor u ostvarivanju profesionalnog dojma nego i
prepoznaju njenu vaznost kao temelj jezika. Primjerice, Viktor navodi: “Ja mislim da je gramatika
izrazito bitna, ona je kao kraljeznica cijelog pri¢anja i drzi cijeli engleski jezik.” Iznadprosjecni
sudionici naglasavaju vaznost ispravnog izrazavanja u svakodnevnoj komunikaciji i skloniji su
preciznim i zahtjevnijim standardima u pisanju i govoru. Tako naglaSavaju vaznost gramaticke
to¢nosti ne samo radi dojma nego i prepoznaju moguénost nerazumijevanja kod prenosenja poruke

13

u slucajevima kada ne obracamo paznju na gramaticku toCnost. Primjerice, Ana kaze: “...ako
sluc¢ajno fali neko slovo ili ako smo koristili drugo vrijeme, moze do¢i do nerazumijevanja.
Gramatiku treba uciti da se svi moZzemo sporazumjeti, da ne bi neke reCenice sluc¢ajno ispale iz

konteksta.” Viktor se takoder osvrnuo na vaznost gramatike radi ispravnog sporazumijevanja, ali
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navodi 1 kako vecina ljudi ne mari za gramaticka pravila jer misli da zna engleski “po sluhu”. To

odaje dojam nestrucnosti, §to je potkrijepio 1 primjerom iz politicke arene:

“Mislim da je ucenje gramatike izuzetno vazno, pogotovo u nasoj struci i u smjeru gdje se
obrazujemo. Mislim da Hrvati generalno jako dobro poznaju engleski kao narod, ali
dodemo do neke razine di smo sposobni sporazumijevat se s ljudima i onda kao stanemo. I
mislim da kod nas ima jako puno ljudi koji misle ‘ma ja to po sluhu ... znam ja engleski ...
to meni kak mi dode ... kak mi dobro zvuci’ i sli¢no. A to je jednostavno nacin razmisljanja
koji nije odrziv 1 koji nije zapravo ispravan, jer sve takve osobe rade greske barem u nekoj
mjeri. U sluzbenom svijetu, u stru¢nom, mislim da ispada neprofesionalno kad imamo

engleski naucen po sluhu i onda Zivimo u drzavi gdje nam politicari na kraju razgovaraju
229

2

sa ‘People must trust us’*” i to je razina engleskog koju smo mi postigli.....

Sto se ti¢e vaznosti ispravljanja pogresaka, svi sudionici ih smatraju kljuénim za napredak, posebno

u akademskom kontekstu i formalnim situacijama ucenja, ali ne i svakodnevnim situacijama. Ovdje

je indikativan Karlov navod, koji glasi:

“Greske se apsolutno trebaju ispravljati jer mislim da je to i sam proces ucenja, ali ne samo
da dobijes to¢no rjesenje, nego 1 objasnjenje 1 nekakav drugaciji pogled na sve to — da nam
bude jasnije zasto smo tu greSku napravili. [ na primjer, ako se greSka ne ispravi, ja mislim
da je to tocno i onda stalno se tako izrazavam i dodem na ispit i onda mi je krivo. A kako

¢u znati da je krivo, ako me nitko nije ispravio? Tako da, u ucenju, apsolutno se greske

trebaju ispravljati, a u svakodnevnom govoru, ne bih bas rekao. To je nepristojno.”

Ivan sli¢no navodi: “Vjerujem da bi se gramaticke greSke u nekom setting gdje se uci definitivno

trebale ispravljati, ali iskreno mislim da ako razgovarate s nekim na ulici i da ti svako malo upada

‘e to si zapravo rekao krivo’, da to nije pristojno.”

2 Izjava ,,People must trust us“ odnosi se na govor Ingrid Anti¢evi¢ Marinovié, hrvatske pravnice i politiCarke SDP-a, odrzanog

19. veljace 2013. godine tijekom rasprave u Europskom parlamentu o pristupanju Hrvatske Europskoj uniji. Njezin govor

privukao je veliku paznju hrvatskih medija i javnosti, izmedu ostalog zbog naglaska i izraza na engleskom jeziku, pa je fraza

postala prepoznatljiv simbol lose politicke komunikacije u Hrvatskoj.
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6. 5.1.2 Prednosti trenutnog feedbacka

U drugoj podkategoriji ucinkovitosti ucenja gramatike u digitalnom okruzenju, kodiranjem su
dobiveni aspekti prednosti instant feedbacka i objasnjenja, prednost tipkanja nad pisanjem,
prednosti brzine, automatskih objasnjenja i motivacije, isticanje brzine i samostalnosti u ucenju,

prednosti digitalnih platformi i pozitivno iskustvo te vaznost trenutne povratne informacije.

Sudionici izuzetno cijene trenutaénu povratnu informaciju i metalingvisticka objasnjenja koju im
omogucuju digitalne platforme za ucenje gramatike, a poglavito brzinu kojom dobiju povratnu
informaciju, u odnosu na odgodenu povratnu informaciju profesora kojom gube interes za zadatak.

Tako Marko pojasnjava:

"Odmah vam izbaci $ta je zeleno ili crveno i onda vam odmah negdje izbaci objasnjenje
zaSto je to tako. Dok, na primjer, mozda da vi na papiru piSete, onda morate ¢ekati uciteljicu
jos jedno pet-Sest minuta dok ona dode do vas, pa onda malo na mobitel, pa onda izgubite

taj interes za tim zadatkom."

Sli¢no, Dario kaze: "Taj instant feedback mi je realno puno znaio. Ne moram pregledavati
vjezbenicu 1 traziti answer key da vidim jesam li tocno rijesio neki zadatak, ili ¢ekati profesora da
me ispravi.” Igor se nadovezuje: "Taj instant feedback jo§ pomaze da se puno brze moze rijesiti,
pa se moze savladati viSe zadataka u istom vremenu, a ne da moras$ ¢ekati profesora da vidis je li

ti tocno ili nije."

Osim §to su iskazali zadovoljstvo brzinom trenutnog feedbacka, sudionici naglasavaju i prednost
automatskih metalingvisti¢kih objasnjenja. Primjerice, Tomislav kaze: "Prednost toga je $to mozes
nakon svakog rijeSenog zadatka odmah provjeriti odgovore i dobije$ na brzini i automatski ti
odmah mozda malo opSirnije objasni to Sto si pogrijesio. I motivacija je odmah visa jer mozete

brze rjesavati zadatke."

IstiCu se 1 prakticni aspekti digitalnog ucenja poput mogucnosti ponavljanja vjezbi i dostupnosti
zadataka u bilo koje vrijeme i s bilo kojeg mjesta, a ne samo tijekom nastave. Petar navodi: "(...)
imam dojam da se viSe gradiva prode, a sad, uvijek se to moZze upotpuniti prepisivanjem jer se tako
lakSe pamti, ali super je imati sve te zadatke koje mozemo proci kad god i koji su svugdje u svakom

trenutku. Samo upali§ mobitel." Eitan smatra da je
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"Online vjezbanje (...) prakti¢nije zato §to zapravo moze pomoci studentima ili ljudima da
to vjezbaju svakodnevno jer je toliko dostupno, u usporedbi s otvaranjem udzbenika. To
mozes$ raditi kad god... ne moras sjediti ispred svog racunala i posvetiti odredeno vrijeme
vjezbanju gramatike. Npr. Vi ste na svom mobitelu i mozete vjezbati gramatiku. Pa bih

rekao da je to zapravo dobra ideja. Puno je dostupnije."

Naglasena je brzina i interaktivnost vjezbi, a mnogi sudionici kao pozitivnu stranu navode 1
¢injenicu da se bolje snalaze na tipkovnici nego u biljeznici, odnosno daju prednost tipkanju nad

rukopisom. Tako Dario navodi:

"Ne moram pregledavati vjezbenicu i traziti answer key da vidim jesam li tocno rijesio neki
zadatak, ili ¢ekati profesora da me ispravi. I odli¢no je $to odmah imam i objasnjenje zasto
je nesto bilo netocno. A ono S§to bih dodao je nesSto subjektivno — imam grozan rukopis i
nekad ne mogu procitati $§to sam sam napisao, pa mi je odli¢no kada mogu tipkat. Nekako

mi je draze istipkat ta rjeSenja i brzi sam puno tako."
Sli¢no razmislja i Ivan:

“Vec¢inom kada u buduénosti budemo pisali na engleskom jeziku, neCemo koristiti olovku
1 papir, nego ¢emo na raunalu pisati. I zato mislim da je to i neki bolji nacin kako to
izvjezbati, jer u ovom digitalnom dobu ne piSemo pisma vise olovkom, nego piSemo

mailove itd. I nekako nas ovo bolje priprema nego da s olovkom piSemo.”

Takoder, kao vazno pozitivno iskustvo s AWCF-om sudionici navode i moguénost ponavljanja
zadataka i u€enja na vlastitim pogreskama stvaranjem poveznica iz prethodnih zadataka. Primjerice

Petar kaze:

"Ono §to me motiviralo je Sto mogu beskona¢no puno puta ponoviti vjezbu i odmah vidjeti
kako mi se popravlja znanje zato Sto sam dobio instantni feedback. Na primjer, rijeSim
jednom i imam toliko od toliko to¢nih, onda rijeSim drugi put i jednostavno uzivo vidim
kristalno jasno iz trenutka u trenutak kako mi se znanje popravlja i to je bilo jako

motivirajuce."”

Sudionici svih razina znanja istiCu slicne koristi, ali s razli¢itim naglascima i nijansama u
stavovima. Ispodprosjecni sudionici najces¢e naglasavaju koliko im je AWCF pomogla da brze
nauce 1 isprave pogreske, a za mnoge je AWCF bilo novo i motivirajuce iskustvo. Prosjecni
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sudionici dodatno naglasavaju prednosti brzine, automatskih objaSnjenja i moguc¢nosti ponavljanja
zadataka te cijene Sto mogu pratiti vlastiti napredak i raditi vlastitim tempom. Isti¢u i efikasnost,

odnosno mogucénost da se rijesi viSe zadataka u kra¢em vremenu. Primjerice, Igor istice:

"Moze se puno viSe zadataka rijesiti. Dobar je taj direktan rezultat i feedback koji dobijes.
Ja sam si ponekad znao zapisati i pribiljeziti svoje greske, iako mozda zbog manjka
vremena ne mogu stici sve, ali to je dobar nac¢in pripreme za mene. Puno je viSe zadataka 1
puno su vise raznovrsni i ima dobrih primjera koji se mogu primijeniti kada razgovaram se
nekim na engleskom — zbog ovakvog vjezbanja puno bolje se izraZzavam i puno mi je bolja

gramatika."

Iznadprosjecni sudionici, uz sve navedeno, posebno prepoznaju digitalni feedback i kao alat koji
omogucuje efikasno, samostalno napredovanje, individualizaciju i1 fleksibilnost u ucenju.
Naglasavaju kako AWCEF ubrzava proces ucenja i omogucuje vecu samostalnost jer program prati
njihov tempo rjeSavanja zadataka te jer na taj na¢in mogu biti “sami sebi profesori” (Karlo). Osim
toga, prepoznaju i vrijednost detaljnih metalingvistickih objasnjenja u sklopu gradacije zadataka

od laksih ka tezima.

"Meni je super Sto te stranice koje smo mi rjeSavali imaju gradaciju, odnosno krecu od
lakSih zadataka gdje samo odaberes od nekoliko ponudenih stvari, pa prema tezima gdje
sam piSeS. Ve¢ na lakSima shvati§ gdje ti je Sto krivo i onda to moZze$ primijeniti na tezim
zadacima. Ja sam uvijek imao bolje rezultate na tezim zadacima nego na ovim lakSima —
jer kroz te lakse naucis za teze. I to mi daje nekakvu tu motivaciju. I taj instant feedback
jos pomaze da se puno brZze moze rijesiti, pa se moze savladati vise zadataka u istom

vremenu, a ne da moras$ ¢ekati profesora da vidi$ je li ti to¢no ili nije." (Ivan)

6. 5.1.3 Motivacijski aspekti digitalnog vjezbanja gramatike
U tre¢oj podkategoriji u€inkovitosti ucenja gramatike u digitalnom okruZenju, kodiranjem su
dobiveni aspekti povecane motivacije 1 boljeg iskustva uCenja gramatike zahvaljujuéi online

vjezbama, porast samopouzdanja zbog vjezbi te osjecaj postignuca i sigurnosti nakon online vjezbi.

Digitalne vjezbe gramatike engleskog jezika snazno utjeCu na motivaciju sudionika, povecavaju

osjecaj postignuca i samopouzdanja te omogucuju efikasnije 1 zanimljivije ucenje. Povecana
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motivacija i bolje iskustvo vjezbanja vidljiva je kod svih sudionika, i to bez obzira na razinu znanja
ili na subjektivne stavove o vjezbanju gramatike. No, naroCito je zamjetna kod sudionika
ispodprosjecne razine znanja koji su se izjasnili da inace ne vole vjezbati gramatiku ili da nisu
posebno motivirani za ucenje jezika opc¢enito. Oni navode kako koriStenje online vjezbi s AWCF-

ucenje gramatike postepeno povecala uz koristenje. Primjerice, Leon kaze:

"Iskreno, viSe sam stvarno fan oduvijek bio vokabulara, ali i shvacam zasto je bitno i¢i kroz
gramatiku i naravno da je ve¢a motivacija kada nam moze pomoc¢i taj alat. Jer, bez toga,
vrlo bih lako odustao od gramatike. Znaci, malo je potaklo moj daljnji razvitak u

gramatickom smislu."

Sli¢no navodi i Andrej: "A meni gramatika nikad nije bila ba$ draga zato §to u osnovnoj nismo
imali profesora koji ju je zna objasnit. Ali, uz ove alate, primijetio sam napredak, malo po malo i

bilo bi mi drago kada sam dobio zelenu kvacicu." Ovo iskustvo dijele i Filip 1 Luka:

"Ja sam kroz osnovnu i srednju Skolu mrzio gramatiku i nikako ju nisam htio u¢iti, ali onda
kada sam se pripremao za ispite iz gramatike, bilo mi je lakSe vjezbati preko interneta, zato
Sto na primjer dok sam ucio doma, nisam imao profesora da pitam oko nekih stvari i onda

mi je bilo lakSe da rijeSim online 1 dobim feedback odmah za to.” (Filip)

"Da, $to se tice koristi, mislim da je definitivno pozitivno utjecalo na moju motivaciju za
ucenje engleskog. Jer opcenito, ne volim uciti jezike, uZzasan sam u njima. I mislim,
postujem ljude koji to ¢ine. Jednostavno nije za mene. Nikada nisam volio jezike tijekom
cijelog svog Skolovanja, ali s ovakvim krajnjim pristupom proucavanju gramatike
konkretno... uvijek sam bio dobar s vokabularom, ali gramatika mi jednostavno nije dobro
sjela... Mislim da je ucenje gramatike na ovaj nacin bilo... pokuSavam pronaci rijec... bolje

iskustvo. I rekao bih da je ovo ucinilo engleski vise podnosljivim!" (Luka)

S druge strane, sudionici prosjecne razine znanja navode da im digitalne vjezbe omogucuju jasniji
uvid u vlastiti napredak, Sto rezultira osjecajem postignuca i ve¢om sigurno$¢u u znanje. Tako

Viktor istice:

"Sto se motivacije ti¢e, ja jako volim kad odlazimo u neko objainjavanje gramatike i zasto

neko vrijeme funkcionira na nac¢in na koji funkcionira u danom kontekstu. Takoder, kao $to
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sam rekao prije, mislim da se jako puno nas oslanja na onaj osjec¢aj o sluhu 1 kako $to zvuci.
I ja sam tu isto veliki krivac jer mislim da sam jako dugo vremena dobro prolazio na
engleskom uz apsolutno nista truda ulozenog. Ali nakon ovih vjezbi, obozavam osjecaj kad
dodem na ispit i budu gramaticki zadatci 1 ja znam ne samo koji je tocan odgovor, nego i
znam zasto je taj odgovor toc¢an. I znam da nemam sumnje da li neSto dobro zvuci jer znam
da se mora koristit to vrijeme. (...) Ja sam hrpetinu testova iz engleskog izasao van sa moze
biti ocjena 3, a moze biti 5. A kad znas$, znas - onda znas$ da si stavio to¢an odgovor - i to

mi se sada po prvi puta desilo nakon ovih vjezbi. Znam da znam!"

Sudionici iznadprosjecne razine znanja koji su se izjasnili da inace vole gramatiku, isti¢u kako su
ovim nacinom vjezbanja bili dodatno motivirani i primijetili porast samopouzdanja. Tako Maja
navodi: "Meni je gramatika uvijek bila draga i lagana dosta, a ove stranice su mi davale jo§ vise
mogucnosti 1 jos viSe motivacije." Ana se slaze: "Meni je isto oduvijek gramatika bila zanimljiva i
voljela sam ucit engleski opéenito. A Cesto mi je samopouzdanje poraslo zbog tih vjezbi i testi¢a

koje smo radili zato $to sam ih dobro rijesila i dobivala sam ve¢inom kvacice."

6.5.2 Komplementarnost tradicionalnih i digitalnih pristupa ucenju

Ova srediSnja kategorija istrazuje odnos izmedu tradicionalnih metoda poucavanja i digitalnih
alata, s fokusom na njihovo medusobno nadopunjavanje, a povezana je s tri tematske grupe
dobivene aksijalnim kodiranjem: Iskustva i navike ucenja (tradicionalno vs. digitalno), Uloga

profesora i kombinacija s digitalnim alatima, Preporuke i zadovoljstvo korisnika

Veze izmedu srediSnje kategorije, glavnih tema i1 podkategorija prikazane su u sistemskoj

konceptualnoj mapi (Slika 16).
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Slika 16 Komplementarnost tradicionalnih i digitalnih pristupa u¢enju — konceptualna mapa

Unutar srediSnje kategorije Komplementarnost tradicionalnih i digitalnih pristupa ucenju
selektivnim kodiranjem identificirane su 3 podkategorije koje su s pripadaju¢im kodova predocene

na Slici 17.
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Slika 17 Komplementarnost tradicionalnih i1 digitalnih pristupa ucenju — rezultati selektivnog
kodiranja
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6.5.2.1 Usporedba tradicionalnog i digitalnog pristupa

U prvoj podkategoriji Komplementarnost tradicionalnih i digitalnih pristupa ucenju identificirana
su tri koda: prethodno iskustvo s koriStenjem digitalnih vjezbi, opis tradicionalnog pristupa

poucavanju gramatike, usporedba prethodnog i sadasnjeg iskustva.

Sudionici su imali vrlo razli¢ite razine prethodnog iskustva s digitalnim vjezbama gramatike — od
toga da ih neki nikada nisu koristili, neki su ih koristili tijekom prethodnog obrazovanja, a neki

samostalno.

Onaj dio sudionika koji nije imao nikakvo prethodno iskustvo s digitalnim vjezbama svoje iskustvo
u ucenju gramatike opisuje kao tradicionalno. Navode konkretne prakse i materijale koje su koristili
(udzbenik, vjezbenica, biljeznica, papir i olovka). Takoder navode da su povratnu informaciju
dobivali isklju¢ivo od ucitelja, bilo kao trenutnu ili odgodenu. Primjerice, Ivan kaze: "Ne, nismo
nikad radili na ra¢unalu, uvijek je bilo papir i olovka i uvijek smo prolazili kroz razred i profesor
kaze da to¢no ili ako nije to¢no onda ispravi svakoga tko ¢ita." Olga se slaze: "U mojoj prethodnoj
Skoli smo vjezbali gramatiku i pisali neke zadatke i to je bilo to. I nakon toga, tjednima nakon toga,

ucitelj nam daje odgovore, a tebe stvarno nije briga. Ili se uopce ne sjecate sto ste napisali."”

David u svom iskazu iznosi kritiku tradicionalne nastave engleskog jezika u srednjoj skoli, isticuci
da je ona bila znatno slabija u odnosu na suvremene digitalne metode ucenja. Naglasava da je
napredak u znanju engleskog jezika postigao tek kada je poceo koristiti YouTube i druge online
izvore, Sto mu je omogucilo razvoj jezika kroz svakodnevno slusanje i gledanje autenti¢nih
materijala. Gramatiku je, kako kaze, u pocetku usvajao "na uho", oslanjaju¢i se na osjecaj, ali je
tek kroz strukturirano online ucenje gramatike dosao do viSeg nivoa znanja. Posebno istice da je
nastava u osnovnoj $koli bila dosadna, temeljena na pisanju i uenju iz knjiga, dok su mu digitalni
1 interaktivni pristupi omogucili brze i lakSe usvajanje znanja. Zakljucuje da se obrazovanje mora

prilagoditi buducnosti i novim generacijama.

Drugi dio sudionika navodi da su online vjezbe iz gramatike koristili u osmom razredu osnovne
Skole 1 tijekom srednje Skole ili priprema za maturu, ali ne redovito — viSe kao dodatnu aktivnost
ili domacu zadac¢u na poticaj nastavnika, $to je onda rezultiralo time da vecina nije niti iskoriStavala
mogucnosti online vjezbanja. Viktor kaze: "Za vrijeme srednje Skole jesmo par puta, ali je vise bilo
kao ‘hej, imate ovu stranicu ako Zelite’, nego $to bi zapravo prolazili zajedno." Andrej: "A mi smo
na pripremama u maturu, a nakon obradene lekcije dobili par linkova za rijesiti doma." Olga:
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"Znala sam za takve vjezbe, ali nisu bile obvezne. Morali smo koristiti udzbenike i ponekad su

ucitelji zadavali online vjezbe za domacu zadacu, ali to niste morali raditi i oni nisu provjeravali.”

Sudionici koji navode da su samostalno vjezbali gramatiku online svoje iskustvo s prethodnim
koristenjem AWCF-a uglavnom opisuju negativno, ponajprije zbog toga Sto nisu bili dovoljno
motivirani za njihovo koristenje. Isti¢u da nisu uvijek koristili AWCEF ili ga nisu smatrali korisnim.

Tako Teo opisuje svoje iskustvo sa samostalnim rjesavanjem i neiskoristavanjem feedbacka:

"Mi smo to isto radili u srednjoj, ali je bilo viSe da mi to samostalno rjeSavamo. Znaci,
nismo to na satu rjeSavali nego doma i onda pretpostavljam da vecina taj feedback nije ni
gledala, nego samo onako rijesi... i to je to... a u osnovnoj, to je bilo vise onako kao igra

bez nekog smisla, znaci to nije bilo dobro."

Karlo govori o iskustvu online nastave tijekom pandemije i kritizira kvalitetu nepersonaliziranog

AWCF-a kod online gramatickih vjezbi:

"A eto, moja generacija je bila zahvacena pandemijom. Zapravo prvu i drugu godinu Skole
smo odrzavali nastavu putem video poziva i imali smo neke vjezbe i neke linkove, ali su
bili dosta losiji od ovoga §to smo tu radili. ObjaSnjenja jesu postojala, ali su objasnjenja bila
samo kratka definicija i to je to, a ti sad razmisljaj Sto je krivo i $to nije krivo. (...) Znaci
feedback je postojao, ali nije imao veze s tvojom pogreSkom, nego ti samo da pravilo i ti

sad shvati koji dio pravila si zeznuo."

S druge strane, svoje pozitivno prethodno iskustvo podijelila je sudionica iznadprosjecne razine
znanja koja je koristila digitalne vjezbe samostalno i na vlastitu inicijativu, ali izvan formalnog

obrazovanja, tijekom pripreme za ispit:

"Ove vjezbe su mi se jako svidjele, ali mi nisu novost. U $koli smo radili normalne pismene
gramaticke vjezbe i profesor nam je davao povratnu informaciju, a nikada nismo radili nesto
slicno ovome. I onda sam sama pronasla nacine da vjezbam gramatiku online dok sam se

pripremala za IELTS ispit, ali u razredu, u $koli to nismo radili." (Olga)
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6.5.2.2 Nezamjenjiva uloga ucitelja

U drugoj podkategoriji  (Komplementarnost tradicionalnih i  digitalnih  pristupa
ucenju) identificirana su cetiri koda: racunalni feedback moze nadopuniti, ali ne zamijeniti ucitelja,
prednost ucitelja u individualizaciji i prilagodbi objaSnjenja, ucitelj je nezamjenjiv za objasnjenja

1 motivaciju, alat moze biti nadopuna, ali ucitelj daje bolje i raznovrsnije primjere.

Sudionici svih razina znanja jednoglasni su u stavu da racunalni feedback moze znacajno
unaprijediti proces ucenja, posebno kroz trenutnu povratnu informaciju, moguénost individualnog
tempa rada i vecu motivaciju. Medutim, svi takoder isticu da takav alat ne moze zamijeniti ucitelja,
koji jedini moze individualizirati i prilagoditi nastavni materijal specificnim potrebama ucenika,
dati kontekst 1 pruziti dodatna pojasnjenja te bolje i raznovrsnije primjere, kao i motivirati ucenike,

pruziti psiholosSku podrsku te strukturirati i voditi nastavni sat.

Sudionici navode da jedino ucitelj moze prepoznati specificne potrebe i nesigurnosti ucenika te
prilagoditi objasnjenja svakom pojedincu, dok racunalni sustavi nude unaprijed programirane
odgovore koji nisu uvijek dovoljni za dublje razumijevanje ili razjaSnjenje pogresaka. Tako Dario
navodi: "Da, ucitelj moze viSe shvatiti zasto neki student ne razumije neki dio i onda mu to
objasniti nego Sto ¢e to racunalo razumjeti. On ti samo izbaci ono $to mu je predprogramirano —
tocno rjesenje 1 objasnjenje — i sad se ti snadi sam." Petar se slaze i izjavljuje: "UCitelj se prilagodi
jer je osjetljiv na kontekst i na potrebe pojedinca." I Leon smatra slicno: "...mislim da ucitelj to
moze puno puno detaljnije i puno bolje objasniti i prilagoditi svakom uceniku. Nije svakome na
svakoj razini jasno. Uvijek moZe imati jo$S jedno dodatno pitanje, koje tehnologija ne¢e moci

objasniti."

Nadalje, sudionici smatraju da ucitelj moZe objasniti pravila na razli¢ite nacine, dati konkretne
primjere 1 analizirati problem tako da ga svatko moze razumjeti, Sto raunalni alati ipak ne mogu
uciniti u toj mjeri. Prema Viktoru: "Alati mogu prije nadopuniti nego zamijeniti ucitelja jer ucitel;
moze dati puno konkretniji primjer i onda ga rastrancirati i puno bolje objasniti nego taj neki
software. Niti ¢e Chat GPT ikad zamijeniti to objasnjenje koje nam ucitelj moze dati." Slicno

razmislja i Adrian, navode¢i da:

"(...) racunalna povratna informacija ne moze zamijeniti feedback ucitelja, to definitivno,

zato $to je individualno Sto svaki ucenik kaze krivo. Nadopuniti bi teoretski moglo. Evo,
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sad smo pricali svi kako je nama to pomoglo, ti odgovori §to racunalo daje znaci nadopuni

rad ucitelja, ali ne moze ga zamijeniti."

Sudionici smatraju da alat moze biti nadopuna, ali da je ucitelj taj koji daje bolje 1 raznovrsnije

'

primjere. To je vidljivo iz Teovog iskaza: "...rade ucitelj - zato Sto ucitelj moze dati drugacije
primjere i bolje objasniti za razliku od alata, zato $to je alat moZzda radio netko tko ne zna bas toliko
dobro engleski... mozda bolje ucitelj objasni nego alat, ali alat bi mogao biti dobra nadopuna
ucitelju." Filip potvrduje: "...slazem se da ne bi bilo mogucée zamijeniti ucitelja zbog toga Sto nam
alat daje jednaki feedback na stranici, a ucitelj nam moze detaljno objasniti gdje smo pogrijesili 1

ako nesto ne razumijemo, ucitelj nam moze olakSati da bolje razumijemo, a ne s jednim ili dva

primjera koja nam se online pokazuju." Ivan je u svom iskazu objasnio:

"Ja se apsolutno slazem. Najbolji scenarij je da mi vjezbamo na racunalu i dobijemo instant
feedback, ali ako ga ne razumijemo, uvijek nam treba ucitelj da nam pojasni. A pogotovo

za dio inicijalnog objasnjavanja kako pravila idu — mislim da je puno zgodnije kada ucitel;

v

Takoder, sudionici navode da ucitelj ima vaznu ulogu u motiviranju ucenika i stvaranju pozitivne
atmosfere za ucenje, Sto digitalni alati ne mogu nadomjestiti. Alat ne moze pruziti ,,zivu*
interakciju, empatiju i psiholoSku podrsku koju daje ucitelj. Prema rije¢ima Daria: "Ucitelj je i dalje
mozda najbitniji jer nam vi objasnite Sto ¢emo sada raditi, ali ovako sam sjesti i proucavati
gramatiku — nema Sanse." Sli¢no misli 1 Petar, navodeci: "I takoder, dobar ucitelj motivira. To je
jedna psiholoska dimenzija koja fali ako samo koristimo neki sajt. Znaci razlika je face to face 1
face to monitor." Andrej kratko sumira: "Ma, ne moze alat nikad zamijeniti ucitelja. Znaci, ucitel;

je jedini koji objasni..." Na pitanje mogu li digitalni alati zamijeniti ucitelja, Marko odgovara:

"Pa trenutno mislim da ne, ali nekako sve blize smo tome da se, na primjer, Al sve viSe
usavrSava i mozda u nekoj blizoj budué¢nosti bude mogucée da nam Al pruzi feedback i da
ga mi jednostavno mozemo pitati ako nam nesto nije jasno ili ako nesto nije bilo dobro da
nam on to dodatno pojasni. Ali opet, nekako, ucitelj je tu da nam to nekako slikovito

pojasni, bolje i opet nekako... ucitelj je ziva osoba, a Al je jednostavno racunalo."

Nadalje, sudionici navode da ucitelji daju smjernice, odreduju tempo i usmjeravaju ucenike kroz

proces ucenja, dok je alat samo pomoc¢no sredstvo. Primjerice, Marek kaze: "Racunala ne mogu

154



zamijeniti ucCitelje (...) Ucitelj daje smjernice, daje strukturu i, kao Sto smo rekli, Salje nam
poveznice o tome $to uciniti i odlucuje kako nastaviti s lekcijom." Viktor zakljucuje: "A §to se tice
ucitelja i alata — ucitelj je svakako nezamjenjiv, a alat je upravo to — alat — to je nesto Sto omogucuje
ucitelju da lakse provede vjezbe sa svojim ucenicima, da lakSe vidi ili provjeri koliko je njihovo

znanje, na ¢emu mora vise raditi, a na cemu manje."

6.5.2.3 Sinergija digitalnih alata i ucitelja

Tre¢a podkategorija (Komplementarnosti tradicionalnih i digitalnih pristupa ucenju) logicki se
nastavlja na prethodnu, u kojoj je identificirana nezamjenjiva uloga ucitelja, tako Sto se kao rjesenje
predlaze sinergija oba pristupa. U ovoj podkategoriji identificirana su dva koda: “Vaznost
kombinacije interaktivnih vjezbi i predavanja ucitelja za uspjeh” i “Preporuka kombinacije

digitalnog i uciteljskog pristupa”.

Rezultati jasno pokazuju da je kombinacija interaktivnih digitalnih vjezbi i nastave s uciteljem
klju¢na za uspjeh u u€enju gramatike engleskog jezika. Sudionici isticu da im digitalne vjezbe
omogucuju veci broj primjera, brzi feedback i individualizirano ucenje, ali ispodprosjecni 1
prosjecni studenti navode da bez prethodnog sudjelovanja na predavanjima i objaSnjenja ucitelja

ne bi mogli samostalno savladati gradivo:

"Pa evo, primijetio sam da kada sam bio na nastavi i kada smo iza toga pisali provjeru, da
bi ju dobro rijesio, a kada sam samostalno vjezbao, da sam ostvario slabije rezultate iz
provjera. Tako da interaktivne vjezbe su mi jako pomogle, ali ako nisam bio na predavanju

kada ste vi objasnjavali i davali primjere, nisam mogao sam to savladati." (Igor)

Ova izjava naglaSava vaznost uciteljevih objaSnjenja i primjera kao temelja, dok digitalne vjezbe
sluze kao alat za dodatno uvjezbavanje i provjeru znanja. Slicno tome, drugi student isti¢e prednost

kombinacije nastave i online vjezbi:

"Iskreno, za ucenje mi je super da prodemo sve prvo na ploci, na satu, a onda za vjezbanje
1 rjeSavanje zadataka mi je lakSe da prodemo preko stranica, zato §to primjera ima puno
vise 1 ako nesto ne znamo, ne trebamo onako okretati knjigu i traziti obja$njenja, nego mogu

samo skrolati gore 1 nauciti iz svojih rjeSenja odnosno prijasnjih gresaka." (Filip)
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Ovi citati ukazuju da digitalne vjezbe nisu dovoljne same po sebi za potpuno razumijevanje i
usvajanje gradiva, ve¢ su najucinkovitije kada su integrirane s tradicionalnim predavanjima i

uciteljskim vodstvom.

Sudionici svih razina znanja dosljedno preporucuju kombinirani pristup — koriStenje digitalnih
alata uz kontinuiranu prisutnost i podrsku ucitelja. Vise ispitanika eksplicitno navodi da digitalni
alati mogu znacajno unaprijediti proces ucenja, ali ne mogu zamijeniti ucitelja. Primjerice, Dario
kaze: "Da, ovako kako ste Vi radili. Objasnjenja iz stvarnog zivota i onda dril na kompu. Najbolja
reakcija studenata. Motivacija, neposredni feedback i nije vjeZbenica." Ivan smatra: "Meni je face

to monitor super, ali mi i dalje treba ucitelj u sobi."

Ova stajaliSta podrzavaju ideju da digitalni alati sluze kao nadopuna, a ne zamjena ucitelju. Ucitel;

je nezamjenjiv zbog moguénosti prilagodbe objasnjenja, motivacije i interaktivnosti:

"...Moze li raCunalna povratna informacija zamijeniti ili nadopuniti ucitelja? Trenutno,
mozemo rec¢i da smo u tom nekom prijelaznom razdoblju, ali jo§ uvijek je ucitelj bolji Sto
se tice te neke interaktivnosti — ja viSe nekako volim taj face-to-face nego face-to-monitor
pristup. Racunalo ipak nije zivo i daje ti samo tu korektivnu informaciju, a ucitelj moze

bolje vidjeti §to ti tocno treba...." (Nikola)
Sli¢na je i Filipova izjava:

"... Medutim, slazem se da ne bi bilo mogucée zamijeniti ucitelja zbog toga Sto nam daje
jednaki feedback na stranici, a ucitelj nam moze detaljno objasniti gdje smo pogrijesili i
ako nesto ne razumijemo, ucitelj nam moze olakSati da bolje razumijemo, a ne s jednim ili
dva primjera koja nam se online pokazuju. Ucitelj daje dublje objasnjenje, a alat je

nadopuna."

Iz ovih izjava proizlazi da digitalni alati omogucuju efikasno uvjezbavanje, ponavljanje i
samostalno ucenje, ali su ogranieni u pruzanju dubljih, individualiziranih objasnjenja i
motivacijskog aspekta koji moze pruziti samo ucitelj. Stoga sudionici preporucuju sinergiju
digitalnog 1 uciteljskog pristupa— kombinaciju interaktivnih digitalnih vjezbi i tradicionalne

nastave s uciteljem.

To se percipira kao optimalan model za u¢enje gramatike engleskog jezika. Digitalni alati znacajno
povecavaju efikasnost, motivaciju i dostupnost vjezbi, ali njihova najveca vrijednost dolazi do
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izrazaja tek kada su integrirani s uciteljskim objasnjenjima i podrSkom. U¢itelj ostaje kljucna figura
u procesu ucenja zbog sposobnosti prilagodbe, individualnog pristupa i motiviranja studenata,

dok digitalni alati sluze kao vrijedan dodatak koji olakSava i obogacuje proces ucenja.

6.5.3 Tehnoloska izvedba i korisnicko iskustvo

Treca 1 posljednja srediSnja kategorija dobivena selektivnim kodiranjem (7ehnoloska izvedba i
korisnicko iskustvo) obuhvaca tehnicke aspekte digitalnih alata, njihove funkcionalnosti i izazove
u koristenju. Povezane tematske grupe dobivene aksijalnim kodiranjem su Tehnicka pitanja i
funkcionalnost, Nedostaci, frustracije i prijedlozi za poboljsanje, Koristenje, dostupnost i

fleksibilnost digitalnih alata.

Veze izmedu srediSnje kategorije, glavnih tema i podkategorija prikazane su u sistemskoj

konceptualnoj mapi (Slika 18).

Koristenje, dostupnost
i fleksibilnost digitalnih
alata

Tehnoloska izvedba
i korisnicko
iskustvo
Koristenje,

dostupnost |

Prijediozi 2a praktignost uporabe

poboljSanje

Tehnicka pitanja i korisnitkog iskustva
funkcionalnost

Nedostatci, frustracije i
prijedlozi za

Tehnigki izazovii poboljsanje
ogranienja

Slika 18 Tehnoloska izvedba i korisnicko iskustvo — konceptualna mapa

Unutar srediSnje kategorije Tehnoloske izvedbe i korisnicko iskustvo selektivnim kodiranjem

identificirane su 3 podkategorije koje su s pripadaju¢im kodova predocene na Slici 19.
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Prijedlozi za Koristenje,

Tehnicki izazovi i poboljsanje dostupnosti
ogranicenja korisnickog prakticnost
iskustva uporabe
4 N\ ( i - N\
Frustracija zbog tehnike Prijedlog za vecu fleksibilnost
preciznosti (interpunkcija, rieSenja
tipfelleri) \ J Nacin kori$tenja racunalnog
) r N feedbacka
Prijedlog za centralizaciju i
( B poboljSanje preglednosti
materijala \_ )
Kritika vizualnogizgledai \ J
izualnih tnji s 3
vizualnih smetnji - ~
Prijedlog za uniformiranu
S 2 aplikaciju
e R L i Vaznost prakti¢nostii
p ~ dostupnostidigitalnih
Ogranicenja u funkcionalnosti Potreba za profesionalnim zadataka
stranica odrzavanjem i poboljganjem
kvalitete online resursa
\_ J \ J . J

Slika 19 Tehnoloska izvedba i korisnicko iskustvo — rezultati selektivnog kodiranja

6.5.3.1 Tehnicki izazovi i ogranicenja

U prvoj podkategoriji Tehnoloske izvedbe i korisnicko iskustvo identificirana su tri koda:
Frustracija zbog tehnicke preciznosti (interpunkcija i tipfeleri), Kritika vizualnog izgleda i

vizualnih smetnji, Ogranicenja u funkcionalnosti stranica.

Najcesce frustracije koje su sudionici identificirali su bile zbog trazene tehnicke preciznosti u
pisanju odgovora. Naime, odredeni sustavi ne priznaju odgovore bez tocke, greske u velikim 1
malim slovima, pravopisu ili formatu unesenog odgovora, a sudionici smatraju da to nije bit
zadatka te su stoga ovo dozivjeli kao zbunjujuce 1 demotivirajuc¢e. Tako Minji navodi: "Mozda
pravopisne pogreske? Da, da... Dakle, ponekad su ove web stranice programirane na nacin da ¢e
prihvatiti samo ono §to im vi ubacite, zar ne? Stoga nece ignorirati vase pravopisne pogreske. Neki
od njih nece zanemariti ni ¢injenicu da ste zaboravili staviti to¢ku, zar ne?" Leon naglaSava svoju
frustraciju: "...ona njemacka stranica... ego4u nekad je frustriraju¢a jer mora nekad bit tocka ili
nesto drugo da bi ti priznala to¢an odgovor, i onda gledamo i razbijamo glavu oko toga, a zapravo

je to¢no, samo nedostaje neka stavka, koja se uopce ne provjerava." Ivan nastavlja:
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"(...) ono kao Sto je kolega rekao tocka i zarez na primjer. Cijela rije¢, mislim to je ono
normalno da program provjerava jel' to to¢no Sto bi trebalo, ako nema ili ima toc¢ke. Mislim,
kaze vam da je netoc¢no, a vi ste identi¢no napisali, samo niste stavili tocku na kraju

reCenice. (...) Da, ali mislim, nije mi to toliko smetalo, koliko mi je ono i$lo na zivce."

Sli¢no, Dario kaze: "Ma nemam ja problem s tim da se mora to¢no napisati, ja sam vise mislio na
slucajne tipfelere koje sam radio u brzini pa sam mozgao zaSto neka forma nije to¢na, a bila je,
samo sam imao tipfeler." Karlo potvrduje: "Ali slazem se da npr. ako umjesto tocke napisemo

dvotocku ili neki tipfeler pa nam ne prizna cijeli zadatak, to je bilo malo frustrirajuce."”

Iako su iskazali svoju frustraciju zbog trazene tehnicke preciznosti unesenih odgovora, sudionici
prosjecne 1 iznadprosjecne razine znanja razumiju da je vazno ispravljati pogreske u pisanju zbog
gramaticke i pravopisne ispravnosti, te u tome vide priliku za ucenje. Primjerice Ivan navodi da je
kroz praksu, usvojio naviku pravilnog koriStenja velikih slova, $to mu je s vremenom postalo

automatsko.

"Meni su bili frustrirajuéi ti tipfeleri. Znam da ide o a slucajno mi je prst otiSao na p jer su
tipke na tipkovnici jako blizu. To mi se ne moze dogoditi ako piSem rukom. Takoder za
kapitalizaciju slova i specijalne znakove je nekad frustrirajuce i isto se brze napise rukom.
Ali, vjerujem da je OK da se i to isto ispravlja jer mora bit 1 gramaticki i pravopisno tocno
napisano. Mislim da bi to mogli shvatiti isto kao jedan moment u¢enja. Na primjer “I” sam
Cesto pisao malim slovom jer mi se u brzini ne da stiskat shift, a onda sam se jednostavno
naucio OK sad moram stisnut shift jer ¢e mi cijela recenica biti kriva i to mi je uslo u neku

automatiku."

Nadalje, neki sudionici su kritizirali vizualni izgled stranica zbog pretrpanosti tekstom, loSeg
kontrasta boja, neintuitivan dizajn i vizualnih smetnje zbog oglasa koji odvlace pozornost.
Primjerice, Igor navodi: "Ja nemam nekih velikih zamjerki, osim $to su mi vizualno odvlacili
paznju brojni oglasi na tim besplatnim stranicama." Maja je kriticnija i kaze: "Na nekim stranicama
boja pozadine se jako loSe podudarala s tekstom i to me smetalo." Marko tvrdi: "Malo je ponekad
bilo previSe linija teksta kod menija, samo linija teksta, teksta, teksta, bez boje, bez icega. Al, to je

do stranice, nije sad do feedbacka."
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Medutim, ove zamjerke su sudionici istaknuli kao sekundarne i ne previse frustrirajuce. Jedan
sudionik isti¢e da su stranice funkcionalne i jednostavne za koriStenje — rade ono S§to trebaju,
provjeravaju to¢nost odgovora i daju povratnu informaciju koja pomaze ucenju. Funkcionalnost

smatra najvaznijom, dok vizualni dojam ocjenjuje kao subjektivan:

"Pa meni je iskreno bilo u redu jer stranice same po sebi su vrlo jednostavno isprogramirane
da rade i provjeravaju string ako je ako nije i onda daje taj feedback uz pomocu kojeg
odmah naucite. U funkcionalnostima odradi svoj posao i to je bitno, a sad, dal ¢ete vi gledati

jel nesto lijepo ili nije, to je subjektivno." (Marko)

Za razliku od ovog sudionika, neki sudionici jasno prepoznaju nekoliko zbunjujuéih i frustriraju¢ih
aspekata funkcionalnosti pojedinih web stranica. Tako, primjerice navode da su alati nedovoljno
fleksibilni jer Cesto priznaju samo jedan, unaprijed definiran odgovor, ignoriraju¢i druge
gramaticki ispravne varijante. Kako navodi Maja: "Pa nekad se ba$ odredeni format trazi, na
primjer dal' se moze stavit that ili ne. Ili, neke stranice priznaju contractions, npr. don't, a neke traze

pune forme npr do not." Petar se nadovezuje:

"Dodao bih da smo imali onaj primjer kod Reported speech-a gdje netko nije stavio “that”
pa mu zbog toga nije priznat odgovor. (...) ili kad smo imali “the week before” to se nije
priznalo nego samo “the previous week™." Znaci rjeSenje je vrlo jednostavno, a to je da se
u sustav unesu svi moguci to¢ni odgovori. Ali, po meni to ne kvari toliko process ucenja
jer su npr. u fokusu glagolska vremena u backshift i vidimo da je problem samo ispusten
taj that koji nije nuzno trebao biti tamo i onda znamo da smo zadatak zapravo toc¢no rijesili.

To nije veliki problem."

Istaknut je jo$ jedan funkcionalni problem u koriStenju alata: nakon prelaska na novi zadatak, cijela

stranica se resetira i gubi se uvid prethodni napredak.

"Ja bi isto preporucio zato je puno lakSe pratiti i moze se uvijek vratiti na stvari koje su
objasnjene na stranici kako se koji zadatak radi i onda se mozemo vratiti na zadatke i
nastaviti vjezbati. Jedini problem je $to na stranicama kada zavrS§imo zadatak i predemo na

drugi, sve se resetira. Ali to je zapravo samo do funkcionalnosti stranice." (Filip)

Iako prepoznaju ove nedostatke, sudionici iznadprosjecne razine znanja smatraju da to ne naruSava

bitno proces ucenja, jer su svjesni sustine zadatka i vlastitog znanja. Naime, ograni¢enost digitalnog
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feedbacka na predprogramirane odgovore smatra se manom same funkcionalnosti stranice koja

bitno ne naruSava proces ucenja.

6.5.3.2 Prijedlozi za poboljsanje korisnickog iskustva

U drugoj podkategoriji Tehnoloske izvedbe i korisnicko iskustvo identificirana su Cetiri koda:
Prijedlog za centralizaciju i1 poboljSanje preglednosti materijala, Prijedlog za vecu fleksibilnost
rjeSenja, Prijedlog za uniformiranu aplikaciju 1 Potreba za profesionalnim odrzavanjem 1

poboljsanjem kvalitete online resursa.

Kao $to je spomenuto u prethodnoj podkategoriji, neki sudionici isticu da je koriStenje viSe
razli¢itih stranica za vjezbanje gramatike bilo zbunjujuc¢e i1 zahtijevalo dodatne napore za
snalazenje. lako naglaSavaju da su im jasne upute nastavnika olakSale rad, smatraju da bi bilo puno
prakti¢nije kada bi svi materijali i vjezbe bili objedinjeni na jednoj, preglednoj i intuitivnoj
platformi. Time bi studenti mogli samostalno i lakSe pratiti sadrzaj i vjezbati bez potrebe za

trazenjem po raznim izvorima.

"S obzirom na to da ste Vi jako dobro vodili sat i jako nas dobro upudivali na koje stranice
i¢, bilo je puno lakSe, ali bilo bi puno jednostavnije da je to slozeno na tu neku jednu stranicu
koja ima sve i onda bi mi to 1 sami prosli, jer je bilo malo komplicirano na puno tih stranica
pronaci vjezbe. Ali, Vi ste nama dali dobre upute, tako da smo znali. Znaci, mozda neki
prijedlog za poboljSanje bi bio da se sve zapravo odvija na jednoj stranici i da lijepo izgleda

1 da bude intuitivno." (Leon)

Nadalje, sudionici smatraju da bi digitalne vjezbe trebale biti programirane tako da prepoznaju i
priznaju viSe ispravnih odgovora te budu tolerantnije na manje tehnicke pogreske, kako bi se
izbjegla nepotrebna frustracija i omogucilo pravednije vrednovanje znanja. Stoga se zalazu za vecu
fleksibilnost rjeSenja i predlazu da sustav prihvaca vise to¢nih odgovora i bude manje rigidan prema
tipfelerima i varijacijama. Tako Ivan naglasava: "Da, potrebna je veca fleksibilnost programa tako
da se priznaju svi to¢ni odgovori, a ne samo oni koji su predprogramirani." Karlo smatra slicno:
"To je dobro, ali slazem se da npr ako umjesto tocke napiSemo dvotocku ili neki tipfeler pa nam ne
prizna cijeli zadatak, to je bilo malo frustrirajuce. A za sve drugo Sto su kolege rekli, to podrzavam,
treba priznati sve to¢ne odgovore i isprogramirati uniformiranu aplikaciju." Teo nudi rjeSenje: "Ja

bi te stranice poboljSao tako da stavim svako moguce to¢no rjesenje — na primjer do not ili don't, s
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tockom ili bez tocke itd. Priznao bi ,,i dont* bez apostrofa zato §to mozda netko ne zna na tipkovnici

gdje se to nalazi ako rjeSava na kompjuteru koji nije njegov."

Kao prijedlog za poboljSanje korisnickog iskustva istiCu potrebu za stvaranjem uniformirane
aplikacije za vjezbanje gramatike koja bi objedinjavala sve vjezbe i imala jasno definirana pravila,
¢ime bi se izbjegle razlike medu izvorima i osiguralo dosljedno i pravedno vrednovanje.
Objasnjavaju da je koriStenje razliCitih izvora s razli¢itim pravilima i zahtjevima (npr. velika slova,
interpunkcija) zbunjujuce 1 dovodi do nepotrebnih pogresaka koje nisu povezane s gramatickim

znanjem, ve¢ s tehni¢kim detaljima. Primjerice, Dario navodi:

"Ima jedina frustrirajuca stvar po meni, a to su zahtjevi razli¢itih izvora koje smo koristili.
Mozda je vrlo jednostavno rjeSenje da se napravi neka uniformirana aplikacija za
gramatiku, jer ove stvari tipa zaboravi se napisati “I” velikim slovom ili se negdje tocka
zaboravi, ili se negdje apostrof zaboravi, a to nije bit zadatka — to je tipfeler. To mi je jedina
frustrirajuca stvar bila gdje sam ja nesto pogrijesio i nije mi jasno zaSto mi je neSto netocno
rijeSeno i fokusiram se na taj gramaticki dio koji sam morao dobro napisati, a u biti je greska

tipfeler."

Sudionici isticu i1 potrebu za profesionalnim odrZzavanjem i1 poboljSanjem kvalitete online resursa.
Primjerice, Eitan naglasava da, iako su online resursi korisni i omogucuju brzu povratnu
informaciju, postoji potreba za njihovim profesionalnim odrzavanjem. Navodi da neki materijali
nisu dovoljno kvalitetni, mogu sadrZzavati greske ili nelogi¢nosti, a ¢esto nije jasno tko ih je izradio.
Smatra da bi strucnjaci trebali redovito provjeravati i testirati sadrzaj, poboljSati logiku zadataka 1

osigurati da su povratne informacije jasne i korisne.

"Pa, rekao bih da ima mjesta za napredak. Mislim, slazem se sa svime $to je prije navedeno.
Stvarno je od pomoc¢i. Povratna informacija je definitivno puno bolja od uobi¢ajenog dugog
¢ekanja na odgovore, a zatim se na sve zaboravi. Ali ima prostora za poboljSanje, buduci
da postoji mnogo resursa, a neki nemaju stvarne primjere kvalitete. Neki mogu imati greske.
Potrebna je neka vrsta odrzavanja i neka vrsta... Kako biste to nazvali?... Kao, trebaju ga
testirati profesionalci. Kao, ne znate tko je stvorio ta stvarna pitanja. Takoder, nekim web
stranicama jo$ uvijek nedostaje odredena logika... A neke vam ne dopustaju zasebno

dobivanje povratnih informacija — morate staviti svoje cijele odgovore i mozda ¢ete imati
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pogresan nacin unosa pitanja ili krivu logiku. Stoga bih rekao da postoji prostor za

poboljsanje kako bi se stvorila bolja verzija svega kombiniranog." (Eitan)

6.5.3.3 Koristenje, dostupnost i prakticnost uporabe

U tre¢oj podkategoriji Tehnoloske izvedbe i korisnicko iskustvo identificirana su dva koda: Nacin

koriStenja racunalnog feedbacka i Vaznost prakti¢nosti i dostupnosti digitalnih zadataka.

Analizom koda o nacinu koriStenja AWCF-a uo¢ene su znacajne razlike u koristenju feedbacka 1

stilu rada s feedbackom ovisno o razini znanja sudionika.

Tako sudionici ispodprosjecne razine znanja racunalni feedback koriste samo na nastavi, rijetko ili
nikad kod kuce. Feedback uglavnom ¢itaju i odmah primjenjuju na sljede¢im zadacima, ali rijetko
zapisuju greske ili pravila. Neki samo pogledaju feedback i pokuSaju zapamtiti gresku, bez dodatne
refleksije ili zapisivanja. ViSe su orijentirani na automatizaciju kroz ponavljanje na satu, a manje
na samostalno istrazivanje ili produbljivanje znanja kod kuce. Vjezbe koriste samo kad su im

zadane, manje iz vlastite inicijative. Nikola kaze:

"Da, mislim dovoljno je kad se dobije taj feedback recimo za svaku pogresku, na primjer,
on nosi sve informacije, di se to koristi, zasto smo pogrijesili itd. Mislim da je dovoljno to
procitat i onda odmah nakon toga rjeSavat daljnje primjere s tim znanjem u glavi i onda

ajmo re¢ to ude u tu neku automatiku."

Feedback im je koristan zbog trenutnog ispravljanja greSaka, ali ¢esto ostaju na povrsinskoj razini

(primjena na sljede¢em zadatku, bez dublje analize).

Sudionici prosje¢ne razine znanja kombiniraju rad na nastavi i kod kuce. Feedback citaju i koriste
za povezivanje s ranijim znanjem i svjesno primjenjuju nauc¢eno na novim zadacima. Dio sudionika
povremeno zapisuje greske ili pravila, ali ve¢ina se oslanja na pamcenje i refleksiju. U stilu rada,
ova skupina pokazuje vecu samostalnost i ¢eS¢e koristi online vjezbe kao dodatnu aktivnost, ne
samo kad su zadane. Vise koriste metodu pokusaja i pogreske te su skloni vra¢anju na zadatke kako
bi ispravili greske. Primjerice, Dario navodi: "Mislim da se na greSkama uci i onda bi vodio racuna
da sam tu napravio tu jednu gresku i probam si osvijestiti kada dode sli¢an zadatak da ne napravim

istu gresku."
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Nadalje, sudionici prosjecne razine znanja cijene metajezi¢na objaSnjenja i koriste ih za dublje
razumijevanje, a ne samo za ispravljanje povrSinskih greSaka. Primjerice, Viktor naglaSava da mu
metalingvisticki komentari pomazu u razlikovanju sli¢nih gramatickih struktura kroz semanticko
objasnjenje: "Kad znam zasto je nesto tocno, lakSe pamtim pravilo. Na primjer, kod Present Perfect
Continuousa, feedback mi je objasnio da se koristi za radnje koje su trajale do sada — to mi je

pomoglo da ne brkam s Past Simpleom."

Iznadprosjecni sudionici aktivno koriste online vjezbe 1 kod kuce i na nastavi. Feedback detaljno
Citaju, Cesto zapisuju greske, nova pravila ili rupe u znanju. Neki vode vlastite biljeSke kao
pripremu za ispite. Pokazuju visok stupanj refleksije: analiziraju greske, istrazuju dodatne izvore,
traze dublje objasnjenje kad nesto nije jasno. Primjerice, Petar navodi: "Ja si pribiljezim uvijek
kad negdje pogrijesim ili kad otkrijem neku rupu u znanju ili neku novu informaciju rjeSavanjem
zadataka na kompjuteru." Iznadprosjecni sudionici su u radu vrlo samostalni, koriste online vjezbe
kao alat za samoprovjeru i napredak, a ne samo kad su zadane. Ponavljaju zadatke dok ne postignu
tocnost, koriste feedback za pracenje napretka i1 svjesno rade na slabim tockama. Neki sudionici iz
ove skupine preferiraju rad kod kuce, ¢esto radi vlastitog tempa i potrebe za dodatnim vjezbanjem.
Primjerice, David kaZe: "Cesto sam koristio te stranice doma... volim sam sa sobom sjest i onda

naucit pravila i primijenit ta pravila."

Iznadprosjecni sudionici kriticki pristupaju kvaliteti feedbacka, traze metajezicna objasnjenja,
predlazu poboljSanja (npr. vise primjera, fleksibilniji sustav prihvacanja odgovora). Feedback
koriste kao alat za dublje razumijevanje i samostalno uc¢enje — nisu zadovoljni samo tocno/krivo

informacijom, ve¢ Zele znati zasto je nesto tocno ili neto¢no.

"Bilo bi jo§ korisnije da smo dobili povratnu informaciju o ispravnom odgovoru, a ne samo
o pogresnom odgovoru. Kao zasto je nesto to¢no. Ne samo objasnjenje zasto nesto nije
tocno. (...) Ono §to nedostaje je zasto je neSto tocno. Kao na primjer, moj stil engleskog je
taj da se sve temelji na rijeCima, ali nikad mi nije iSla gramatika, nikad me nije bilo briga
za gramatiku 1 OK... to zvuci ispravno, pa ¢u to uciniti, a bilo bi korisno znati zasto je to
to¢no. Ok, stranice su imale objasnjenja zasto nesto nije u redu i kako to ispraviti, ali dosta

njih nema povratnu informaciju zasto je odgovor tocan." (Marek)

Bez obzira na koji nacin koriste AWCEF, svi sudionici isticu da su prakti¢nost i dostupnost digitalnih

zadataka kljucne prednosti online vjezbanja gramatike, $to potvrduju vlastitim iskustvom. Petar
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navodi: "Da, ja isto imam dojam da se viSe gradiva prode, a sad, uvijek se to moze upotpuniti
prepisivanjem jer se tako lakse pamti, ali super je imati sve te zadatke koje mozemo pro¢i kad god
1 koji su svugdje u svakom trenutku. Samo upali§ mobitel." Teo naglaSava kako digitalni alati
omogucuju ucenje u pokretu i uklanjaju potrebu za tradicionalnim, vremenski zahtjevnijim

pristupom:

"A, ovako preporucio bih zato Sto je na primjer, moZete vjezbati engleski gdje se god
nalazite jer mnogi studenti su stalno na putu pa mogu iskoristiti ove stranice za vjezbanje,
umjesto da skrolaju bezveze. Kada toga ne bi bilo, nitko ne bi mogao vjezbati engleski bilo
gdje. Morali bi sjesti za stol 1 otvoriti knjige i biljeznice i rjeSavati na papiru i olovci, a tko

za to ima vremena?"

Eitan dodatno potvrduje prednost digitalnih zadataka u svakodnevnoj rutini i njihovu

pristupacnost:

"Definitivno — online vjezbanje je prakti¢nije zato Sto zapravo moze pomoci studentima ili
ljudima da to vjezbaju svakodnevno jer je toliko dostupno, u usporedbi s otvaranjem
udzbenika. To mozes raditi kad god... ne moras sjediti ispred svog racunala i posvetiti
odredeno vrijeme vjezbanju gramatike. Npr. Vi ste na svom mobitelu i mozete vjezbati

gramatiku. Pa bih rekao da je to zapravo dobra ideja. Puno je dostupnije."”

Ukupno gledano, provedena kvalitativna analiza transkripata polustrukturiranih intervjua
omogucila je dublji uvid u stavove, iskustva i percepcije studenata o uc¢enju gramatike engleskog

jezika uz potporu digitalnih alata i AWCF-a.

Nalazi pokazuju da studenti prepoznaju znacaj gramaticke tocnosti i razlikuju njezinu ulogu u
profesionalnom, akademskom 1 svakodnevnom kontekstu. Digitalni alati i trenutni povratni
komentar istaknuti su kao vazni za brze ispravljanje greSaka, bolje razumijevanje pravila i

vecu motivaciju, posebno kod studenata s nizom pocetnom razinom znanja.

Sudionici su prepoznali prednosti digitalnog pristupa— brzinu, interaktivnost, dostupnost i
moguénost ponavljanja — ali su istaknuli itehni¢ka ograniCenja (rigidnost sustava, vizualne
smetnje, ograni¢en broj prihvacenih to¢nih odgovora) te funkcionalne nedostatke koji mogu

izazvati frustraciju.
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Naglasena je nezamjenjiva uloga ucitelja u objasnjavanju, individualizaciji pristupa, motiviranju i
pruzanju konteksta, dok digitalni alati imaju najveéu vrijednost kada se koriste u sinergiji s
nastavom uzivo. Studenti su dali i konkretne prijedloge za poboljSanje korisnickog iskustva — od

centralizacije materijala i ujednacavanja tehnickih pravila do profesionalnog odrzavanja sadrzaja.

Opcenito, rezultati ukazuju da optimalan model ucenja gramatike engleskog jezika
ukljucuje kombinaciju prednosti digitalnog i tradicionalnog pristupa, uz stalnu stru¢nu podrSku

ucitelja, Sto doprinosi ve¢oj ucinkovitosti, motivaciji i osje¢aju postignuca kod studenata.

Na temelju ovih nalaza moze se zakljuciti da su iskustva, percepcije i prijedlozi sudionika u velikoj
mjeri potvrdili kljucne obrazovne i tehnicke aspekte uCinkovitog uCenja gramatike engleskog
jezika. Kako bi se dublje razumjelo znacenje tih rezultata i njihova povezanost s teorijskim okvirom
i prethodnim istrazivanjima, u sljede¢em poglavlju (7. Rasprava) razmatraju se implikacije

dobivenih nalaza i njihova uskladenost s postoje¢im spoznajama.

7. RASPRAVA

U ovom poglavlju interpretiraju se 1 kriticki razmatraju glavni nalazi empirijskog istrazivanja
provedenog s ciljem ispitivanja utjecaja raCunalno generirane sinkrone povratne informacije
(AWCF) na tri medusobno povezana aspekta ucenja gramatike engleskog jezika: (1) razvoj
gramaticke to¢nosti, (2) promjene u uvjerenjima o ucenju gramatike i pristupu ispravljanju
pogresaka te (3) specifiénu motivaciju za u€enje gramatike. Analiza slijedi istrazivacka pitanja i
hipoteze definirane u prvom poglavlju (IP1-IP3; HI1.1-H3.4) te integrira kvantitativne 1
kvalitativne nalaze iz Poglavlja 6 s teorijskim okvirom iz Poglavlja 2, ukljucujuéi suvremene
pristupe racunalno potpomognutom ucenju jezika (CALL), teorije ovladavanja inim jezikom
(SLA) — osobito interakcionisticki i sociokulturni pristup (eng. Social Cognitive Theory, SCT) — te
teoriju slozenih adaptivnih sustava (CAS). Uz to, u analizi su sustavno koristeni 1 konstruktivisticki
pristup, hipoteza uocCavanja (eng. Noticing Hypothesis), teorija dubinske obrade, ARCS

motivacijski model te konektivizam.

Potpoglavlje 7.1 donosi analizu u¢inka AWCF-a na gramaticku to¢nost, potom 7.2 razmatra

promjene u uvjerenjima, a 7.3 obraduje specificnu motivaciju; svako je strukturirano od
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kvantitativnih nalaza, preko kvalitativnih uvida, do teorijske interpretacije u konstruktivisticCkom 1

CAS okviru.

7.1 Utjecaj AWCF-a na razvoj gramaticke tocnosti

Gramaticka toc¢nost u ucCenju engleskog jezika predstavlja temeljnu dimenziju jezi¢ne
kompetencije, klju¢nu za profesionalnu vjerodostojnost i ucinkovitu komunikaciju, osobito u
specificnim akademskim i stru¢nim kontekstima (Hyland, 2006; Paltridge i Starfield, 2013). U
kontekstu poucavanja i ucenja jezika za specifi¢ne svrhe (ESP), to¢nost nije samo formalno pravilo,
ve¢ 1 nuzan preduvijet za jasnocu i preciznost izrazavanja u situacijama gdje i manje pogreske mogu

uzrokovati nesporazum ili ugroziti profesionalnu reputaciju.

Tumacenje ucinka AWCF-a na razvoj gramaticke tocnosti pociva na nekoliko medusobno
isprepletenih SLA teorija. Interakcionisticki pristup (Long, 1996; Ellis, 2008) istice vaznost
pravovremene i ciljane korektivne povratne informacije, koja usmjerava pozornost na formu (eng.
focus on form) unutar autenticnih komunikacijskih zadataka i tako povecava Sanse za
internalizaciju gramatickih struktura. Hipoteza uocavanja (Schmidt, 2001) naglaSava da samo
svjesno primijeceni jezi¢ni oblici mogu biti obradeni na dubljoj kognitivnoj razini, dok teorija
razina obrade (Craik i Lockhart, 1972; Laufer i Hulstijn, 2001) isti¢e kako su ponovljene i
reflektirane interakcije presudne za konsolidaciju znanja. Nadalje, SCT (Vygotsky, 1978; Lantolf
i1 Thorne, 2007) naglasava vaznost medijacijskih artefakata te pruzanja podrske (eng. scaffolding)
u zoni pribliznog razvoja, a CAS (Larsen-Freeman i Cameron, 2008; Davis i Sumara, 2006) tumaci
proces usvajanja tocnosti kao dinamican 1 nelinearan — gdje male iterativne promjene, visestruke
povratne petlje i povoljni atraktorski obrasci s vremenom generiraju stabilniji i precizniji
medujezik. Ovi teorijski okviri omogucuju integrirano razumijevanje kako automatizirana
digitalna povratna informacija, u interakciji s nastavnikom i drustvenim okruzenjem, sustavno

utjeCe na dugorocnu stabilizaciju i napredak u gramatickoj tocnosti.

Kvantitativni nalazi ovog istrazivanja, dobiveni analizom rezultata ispita i provjera znanja, pruzaju
¢vrstu empirijsku osnovu za provjeru Nadhipoteze 1, prema kojoj raCunalno generirana sinkrona
povratna informacija (AWCF) pozitivno utjeCe na razvoj gramaticke to¢nosti. Od tri provjeravane
hipoteze, H1.1 i H 1.2 — usmjerene na kratkoro¢ne ucinke na ciljne gramatic¢ke strukture (IU2:
izrazavanje buducnosti i odnosne recenice; IUS: pasivne i uvjetno-pogodbene recenice) — nisu

potvrdene, jer razlike izmedu eksperimentalne (ES) i kontrolne skupine (KS) tijekom intervencije
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nisu bile statisticki znacajne (H1.1: t(121)=0,24; p=0,809; H1.2: t(121)=0,53; p=0,597).
Nasuprot tome, H 1.3, koja se odnosila na ukupni kumulativni napredak gramati¢ke tocnosti,
potvrdena je statisticki znacajnom interakcijom skupina x vrijeme (F(1,120)=27,94; p<0,001;
np?=0,19): ES je povecala prosjecni rezultat s 73,69 na 82,72 boda (+9,03), dok je KS napredovala
s 76,40 na 78,59 (+2,19). Ovi rezultati upucuju na zakljucak da AWCF ne ostvaruje mjerljive
prednosti u brzom, kratkoro¢nom ovladavanju pojedinim ciljanim strukturama, ali jest u¢inkovitiji
u srednjoro¢nom i kumulativnom povecanju ukupne gramaticke tocnosti — Sto stvara teorijski okvir

za daljnje tumacenje nalaza kroz SLA 1 CAS perspektive.

Pojava u¢inka AWCF-a tek u kumulativnom mjerenju u potpunosti odgovara postavkama teorije
CAS-ai empirijski potkrepljuje tezu da razvoj gramaticke kompetencije nije linearan. Naime,
razvoj znanja ne odvija se linearnim nizanjem usvojenih struktura, nego kroz iterativne
mikropromjene koje se vremenom akumuliraju u stabilnija i dugotrajnija atraktorska stanja.
Pojedina¢ni mikro pomaci u to¢nosti tijekom mnogobrojnih ciklusa zadataka mogu neko vrijeme
ostati “nevidljivi”, a zatim rezultirati naglim prijelazom sustava u novo, stabilnije atraktorsko
stanje. Takvi nelinearni skokovi objasnjavaju zasto kratkoro¢na mjerenja nisu detektirala razliku,
dok zavrSna evaluacija jest. Nadalje, interakcionisticki SLA pristupi koncept focus on
form predvidaju da se gramatiCka tocnost najbolje razvija kada se pozornost na formu integrira u
komunikacijski zadatak, posebno kroz pregovaranje o znacenju nakon uocenih pogresaka. Ovi
nalazi odgovaraju nalazima prethodnih studija (usp. Ellis, 2016; Li, 2010; VanPatten, 1996) koje
upozoravaju da frekvencija i modalitet korektivne povratne informacije sami po sebi ne garantiraju
neposredan ucinak na ovladavanje ciljnim strukturama, osobito kod sloZenijih oblika koji
zahtijevaju dulje vrijeme i viSe prilika za recikliranje 1 primjenu u razli¢itim kontekstima. AWCF
sustavno omogucuje takve mikro-intervencije, ali njihova akumulativna vrijednost postaje
mjerljiva tek nakon duljeg izlaganja. Hipoteza uoCavanja (Schmidt, 2001) tumaci da je svjesno
primje¢ivanje gramatickih obiljezja preduvjet za njihovo usvajanje. AWCEF, uz trenutni metajezicni
komentar, povecava vjerojatnost da ¢e se uo¢avanje dogoditi ¢esto i neposredno nakon pogreske,
¢ime se pojaCava utjecaj na reorganizaciju medujezika. Pritom se potvrduje i teorija dubinske
obrade jer zadaci koji ukljuuju razumijevanje i primjenu objaSnjenja poticu dublje kognitivnho
procesuiranje, a time i trajniju promjenu. Kona¢no, SCT nadopunjuje sliku naglasavaju¢i ulogu
medijacije — AWCF pruza individualiziranu podrsku (eng. scaffolding) u zoni pribliznog razvoja,

dok uciteljska podrSka interpretira 1 kontekstualizira povratnu informaciju. Izmedu ostalog, ova
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kombinacija djeluje kao sustavna koadaptacija agenata (ucenik—alat—ucitelj) koja su tipi¢na za

CAS okruzenja.

Drugim rije¢ima, promatrano iz teorijskih okvira SLA-a i CAS-a, utjecaj AWCF-a na gramaticku
tocnost moguce je u potpunosti razumjeti tek kada se kvantitativni nalazi sagledaju kroz dinamicnu,
nelinearnu i viSerazinsku perspektivu. Iako kvantitativni podaci pokazuju mehaniku tog procesa,
oni ne otkrivaju kako su studenti razliCitih razina uspjesSnosti dozivljavali, koristili i1 integrirali
AWCEF u svoje ucenje. Odgovor na to pitanje donosi kvalitativna analiza, koja pruza detaljan uvid

u kognitivne, socijalne i tehnicke ¢imbenike koji stoje iza zabiljezenih obrazaca napretka.

Rezultati kvalitativne analize upucuju na cinjenicu da su sudionici opetovano naglaSavali
vrijednost trenutne, automatizirane povratne informacije, uz istovremeno dobivanje objasnjenja
pogreske, §to su navodili kao klju¢nu razliku u odnosu na tradicionalnu nastavu (Kod: 6.5.1.2
Prednosti trenutne povratne informacije). Tako Marko istice: "Odmah izbaci §to je zeleno ili
crveno 1 objasni zasto je to tako. Na papiru traje duze i izgubim interes". Ovo moZemo povezati s
Hipotezom uocavanja (Schmidt, 2001) jer visoka frekvencija zadataka multiplicira prilike za
uocavanje i teorijom razina obrade jer neposredni metajezi¢ni feedback povecava kognitivno
procesuiranje (vidi Craik i Lockhart, 1972; Laufer i Hulstijn, 2001). U okvirima CAS teorije viSe
iteracija u realnom vremenu pokrece pozitivne povratne petlje prema stabilizaciji to¢nih obrazaca

nastankom emergentnih znanja.

U viSe navrata istican je pozitivan ucinak meta jezicnog feedbacka na razumijevanje pravila i
dugorocno pamcéenje (Kod: 6.5.1.1 Vaznost gramaticke tocnosti u razlicitim kontekstima) na
razumijevanje pravila i dugorocno pamcenje — Viktor: "Kad znam zaSto je neSto tocno, lakSe
pamtim pravilo... viSe ne mijeSam vremena" — Sto se oslanja na konstruktivisticki naglasak na
izgradnju znacenja kroz objasnjenja i refleksiju (Vygotsky, 1978) te CAS koncept atraktorskih
stanja: stabilni gramaticki obrasci uc¢vrS€¢uju se ponavljanom aktivacijom u relevantnim
kontekstima. Takoder, takva iskustva pokazuju da detaljna obrada jezicnog unosa i refleksija o
ispravkama stabilnije internaliziraju gramaticke oblike ¢ime dopunjuju teoriju razina obrade (vidi
Craik i1 Lockhart, 1972; Laufer i Hulstijn, 2001). Ovi obrasci pokazuju zasto kratkorocno H1.1 i
H1.2 nisu potvrdene: procesi dubinske obrade i stabilizacije atraktora zahtijevaju viSe iteracija 1

vremenski odmak.
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Ovdje je zanimljivo promotriti razloge zbog kojih su studenti koristili razliite obrasce interakcije
sa sustavom AWCF-a u ovisnosti o njihovoj razini uspjesnosti. Ispodprosjecni studenti koristili su
AWCF gotovo isklju¢ivo na nastavi, Citali ispravke, no rijetko zapisivali pravila ili dodatno
reflektirali, Sto ovdje ilustriramo izjavom Maje: "Na satu Citam S$to kompjuter odmah kaze... ali
doma ne zapisujem". 1z perspektive CAS-a, navedeno upucuje na ogranic¢enu aktivaciju povratnih
petlji 1 ostanak u povrSinskom atraktorskom stanju automatizacije kroz ponavljanje, odnosno u
privtemenom atraktorskom stanju koje se stabilizira samo unutar ucionickog konteksta (vidi
Larsen-Freeman i Cameron, 2008). Takvi obrasci ponaSanja podudaraju se s onim Sto SCT
prepoznaje kao nedostatak dubinske obrade 1 metakognitivne integracije (vidi Vygotsky, 1978;
Lantolfi Thorne, 2006). S druge strane, prosjecni studenti kombinirali su rad na nastavi i kod kuce,
povremeno zapisivali pogreske te povezivali ispravke s prijasnjim znanjem (npr. Ana: "Povezem
gresku s onim §to mi je ranije reCeno 1 odmah ispravim".) Time pokazuju ve¢u samoregulaciju i
spremnost na prelazak prema dubljoj reorganizaciji znanja (Chapelle, 2003; Ellis, 2008;
Zimmerman, 2000). Ovi uvidi upucuju na djelomi¢nu aktivaciju viserazinskih povratnih petlji koje
CAS prepoznaje kao ranu fazu adaptivnog restrukturiranja. Konac¢no, iznadprosjecni studenti
sustavno su koristili AWCEF 1 kod kuée i na nastavi, detaljno analizirali greSke, istrazivali dodatne
izvore 1 predlagali poboljSanja sustava. Primjerice, Luka: "Uvijek zapisujem... radim dodatna
istrazivanja", Olga: "Trazim dodatne izvore". Ovakva interakcija s povratnom informacijom
tipicna je za visoko adaptivne agente u CAS-u, kod kojih iterativne povratne petlje poticu
emergentni razvoj metajezi¢ne svijesti 1 preciznosti (vidi Schulze 1 Scholz, 2016). Ova skupina
pokazuje visoku razinu metakognicije 1 kritiCkog promisljanja, Sto potvrduje sinergiju
konstruktivizma i CAS-a u oblikovanju naprednih obrazaca u€enja (vidi Fenwick i Edwards, 2010;

Larsen-Freeman, 2017).

Navedene razlike potvrduju osnovne postavke CAS teorije: pocetni uvjeti (npr. predznanje,
strategije ucenja) znacajno odreduju tok ucenja, povratne informacije djeluju kao katalizatori
promjena, a razvoj to¢nosti odvija se nelinearno — kroz skokovite pomake kad sustav prijede u
novo stabilno atraktorsko stanje (vidi Larsen-Freeman i Cameron, 2008; Davis i Sumara, 2006).
Ove teorijske postavke jasno objasnjavaju zaSto H1.3 jest potvrdena: dugotrajna iteracija i sinergija
AWCEF, kao 1 refleksija dovodi do prijelaza u novo stabilno atraktorsko stanje povecane ukupne
tocnosti, Sto biljeze i noviji radovi o AWCF-u u viSemjese¢nim intervencijama (Lii Vuono, 2019;

Shintani, 2021).
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Nadalje, vazno je istaknuti da studenti prepoznaju i tehnoloske i pedagoske izazove AWCF sustava
(Kod: 6.5.3.1 Tehnicki izazovi i ogranicenja)— najcesc¢e rigidnost u priznavanju odgovora, tipfeleri
i tehnicka preciznost. Primjerice, Olga navodi : "Zna mi odbiti odgovor samo jer nisam stavila
veliko slovo" —S§to u CAS okviru moZzemo tumaciti kao perturbacije koje privremeno
destabiliziraju sustav, ali dugoroc¢no poticu standardizaciju i disciplinu (negativne povratne petlje
koje stabiliziraju sustav). Ova dvojaka uloga tehnologije — ujedno disciplinirajuca i osnazujuca —
dovodi do pomaka iz instrumentalne upotrebe prema konstruktivnom modelu, gdje automatizirani
feedback postaje i metodicka podrska za razvoj preciznog akademskog i profesionalnog izraza (vidi

Bagari¢ Medve i Pavic¢i¢ Takac, 2023).

Nalazi Koda: 6.5.2.1 Usporedba tradicionalnog i digitalnog pristupa potvrduju da AWCF
funkcionira optimalno u kombinaciji s uciteljem, Sto se u okviru CAS teorije (Larsen-Freeman 1
Cameron, 2008) moze tumaciti kao potpuna medupovezanost agenata — ucenika, nastavnika i
tehnologije, a u integrativnom CALL pristupu (Warschauer, 2004) kao organski spoj ljudskih i
digitalnih resursa. AWCF ne djeluje izolirano, nego svoj najveci u¢inak ostvaruje kroz sinergiju s
nastavnickom podrSkom (Kod: 6.5.2.3 Sinergija digitalnih alata i ucitelja). To potvrduje Ivanova
izjava: "Meni je face to monitor super, ali mi i1 dalje treba ucitelj u sobi". U SLA okvirima ovakvo
nadopunjavanje automatiziranog  feedbacka i uciteljskih ~ objaSnjenja aktivira  simultano
i kognitivne procese fokusiranja na formu i drustveno-posredovano pregovaranje o znacenju.
Prema Hipotezi uocavanja (Schmidt, 2001), svjesno primijec¢ena ispravka preduvjet je za trajno
usvajanje, a rezultati pokazuju da je AWCF, kroz visoku frekvenciju zadataka i automatsko
isticanje pogresaka, poveéao ucestalost uocavanja (vidi Chapelle, 2001). Istodobno, SCT naglasava
da tehnologija moze pruziti podrsku (eng. scaffolding) za samostalno ucenje, ali da je za dubinsku
integraciju znanja nuzan kontekstualizirani, interaktivni nastavnicki rad kojim ucitelj interpretira,
prilagodava i emocionalno podupire studenta. 1z perspektive CAS-a (Larsen-Freeman 1 Cameron,
2008; Davis i Sumara, 2006) ovakva suradnja nastavnika i tehnologije predstavlja koadaptaciju u
mrezi — promjene u jednom elementu (npr. vrsta povratne informacije) mijenjaju dinamiku cijelog
sustava, uzrokujuci emergentne ucinke u znanju i motivaciji. Konektivizam (Siemens, 2005)
dodatno objasnjava ovu mreznu dimenziju: ucenik, nastavnik i AWCF tvore “Cvorista” u mrezi
znanja koja se stalno obnavlja interakcijom. Drugim rijec¢ima, kombinacija AWCF-a i ucitelja

stvara integrirani, viSerazinski sustav u¢enja u kojem se kognitivne koristi koncepta focus on form,
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socijalna potpora, te adaptivna i mrezna dinamika CAS-a 1 konektivizma stapaju u stabilnija

atraktorska stanja to¢nog izraZzavanja i dugoro¢ne metajezi¢ne svijesti.

Posebno je znacajno da se identificirane promjene ne odrazavaju samo na mjerljivim indikatorima
gramaticke to¢nosti, nego zahvacaju i dublje kognitivne i afektivne dimenzije ucenja. Naime,
povecana preciznost izraza, stabilizirana kroz iterativne povratne petlje u CAS sustavu, mijenja i
nacin na koji studenti percipiraju ulogu gramatike u komunikaciji, njezinu obrazovnu vrijednost te
funkciju pravovremenog ispravljanja pogreSaka. Ovi pomaci ne ostaju na razini tehnicke tocnosti,
ve¢ oblikuju uvjerenja — sustave stavova i ocekivanja koji u sociokulturnom 1 konstruktivistickom
okviru djeluju kao kljuc¢ni filteri izmedu povratne informacije i trajne promjene u medujeziku.
Budu¢i da upravo uvjerenja usmjeravaju prihvacanje, interpretaciju i dugoroCnu primjenu
korektivnih strategija, njihova analiza predstavlja logi¢an nastavak rasprave i uvodi nas u drugo

istrazivacko pitanje (IP2), usmjereno na promjene u stavovima i percepcijama korekcije pogresaka.

7.2 Utjecaj AWCF-a na uvjerenja o ucenju gramatike i ispravljanju pogreSaka

Uvjerenja o u¢enju gramatike i stavovi prema ispravljanju pogreSaka u nastavi stranog jezika
predstavljaju kljucne afektivne i kognitivne konstrukte koji posredno, ali snazno utjecu na strategije
ucenja, dugorocnu motivaciju i pristup jezi¢nom unosu (vidi Bernat i Gvozdenko, 2005; Horwitz,
1988). U okviru istrazivanja CALL-a, oblik 1 modalitet povratne informacije mogu znacajno
modificirati ta uvjerenja, osobito kada je povratna informacija trenutna, metajezi¢no potkrijepljena
1 konzistentna (Loewen i sur., 2009). U ovom kontekstu, AWCF ne djeluje samo kao kognitivni
poticaj za to¢niju jezicnu produkciju, nego i kao afektivni i metakognitivni katalizator promjena u

nacinu na koji studenti dozivljavaju samu svrhu gramatike i vrijednost korekcije.

Prema interakcionistickom SLA pristupu, pozitivne promjene u uvjerenjima mogu se objasniti time
Sto pravovremeni focus on form unutar autenticnog zadatka povecava svijest o gramatickim
oblicima i razvija sposobnost njihovog uocavanja. Schmidtova Hipoteza uocavanja (2001) dodatno
precizira da tek svjesno primije¢eni oblici mogu u¢i u proces dubinske kognitivne obrade, dok SCT
istice da se kroz medijaciju, u sigurnom okruzenju za pogresku, oblikuje i unutarnja regulacija
vrijednosnih stavova prema gramatici. U okviru CAS-a, uvjerenja se objasnjavaju kao dinamicka

atraktorska stanja koja se stabiliziraju kroz ponavljane povratne petlje izmedu ucenika i alata.
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Kvantitativni nalazi ovog istrazivanja dobiveni analizom UGIP upitnika pruzaju snaznu empirijsku
osnovu za provjeru Nadhipoteze 2, prema kojoj raCunalno generirana sinkrona povratna
informacija (AWCF) pozitivno utjeCe na uvjerenja o ucenju gramatike i pristupu ispravljanju
pogresaka. Obje provjeravane hipoteze — H 2.1 i H 2.2 — potvrdene su statisticki znacajnim
rezultatima te govore u prilog zakljucku da AWCF odrzava i jaca pozitivna uvjerenja, dok TSCF

u istom vremenskom okviru moze dovesti do stagnacije ili pada.

Za H 2.1 (Studenti koji koriste AWCF imat ce pozitivnija uvjerenja o vaznosti ucenja gramatike u
odnosu na korisnike TSCF-a), analiza varijance s ponovljenim mjerenjem pokazala je znacajnu
interakciju izmedu vremena mjerenja i skupine (F(1,121)=59,01; p <0,001; np?>=0,33). Rezultati
na skali Ucinkovitost gramatike (UGIP) pokazuju statisticki znacajnu
interakciju vrijeme % skupina (F(1,121)=59,01; p <0,001; np?>=0,33). U pocetnom mjerenju nisu
utvrdene razlike izmedu skupina (ES=3,12; KS=3,05). Medutim, u zavrSnom mjerenju
eksperimentalna skupina (ES) imala je izrazeno visSu prosje¢nu vrijednost (3,74) od kontrolne
skupine (KS) (3,17), uz snazan efekt velic¢ine. ES je dakle tijekom intervencije iskazala jasan porast

uvjerenja o vaznosti gramatike, dok u KS promjena prakticki nije bilo.

Ovi podaci potvrduju da kontinuirani rad u AWCF uvjetima dovodi do pozitivnhog pomaka u
percepciji gramaticke kompetencije 1 njezine vaznosti. Naime, kontinuirana izlozenost AWCF-u
— koja podrazumijeva trenutacnu, metajezi¢no potkrijepljenu i dosljednu povratnu informaciju —
ne samo da podrzava usvajanje gramatiCkih struktura, nego i mijenja percepciju vaznosti
gramatike. U skladu s interakcionistickim SLA pristupom i konceptom focus on form, povecanje
indeksa ucinkovitosti gramatike moZze se tumaciti kao posljedica ¢eS¢eg i jasnijeg preusmjeravanja
paznje na formu unutar komunikacijskog zadatka. Istovremeno, hipoteza uo¢avanja objasnjava da
je takav pomak mogu¢ onda kada studenti imaju priliku svjesno primijetiti i razumjeti gramaticku
pogresku u trenutku kada je kognitivni i kontekstualni okvir jo§ svjez. 1z perspektive teorije CAS-
a, takva promjena uvjerenja reflektira proces stabilizacije pozitivnog ,,atraktorskog stanja” — stava
prema vaznosti gramatike — koji nastaje kroz ponovljene interakcije s povratnom informacijom.
SCT dodatno objasnjava da se vrijednosni stavovi prema gramatici oblikuju
kroz medijaciju izmedu ucenika i alata, pri cemu AWCEF djeluje kao posrednik koji omogucuje

aktivno konstruiranje znacenja i metajezicne svijesti.
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Za H 2.2 (Studenti koji koriste AWCF imat ce pozitivnija uvjerenja o primanju i primjeni povratne
informacije u odnosu na korisnike TSCF-a), utvrdena je jos izrazenija interakcija vremena i skupine
(F(1,121)=278,12; p<0,001; np*=0,70). ES je zadrzala i dodatno ojacala vrlo pozitivan stav na
skali Stav prema ispravijanju pogresaka (4,27 — 4,43), dok je u KS-u zabiljeZen znacajan pad
(4,22 — 3,14). AWCEF je, dakle, odrzao i blago pojacao ve¢ vrlo pozitivan stav o ispravljanju

pogresaka, dok se u TSCF uvjetima stav pogorsao.

Ovi rezultati impliciraju da modalitet sinkrone, personalizirane digitalne povratne informacije ne
samo odrzava, nego i jaCa pozitivan stav prema ispravljanju, dok tradicionalni uciteljski povratna
informacija u istom vremenskom okviru moze rezultirati stagnacijom ili padom vrijednosti

korisnosti ispravljanja.

1z perspektive SLA-a, takav obrazac korelira s nalazima da neposredna i ciljana ispravka (Loewen
i sur., 2009) — osobito pracena objasnjenjem — olakSava integraciju jezi¢ne forme u medujezik,
istovremeno smanjujuci negativno emocionalno opterecenje. SCT dodatno pojasnjava ovu pojavu:
AWCEF funkcionira kao medijacijski artefakt unutar zone pribliznog razvoja (eng. zone of proximal
development, ZPD), stvarajudisiguran prostor za pogreSku, u kojem se korekcija
dozivljava objektivno i nekriticki, a ne kao kritika usmjerena na osobu. U CAS modelu, odrzavanje
pozitivnog stava u ES-u tumaci se kroz koncept pozitivnog atraktora stavova — povratna
informacija djeluje kao stalni, pouzdani podrazaj koji u¢vrscuje protok povratnih petlji student—
alat, dok u KS-u, gdje izostaje ta redovitost i1 sustavnost, dolazi do odvajanja povratnih petlji 1

divergencije prema neutralnim ili negativnim stavovima.

Potvrda hipoteza H2.1 1 H2.2 sugeriraju da AWCF ima istodobno kognitivni (povecanje
metajezicne svijesti i fokus na formu) i afektivni u¢inak (oCuvanje pozitivhog stava prema
ispravljanju). Model integrativnog CALL-a (Warschauer, 2004) naglaSava da optimalni rezultati
nastaju spajanjem tehnoloskih prednosti (trenutnost, konzistentnost, metajezicna objasnjenja) s
pedagoskom podrskom, ¢ime se osigurava i1 prostorno i vremenski blizak spoj jezicnog unosa 1
povratne informacije. Iz perspektive CAS-a, ove se promjene uvjerenja trebaju shvatiti
kao emergentna svojstva dinamickog obrazovnog sustava — male, ali uCestale interakcije s jasno
strukturiranom povratnom informacijom iterativno izgraduju i stabiliziraju stavove, koji zatim

moduliraju buduce ponasanje 1 strategije ucenja.
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Kvalitativni  nalazi pridonose  detaljnijem razumijevanju mehanizama kojisu doveli
do kvantitativno potvrdenih hipoteza H2.1 i H2.2, pokazuju¢i kako se u uvjetima rada s AWCF-
om formiraju, odrzavaju i stabiliziraju pozitivha uvjerenja o u¢enju gramatike te o primanju
i primjeni korektivne povratne informacije. Analiza transkripata ukazuje natri medusobno
povezana fenomena: jaCanje percepcije vaznosti gramaticke toCnosti, pozitivniji dozivljaj
procesa ispravljanja pogresaka, te shvacanje komplementarnosti raCunalno generirane i uciteljske

povratne informacije.

Sudionici eksperimentalne skupine Cesto su naglaSavali profesionalnu 1 akademsku vrijednost
gramatike (Kod: 6.5.1.1 Vaznost gramaticke tocnosti u razlicitim kontekstima). Luka istiCe: ,,Znate
kako stru¢njaci vole da se izrazavate... postoje psiholoski aspekti koriStenja ispravne gramatike da
bi se osobu percipiralo profesionalnije”, dok Eitan dodaje:,,Ako Zelite da vas smatraju
profesionalcem, ne smijete napraviti veliku pogresku®. Takvi iskazi pokazuju da AWCEF, pruzajuci
stalnu 1 to¢nu korekciju u realnom vremenu, ne samo da poboljsava izvedbu u zadatku, nego

postepeno ucvrséuje uvjerenje da je gramaticka preciznost preduvjet profesionalnog kredibiliteta.

Ovi navodi potvrduju da AWCF, pruzajuéi stalnu i jasnu povratnu informaciju u realnom
vremenu, ucvrséuje percepciju gramatike kao nuzne kompetencije za profesionalni i akademski
kredibilitet. Iz perspektive interakcionistickih SLA teorija ovo znaci da tehnologija ne samo da
potice to¢no izrazavanje u zadatku, nego i da jaca metajezic¢nu svijest o vrijednosti forme. SCT to
tumaci kao proces internalizacije vrijednosnih stavova kroz visekratne interakcije — od vanjske
regulacije prema stabilnoj, unutarnjoj regulaciji uvjerenja. U okviru CAS teorije, moZemo
zakljuciti da se ovdje razvija stabilno atraktorsko stanje pozitivnog stava prema gramatici. Time
kvalitativni nalazi izravno potkrepljuju kvantitativnu potvrdu hipoteze H2.1 odnosno da AWCF
dugoro¢no pomice uvjerenja od neutralnog prema ¢vrsto pozitivnom odnosu prema gramatici,

osobito u kontekstu profesionalne i akademske komunikacije.

Podrsku potvrdi hipoteze H2.2 daju studenti koji isticu prednosti AWCF-ove trenutne 1
metajezi¢no potkrijepljene korekcije (Kod: 6.5.1.2 Prednosti trenutne povratne informacije). Petar
navodi: ,Nema ljutnje — odmah vidim gdje sam pogrijeSio i mogu opet pokusati“, a Ana
dodaje: ,,Volim kad mi detaljno objasne zasto je nesSto greska i onda to mogu primijeniti i u drugom
zadatku®. Neposredna vremenska 1 semantiCka veza izmedu pogreSke 1 ispravka, kako to

objasnjava hipoteza uocavanja, povecava vjerojatnost svjesne obrade i dugorocne internalizacije
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pravila. Kvalitativni podaci potvrduju 1 nalaze Shintanija i Aubreya (2016) o tome da ,,siguran

prostor za pogresku” pozitivno oblikuje afektivno prihvacanje korekcije.

Nadalje, iskazi studenata jasno pokazuju i prednost AWCF-a u eliminiranju vremenske odgode
svojstvene TSCF-u (Kod: 6.5.1.2 Prednosti trenutne povratne informacije) ,,Kad prode previse
vremena, viSe ne znam u kojem sam kontekstu pogrijesila“ (Ana); ,,Bilo mi je tesko sjetiti se $to
sam to¢no napisao kad bih ispravak dobio tek sljedeci dan“ (Marko). Ovo u potpunosti odgovara
nalazima Lee (2014) da odgodena korekcija moze narusiti vezu izmedu produkcije 1 ispravka, te
smanjiti percipiranu relevantnost povratne informacije. U SCT pojmovniku AWCF funkcionira
kao objektivni, emocionalno neutralan medijacijski artefakt, a u CAS okvirima kao predvidiva,

stabilna povratna petlja koja ucvrséuje pozitivan atraktor stava prema korekciji.

Kvalitativni podaci otkrivaju da se izmedu skupina razli¢ite uspjeSnosti formiraju razli¢iti obrasci
uvjerenja. Tako ispodprosjecni studenti, ¢ije strategije ostaju vezane uz ucionicki kontekst, vide
AWCEF kao korisnu pomoc¢ za trenutno ispravljanje, ali ga dozivljavaju povr$no — bez ukljucivanja
u dublje 1 dugoro¢no razumijevanje gramatike. Primjerice, Maja je navela: “Na satu Citam $to mi
kompjuter odmah kaze, to je super jer znam gdje sam grijesila, ali doma ba$ ne zapisujem ili
razmi$ljam o tome”, dok je Marko istaknuo: “Nekad samo pogledam gresku i kazem ‘ok’, ali ne
razmisljam zasto je to tako, samo ucim napamet”. U okviru SCT-a, ovi studenti ostaju u fazi
vanjske regulacije, dok prema teoriji CAS-a pokazuju ograni¢ene povratne petlje 1 plitku
stabilizaciju stava. S druge strane, prosjecni studenti razvijaju uvjerenja o AWCF-u kao izvoru
znanja koje mogu prenijeti u nove zadatke, premda jo§ ne koriste u potpunosti sve metajezicne
mogucénosti koje alat nudi. To se vidi iz izjava poput: “Gledam gresku, pokusavam je povezati s
onim $to mi je ranije reCeno i odmah ispravim, ali ne koristim bas sva objaSnjenja koja dobijemo”
(Ana) ili “Volim kad mi detaljno objasne zasto je neSto greska i onda to mogu primijeniti 1 u
drugom zadatku, ali ne znam uvijek bas sva pravila” (Viktor). Ovi navodi odrazavaju tranziciju
prema unutarnjoj regulaciji prema SCT-u i stabilizaciji pozitivnog stava kao atraktorskog stanja u
okviru CAS-a Iznadprosjecni studenti, zahvaljuju¢i visokom stupnju samoregulacije, percipiraju
AWCEF kao alat za vlastito metodicko usavrSavanje, kriticki procjenjuju njegovu kvalitetu te daju
prijedloge za unaprjedenje, Ovu razinu razvoja ilustriraju izjave: “Uvijek zapisujem greske i
pravila, imam svoje biljeSke i istrazujem kad neSto nije jasno. AWCF mi je poput osobnog

trenera...” (Luka), “Cijenim kad program objasni zasto je neSto pogresno pa mogu sam pronaci
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dodatne izvore” (Olga) te “Dobro bi bilo da sustav prihvaca malo fleksibilnije odgovore, to bi nas
jos vise motiviralo” (Ivan). Ovdje se radi o stupnju visoke samoregulacije prema SCT-u, te su

prema CAS-u prisutni stabilni pozitivni atraktori uvjerenja i viSestruke povratne petlje s alatom.

Kombinirani kvantitativni i kvalitativni nalazi ovog istrazivanja ukazuju na snazan i trajan
pozitivan u¢inak AWCF-a na stavove studenata prema ucenju gramatike i ispravljanju pogresaka.
Kvantitativna analiza (H2.1, H2.2) potvrdila je statisticki znacajno i1 odrzivo povecanje pozitivnih
stavova tijekom Ccitave intervencije, uz dodatno pojaCanje u dimenzijama poput percepcije
ucinkovitosti u usvajanju gramatickih struktura. Kvalitativni podaci nadopunjuju ove rezultate
pokazujuéi da su studenti AWCF dozivljavali kao pravovremenu, dosljednu i emocionalno
neutralnu podrsku koja je poticala metajezi¢nu refleksiju, gradila osjecaj afektivne sigurnosti i
poticala iterativne prilagodbe strategija ucenja. Ovi uskladeni nalazi, promatrani iz perspektive
sinergije konstruktivizma i CAS-a, upucuju na to da se uvjerenja ne razvijaju linearnim slijedom,
nego nastaju iz ponavljanih interakcija studenata s alatom i okruzenjem, pri cemu konzistentna i
brza povratna informacija djeluje kao stabiliziraju¢i atraktor koji potice dugorocne pozitivne
pomake. Iz interakcionisticke perspektive usvajanja inog jezika, AWCF se moze promatrati kao
oblik focus on form intervencije u optimalnom trenutku — tijekom ili neposredno nakon jezi¢ne
produkcije — ¢ime se maksimizira usmjerenost paznje na formu i olakSava rekonstrukcija
medujezika, dok Hipoteza uocavanja pojasnjava da samo uoceni oblici ulaze u daljnju kognitivnu
obradu i mogu biti usvojeni. U okviru SCT-a AWCF se tumaci kao ,,medijacijski artefakt” koji, u
sprezi s uciteljskim scaffoldom, stvara kognitivno poticajno i afektivno sigurno okruzenje za razvoj
uvjerenja. CAS pristup dodatno razotkriva da su pozitivni pomaci rezultat visestrukih povratnih
petlji: prisutnost povratne informacije stabilizira atraktorska stanja, dok njezin izostanak moze
dovesti do divergencije prema neutralnim ili negativnim stavovima. Integrativni CALL okvir
objedinjuje uvid iz SLA, SCT i CAS pristupa, pokazuju¢i da AWCF istodobno djeluje kognitivno
—poti¢uci focus on form i metajezicnu refleksiju — i afektivno — odrzavajuéi pozitivan emocionalni
okvir i stabilna atraktorska stanja — ¢ime se pruza teorijski i empirijski utemeljeno objasnjenje
mehanizama koji omogucuju da digitalna sinkrona povratna informacija dugoro¢no oblikuje 1

podrzava pozitivne stavove te ucinkovite strategije ucenja.

Ova uvjerenja, izgradena i u¢vrséena tijekom nastavnog procesa, ne samo da odrazavaju prethodna

iskustva ucenja, ve¢ 1 predstavljaju snazan pokretac¢ volje, ustrajnosti 1 aktivnog angazmana u
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daljnjem radu. Time se uspostavlja izravna poveznica s tre¢im istrazivackim pitanjem (IP3), koje
¢e u sljede¢em potpoglavlju biti razmotreno kroz detaljnu analizu nacina na koji se motivacija

prema ucenju gramatike oblikuje, odrzava i produbljuje u okruzenju s AWCF-om.

7.3 Utjecaj AWCF-a na specifi¢cnu motivaciju ucenja gramatike

U okviru CALL-a i posebice integrativnih digitalnih pristupa, AWCF ima viSestruku ulogu: osim
Sto posreduje razvoj gramaticke tocnosti, ona djeluje i kao motivacijski poticaj. U ovom smo
istrazivanju operacionalizirali motivaciju kroz ARCS model (Keller, 2010) — pozornost,
znacajnost, samopouzdanje, zadovoljstvo — §to odrazava sloZen splet kognitivnih, afektivnih i

bihevioralnih ¢imbenika koji uvjetuju intenzitet, trajanje i kvalitetu angazmana ucenika.

Motivacija u ucenju nije stati¢na, ve¢ varira iz dana u dan, $to je potaknulo razvoj procesno
orijentiranih modela motivacije (Dornyei, 2000; Dornyei 1 Otto, 1998) koji motivaciju promatraju
kao promjenjivi i kontekstualno uvjetovani proces. Linearni modeli nisu prikladni za opis stvarne,
dinamicke motivacije, koja se mijenja kroz nelinearne, iterativne procese, pod utjecajem,
primjerice, trenutnih uspjeha ili objasnjenja (Dornyei, Maclntyre 1 Henry, 2015). Koncept
,dinamickog obrata* donosi novu perspektivu motivacije kao slozenog, emergentnog procesa, koji
se moze modelirati teorijom CAS-a. Ovdje motivacija proizlazi iz interakcije ucenika, zadatka i
digitalnih alata te se neprestano mijenja u sloZenim obrascima (Dornyei, MacIntyre i Henry, 2015;

Larsen-Freeman, 2015).

Viserazinske povratne petlje izmedu unutarnjih emocionalnih stanja i vanjskih ¢imbenika poput
nastavnih i tehnoloSkih alata snazno mijenjaju motivacijski angazman, gdje svaka povratna
informacija moze znacajno pojacati ili inhibirati motivaciju (Beckner i sur., 2009; Larsen-Freeman,
2015). Motivacijski valovi nastaju kao emergentni uzorci iz koordinirane interakcije komponenti
sustava (Muir i Glmiis, 2020), pri ¢emu su u digitalnim okruzenjima racunalna povratna
informacija i njezino trenutno djelovanje klju¢ni za promjenu stavova ucenika prema gramatici i

ucenju (Li 1 Vuono, 2019).

Poseban znac¢aj motivacija ima u kontekstu ESP-a, gdje je usmjerena na profesionalne ciljeve
ucenika (Hyland, 2006) pa se percepcija jezicne kompetencije dozivljava kao sredstvo za
ostvarenje osobnih i stru¢nih ambicija. Ovdje motivacija postaje dinamican i kontekstualno
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uvjetovan val. Razumijevanje motivacije kroz viSerazinske vremenske linije, od trenutnih
fluktuacija do dugoro¢nih trendova, omogucuje kvalitetniju podrsku njenom razvoju (De Bot i

Larsen Freeman, 2011).

Kvantitativni nalazi dobiveni analizom IMMS upitnika nedvosmisleno upucuju na pozitivniji
motivacijski profil ES koja je tijekom intervencije radila s AWCF-om u odnosu na KS koja je
koristila TSCF. Ukupno gledano, zaklju¢ujemo da je ES koja je koristila AWCF znacajno
motiviranija u svim ARCS dimenzijama u usporedbi s KS. Najveée razlike su u samopouzdanju
(veli¢ina efekta p? = 0,76) i pozornosti (p? = 0,69). Znacajnost i zadovoljstvo takoder su veéa
kod ES, ali s neSto manjim efektima. Ovi podaci potvrduju sve Cetiri hipoteze o motivacijskom
ucinku AWCF-a na pozornost (H3.1), znacajnost (H3.2), samopouzdanje (H3.3) i zadovoljstvo
(H3.4) 1 upucuju na konzistentnu sposobnost AWCF-a u ouvanju i poticanju motivacije tijekom

cijelog razdoblja intervencije.

Kvalitativna analiza pruza dodatnu dimenziju razumijevanja ovih kvantitativnih nalaza. U nastavku
donosimo raspravu u kojoj su rezultati analiziranih kodova provedenih intervjua®® prikazani prema

motivacijskim dimenzijama ARCS modela.
Pozornost

Kvalitativna analiza intervjua pokazala je nekoliko vaznih ¢imbenika koji utjeCu na odrzavanje
pozornosti tijekom ucenja. Sudionici naglasavaju da trenutna i jasna povratna informacija, koju
omogucuju digitalni alati s AWCF-om, znacajno doprinosi boljoj usredotocenosti i smanjuje
gubitak interesa. Marko istice: "Odmah vam izbaci da je zeleno ili crveno i onda vam odmah negdje
izbaci objasnjenje zasto je to tako", Sto pokazuje koliko AWCF doprinosi zadovoljstvu kroz
transparentnost i pravovremenost informacija. Dario dodatno naglasava: "Taj instant feedback mi
je realno puno znacio. Ne moram pregledavati vjezbenicu i traziti answer key da vidim jesam li
tocno rijesio neki zadatak, ili ¢ekati profesora da me ispravi." 1z ovih izjava jasno je kako brzina
povratne informacije i moguénost trenutnog ispravljanja pogresaka odrzavaju paznju aktivnom. Za
razliku od toga, tradicionalno ¢ekanje na ucitelja moze smanjiti motivaciju i pozornost. Sudionici

takoder prepoznaju prednosti fleksibilnosti digitalnih vjezbi koje omogucuju ponavljanje i pristup

30U ovom dijelu Rasprave koristeni su samo kodovi koji su izravno povezani s motivacijom: 6.5.1.1, 6.5.1.2, 6.5.1.3,
6.52.1,6.53.116.5.3.2
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sadrzajima u bilo kojem trenutku i s bilo kojeg mjesta, Sto dodatno pomaze u odrzavanju pozornosti

u razli¢itim uvjetima ucenja.

Osim toga, digitalni alati i AWCF poticu vecu angaziranost 1 usredoto¢enost. Marko kaze: "Ovaj
nacin je puno bolji od onoga $to sam imao prije, jer odmah znam $to sam pogrijeSio i mogu to
odmah popraviti." lako sudionici isti¢u sloZenost odrZzavanja pozornosti u digitalnim okruZenjima,
naposljetku ipak potvrduju da kvaliteta povratne informacije moze smanjiti te izazove. Filip
komentira: "Ponekad sam se znao odvu¢i, ali kad dobijem jasnu i brzu povratnu informaciju, lakSe
se vratim na zadatak 1 ostanem fokusiran." lako kvalitativni podaci ukazuju na distrakcije koje
mogu smanjiti pozornost, poput vizualnog pretrpavanja materijala i prisutnosti oglasa, sudionici
isticu da ove tehnicke smetnje nisu presudne. Maja primjecuje: "Na nekim stranicama boja
pozadine se jako loSe podudarala s tekstom i to me smetalo", a Igor navodi da su mu "vizualno
odvlacili paznju brojni oglasi", no svejedno smatra da digitalni alati ispunjavaju svoj osnovni
zadatak — pruzaju funkcionalnu i efektivnu povratnu informaciju koja je klju¢na za zadrzavanje

pozornosti tijekom procesa ucenja.

Ukupno gledano, povecana razina pozornosti u ES moze se smatrati privremenim atraktorskim
stanjem stabilno visokog fokusa, koje je potaknuto nizom mikro-uspjeha i neposrednih ispravaka.
Ovakva stanja, iako privremena, mogu generirati motivacijski zamah koji se odrzava kroz
ponavljane pozitivne povratne petlje. Kako Larsen-Freeman (2015) navodi, dinamicki model
motivacije pretpostavlja da i male intervencije mogu izazvati nagli porast angazmana, poznat kao
,ucinak leptira“. U kontekstu ovog istrazivanja, male intervencije predstavljale su jasne i
neposredne povratne informacije koje su potaknule povecani angazman. Taj se ucinak dodatno
potvrduje kroz opisne izjave studenata u intervjuima, koji isticu da ih je ,,brza korekcija zadrzala

koncentriranima do zavrSetka zadatka®.
Znacajnost

Znacajnost ucenja gramatike u ES dodatno je potvrdena kroz brojne izjave sudionika koji isticu
kako su svjesni njene kljucne uloge u profesionalnom i akademskom kontekstu, dok je u
svakodnevnoj komunikaciji ta vaznost nesto manja. Sudionici izjavljuju da pravilno izrazavanje i
preciznost u gramatici utjecu na percepciju drugih ljudi o njihovoj profesionalnosti i stru¢nosti.

Luka naglaSava: "Znate kako stru¢njaci vole da se izrazavate. A onda ako zelite, znate, oblikovati
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reCenicu otmjenije, trebali biste, jer to je 1 nacin na koji vas drugi ljudi dozZivljavaju." Slican stav
izrazava Eitan kad kaze: "Vjerujem da je gramatika vrlo vazna za komunikaciju u poslovnoj
interakciji. Recimo, ako Zelite da vas smatraju profesionalcem, ne smijete napraviti veliku
pogresku ili ¢e vam se ljudi smijati." Osim vaznosti u poslovnom komunikacijskom okruzenju,
Marek isti¢e posebne zahtjeve za govornike koji nisu izvorni govornici jezika: "Mi nismo izvorni
govornici, pa bismo trebali koristiti savrSenu gramatiku da bismo bili shvaceni ozbiljno." Nadalje,
sudionici isti€u vaznost profesionalne i akademske orijentacije u ucenju, Sto dodatno pojacava
njihovu motivaciju. Ivan kaze: "Za mene je vazno da sve $to nau¢im moze direktno primijeniti u
poslu ili na fakultetu, zato se trudim i usredoto¢en sam na kvalitetu", a Igor dodaje: "Kad vidim da
mi gramaticke vjezbe pomazu da bolje piSem izvjestaje i e-mailove na poslu, onda znam da nisam
uzalud ulagao trud." Osim toga, povezanost ucenja s osobnim ciljevima dodatno osnazuje
motivaciju. Petar navodi: "Kad razumijem gramatiku, osje¢am se spremnije za buduce prilike i to
mi je stvarno vazno." Takoder, vaznost prakti¢ne primjene znacajan je motivacijski ¢imbenik, Sto
potvrduje Markova izjava: "Najvaznije mi je da ono §to u¢im mogu odmah primijeniti, bilo u radu
ili u stvarnom zivotu." Sve ove izjave potvrduju da percepcija relevantnosti i korisnosti nau¢enog
za osobne 1 profesionalne ciljeve snazno utjece na specifiénu motivaciju za ucenje (usp. Afifiisur.,

2023, Hyland, 2006).

Ukupno gledano, poveéanje percipirane znacajnosti zadatka u ES skupini u skladu je s koncepcijom
motivacije u ESP-u kao strukovno usmjerenog vala (Henry, 2015), gdje profesionalna relevantnost
1 razvoj tzv. "mogucih profesionalnih ja" (eng. possible selves) djeluje kao snazan atraktor
motivacije. U CAS terminima, ovakav atraktor moze reorganizirati prioritete ucenja. Rast
percipirane znacajnosti zadatka kod ES studenata potvrduje da je u ESP kontekstu profesionalna
relevantnost snazan dinamicki agent promjene u motivaciji. Kada je gramaticka struktura
neposredno vezana uz autenticni profesionalni scenarij, vrijednost zadatka u sustavu raste, Sto
reorganizira prioritete ucenja. U dinamiC¢kom smislu, to stvara novu konfiguraciju sustava gdje se

paznja i trud usmjeravaju prema onim elementima koji imaju jasnu instrumentalnu vrijednost.
Samopouzdanje

Samopouzdanje ucenja gramatike u ES jasno je istaknuto kroz izjave sudionika koji povezuju
osjecaj sigurnosti i kompetentnosti s trenutnom povratnom informacijom i mogu¢noséu pracenja

vlastitog napretka. Bez obzira na pocetni stav o gramatici, sudionici naglaSavaju da je koristenje
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digitalnih alata s AWCF-om znacajno povecalo njihovu vjeru u vlastite sposobnosti. Leon kaze:
"Iskreno, viSe sam stvarno fan uvijek bio vokabulara, ali i shva¢am zato je bitno i1 kroz gramatiku
prolaziti i naravno da je vea motivacija kada nam moZe pomo¢i taj alat." Maja izrazava
zadovoljstvo dodatnim moguénostima koje joj digitalni alati pruzaju: "Meni je gramatika uvijek
bila draga i lagana dosta, a ove stranice su mi davale joS viSe mogucénosti i jo§ vise motivacije." Ana
nadalje pojaSnjava: "Meni je isto oduvijek gramatika bila zanimljiva i voljela sam uciti engleski
opcenito. A Cesto mi je samopouzdanje poraslo zbog tih vjezbi i testova koje smo radili zato Sto
sam ih dobro rijeSila i dobivala sam ve¢inom kvacice." Sudionici takoder isticu vaznost
samoregulacijskih procesa u ucenju, gdje aktivno prate vlastiti napredak i reflektiraju o sadrzaju
Sto dodatno povecava njihovo samopouzdanje. Ana kaze: "Kada rijeSim zadatke dobro, osje¢am
kao da stvarno napredujem i to mi daje snagu da nastavim uciti." Emocionalne refleksije na
povratnu informaciju takoder imaju vaznu ulogu u ja¢anju samopouzdanja; Marko istice: "Kada
vidim da sam dobro rijesio, osje¢am se stvarno dobro i to me potice dalje." Viktor slikovito opisuje
svoje novonastalo samopouzdanje nakon vjezbi s AWCF-om: ,,(...) obozavam osje¢aj kad dodem
na ispit i budu gramaticki zadatci i ja znam ne samo koji je to¢an odgovor, nego i znam zasto je taj
odgovor toc¢an.* Uz to, studenti isticu kako im sigurnost koju pruza AWCF smanjuje anksioznost
1 povecava spremnost na isprobavanje novih 1 sloZenijih gramatickih konstrukcija, §to doprinosi
povecanju njihove jezicne aktivnosti i rizika unutar sigurnog afektivnog okruzenja. Izjava
studentice Maje: ,,Lakse se usudim probati sloZenije recenice jer znam da ¢u odmah vidjeti ako je
pogresno” pokazuje kako afektivno siguran okvir koji pruza AWCF djeluje u skladu sa SCT-om,
gdje se naglaSava da emocionalna sigurnost i podrSka smanjuju jezicni strah i povecavaju
spremnost uc¢enika na kognitivni i jezicni rizik, $to je nuzno za efektivno usvajanje jezika (Lantolf

i Thorne, 2007).

Nadalje, sudionici opisuju kako koriste strategije suocavanja s poteskocama koje dodatno jacaju
njihovu vjeru u vlastite sposobnosti. Adrian kaze: Kad nadem gresku, ne obeshrabrujem se nego
pokuSavam razumjeti i popraviti, to mi daje sigurnost." Ana dodatno naglasava motivacijsku ulogu
pozitivnih povratnih informacija: "Svaki put kad dobijem pozitivnu povratnu informaciju, osje¢am
se kao da sam na pravom putu i to me motivira da idem dalje." Ove izjave ukazuju da je uz vidljiv
napredak i jasnu povratnu informaciju moguée znacajno povecati osjecaj samopouzdanja, $to je

klju€no za odrzavanje motivacije i u¢inkovitost ucenja.
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Povecano samopouzdanje u ES moze se vidjeti kao rezultat pozitivnih povratnih petlji: uspjeh vodi
veéem angazmanu, povecani angazman novim uspjesima, a novi uspjesi rastu samopouzdanja. U
CAS terminologiji, sustav prelazi iz stanja nesigurnosti u stabilnije atraktorsko stanje
samopouzdanja. AWCF kao automatizirani medijator ovdje ima klju¢nu ulogu — pravovremene i
jasne povratne informacije smanjuju kognitivhu nesigurnost i omogucuju studentima da brzo

potvrde ispravnost svoje jezicne produkcije, Cime jacaju vjeru u vlastite sposobnosti.
Zadovoljstvo

Kvalitativni nalazi pokazuju da je rad s AWCF-om imao izrazit pozitivan ucinak na odrzavanje
ugodne emocionalne klime tijekom procesa usvajanja gramatike, S§to se oCituje u smanjenju
frustracije, povecanju osjecaja postignuca i dozivljaju jezi€nog ucenja kao manje stresnog i vise
motiviraju¢eg iskustva. Studenti isticu nekoliko dimenzija zadovoljstva koje proizlaze iz
specificnih znacajki AWCF-a — posebice iz njegove trenutacnosti, jasnoce objasnjenja te stalne
dostupnosti zadataka. Te karakteristike stvaraju afektivno sigurno okruzenje, koje osigurava
emocionalnu potporu potrebnu za aktivno eksperimentiranje u jeziku. Primjer takvog ucinka
vidi se u izjavi studenta Petra, koji naglaSava kako trenutacna korekcija uklanja negativne osjecaje
povezane s pogreSkama: ,,Nema ljutnje —odmah vidim gdje sam pogrijesio.” Ovakav iskaz
ilustrira pozitivan afektivni u€inak jer se pogreska ne dozivljava kao kritika, nego kao prilika
za ucenje, Sto smanjuje jezicni strah i povecava spremnost na aktivno ucenje. Trenutni, neutralni
podrazaj se u okvirima CAS-a moze opisati kao mehanizam koji u¢vrSéuje pozitivno atraktorsko
stanje zadovoljstva (vidi Larsen-Freeman i Cameron, 2008), buduci da se povratna petlja ,,zadatak

— ispravak — osjecaj olakSanja” viSe puta ponavlja i postaje stabilna.

Sudionici su takoder istaknuli vaznost razine izazova u zadacima. Lukaje, primjerice,
naveo: ,,Zadatci su taman dovoljno teski dame zadrze.” U rasponu zahtjevnosti zadatka,
studenti su zadovoljni jer dozivljavaju rast kompetencije bez osjecaja preopterecenosti. Nadalje,
pozitivne povratne informacije i osjecaj podrske dodatno pojacavaju zadovoljstvo u¢enjem. Elena
navodi: "Kada dobijem dobru povratnu informaciju, osje¢am se potvrdeno i to mi daje motivaciju
da nastavim, osjeCam stvarno zadovoljstvo." Sudionici takoder cijene fleksibilnost ucenja, $to
dodatno doprinosi zadovoljstvu — Viktor primjerice istice: "Svida mi se §to mogu uciti kad meni

pase 1 ne moram se prilagodavati nekome drugome." Nadalje, zadovoljstvo uc¢enjem povezano je s
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dugoro¢nim osjec¢ajem napretka i postignuca, Sto potvrduje Maja: "Zadovoljstvo je posebno kad

vidim da se stvarno pomi¢em naprijed, a ne da samo prolazim kroz zadatke."

Uoceni obrasci potvrduju da AWCF utjeCe na zadovoljstvo ucenjem gramatike kroz stvaranje
sigurnog, podrazavajuega okruZenja, pruzanje jasne i relevantne povratne informacije te
postavljanje izazova unutar optimalnog raspona zahtjevnosti. AWCF nije samo funkcionalan
instrument za ispravljanje pogresaka, nego i1 snazan afektivno—motivacijski katalizator koji

pridonosi dugorocno odrzivom zadovoljstvu u¢enjem gramatike.

Nakon sinteze rezultata na svim dimenzijama ARCS modela, u nastavku se razmatraju razlike u
motivacijskim obrascima s obzirom na razine uspjesnosti ispitanika. Naime, uocene su razlike
medu skupinama razliite razine uspjeSnosti u dozivljaju i odrzavanju pozornosti, znacajnosti
gramatike, samopouzdanja i zadovoljstva u radu s AWCF-om. Te se razlike mogu dosljedno
objasniti kroz okvire teorije slozenih adaptivnih sustava (CAS), sociokulturne teorije (SCT) i

teorije samoreguliranog ucenja (Zimmerman, 2000).

Kod ispodprosjecnih studenata, opaza se usmjerenost na trenutni ucionicki kontekst i vanjsku
regulaciju, pri ¢emu su privremena atraktorska stanja paZnje, samopouzdanja i zadovoljstva
ograni¢ena na neposredni feedback. Iz CAS perspektive, to je mikro stabilno stanje koje se ne
internalizira niti prenosi u samostalne aktivnosti, dok SCT isti¢e da ta faza karakterizira vanjska
regulacija bez razvijene metakognicije. Ovakav obrazac potvrduje da je motivacija ovih studenata
jos uvijek reaktivna na vanjske poticaje, bez dublje integracije gramaticke tocnosti u osobne ili

profesionalne ciljeve.

Prosjecni studenti pokazuju prijelazna stanja izmedu vanjske i unutarnje regulacije. Njihova paznja
1 motivacija postupno se stabiliziraju jer AWCF koristi poti¢e uoc¢avanje i povezivanje povratne
informacije s prethodnim znanjem, $to odgovara Longovu konceptu focus on form. Prema CAS
teoriji kod njih se aktiviraju rane, ali stabiliziraju¢e povratne petlje izmedu uspjeha, osjecaja
kompetentnosti i daljnjeg angazmana. Iz perspektive SCT-a i Vygotskijeve zone pribliznog
razvoja, ovi studenti uce unutar optimalnih izazova koje alat omogucuje, uz

postupnu internalizaciju vrijednosti gramaticke to¢nosti i razvoja samopouzdanja.

Iznadprosjecni studenti predstavljaju stabilne sustave visoke samoregulacije i metakognitivne

kontrole: paznju i motivaciju odrzavaju kroz viSestruke samo potkrepljujuce povratne petlje
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izmedu uspjeha 1 intrinzi¢ne motivacije. U CAS okvirima, oni funkcioniraju kao adaptivni agenti
u stabilnim pozitivnim atraktorskim stanjima, gdje su metakognitivna kontrola, refleksija i
intrinzi¢no zadovoljstvo strukturno integrirani. S gledista SCT-a i modela samoreguliranog uc¢enja
njihovo samopouzdanje 1 zadovoljstvo viSe nisu posljedica vanjskog poticaja, ve¢ dio unutarnje

regulacije 1 profesionalnog identiteta.

Ukupno gledano, AWCF djeluje kao stabiliziraju¢i mehanizam pozornosti i metakognitivnog
angazmana koji omogucuje prelazak od reaktivne, vanjski motivirane interakcije prema
samoreguliranom ucenju s dugoronim atraktorskim obrascima pozornosti, znacajnosti,
samopouzdanja i1 zadovoljstva. Kvalitativni rezultati time potkrepljuju kvantitativne potvrde
Nadhipoteze 3, pokazuju¢i da digitalna povratna informacija, kada je konzistentna, kontekstualno
objasnjena 1 lako dostupna, aktivira procese samoregulacije, unutarnje motivacije 1 kognitivne

stabilizacije ucenja.

7.4 Objedinjeni obrasci koristenja AWCF-a prema razini uspjeSnosti

Radi objedinjavanja klju¢nih nalaza iz triju potpoglavlja Rasprave (7.1-7.3) u jedinstven analiticki
okvir, u nastavku se prikazuje integrirana sintezna Tablica 54 koja sazima razlike u obrascima
koristenja AWCF-a medu skupinama studenata razliCitih razina uspjesnosti, uz pripadajuca
teorijska objasnjenja. U tablici su povezani kvantitativni i kvalitativni uvidi, pri ¢emu se isticu
specificne znaCajke ponaSanja ispitanika u podru¢jima gramati¢ke to¢nosti, uvjerenja o ucenju
gramatike te motivacije, a interpretacija je provedena u okviru relevantnih teorijskih pristupa:
interakcionisticki SLA okvir, sociokulturna teorija (SCT), konstruktivizam, teorija sloZenih

adaptivnih sustava (CAS), hipoteza uocavanja, teorija razina obrade te konektivizam.
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Tablica 54

Sazeti prikaz obrazaca koristenja AWCF-a prema razini uspjesnosti i teorijskim okvirima

Tematska Skupina Opis klju¢nih razlika u Teorijsko objaSnjenje
dionica koristenju AWCF-a
CAS: Ogranicena aktivacija povratnih petlji dovodi
AWCEF koriste uglavnom do privremenih atraktorskih stanja koja se
na nastavi; Citaju povratnu  stabiliziraju samo u ucionici; KO: znanje ostaje
informaciju bez vanjski regulirano, bez metakognitivne
zapisivanja; refleksija je integracije; IA: mali broj prilika za pregovaranje o
povrsna; fokus na znacenju i prijenos znanja; HU: uocavanje ogranic¢eno
automatizaciju kroz na trenuta¢ni kontekst; TRO: nedostatak ponovljene i
Ispodprosjecni ~ ponavljanje. reflektirane obrade.
AWCEF koriste u uéionici i
7.1 kod kuce; povremeno CAS: djelomicna aktivacija viSerazinskih povratnih
Gramaticka zapisuju ispravke; petlji i pocetak adaptivnog restrukturiranja; KO:
toénost povezuju s ranijim reorganizacija shema znanja i razvoj metakognitivne
znanjem; umjereno kontrole; IA: ve¢i broj fokusiranih prilika za
Prosjecni reflektiraju. uocavanje; TRO: pojacana obrada, no jo$ nestabilna.
CAS: visoko adaptivni agenti s jakim pozitivnim
Sustavno koriste AWCF u  povratnim petljama i emergentnim strukturama
svim okruzenjima; znanja; KO: aktivna konstrukcija znacenja i
detaljna analiza gresaka; samoregulacija; SCT: maksimalno iskoriStavanje
dodatno istrazuju i fokusiranih interakcija za internalizaciju; TRO:
predlazu poboljsanja viSestruka obrada i stabilizacija formi u dugoro¢nom
Iznadprosjecni sustava. pamcéenju.
AWCEF vide kao korisnu,
ali povr$nu pomoc; SCT: ostaju u fazi vanjske regulacije — stavovi nisu
internalizacija meta internalizirani; CAS: ograni¢ene povratne petlje,
79 Ispodprosjecni  jezi¢nih resursa slaba. plitka stabilizacija pozitivnih atraktora stavova
Uvjerenja o . . . .
gramatici Uvjerenja o korilsnosn ) N N
AWCF-a selektivno SCT: prijelaz prema unutarnjoj regulaciji i
prenose u nove zadatke; oblikovanju pozitivnih vrijednosnih stavova; CAS:
djelomic¢no koriste meta emergentno stabiliziranje obrazaca uvjerenja kroz
Prosjecni jezicke mogucénosti. ponavljane interakcije
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Tematska Skupina
dionica

Opis kljuc¢nih razlika u
koristenju AWCF-a

Teorijsko objaSnjenje

AWCEF koriste za
metodicko
samousavrsavanje; kriticki
procjenjuju i daju

SCT + CAS: potpuno internalizirana uvjerenja kao
stabilni pozitivni atraktori, odrzavani visestrukim
povratnim petljama; KO: aktivna rekonstrukcija

Iznadprosjecni  prijedloge. vlastitog vjerovanja o uc¢enju
Motivacija vezana uz
trenutne zadatke; CAS: privremena atraktorska stanja motivacije bez
angazman situacijski i odrzivih obrazaca; KO: niska autonomija; HU:
Ispodprosjecni ograni¢en na nastavu. primjena forme tek unutar zadanog konteksta.
Umjereno stabilna
motivacija; povremeno
73 dodatni zadaci; CAS: dinamic¢ni motivacijski valovi s djelomi¢nom
motivacijski valovi vezani  stabilizacijom; KO: rast samostalnosti; SCT: prijelaz
Motivacija Prosjecni uz feedback. prema unutarnjoj regulaciji angazmana
Dugotrajna,
samoregulirana CAS: dugotrajna motivacija kao stabilno atraktorsko
motivacija; AWCF stanje; KO: visoka autonomija i strateSko upravljanje
strateski integriran u ucenjem; SCT: potpuna unutarnja regulacija; KN:
ucenje; pozitivan ciklus ucenje kao mrezna interakcija izmedu resursa, ucitelja
Iznadprosjecni  uspjeha i angazmana. i alata.

Napomena: Kratice koristene u tablici: CAS (teorija slozenih adaptivnih sustava), KO
(konstruktivizam), KN (konektivizam), IA (interakcionizam), HU (hipoteza uocavanja), SCT
(sociokulturna teorija), TRO (teorija razine obrade)

7.5 Interpretacija rezultata istraZivanja kroz znacajke teorije sloZenih adaptivnih sustava

Interpretacija rezultata istrazivanja kroz CAS model omogucuje analizu svih klju¢nih nalaza u

svjetlu osam temeljnih znacajki kompleksnih adaptivnih sustava, pri ¢emu se svaki istrazivani

aspekt ucenja gramatike engleskog jezika—od gramaticke toCnosti do uvjerenja i motivacije—

moze precizno povezati sa specificnim principima dinamicke, nelinearne i medusobno povezane

prirode obrazovnih procesa u digitaliziranom okruzenju, kako ih definiraju Schulze i Scholz (2016)

u kontekstu CALL-a i kako je prethodno objasnjeno u Poglavlju 2.2.
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1. Osjetljivost na pocetne uvjete

Rezultati ovog istrazivanja snazno odgovaraju konceptu osjetljivosti sustava na pocetne uvjete
unutar teorije sloZzenih adaptivnih sustava (CAS), kako ga opisuju Lorenz (1993) i Larsen-Freeman
(2002). U okviru istrazivanja, pocetni uvjeti svakog studenta — ukljucujuéi predznanje, razinu
samoregulacije, motivaciju, pristup digitalnim tehnologijama i1 prethodna iskustva s ucenjem
gramatike — oblikuju vrlo razli¢ite razvojne putanje unutar istog sustava poducavanja gramatike
potpomognutog digitalnim alatom AWCF. Promatrane individualne razlike u razini uspjesnosti i
nacinu koristenja AWCF-a pokazuju da, unatoc slicnim poc¢etnim ciljevima ili znanju, male razlike
u pocetnim uvjetima dovode do divergencija u procesu ucenja.

Primjerice, ispodprosje¢ni studenti Cesto ostaju zarobljeni u ogranienim, povrSinskim
atraktorskim stanjima s minimalnom refleksijom i samoregulacijom, dok iznadprosjecni studenti
razvijaju slozene, visSerazinske povratne petlje koje poticu dublju metakogniciju, trajno jacanje
uvjerenja te visoku motivaciju. Ova bifurkacija, odnosno razdvajanje putanja procesa ucenja,
ilustrirana je razliCitim obrascima angazmana, koriStenjem alata i internalizacijom povratnih
informacija medu skupinama studenata, pri ¢emu i sitne pocetne varijacije poput navika ucenja,

tehnoloske pismenosti i1 afektivnih stavova imaju znacajan u¢inak na napredak i motivaciju.

Kako navode Larsen-Freeman i Cameron (2008), pocetni uvjeti nisu staticni; oni se refleksivno
mijenjaju kroz interakciju dijelova sustava. Studenti mijenjaju svoja uvjerenja, motivaciju i
samoregulacijske sposobnosti tijekom koristenja AWCF-a, $to utjece na njihove strategije ucenja
1 interakciju s uciteljem 1 tehnologijom, stvarajuci cikluse povratnih petlji koje kontinuirano
prilagodavaju sustav. Tehnoloski i pedagoski izazovi AWCF-a, poput neprihvac¢anja odredenih
odgovora zbog tehnickih ogranicenja, proizvode male perturbacije koje djeluju kao poticaji ili
koc¢nice unutar adaptivnog sustava, mijenjajuci njegov privremeni tok i usmjerenost, Sto je tipicno
za sustave osjetljive na pocetne uvjete. Ova osjetljivost na pocetne uvjete ocituje se 1 u ishodima

svih ispitivanih hipoteza.

U hipotezama H1.1 1 H1.2, koje se odnose na kratkoro¢ne ucinke AWCF-a na specificne
gramaticke strukture, studenti s nizim unutarnjim resursima (npr. slabijom samoregulacijom ili
manjim predznanjem) pokazali su minimalni napredak. Oni ostaju zarobljeni u plitkim,
privremenim atraktorskim stanjima, gdje su povratne petlje izmedu ucenika i alata ogranicene, §to

im ne dopusta prelazak u dublju, trajnu reorganizaciju znanja. Suprotno tome, studenti s
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razvijenijim unutarnjim resursima pokazuju vecu osjetljivost na vanjske poticaje AWCF-a, §to se
oCituje kroz znacajan kumulativni napredak u ukupnoj gramatickoj tocnosti (Sto potvrduje i

hipotezu H1.3).

Hipoteze H2.1 i H2.2, vezane uz promjene uvjerenja o vaznosti ucenja gramatike i prihvacanju
povratne informacije, dodatno pokazuju kako pocetni uvjeti moduliraju trajnost i snagu promjena
u stavovima. Studenti s niZom razinom unutarnjih resursa uglavnom zadrzavaju povrsne, vanjsko
regulirane stavove, dok oni s viSom razinom samoregulacije i motivacije razvijaju stabilnija,
unutarnje regulirana atraktorska stanja pozitivnih stavova prema gramatici 1 korekciji. Ova
bifurkacija u razvoju stavova pokazuje da male pocetne razlike izazivaju razli¢ite dinamike u
oblikovanju uvjerenja, pri ¢emu trenutacna, konzistentna povratna informacija iz AWCF-a djeluje

kao vanjski katalizator koji snazno podrzava i osnazuje postojece unutarnje resurse.

U domeni motivacije (hipoteze H3.1-H3.4), osjetljivost na pocetne uvjete ocituje se u varijabilnoj
sposobnosti studenata da odrzavaju pozornost, prepoznaju vaznost ucenja, jacaju samopouzdanje 1
dozivljavaju zadovoljstvo ucenjem. Ispodprosjecni studenti zadrzavaju prijelazna, situacijska
atraktorska stanja motivacije povezana s neposrednim u¢inkom AWCF-a u ucionici, dok prosje¢ni
1 iznadprosje¢ni studenti razvijaju viSerazinske i trajne povratne petlje izmedu uspjeha, unutarnje
motivacije 1 samoregulacije. Ove povratne petlje omogucuju stabilizaciju motivacijskih stanja,
potvrdujuéi teorijsku tvrdnju da male pocCetne prednosti u unutarnjim resursima (motivaciji,
samoregulaciji, tehnoloSkoj pismenosti) mogu izazvati visestruke pozitivne spirale ucenja i

angazmana.

Daljnji refleksivni procesi ucenja, ukljucujuci interakciju s nastavnicima i prevladavanje tehnickih
izazova AWCF-a, ilustriraju karakteristi¢ne perturbacije u CAS sustavu koje ne narusavaju sustav,
nego ga poticu na adaptaciju i stabilizaciju. Neprihvacanje odredenih odgovora zbog tehnickih
ograni¢enja moze privremeno destabilizirati sustav, ali dugorocno doprinosi njegovom profinjenju
1 standardizaciji. Ovi mikro-poremecaji i perturbacije dodatno potvrduju slozenost osjetljivosti na
pocetne uvjete jer sustav se neprestano prilagodava unutarnjim resursima ucenika i vanjskim

okoli$nim i tehnolo$kim ¢imbenicima.
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2. Potpuna medupovezanost

Rezultati ovog istrazivanja jasno se mogu povezati s konceptom potpune medupovezanosti unutar
teorije sloZenih adaptivnih sustava (CAS), kako je opisano u radu de Bot i Larsen-Freeman (2011).
Sustav uCenja gramatike, promatran u ovom istrazivanju, obuhvaca niz medusobno povezanih
komponenti — studente kao aktore, digitalni alat AWCF kao artefakt, ucitelje kao drustveni
kontekst te druge faktore koji zajednicki utjecu na proces ucenja. Ova potpuna medupovezanost
podrazumijeva da svaka promjena u jednom dijelu sustava, primjerice uvodenje AWCF-a kao
novog modaliteta povratne informacije, ne djeluje izolirano, nego odmah uzrokuje promjene i u
ostalim dijelovima sustava. Konkretno, uvodenje trenutne, metajezi¢no potkrijepljene i
konzistentne digitalne povratne informacije (AWCF) utjecalo je na promjenu uvjerenja studenata
o vaznosti uenja gramatike i njihovog stava prema ispravljanju pogreSaka (hipoteze H2.1 1 H2.2).
Ove promjene uvjerenja usko su povezane s promjenama u motivaciji (hipoteze H3.1-H3.4),
ukljucujuéi dimenzije poput pozornosti, znacajnosti, samopouzdanja i zadovoljstva. Daljnje
promjene u motivaciji pak moduliraju nacin na koji studenti koriste AWCF alat u interakciji sa
zadacima, ¢ime se usmjeravaju dodatne adaptacije i1 stavovi unutar sustava — Sto predstavlja

tipi¢an primjer ko-adaptacije agenata unutar CAS modela.

Kao $to je 1 istaknuto u teoriji, u okviru takvog povezanog i dinami¢nog sustava nije moguce
linearno predvidjeti ishode nakon pojedine promjene. Nalazi ovog istrazivanja potvrduju da su
promjene u gramatickoj toCnosti, uvjerenjima i1 motivaciji nelinearne, iterativne 1 rezultat
viSestrukih povratnih petlji izmedu elemenata sustava. Nadalje, pokazalo se da razliciti faktori,
poput razine predznanja, metakognitivnih strategija i stupnja samoregulacije, moduliraju koriStenje
AWCF-a i razvoj motivacije, dodatno ilustriraju¢i medusobnu ovisnost svih komponenti unutar
sustava. Iz tog razloga, empirijski rezultati uklapaju se u CAS koncept potpune medupovezanosti
1 medusobne ovisnosti elemenata sustava, shvacajuci proces ucenja gramatike u digitaliziranom
okruzenju kao mrezu u kojoj promjena jednog elementa, kao $to je AWCEF, pokrece ko-adaptacije
1 emergentne obrasce u ostalim dijelovima sustava — uvjerenjima, motivaciji i gramatickoj

tocnosti.
3. Nelinearnost razvoja

Potvrda hipoteze H1.3, uz istovremeno izostanak kratkoro¢nih ucinaka (H1.1 i H1.2), jasno

pokazuje da razvoj ukupne gramati¢ke kompetencije nije rezultat trenutnih, linearnih promjena,
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nego se ostvaruje kroz dulje mikrocikluse ponavljanja, refleksije i usmjerene povratne informacije.
To potvrduje kako su promjene u gramati¢koj tocnosti rezultat kumulativnih procesnih prilagodbi,
koje kroz visestruke povratne petlje vode sustavu prema novim, stabilnijim atraktorskim stanjima.
Rezultati pokazuju da kratkoroCne intervencije ne moraju odmah biti vidljive, dok opetovani
(iterativni) rad sa sustavom AWCF-a kroz viSerazinske povratne petlje moze potaknuti iznenadne
kvalitativne skokove u razvoju znanja i metajezicne svijesti. Individualni napredak karakteriziraju
periodi stagnacije i naglog skoka, $to precizno odrazava nelinearnost kao sustinsku karakteristiku
CAS-a. Ova empirijska slika u potpunosti se nadovezuje na teorijske uvide o nelinearnosti (Davis
1 Simmt, 2003; Dijk, Davis i Sumara, 2008). Kompleksna medupovezanost sustava znaci da je
varijabilnost — pa tako i nelinearnost — neizbjeZna sastavnica razvoja koju treba promatrati kao

klju€an podatak, a ne devijaciju od ocekivanog (linearnog) plana.
4. Unutarnja reorganizacija kroz interakciju s okolinom

U skladu s teorijskim postavkama, nalazi istraZivanja ilustriraju nacin na koji se sustav ucenja
mijenja kroz proces ko-adaptacije s okolinom. Promjene u jednom elementu sustava, poput
modaliteta povratne informacije, pokre¢u adaptacije u drugim komponentama, ukljucujuci
strategije ucenja, motivaciju i razvoj metajezicne svijesti. Kako navode Larsen-Freeman i Cameron
(2008), ,,kontekst postaje krajolik kroz koji se sustav krece, a kretanje sustava istovremeno
transformira taj kontekst™ (str. 28), Sto se u ovom istrazivanju ocituje u razliitim razinama
aktivacije povratnih petlji te nastajanju specifi¢nih obrazaca u¢enja kod studenata razli¢itih razina

uspjesnosti. Ova unutarnja reorganizacija sustava ocituje se u tri kljucna nalaza istrazivanja:

e Kumulativno jacCanje gramaticke tocnosti i metajezicne svijesti (hipoteza H1.3), Sto
pokazuje prelazak sustava u stabilnija atraktorska stanja kroz visestruke povratne petlje i

iterativne procese uz potporu AWCF-a.

e Promjene u uvjerenjima i stavovima prema ucenju i ispravljanju pogresaka (hipoteze H2.1
1 H2.2) koje ne slijede linearan put, nego emergiraju kao stabilni obrasci kroz kontinuirane

interakcije ucenika i AWCF-a.

e Ocuvanje i1 poticanje motivacije u svim dimenzijama definiranim ARCS modelom
(hipoteze H3.1-H3.4), Sto se moze tumaciti kao stvaranje dinamickih motivacijskih valova

1 stabilizacija atraktorskih stanja visokog angazmana.
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Ovi rezultati dodatno podupiru percepciju ucenja u digitalnom okruzenju kao dinamickog

adaptivnog sustava, Ciji se elementi neprestano su-proizvode i prilagodavaju.
5. Ovisnost o unutarnjim i vanjskim resursima

U teorijskom okviru CAS-a, jasno je da su razvoj i odrzavanje sustava ucenja jezika odredeni
dinamikom i interakcijom unutarnjih i vanjskih resursa (de Bot i Larsen-Freeman, 2011). Unutarn;ji
resursi obuhvacaju osobne kapacitete ucenika, kao $to su motivacija, vrijeme za ucenje, sposobnost
rjeSavanja problema, metakognitivne i samoregulacijske strategije, kao i digitalne vjestine. Ovi
resursi predstavljaju temeljne energije unutar sustava: primjerice, kada ucenik pokazuje dovoljno
motivacije ili vjeStina za koristenje digitalnog alata, omogucen mu je napredak u ucenju gramatike
engleskog jezika. Vanjski resursi, s druge strane, ¢ine prostorno okruzenje u kojem se odvija ucenje
— ukljucuju materijalne artefakte, digitalne alate, nastavnicku podrsku i interaktivne sadrzaje. U
kontekstu ovog istrazivanja, AWCF je kljucni vanjski resurs: njegove karakteristike, poput
trenutacnosti povratne informacije, metajezicnih objaSnjenja i fleksibilnog digitalnog pristupa,

predstavljaju energiju koja kontinuirano ulazi u sustav te poti¢e njegovu adaptaciju.

Interakcija izmedu unutarnjih i vanjskih resursa ne samo da pokrece, nego i odrzava proces
promjena u ucenju. UcCenici s veéim unutarnjim resursima — kompetencijama, svjesnoscu,
motivacijom — imaju kapacitet bolje iskoristiti vanjske resurse. Tako, primjerice, studenti s visokim
samoregulacijskim vjeStinama ne koriste AWCF samo u ucionici, ve¢ ga spontano integriraju u
samostalno ucenje, refleksiju i kriticko vrednovanje — §to vodi do formiranja stabilnih atraktorskih
stanja znanja i motivacije. S druge strane, oni s ograni¢enim unutarnjim resursima oslanjaju se
prvenstveno na vanjske podrazaje koji dolaze iz ucionickog okruzenja i rad sa sustavom ostaje
povrsinski, bez prijenosa na dugoro¢nu promjenu. Ova uzajamna adaptacija vidljiva je i u
kontekstu online i digitalnog ucenja: kada ucenik aktivno koristi materijalne artefakte, digitalne
tekstove ili interaktivne zadatke (vanjski resursi), njegova motivacija, znanje i strategije (unutarnji
resursi) se mijenjaju i nadograduju kroz povratne petlje, dajuci sustavu potrebno dinamicko
,»gorivo” (de Bot et al., 2007). Ucenje jezika, osobito u uvjetima AWCF-a, tako se ne moze svesti
niti na isklju¢ivo unutarnje, niti na isklju¢ivo vanjsko djelovanje, ve¢ je proizvod njihove

kontinuirane 1 kompleksne interakcije.

Kao $to CAS ne ostaje statican, ve¢ se neprestano razvija dok vanjska energija ulazi u sustav, tako
i promjene kod uc¢enika nastaju kada digitalni, druStveni ili drugi vanjski podrazaji poticu aktivaciju
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1 transformaciju unutarnjih resursa. U kontekstu poucavanja, nastavnik je najvazniji vanjski resurs
koji — u sinergiji s digitalnim alatima — inducira i odrzava promjene, usmjerava fokus, oblikuje

motivaciju i omogucuje trajnu adaptaciju sustava (de Bot i Larsen-Freeman, 2011).

Hipoteze H1.1 i HI1.2, koje ispituju kratkoro¢ne uc¢inke AWCF-a na specificne gramaticke
strukture, nisu potvrdene, Sto se moze tumaciti ograni¢enom aktivacijom unutarnjih resursa i jo$
nezrelim povratnim petljama unutar sustava. Takvo ograni¢enje dovodi do formiranja privremenih
1 povrSinskih atraktorskih stanja, koja se stabiliziraju samo u neposrednom ucionickom kontekstu
bez prijenosa na dugorocnije i dubinsko usvajanje. Nasuprot tome, hipoteza H1.3, koja se odnosi
na kumulativni napredak ukupne gramaticke to¢nosti, potvrdena je statisticki zna¢ajnom razlikom,
Sto ukazuje na to da je dugotrajna interakcija izmedu unutarnjih resursa i kontinuiranih vanjskih
podrazaja AWCF-a pokreta¢ adaptivnog restrukturiranja znanja i prelaska u stabilnija atraktorska

stanja.

Promjene u uvjerenjima o vaznosti uCenja gramatike 1 stavovima prema primanju povratne
informacije, kao Sto potvrduju hipoteze H2.1 1 H2.2, dodatno reflektiraju interaktivnu prirodu CAS
sustava. Kontinuirana izlozenost AWCF-u kao vanjskom resursu uz istovremeno aktiviranje
unutarnjih resursa vodi do stvaranja i stabilizacije pozitivnih atraktorskih stanja stavova, §to
pridonosi trajnoj unutarnjoj regulaciji 1 usvajanju ucinkovitih strategija ucenja. Ovo potvrduje
kognitivne i afektivne ucinke digitalne povratne informacije, koja se ne dozivljava samo kao

korektivni alat, nego i1 kao poticaj za metakognitivnu refleksiju i emocionalnu sigurnost.

Hipoteze o utjecaju AWCF-a na specificne dimenzije motivacije — pozornost, znacajnost,
samopouzdanje i1 zadovoljstvo (H3.1-H3.4) — jasno pokazuju da sustavna interakcija unutarnjih
motiva i vanjskih stimulusa rezultira odrZzavanjem i jaCanjem angaZzmana kroz viSestruke, samo
potkrepljuju¢e povratne petlje. Promjena modaliteta povratne informacije i njena dostupnost
omogucuju studentima produzen i fleksibilan angazman, pri ¢emu su studenti razliCitih razina
uspjesnosti sposobni razviti razliCite obrasce samoregulacije i adaptacije, od privremenih i
situacijskih do trajno stabilnih motivacijskih stanja. Ovakvim pristupom AWCF djeluje kao

dinamicki agent koji pokrece pozitivne motivacijske valove.

Tablica 55 donosi sazeti prikaz hipoteza i1 njihove uklopljenosti u koncept unutarnjih i vanjskih

resursa CAS-a.
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Tablica 55

Hipoteze provedenog istrazivanja i njihova uklopljenost u koncepte CAS-a

Hipoteza Opis ucinka Ukljuceni unutarnji i Objasnjenje uklapanja u
vanjski resursi koncepte CAS-a
Unutarnji: ograni¢ena Ogranicena aktivacija povratnih
Nema statisticki dubinska kognitivna obrada, petlji u CAS sustavu dovodi do
znacajnog manjak refleksije kod dijela privremenih i povrSinskih
kratkoro¢nog utjecaja studenata atraktorskih stanja; procesi ucenja
AWCF-a na specificne  Vanjski: poCetna faza zahtijevaju vise iteracija i vremena
HI.1iHI1.2  gramaticke strukture koristenja AWCF u nastavi za stabilizaciju promjena.
Unutarnji: povecana
metakognicija, motivacija i Interakcija unutarnjih i vanjskih
Statisticki znacajan refleksija resursa potice visestruke povratne
kumulativni porast Vanjski: kontinuirana, petlje koje vode do stabilnog
ukupne gramaticke trenutna povratna informacija  atraktorskog stanja i adaptivnog
H1.3 tocnosti s AWCF-om AWCF-a restrukturiranja znanja.
Unutarnji: rast svjesnog
Studenti koristec¢i prepoznavanja vaznosti Kontinuirane interakcije izmedu
AWCEF pokazuju gramatike, razvoj stavova studenta i AWCF-a stvaraju
pozitivan pomak u Vanjski: metajezi¢no stabilna atraktorska stanja stavova,
uvjerenjima o vaznosti ~ potkrijepljena i konzistentna $to vodi unutarnjoj regulaciji i
H2.1 ucenja gramatike povratna informacija trajnoj promjeni uvjerenja.
Unutarnji: odrzavanje
AWCEF odrzava i afektivnog i motivacijskog Vanjski resurs AWCF kontinuirano
pojaCava pozitivan stav  stanja ulazi u sustav ucenja, inducirajuci i
prema primanju i Vanjski: trenutacni i stabilizirajuéi pozitivne povratne
primjeni povratne emocionalno neutralan petlje koje jacaju internalizaciju
H2.2 informacije digitalni feedback stavova.
AWCEF potic¢e i odrzava  Unutarnji: motivacija,
visoku razinu samoregulacija, emocionalna  Dinamicki motivacijski valovi
motivacije kroz sigurnost, osjecaj nastaju kontinuiranim
dimenzije Pozornosti, kompetentnosti interakcijama unutarnjih i vanjskih
Znacajnosti, Vanjski: dostupnost AWCF-a, resursa, §to u CAS terminima
Samopouzdanja i autenticni zadaci, podrska predstavlja stabilizirane atraktorske
H3.1 —H3.4 Zadovoljstva nastavnika sustave visokog angazmana.
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6. Kontinuirana promjena i atraktorska stanja

Provedeno istrazivanje jasno potvrduje klju¢ne postavke teorije slozenih adaptivnih sustava,
osobito koncept atraktorskih stanja (eng. attractor states) koji su detaljno opisani kod Larsen-
Freeman i Cameron (2008). U procesu ucenja engleske gramatike s AWCF-om, kod svakog
studenta dolazi do formiranja specificnih ,,preferiranih® stanja sustava — atraktora — koja
predstavljaju stabilne obrasce ponasanja, uvjerenja i motivacije. Ovi se obrasci mogu empirijski
promatrati kroz dugotrajne iteracije 1 fazne prijelaze, bas kako predvida teorija CAS i prikaz faznih

portreta razvoja jezicne kompetencije (Schulze i1 Scholz, 2016).

Ispodprosjecni studenti Cesto ostaju u povrSinskim, privremenim atraktorskim stanjima, s
ograni¢enom refleksijom i samoregulacijom, Sto se interpretira kao rezultat ograni¢enih povratnih
petlji i dominacije vanjske regulacije. Nasuprot tome, iznadprosjecni studenti kroz iterativne
povratne petlje i aktivhu metakogniciju prelaze u dublja, stabilnija atraktorska stanja, gdje se
znanje, uvjerenja i motivacija trajno reorganiziraju. Ova bifurkacija (Lorenz, 1963), odnosno
razdvajanje procesa ucenja temeljem pocetnih uvjeta, potvrduje dinamicku prirodu CAS sustava:
male razlike kao predznanje, motivacija, ili pristup tehnologiji mogu odrediti hoce 1i sustav
preferirati jedno, drugo ili trece atraktorsko stanje (Lorenz, 1993; Larsen-Freeman i Cameron,

2008).

Kroz povratne petlje koje ukljucuju ucenika, digitalni alat i nastavnika, sustav generira mikro-
adaptacije, a istovremeno tehnoloSke perturbacije (npr. prema navodima studenata, rigidnost
automatskog feedbacka) mogu privremeno destabilizirati sustav, poticu¢i ga na daljnju adaptaciju

1 evoluciju prema sofisticiranijim atraktorskim obrascima.

Empirijski, nalazi svih hipoteza (H1.1-H3.4), od gramaticke toc¢nosti, preko uvjerenja do
motivacije, jasno se mogu zamisliti kao kretanja sustava unutar faznog prostora, gdje pojedinacne
vrijednosti (preciznost, motivacija, stavovi) reflektiraju polozaj sustava sad u jednom, sad u
drugom atraktorskom stanju. lako ove vrijednosti ostaju ve¢i dio vremena stabilne, povremeni
mikro-pomaci i ciklusi iteracija (ponavljanje zadataka, povratne informacije, refleksija) pokrecu
prelazak u nova stabilna stanja. Drugim rijeCima, provedeno istrazivanje operativno dokazuje da
su atraktorska stanja fundamentalni analiti¢ki okvir za razumijevanje kako i1 zasto se kod razli¢itih
studenata, u istom digitalnom okruZenju, pojavljuju trajno razli€iti obrasci promjene, stabilnosti i

motivacije.
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7. Iteracija

Koncept iteracije unutar teorije slozenih adaptivnih sustava (CAS) istice klju¢nu ulogu ponavljanja
(eng. iteration) u oblikovanju i stabilizaciji atraktorskih stanja (Larsen-Freeman i Cameron, 2008).
Prema nalazima ovog istrazivanja, u¢inak AWCF-a na razvoj gramaticke to¢nosti (H1.3), promjene
u uvjerenjima (H2.1, H2.2) te specificnu motivaciju (H3.1-H3.4) podupire ideju da su male
promjene kroz niz iteracija proces koji vodi ka znacajnim, dugoro¢nim promjenama u uceniku 1
njegovom medujeziku. Upravo viSestruke mikro-interakcije — kao §to su trenutac¢na korekcija
pogresaka, refleksija kroz metajezicne komentare, te pristup dodatnim izvorima — predstavljaju
iterativne akcije unutar CAS-a koje postupno oblikuju i reorganiziraju znanje, uvjerenja i

motivacijske stavove studenata.

Ove iteracije djeluju kao male, ponavljane promjene koje sveukupno utjecu na CAS sustav ucenja,

Sto se ogleda u:

e Akumulaciji gramaticke preciznosti kroz djelomicni napredak koji postaje mjerljiv tek

nakon duljeg vremenskog razdoblja (H1.3).

e Postepenom prelasku u pozitivna atraktorska stanja uvjerenja o vaznosti gramatike i
prihvacanju povratne informacije (H2.1, H2.2), gdje su stalne i dosljedne pokretacke

iteracije temelj stabilizacije stavova.

e Ocuvanju i jacanju motivacije kroz visestruke interakcije koje aktiviraju povratne petlje

motivacijskih valova i kontinuirani angazman (H3.1-H3.4).

U skladu s navedenim, rezultati istrazivanja pokazuju da pocetni uvjeti (razina znanja, strategije
ucenja, stavovi) kroz iterativne interakcije s AWCF-om igraju klju¢nu ulogu u odredivanju putanja
ucenja, jer se samo kroz te ponovljene mikro-pomake sustav postupno mijenja i stabilizira u novim
adaptivnim atraktorskim stanjima. Drugim rije¢ima, provedeno istrazivanje ilustrira kako iterativni
ciklusi ponovljenih aktivnosti unutar digitalnog okruzenja za ucenje omogucuju kumulativhu
transformaciju sloZenih sustava znanja, stavova i motivacije pri usvajanju jezika, Sto je srz CAS
koncepta iteracije u obrazovnim sustavima (Larsen-Freeman i Cameron, 2008; Davis i Sumara,

2006).
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8. Emergentna svojstva

Koncept emergentnih svojstava u CAS-u odnosi se na pojavu novih i neocekivanih obrazaca koji
nastaju kroz dinamicku interakciju i1 samoorganizaciju elemenata sustava, a nisu izravno
predodredeni niti se mogu jednostavno objasniti pukim zbrajanjem dijelova sustava, kako to
opisuju Ellis i Larsen-Freeman (2006) te Beckner i sur. (2009). Kroz uzastopne iteracije,
medupovezanost sudionika (studenta, nastavnika, digitalnog alata) i procese samoorganizacije,
rezultati istrazivanja pokazuju da se kljucna svojstva ucenja engleske gramatike ne mogu unaprijed

rigidno odrediti niti su iskljucivo posljedica same izloZenosti jezicnom unosu. Na primjer:

e Razvoj gramaticke to¢nosti (H1.3) pokazuje da kompleksni obrasci ovladavanja ne nastaju
linearnim zbrajanjem usvojenih struktura, nego se spontano javljaju kroz interakciju
studenta s AWCF-om, Sto dovodi do pojave stabilnih atraktorskih stanja — dakle,
emergentnih svojstava koja nastaju kao rezultat dinamicke interakcije faktora u sustavu, a

ne kao produkt vanjske instrukcije ili Ciste izloZenosti.

e Promjene u uvjerenjima (H2.1, H2.2) nastaju kroz procese medijacije i interakcije unutar
digitalnog okruzenja, ali i1 druStvene razmjene stavova, gdje konzistentna povratna
informacija, refleksija i podrSka nastavnika stvara sloZzene, dugorocno stabilizirane stavove
—ta uvjerenja nisu induktivno proizasla iz unosa, nego emergiraju iz ponavljanih interakcija

u mrezi odnosa.

e Motivacija (H3.1-H3.4) se ne manifestira kao urodena kvaliteta, ve¢ se oblikuje i razvija
kroz samo podupiruce povratne petlje u digitalnom i socijalnom okruzenju, ¢ime motivacija
poprima oblik emergentnog obrasca ovisnog o specificnoj konfiguraciji sustava u

odredenom trenutku 1 prostoru.

Drugim rije€ima, procesi ispitani kroz hipoteze — razvoj tocnosti, oblikovanje uvjerenja i
motivacije — predstavljaju tipine primjere emergentnih svojstava unutar CAS-a: nepredvidive,
ali zakonito strukturirane pojave koje nastaju kroz samoorganizaciju i iterativne interakcije u
kompleksnoj mrezi odnosa. Jezik i njegovo usvajanje, kako navode Beckner i sur. (2009), nisu
stati¢ne ni unaprijed odredene strukture, ve¢ emergentni fenomeni razvoja u sve kompleksnijem

drustvenom i digitalnom okruzenju.
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8. ZAVRSNA RAZMATRANJA

U ovom zavr$nom poglavlju, temeljito se rezimiraju i kriticki sagledavaju klju¢ni empirijski,
teorijski 1 prakti¢ni dosezi istrazivanja o utjecaju racunalno generirane sinkrone povratne
informacije na ucenje gramatike engleskog jezika u visokoSkolskom okruzenju engleskog jezika
struke. S obzirom na kompleksnost 1 dinami¢nost procesa usvajanja jezika, AWCF je u ovom radu
analiziran kroz viSedimenzionalnu prizmu integrirajuc¢i kvantitativne i kvalitativne podatke unutar
suvremenih teorijskih okvira ovladavanja inim jezikom, konstruktivizma i CAS-a, ¢ime je
osigurana cjelovita interpretacija promjena u gramatickoj to€nosti, uvjerenjima i motivaciji
studenata. U kontekstu neporecivih izazova digitalizacije obrazovanja, rezultati ovog istrazivanja
nude jasne odgovore na postavljena istrazivacka pitanja te predstavljaju inovativan teorijski
doprinos razumijevanju mikro dinamickih obrazaca ucenja u digitalnom okruzenju. Istovremeno,
sinteza nalaza otvara put za oblikovanje novih, prilagodljivih i empirijski utemeljenih pedagoskih
strategija, kao 1 za daljnja znanstvena promisljanja u podrucju digitalno posredovanog usvajanja

jezika.
8.1 Sinteza glavnih empirijskih nalaza

U okviru kvazieksperimentalnog nacrta bez nasumicnog rasporedivanja sudionika ovi se nalazi
odnose na specifi¢an kontekst istrazivanja; Sire generalizacije 1 snaZzne kauzalne tvrdnje treba
potvrditi dodatnim studijama. Analizom provedenog empirijskog istrazivanja potvrdena je
viSestruka snaga AWCF-a u procesu ucenja gramatike. AWCF nije pokazao statisticki znacajne
kratkoro¢ne ucinke na ovladavanje pojedinim ciljnim gramatickim strukturama, ¢ime hipoteze
H1.11H1.2 nisu potvrdene. Time se empirijski podupire teza o nelinearnom i iterativnom karakteru
razvoja jezi¢ne kompetencije, osobito u domeni ESP-a, gdje je precizno i jasno jezi¢no izrazavanje

klju¢no za profesionalnu vjerodostojnost (Hyland, 2006; Paltridge i Starfield, 2013).

Medutim, u srednjoro¢nom i kumulativnom pogledu, AWCEF je pokazao izrazito pozitivne ucinke
na ukupnu gramati¢ku to¢nost studenata, kako potvrduje statisti¢ki znacajna interakcija skupina i
vremena, ¢ime je hipoteza H1.3 potvrdena. Eksperimentalna skupina (ES) pokazala je porast
prosjecnog uspjeha (73,69 na 82,72), dok je kontrolna skupina (KS) ostvarila neznatan napredak
(76,40 na 78,59). Takav ishod upucuje na kumulativhu vrijednost viSekratnog, trenutnog i
metajezi¢no potkrijepljenog feedbacka, osobito u kontekstu kompleksnih gramatickih struktura

koje zahtijevaju dulje vrijeme za konsolidaciju i transfer znanja.
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U domeni uvjerenja o ucenju gramatike i ispravljanju pogreSaka, nalazima UGIP upitnika
empirijski su potkrijepljene hipoteze H2.1 i H2.2 — studenti ES-a iskazali su znacajan rast
pozitivnih uvjerenja o vaznosti gramatike (3,12 na 3,74) i vrijednosti povratne informacije (4,27
na 4,43) u odnosu na KS, §to jasno demonstrira afektivni 1 metakognitivni utjecaj AWCF-a na

oblikovanje stava prema jezicnoj korekciji (usp. Horwitz, 1988).

Tre¢i promatrani aspekt, specificna motivacija za ucenje gramatike operacionalizirana prema
ARCS modelu (Keller, 2010), pokazao je konzistentne pozitivne u¢inke AWCF-a na dimenzije
pozornosti, znacajnosti, samopouzdanja 1 zadovoljstva. ES je tijekom intervencije odrzala ili
dodatno povecala vrijednosti za sve promatrane komponente u odnosu na pad ili stagnaciju u KS,
Sto potvrduje sve hipoteze H3.1-H3.4 te podupire snagu digitalnog feedbacka kao katalizatora

motivacijskih valova, napose u ESP okruzenju.

Na temelju ovako sintetiziranih empirijskih nalaza mogu se nedvojbeno dati odgovori na
postavljena istrazivacka pitanja (IP1-IP3). Tako u odgovoru na IP1 zaklju¢ujemo da AWCF ima
znacCajan utjecaj na kumulativni razvoj gramaticke to¢nosti kod studenata, osobito kroz viSekratne
mikro-intervencije u autenticnim komunikacijskim zadacima. Provedena analiza potvrdila je
dinamiku dugoro€nog stabiliziranja znanja, pri ¢emu u sustavu evaluacije kratkoro¢ni pomaci
ostaju nevidljivi. Ove promjene najizrazitije se oCituju kod studenata koji aktivno koriste AWCF u
ucionici i kod kuce, biljeze ispravke te reflektiraju o pravilima, ¢ime pomicu granice automatizacije

ka dubljoj reorganizaciji znanja.

Nadalje, u odgovoru na IP2 zaklju¢ujemo da AWCF pozitivho oblikuje uvjerenja o ucenju
gramatike i pristupu ispravljanja pogresaka, odrzavaju¢i metajezicnu svijest 1 spremnost na
primanje i primjenu povratne informacije. Istodobno, modalitet digitalne povratne informacije
otklanja percepciju ispravljanja kao osobne kritike i omogucuje afektivno sigurnije okruZenje za
ucenje, Sto potvrduju kvalitativni podaci. Najveci ucinak zamijecen je kod iznadprosjecnih
studenata, koji internaliziraju uvjerenja i koriste AWCF za aktivho samousavrSavanje, dok
ispodprosjecni studenti povratnu informaciju najces¢e dozivljavaju povrsinski, vezano iskljucivo

uz trenutnu korisnost u u¢ioni¢kom kontekstu.

Konac¢no, u odgovoru na IP3 zaklju¢ujemo da AWCF ima snazan i odrziv ucinak na specificnu
motivaciju za ucenje gramatike, osobito kada zadaci reflektiraju profesionalnu relevantnost 1

omogucuju visekratne prilike za uspjeh. U svim promatranim komponentama ARCS modela,
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studenti ES-a pokazali su viSu razinu pozornosti, znac¢ajnosti, samopouzdanja i zadovoljstva, pri
¢emu je utvrdena razlika medu profilima studenata (ispodprosjecni, prosjecni, iznadprosjecni).
AWCEF sluzi kao agent ponovljenih pozitivnih povratnih petlji i omogucuje razvoj motivacijskih

atraktora koji mogu trajno promijeniti obrazac angazmana.

8.2 Teorijski doprinos istraZivanja

Najizrazeniji teorijski doprinos ovog istrazivanja lezi u primjeni i empirijskoj potvrdi teorije
slozenih adaptivnih sustava (CAS) na proces ucenja gramatike engleskog jezika u digitaliziranim
ESP okruzenjima. Za razliku od dosada$njih pristupa u domeni SLA i CALL-a, ovo istrazivanje
jasno pokazuje da razvoj gramaticke tocnosti, promjene u uvjerenjima i motivacija ne slijede
linearne putanje. Umjesto toga, ta podrucja evoluiraju kroz dinami¢ne mikro adaptacije, iterativne
povratne petlje, pojavu stabilnih atraktorskih stanja te nenadane kvalitativne skokove znanja, $to
je u skladu s teorijom kompleksnih adaptivnih sustava, pri ¢emu sustavi snazno reagiraju na

pocetne uvjete i vanjske podrazaje.

Prema saznanju autorice, ovo je prvo istrazivanje u hrvatskom visokoSkolskom ESP kontekstu koje
CAS pristup ne koristi samo kao teorijsku perspektivu, nego i kao analiticki alat za cjelovitiju
integraciju kvantitativnih 1 kvalitativnih nalaza. Posebna vrijednost lezi u interdisciplinarnom 1
holistickom pristupu: CAS je sustavno povezan i kombiniran s konstruktivizmom, konektivizmom,

te kljucnim teorijama iz podrucja SLA-a, sociokulturne teorije (SCT) 1 teorije razina obrade.

Konstruktivisticki okvir omogucuje dublje razumijevanje aktivne izgradnje procesa znanja kroz
objasnjenja, refleksiju i interakciju sa digitalnim alatima 1 uciteljem, pri ¢emu studenti razvijaju
metakognitivne strategije, a samoregulacija predstavlja klju¢ni faktor stabilizacije atraktorskih
stanja unutar CAS modela. Ovaj se proces narocito o€ituje kod naprednih studenata koji koriste
povratne informacije za kriticko promisljanje i metodicko samousavrsavanje, prelazeci iz pocetne

vanjske regulacije ka integriranom profesionalnom identitetu.

Konektivizam i integrativni CALL pristup dodatno proSiruju analizu na mrezne dimenzije ucenja,
gdje digitalni alati funkcioniraju kao ¢vorista koja povezuju studente, nastavnike 1 resurse, tvoreci
viSerazinski i dinami€an sustav u kojem interakcije kontinuirano preslaguju ,,mrezu znanja*. Takav

holisticki model omogucuje prac¢enje i tumacenje emergentnih obrazaca motivacije, uvjerenja i
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kompetencija, koji nastaju kao proizvod dinamickih promjena unutar slozenog edukativnog

okruzenja.

Uz to, teorijski okviri ukljuc¢enih disciplina (SLA s naglaskom na focus on form, SCT 1 teorija
razina obrade) znaCajno doprinose Sirem razumijevanju empirijskih nalaza, ali u ovom su
istrazivanju primarno sluzili kao podrSka i dopuna glavnom CAS tumacenju. Interdisciplinarni
pristup time omogucuje integraciju razli¢itih dimenzija—kognitivne, afektivne, druStvene i tehno-

pedagoske—u jedinstvenu interpretacijsku matricu.

Originalnost istrazivanja ogleda se u demonstraciji kako se mikro dinamicke promjene potaknute
digitalnim feedbackom mogu objasniti 1 ¢ak predvidjeti kroz CAS modele u sinergiji s
konstruktivizmom i konektivizmom, Sto predstavlja znac¢ajnu premisu u odnosu na prevladavajuce
linearne paradigmatske pristupe u istrazivanjima usvajanja drugog jezika. Time se afirmira
holisticki, mrezno orijentiran model obrazovanja koji isti¢e adaptivnost i kompleksnost razvoja
jezicnih kompetencija, motivacije i uvjerenja, pruzaju¢i novu heuristiku za razvoj buducih

inovativnih digitalno podrzanih pedagoskih praksi.

8.3 Prakticne implikacije istraZivanja

Prakti¢ne implikacije dobivenih empirijskih i teorijskih nalaza istrazivanja o utjecaju AWCF-a na
ucenje gramatike engleskog jezika ovdje se razmatraju s naglaskom na njihovu primjenu u
visokoskolskom obrazovanju i kontekstu ESP-a. S obzirom na kompleksnost i viSedimenzionalnost
procesa ucenja, kao 1 specificne zahtjeve profesionalnog i akademskog okruzenja, opravdano je da
se preporuke za pedagosku praksu temelje na sinergijskom povezivanju digitalnih alata i1 ljudskog

faktora, kao 1 na diferenciranim pristupima prilagodenim individualnim potrebama ucenika.

Na temelju rezultata istrazivanja, AWCEF treba razumjeti 1 primjenjivati prvenstveno kao dodatak
nastavnickoj intervenciji, a ne kao njezina zamjena. Najstabilniji 1 najefikasniji ishodi ucenja
postizu se kroz sinergijsko djelovanje tehnologije i pedagoga, gdje ucitelj osigurava metajezicku
interpretaciju, emocionalnu sigurnost i kontekstualnu prilagodbu sadrzaja, dok AWCF omogucuje
intenzivno uvjezbavanje, automatizaciju i fleksibilno ponavljanje gramatickih oblika. Ova dualnost
1 medusobna podrska predstavljaju kljucni okvir za razumijevanje i oblikovanje suvremenih

nastavnih modela.
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Daljnji vazan aspekt odnosi se na organizaciju nastavnog procesa koji treba biti ciklicki 1
kumulativan, pruzaju¢i ucenicima viSestruke prilike za primjenu, refleksiju i recikliranje
korektivnih gramatika. Takvim pristupom aktiviraju se povratne petlje koje omogucuju
stabilizaciju 1 dubinsku internalizaciju znanja, ¢ime se podupire dugorocni 1 odrzZivi razvoj
gramaticke preciznosti. Pritom se naglasava potreba za iterativnim radom koji ukljucuje razlicite
oblike samoregulacije, kako unutar formalnog nastavnog okruzenja, tako i u samostalnim

aktivnostima izvan uéionice.

Pored toga, pedagoske strategije trebaju biti pazljivo diferencirane u skladu s profilom i razinom
uspjesnosti pojedinih studenata. Ispodprosjecni ucenici zahtijevaju strukturiranu podrsku koja ih
potiCe na sustavno zapisivanje pogreSaka, dublju analizu i refleksiju. Za prosjecne ucenike
preporucuje se usmjeravanje na prijenos naucenih strategija iz ucionice u vanjske sredine ucenja,
¢ime se potic¢e njihova samostalnost i odgovornost. U isto vrijeme, iznadprosjecni studenti trebaju
imati mogucénost koristenja AWCF-a kao alata za metodicko samousavrSavanje, razvoj vlastitih
strategija ucenja te aktivno sudjelovanje u oblikovanju meta jezi¢nih sadrzaja alata, $to potpomaze
kontinuiranu adaptivnu reorganizaciju njihovih gramatickih sustava kroz visestruke povratne petlje

i ciljane pedagoske intervencije.

U kontekstu afektivne dimenzije ucenja, AWCF pokazuje znacCajan utjecaj u smanjenju jezicne
anksioznosti, frustracije 1 straha od pogreske, Cime stvara optimalne uvjete za jezicno
eksperimentiranje i napredak. Ovaj aspekt ima posebnu vaznost u profesionalno usmjerenim ESP
programima, gdje sigurnost i emocionalna potpora mogu znacajno doprinijeti odrzivosti i
efektivnosti procesa ucenja. Istovremeno, poticanje kognitivnog angazmana, samopouzdanja i

zadovoljstva ucenika dodatno doprinosi visokoj motivaciji i trajnosti njihova obrazovnog procesa.

Fleksibilnost koju AWCF pruza, kroz moguénost ucenja neovisno o vremenskim i prostornim
ograni¢enjima, predstavlja vrijedan doprinos razvoju samoregulacije i1 cjelozivotnog ucenja.
Ucitelji bi stoga trebali aktivno poticati ucenike na iskoriStavanje ove fleksibilnosti putem
kontinuiranog samostalnog rada i metakognitivne refleksije. Osim toga, tehnicka unapredenja
AWCF sustava, poput povecanja tolerancije prema razliitim tonim odgovorima i jasnijeg
navodenja tehnickih zahtjeva, kao i proSirenje povratnih informacija usmjerenih na razloge to¢nosti
odgovora, predstavljaju preporucene pravce razvoja koji bi dodatno produbili meta jezi¢nu obradu

1 motivirali uéenike.
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Sve navedeno upucuje na nuznost hibridnog modela nastave gramatike, u kojem AWCEF sluzi kao
platforma za intenzivno uvjezbavanje i automatizaciju gramatickih struktura, dok ucitelj osigurava
neophodnu interpretaciju, kontekstualnu prilagodbu i emocionalnu podrsku. Takav model
omogucava optimalno koriStenje digitalnih tehnologija u kombinaciji s visokim stupnjem
personalizirane nastavniCke prakse, Sto potvrduju i1 kvalitativni nalazi istrazivanja. Predlozeni
adaptivni pristup koji percipira obrazovnu praksu kao dinamican sustav u kojem i male, ali sustavne
intervencije putem povratnih petlji mogu proizvesti znacajne promjene, pruza ¢vrst temelj za
buduc¢e pedagoske strategije. Time se istovremeno usmjerava paznja na vaznost integrirane
primjene digitalnih alata i pedagoske struc¢nosti za ostvarenje dugoro¢no odrzivih i kvalitetnih

promjena u gramatickoj preciznosti, uvjerenjima i motivaciji studenata.

8.4 Ogranicenja i prijedlozi za bududa istraZivanja

Pri interpretaciji nalaza ovog istrazivanja potrebno je uzeti u obzir odredena ogranicenja koja mogu
utjecati na opseg i generalizaciju dobivenih zaklju¢aka. Prvo, vremensko trajanje provedene
intervencije ograni¢eno je na viSemjesecni period od jednog semestra, Sto se moze pokazati
nedostatnim za detekciju nekih dugoro¢nih promjena, osobito u motivaciji i duboko
internaliziranom znanju. Stoga se preporucuje provodenje longitudinalnih studija koje bi pratile
studente tijekom cijelog trajanja studijskog programa, ¢ime bi se omogucilo detaljnije pracenje
trajnih promjena. Drugo, specificnost konteksta istrazivanja — jezik struke u visokoSkolskom
okruzenju - namece potrebu za opreznim pristupom prilikom generalizacije rezultata i njihove
primjene na druge obrazovne i lingvisticke kontekste. Nadalje, tehnicka ogranicenja
automatiziranog sustava AWCF-a uocena su kroz rigidnost sustava u priznavanju odgovora,
mogucnost prethodnih pogreSaka u unosu te povremene tehni¢ke poteskoce, koje su sudionici
navodili kao znacajan izazov. Ove su poteskoce pokazale da postoji potreba za daljnjim razvojem
1 usavrSavanjem sustava. Takoder, varijabilnost medu studentima u pogledu pocetnog znanja,
motivacije 1 stila ucenja predstavljala je znacajne pocetne uvjete, $to je u skladu s nacelima
osjetljivosti na pocetne uvjete opisanim u okviru teorije slozenih adaptivnih sustava, ¢ime je
dodatno istaknuta kompleksnost i ograni¢enja tradicionalne generalizacije nalaza. Pored
navedenog, vaznu ulogu ima i moderatorska uloga ucitelja, pri cemu kvaliteta podrske i jasnoca

metajezicnih objasnjenja nisu bile u fokusu ovog istrazivanja, iako su se neizravno pokazale kao
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bitne za dugoro¢nu integraciju i1 konsolidaciju znanja. U istraZivanju nije se zasebno
operacionalizirao uciteljski faktor (npr. stil poucavanja, na¢in davanja povratne informacije, osobni
stav prema tehnologiji). Individualne razlike medu uciteljima mogu djelomi¢no pridonijeti

uocenim razlikama izmedu skupina i treba ih imati na umu pri interpretaciji rezultata.

Na temelju dobivenih nalaza, istiu se sljede¢i pravci za buduée znanstveno promisljanje i
empirijska istrazivanja. Prvo, potrebno je provoditi longitudinalne, viSegodiSnje studije koje prate
trajne promjene u gramatickoj tocnosti, uvjerenjima i motivaciji u razli¢itim fazama akademskog
razvoja. Takoder, preporucuje se usporedba AWCF-a s drugim modalitetima digitalne povratne
informacije, kao S$to su asinkroni sustavi, Al-podrzani chatbotovi ili multimodalni alati, kako bi se
razumjele njihove relativne prednosti i nedostaci. Daljnje istrazivanje trebalo bi se usmjeriti na
analizu utjecaja AWCF-a na razliCite jezicne domene, osim gramatike, ukljucujué¢i akademski
diskurs, vokabular i1 idiomatiku, $to bi doprinijelo Sirem razumijevanju potencijala digitalne
povratne informacije. Nadalje, preporucuje se istrazivanje dinamike motivacijskih valova kroz
kvalitativne 1 kvantitativne longitudinalne pristupe, posebno unutar CAS okvira. Primjena AWCEF-
a u online 1 hibridnom ucenju s ve¢im brojem studenata i raznolikom populacijom omogucila bi
testiranje adaptivnosti i1 skalabilnosti digitalnih sustava u razli¢itim kontekstima. Na kraju,
potrebno je provesti dublju analizu uloge ucitelja kao moderatora te istraziti optimalne pedagoske
strategije za integraciju AWCF-a u kompleksne nastavne modele, s ciljem osiguravanja

ucinkovitosti i kvalitete obrazovnog procesa.
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Tablica 5 Distribucija sudionika istrazivanja prema studijskom smjeru
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Tablica 7 Polozena razina engleskog jezika na drzavnoj maturi

Tablica 8 Redni brojevi Cestica upitnika UGIP

Tablica 9 Redni brojevi cestica upitnika IMMS
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Tablica 12 Komunaliteti za pojedine stavke UGIP-a nakon prve faktorske analize
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Samopouzdanje
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Tablica 36 Deskriptivna statistika za skalu Stav prema ispravijanju pogresaka u pocetnom i

zavr§nom mjerenju
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Tablica 41 Deskriptivna statistika za skalu Pozornost u pocetnom i zavrSnom mjerenju
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Tablica 45 Rezultati na skali Pozornost u dva mjerenja s obzirom na skupinu — 2 x 2 ANOVA s

ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru

Tablica 46 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means), standardne pogreske i 95%-tni

intervali pouzdanosti za rezultat na skali Pozornost

Tablica 47 Rezultati na skali Znacajnost u dva mjerenja s obzirom na skupinu — 2 x 2 ANOVA s

ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru

Tablica 48 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means), standardne pogreske i 95%-tni

intervali pouzdanosti za rezultat na skali Znacajnost

Tablica 49 Rezultati na skali Samopouzdanje u dva mjerenja s obzirom na skupinu —2 x 2 ANOVA

s ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru

Tablica 50 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means), standardne pogreske i 95%-tni
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Tablica 51 Rezultati na skali Zadovoljstvo u dva mjerenja s obzirom na skupinu — 2 x 2 ANOVA s

ponovljenim mjerenjem na jednom faktoru

Tablica 52 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means), standardne pogreske i 95%-tni

intervali pouzdanosti za rezultat na skali Zadovoljstvo
Tablica 53 Isjecak iz transkripta s primjerom inicijalnih kodova

Tablica 54 Sazeti prikaz obrazaca koristenja AWCF-a prema razini uspjesnosti i teorijskim

okvirima

Tablica 55 Hipoteze provedenog istrazivanja i njihova uklopljenost u koncepte CAS-a

Popis slika

Slika 1 Shematski prikaz istrazivackog tijeka, instrumenata i varijabli po fazama istrazivanja

Slika 2 Integrativni CAS okvir nacrta istrazivanja (prema Hiver 1 sur., 2022, prilagodeno prema

Hiver i Al-Hoorie, 2020)

Slika 3 Graficki prikaz faktora UGIP-a s 14 Cestica prema Cattelovu scree—testu
Slika 4 Graficki prikaz faktora prema Cattelovu scree—testu UGIP-a s 12 Cestica
Slika 5 Graficki prikaz faktora prema Cattelovu scree—testu s 36 Cestica

Slika 6 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means) za rezultat na ispitu znanja

Slika 7 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means) za rezultat na skali UCinkovitost

gramatike

Slika 8 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means) za rezultat na skali Stav prema

ispravljanju pogresaka

Slika 9 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means) za rezultat na skali Pozornost

Slika 10 Korigirane aritmetic¢ke sredine (marginal means) za rezultat na skali Znacajnost
Slika 11 Korigirane aritmeticke sredine (marginal means) za rezultat na skali Samopouzdanje

Slika 12 Korigirane aritmetic¢ke sredine (marginal means) za rezultat na skali Zadovoljstvo
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Slika 13 Relativna vaznost kategorija u aksijalnom kodiranju podataka

Slika 14 Ucinkovitost u¢enja gramatike u digitalnom okruzenju — konceptualna mapa

Slika 15 Ucinkovitost u¢enja gramatike u digitalnom okruzenju — rezultati selektivnog kodiranja
Slika 16 Komplementarnost tradicionalnih i digitalnih pristupa u¢enju — konceptualna mapa

Slika 17 Komplementarnost tradicionalnih i digitalnih pristupa uc¢enju — rezultati selektivnog

kodiranja

Slika 18 Tehnoloska izvedba i korisnicko iskustvo — konceptualna mapa

Slika 19 Tehnoloska izvedba i korisnicko iskustvo — rezultati selektivnog kodiranja
Popis priloga

Prilog 1 — Primjer gramatickih vjezbi KS

Prilog 2 — Primjer gramatickih vjezbi ES

Prilog 3 — Ispit znanja

Prilog 4 — Provjera znanja 1

Prilog 5 — Provjera znanja 2

Prilog 6 — Upitnik o u¢enju gramatike i ispravljanju pogreSaka

Prilog 7 — Beliefs About Learning Grammar and Error Correction

Prilog 8 — Upitnik za mjerenje motivacije uz uporabu razli¢itih nastavnih materijala
Prilog 9 — Instructional Materials Motivation Survey

Prilog 10 — Protokol za fokus grupe

Prilog 11 — Focus Group Protocol

Prilog 12 — Informativno pismo i suglasnost ustanove za provodenje istrazivanja
Prilog 13 — Informativno pismo i suglasnost sudionika za sudjelovanje u istrazivanju
Prilog 14 — Information Letter and Consent Form for Research Participants

Prilog 15 — Izjava o koriStenju umjetne inteligencije

Prilog 16 — Upit i rezultati aksijalnog kodiranja pomocu Perplexity Al-a
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11. PRILOZI

Prilog 1 — Primjer gramatickih vjezbi KS

TOPIC: RELATIVE CLAUSES (LEARNING OUTCOME: 2)

Underline the correct words in italics.

1. Cloud Sync, with who / whom we develop most of our software solutions, is based in
Berlin.

2. Thanks to Alex Novak, who / whom we’ve collaborated with on several app projects,
we’ve improved our platform’s security.

3. The technicians in the support department, about who / whom we’ve received the most
user feedback, should attend additional training.

4. We’ve got a brilliant network administrator called Priya Desai, who / whom the whole IT
team relies on.

5. Mr. Patel, who / whom the CTO has chosen to lead the new cloud migration project, joins
the department next month.

Two IT professionals are talking about their work experience. Complete these extracts
using whom, who, where, when, or — (nothing). Sometimes more than one relative pronoun is
possible.

I used to be a cybersecurity analyst, but the company for I was working was acquired

by a larger firm and I lost my position. Being unemployed for months really affected my

motivation, and I reached the stage I thought I’d never work in IT again. Eventually, a

suitable offer came up near the city I was living at the time. I met the project leader,
I immediately connected with, and she offered me the job on the spot.

Combine the two sentences into one using relative pronouns or adverbs.
1. I'manage several databases. Most of them store sensitive client information.
2. Lena works for a tech startup. It has an excellent reputation in software design.
3. Omar’s got a new project supervisor. He doesn’t get along with him.
4. We wanted to host the conference in a venue. It had poor Wi-Fi coverage.

5. Yesterday I met an IT consultant. His company developed our internal communication
system.

234



Prilog 2 — Primjer gramatickih vjezbi ES

Snimka zaslona ekrana (Izvor: https://english.lingolia.com/en/grammar/sentences/relative-

clauses/exercises)

Select the correct relative adverb.

4. That's the reason why v/ | want to go to Scotland again next year. @

5. | am looking forward to the day when v/ my next holidays begin. (i )

Complete the relative clauses. In some cases, you can omit the relative pronoun.

Example: | suggested a plan. Did they like it?

-> Did they like the plan | suggested?

1. This car belongs to a woman. Where is the woman?

- Where is the woman to whom this car belongs v'? @

2. | bought a yoghurt yesterday. Did you eat it?
- Did you eat the yoghurt which | bought yesterday § whoese+bought ©? @

3. Amy has a cat. The eyes of the cat are blue. no commas = defining relative clause

- Amy has a cat whose eyes are blue § whieh-hasoiRUEC RN ESS AU TSR AUR T
relative clause

4. My brother wants to sell his bike. It is as good as nejEdUCECEEICUEIIEEEEEUTIES
if we want to include the relative pronoun, we can

- My brother wants to sell his bike, which is as goo

use that or which
5. 1 told you about a friend. There she is.

- There is the friend who | told you about v/. @

Result W Wiy iy

10 of 15 answers right = 67 %
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Prilog 3 — Ispit znanja

(iz Googleova obrasca)

Ovaj ispit znanja mjeri Vasu gramaticku tocnost u gramatickim jedinicama koje pokriva ovaj kolegij. Ispit

se sastoji od 50 pitanja visestrukog izbora. Molimo da izaberete samo jedan tocan odgovor.

Prije rjesavanja ispita, unesite Vasu sifru. Sifra se sastoji od 11 znamenki: prvo slovo Vaseg imena (samo

imena), drugo, trece i Cetvrto slovo Vaseg prezimena, mjesec u kojem ste rodeni (dvije znamenke brojem),

prvo slovo imena Vase majke, Vasa godina rodenja (Cetiri znamenke brojem). Primjer: TANK05A1983.

SIFRA:

1.

10.

11.

I’'m sorry, I can’t talk to you right now. I my homework.

a)doing b) am doing c) do d) done
My brother loves toread! He  at least two hundred pages a day.

a) read b) has read ¢) is reading d) reads
I TV when you called last night.

a) watched b) was watching ¢) have watchedd) have been watching

The sky is full of dark clouds. It

a) might rain b) is going to rain c) is to rain d) will be raining
Before he called me, he to his sister.

a) spoke b) has spoken ¢) had spoken d) had spoke
I heresince 2017 and I love it.

a) have lived b) lived ¢) am living d) was living
This time next week we  on the beach.

a) will sit b) will sitting ¢) will be sitting d) are going to sit
My train at 10:35.

a) leaves b) is leaving c) will leave d) will be leaving
I my essay for 2 hours before my mother returned from work.

a) wrote b) was writing c) have been writing  d) had been writing
Here's my report. | it at last.

a) finished b) finish ¢) have finished d) am finished

I have made some tea. It’s in the kitchen.
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12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.

19.

20.

21.

22.

23.

24.

25.

a) ever b) yet c) never d) just

“Are we going the right way?”— I think .

a) Yes b) indeed c) it d) so
How often in London?
a) does it rains b) rains it ¢) rain it d) does it rain

We had a great time yesterday,  ?
a) did we b) didn’t we c) hadn’twe  d)had we

I a new car! [’m so happy!
a) bought b) have bought c¢) buyed d) did bought
We on a very interesting project at the moment.

a) have been working b) work ¢) are working d) works
Mary ill for two weeks. She’s still in hospital.

a) is b) has been c¢) had been d) was

Peter to my party last night.

a) didn’t came b) hasn’t come ¢) didn’t come d) hasn’t came
How long English?

a) are you learning b) have you been learning c¢) have you learn  d) learning you
‘What did you leave the meeting early 7 — I didn’t feel very well.

a) because b) why c) for d) from

We  hurry, or the train will leave without us.

a)could b) had better ¢) might d) would

We make sandwiches. There's a café there.

a) need b) needn't ¢) needn't have d) needn't had
I come to your party on Friday. I'm sorry.

a) will be able to b) would be able to c) won't be able to d) wouldn't be able to
You drive if you’re tired. I can do it.

a) have to b) don’t have to ¢) had better  d) couldn’t

You park here. If you do, they’ll tow your car away.

a) mightn’t b) don’t have to c) needn’t d) mustn’t



26.

27.

28.

29.

30.

31.

32.

33.

34.

35.

36.

37.

38.

39.

Marta forgot Richard. She doesn't remember him at all!

a) meet b) to meet ¢) meeting d) to met
Idecided  jobs because my boss makes me work overtime.

a) change b) to change ¢) changing d) changed
Mark offered  Lucy a ride home.

a) give b) to give c) giving d) to gave
Phil enjoys  to parties with his friends.

a) go b) to go c) going d) gone

I think Tom is very amusing. [ can't help at his funny stories.

a) laugh b) to laugh ¢) laughing d) not laughing
My parents,  live in Germany, are coming to visit me in Croatia.

a) that b) who ¢) whom d) which
Peter's flat,  he bought last year, is near the park.

a) that b) where ¢) whend) which

He studies with postgraduate students, among he seems to excel.
a) which b) who c) that d) whom
Sir Richard Branson,  company 'Virgin' started as a mail-order record retailer, opened his first

record shop in Oxford Street in 1970.

a) which b) whose ¢) who d) who’s
Summer is the season I feel most relaxed.
a) which b) where ¢) that d) when

If she changed her job, she much happier.

a) will be b) would be c) would been d) would have been
I and help you if I can finish work early.
a)will come b) won’t come c) would have come  d) wouldn’t come

If you had told me about the problem earlier, everything _ all right now.

a)will be b) were c¢) would be d) would have been
If they enough money, they would have bought that house last summer.
a) had b) had had ¢) would have d) would have had
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40.

41.

42.

43.

44,

45.

46.

47.

48.

49.

50.

IfI__ you, I would ring them and see what’s happened to the order.

a) was b) were ¢) have been d) had been
‘Lord of the flies” William Golding in 1954.

a) is written by b) was written by ¢) was written from d) wrote

A meeting request _______youbymy PA.

a)will sent to b) will send to c¢) will be sent to d) will be sent from
All sorts of things in buses by the passengers.

a) is left b) are left ¢) is leaved d) are leaved
Jane  abrand-new digital camera by Mark yesterday.

a) is given b) was given ¢) has been given d) had been given
Mycar  atthe garage as we speak.

a) is repairing b) is being repaired ¢) was repaired d) repaired

Mark: 'T'l call you tomorrow'. Mark told me he would call me
a) the previous day b) tomorrow c) the following day  d) yesterday

Teacher: 'Please don't make so much noise'. The teacher asked us so much noise.

a) not make b) don’t make ¢) not making d) not to make
Jane: 'l shall buy that dress for you'. Jane said she ____ the dress for me.

a) shall buy b) should buy ¢) will buy d) would buy
John: 'The tickets are free'. John  the tickets were free.

a) said me b) said me that ¢) told to me d) told me

Peter: 'Where are my keys?' Peter asked me

a) where are his keys b) where were his keys c¢) where his keys were d) where keys were
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Prilog 4 — Provjera znanja 1

TASK 1: WRITE THE CORRECT FUTURE FORM TO COMPLETE EACH SENTENCE. (6x0,25)

1. The server at 11:20 for maintenance.
will arrive / is going to arrive / will have arrived / arrives / is arriving

2. Wait! I to reset your password!
will help / am going to help / will have helped / help / am helping

3. As we want to improve our coding skills, we more practice sessions next month.
will study / are going to study / will have studied / study / are studying

4. Josh to the programming webinar tonight.
will go / is going to go / will have gone / goes / is going

5. Tam afraid they the software update by the time we check it.
will install / are going to install / will have installed / install / are installing

6. Don’t rush with the deployment! We bugs if we’re not careful!
will be having / will have / are having / are going to have / shall have

TASK 2: PUT THE VERBS AND PRONOUNS IN PARENTHESIS INTO THE CORRECT FUTURE TENSE
TO COMPLETE EACH SENTENCE. (3x0,5)

1. You look tired. (I, prepare) a coffee for you?
2. Who do you think (win) the hackathon?
3. Do you have any plans? What (you, work on) after the meeting?

TASK 3: CHOOSE THE CORRECT RELATIVE PRONOUN OR ADVERB TO COMPLETE EACH
SENTENCE. PLEASE NOTE THAT THERE IS ONLY ONE CORRECT ANSWER. (6x0,25)

1. The developer, is now leading the Al project, has just been promoted.
that / — / who

2. Can you give me the username of the technician fixed the server?
which / what / —

3. I'dlike to attend the conference we first met the client.

what / where / when

4. You should email the manager team helped us with the system upgrade.
whose / who / which

5. He is not the person you should report this bug to.
whom / who / which

6. Who was the engineer with you discussed the network design?
who / whom / that

TASK 4: WRITE THE CORRECT RELATIVE PRONOUN OR ZERO PRONOUN (-). PLEASE NOTE THAT
IN SOME SENTENCES MORE THAN ONE ANSWER IS ACCEPTABLE. (3x0,5)

1. The data center, is the largest in the region, has excellent security.
2. The software we tested yesterday passed all quality checks.
3. A consultant we met at the conference gave us valuable advice.
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Prilog 5 — Provjera znanja 2

TASK 1.
1.

10.

11.

12.

TASK 2.

10.
11.
12.

TURN THESE ACTIVE SENTENCES INTO PASSIVE, KEEPING THE SAME VERB TENSE. (12 x 0.25)
Then I noticed that someone had deleted the important files.

= Then I noticed that the important files

They will not deploy the update until next week.

=1t until next week.

They are going to upgrade the network today.

= The network today.

All the tech blogs are covering the new software release.

= The new software release by all the tech blogs.

They used to send John to IT support after reporting issues.

= John to IT support after reporting issues.

The technician cannot fix the server.

= The server

The analysts told Sarah that the system would be down for six hours.

= Sarah that the system would be down for six hours.

They were updating the database when we logged in.

= The database when we logged in.

You must have ordered the new hardware here.

= The new hardware here.

They have sent the backup files to the cloud server by secure transfer.

= The backup files to the cloud server by secure transfer.
Why are they deleting the legacy software?

= Why the legacy software?

I will present my findings at the IT conference tonight.

= My findings at the IT conference tonight.
COMPLETE THESE CONDITIONAL SENTENCES WITH APPROPRIATE VERB FORMS (12 x 0.25)
If she were more experienced in networking, she (be) more likely to get the position.
Ifit (not be) raining, we would set up the outdoor server today.

If she (not threaten) to quit, he wouldn’t have resigned from the project.

We (not spend) all the budget if you hadn’t requested the extra licenses.
She will send you the deployment script if she (find) it.

The team wouldn’t have missed the deadline if the lead developer (work) faster.
If John were certified, he (manage) the cybersecurity project.

If the manager is in the office, he (answer) your questions about the upgrade.
We will test the new software tomorrow if it (not rain).

If you heat the processor, it (overheat).

What would you have done if you found out that one of the employees (hack) the system?
I could repair the firewall myself if | (have) the right tools.
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Prilog 6 — Upitnik o uéenju gramatike i ispravljanju pogresaka

(iz Googleova obrasca)

Ovaj upitnik sastoji se od dva dijela - Vasi osobni podatci i Vasa uvjerenja o ucenju gramatike i ispravljanju
pogresaka.

Svi upitnici koji su dio ovog istraZivanja su anonimni te u tu svrhu zastic¢eni Sifrom koja je samo Vama
poznata. Sifra se sastoji od 11 znamenki: prvo slovo Vaseg imena (samo imena), drugo, trece i cetvrto slovo
Vaseg prezimena, mjesec u kojem ste rodeni (dvije znamenke brojem), prvo slovo imena Vase majke, Vasa
godina rodenja (Cetiri znamenke brojem). Primjer: TANK05A1983.

SIFRA:

Prvi dio upitnika sastoji se od Vasih osobnih podataka. Molimo Vas da izaberete samo jedan odgovor.
Vas studijski smjer: Programsko inZenjerstvo / Kiberneticka sigurnost / Multimedijska produkcija

Dob: 18-20/21-23/24-26/27-29 /30 i vise

Spol: Musko / Zensko / Ostalo- Ne Zelim se izjasniti

Materinji jezik: hrvatski jezik / Neki drugi jezik / Koji?

Koju ste razinu engleskog jezika polozili na drzavnoj maturi? Osnovna razina — B / ViSa razina — A

Drugi dio upitnika sastoji se od 14 tvrdnji koje se odnose na VasSa uvjerenja o ucenju gramatike i
ispravljanju pogreSaka. Molimo Vas da oznacite u kojoj se mjeri slaZete s navedenim tvrdnjama s time
da vrijednost 1 oznacava ""u potpunosti se ne slaZem', a vrijednost 5 "'u potpunosti se slaZem''.

1. Formalno uéenje gramatike je klju¢no za ovladavanje engleskim jezikom.
. Obi¢no imam na umu gramaticka pravila kada piSem na engleskom jeziku.
. Dobro poznavanje gramatike pomaZze mi u Citanju.
. Moj napredak u engleskom jeziku najbrzi je ako ucim gramatiku.

. Volim uc¢iti gramatiku.

2

3

4

5

6. Ucenje gramatike pomaze u svladavanju engleskog jezika.

7. Poznavanje gramatickih pravila pomaZze u razumijevanju govora drugih ljudi.
8. Kada procitam recenicu na engleskom jeziku, pokusavam shvatiti gramatiku.
9. Jedan od nacina da unaprijedim svoju vjestinu Citanja je da poboljSam svoje znanje gramatike.
10. Kada pogrijesim u govoru na engleskom jeziku, volim da me se ispravi.

11. Gramaticke pogreske na nastavi ne bi se trebale ispravljati.

12. Volim da me se ispravi kada pogrijeSim u samostalnom radu.

13. Ne svida mi se kada se moje pogreske ispravljaju tijekom nastave.

14. Kada napravim gramaticku pogresku u pisanju na engleskom jeziku, volim da me se ispravi.
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Prilog 7 — Beliefs About Learning Grammar and Error Correction

(iz Googleova obrasca)

The questionnaire consists of two parts - your personal data and your beliefs about learning grammar and
error correction.

All questionnaires that are part of this research are anonymous and for this purpose are protected with a
code known only to you. The code consists of 11 digits: the first letter of your name (first name only), the
second, third and fourth letters of your surname, the month in which you were born (two digits), the first
letter of your mother's name, your year of birth (four digits) . Example: TANK05A41983

CODE:

The first part of the questionnaire consists of your personal information. Please choose / write only one answer.
Your study program: Software Engineering / Cybersecurity / Multimedia Production

Age: 18-20/21-23 /24-26 /27-29 / 30 or more

Gender: Male / Female / Other — I prefer not to say

Mother tongue:

What is your certified English level?

The second part of the questionnaire consists of 14 statements related to your beliefs about learning grammar and
correcting errors. Please mark the extent to which you agree with the above statements, with a value of 1 indicating
"strongly disagree' and a value of 5 "'strongly agree"’.

1. Studying grammar formally is essential for mastering English language.

2. I usually keep grammar rules in mind when I write in English.

3. Knowing a lot about grammar helps my reading.

4 . My English improves most quickly if I study the grammar of the language.
5.1 like studying grammar.

6. The study of grammar helps in learning the English language.

7. Knowledge about grammar rules helps in understanding other people’s speech.
8. When I read a sentence in English, I try to figure out the grammar.

9. One way to improve my reading ability is to increase my knowledge of grammar.
10. When I make grammar errors in speaking, I like to be corrected.

11. Grammar errors should not be corrected during class.

12. I like to be corrected in individual work.

13. I dislike it when I am corrected in class.

14. When I make grammar errors in writing in English, I like to be corrected.
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Prilog 8 — Upitnik za mjerenje motivacije uz uporabu razli¢itih nastavnih materijala

(iz Googleova obrasca)

Ovaj upitnik mjeri Vasu motivaciju nastavnim materijalima. Molimo Vas da oznacite u kojoj se mjeri slazete
s navedenim tvrdnjama s time da vrijednost 1 oznacava "u potpunosti se ne slazem", a vrijednost 5 "u
potpunosti se slazem".

Svi upitnici koji su dio ovog istraZivanja su anonimni te u tu svrhu zastic¢eni Sifrom koja je samo Vama
poznata. Sifra se sastoji od 11 znamenki: prvo slovo Vaseg imena (samo imena), drugo, trece i cetvrto slovo
Vaseg prezimena, mjesec u kojem ste rodeni (dvije znamenke brojem), prvo slovo imena Vase majke, Vasa
godina rodenja (Cetiri znamenke brojem). Primjer: TANK0541983.

SIFRA:

1. Kad sam prvi put pogledao/la ovu nastavnu jedinicu, imao/imala sam dojam da ¢e mi biti lako.
2. Bilo je nesto zanimljivo na poc¢etku ove lekcije Sto mi je privuklo pozornost.
3. Ovaj je materijal bilo teze razumjeti nego $to bih Zelio/Zeljela da bude.

4. Nakon $to sam procitao/la uvodne informacije, osje¢ao/la sam samopouzdanje i bilo mi je jasno $to
trebam nauciti iz ove lekcije.

5. Zavrsavanje vjezbi iz ove lekcije dalo mi je zadovoljavajuéi osjecaj postignuca.

6. Jasno mi je kako je nastavni sadrzaj ovog materijala povezan sa stvarima koje ve¢ znam.

7. Mnoge stranice imale su toliko informacija da je bilo tesko izdvojiti i zapamtiti vazne pojmove.
8. Ovi materijali privlace pozornost.

9. Bilo je prica, slika ili primjera koji su mi pokazali kako ovaj materijal moze biti vazan nekim ljudima.
10. Bilo mi je vazno uspjesno zavrsiti ovu lekceiju.

11. Kvaliteta pisanja pomogla mi je zadrzati pozornost.

12. Ova lekcija je toliko apstraktna da mi je bilo tesko zadrzati pozornost.

13. Dok sam radio/la na ovoj lekciji, bio/bila sam uvjeren/a da mogu nauciti nastavni sadrzaj.

14. Toliko sam uzivao/la u ovoj lekciji da bih Zelio/Zeljela znati viSe o ovoj temi.

15. Stranice ove lekcije izgledaju suhoparno i neprivlacno.

16. Sadrzaj ovog nastavnog materijala znacajan je za moje interese.

17. Nacin na koji su informacije rasporedene na stranicama pomogao mi je zadrzati pozornost.

18. Postoje objasnjenja ili primjeri kako ljudi koriste znanje u ovoj lekciji.

19. Zadatci u ovoj lekciji bili su preteski.
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20. Ova lekcija sadrzi stvari koje su potaknule moju znatizelju.

21. Stvarno sam uzivao/la u¢e¢i ovu lekciju.

22. Zbog koli¢ine ponavljanja u ovoj lekciji ponekad mi je bilo dosadno.

23. Sadrzaj i stil pisanja u ovoj lekciji odaju dojam da je nastavni sadrzaj vrijedan poznavanja.

24. Naucio/la sam neke stvari koje su bili iznenadujuce ili neocekivane.

25. Nakon $to sam neko vrijeme radio/la na ovoj lekciji, bio/bila sam uvjere/a da ¢u mo¢i poloZiti ispit.
26 Ova lekcija nije bila znacajna za moje potrebe jer sam vecéinu toga znao/znala.

27. Tekst povratne informacije nakon vjezbi ili drugi komentari u ovoj lekciji su mi pomogli da se osjecam
nagradenim za svoj trud.

28. Raznolikost odlomaka za Citanje, vjezbi, ilustracija itd. pomogla mi je zadrzati pozornost.
29. Stil pisanja je dosadan.

30. Mogao/ Mogla bih povezati nastavni sadrzaj ove lekcije sa stvarima koje sam vidio/la, napravio/la ili o
kojima sam razmisljao/la u svom vlastitom zivotu.

31. Na svakoj stranici ima toliko rijeci da je to iritantno.

32. Bio je dobar osjecaj uspjesno zavrsiti ovu lekciju.

33. Sadrzaj ove lekcije bit ¢e mi koristan.

34. Dio materijala u ovoj lekciji nisam mogao/mogla razumjeti.

35. Dobra organizacija pomogla mi je da budem uvjeren/a da ¢u nauciti ovaj sadrzaj.

36. Bilo je zadovoljstvo raditi na tako dobro osmisljenom satu.
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Prilog 9 — Instructional Materials Motivation Survey
(iz Googleova obrasca)

This questionnaire measures your motivation with instructional materials. Please mark the extent to which
you agree with the above statements, with a value of 1 indicating "strongly disagree" and a value of 5
"strongly agree".

All questionnaires that are part of this research are anonymous and for this purpose are protected with a
code known only to you. The code consists of 11 digits: the first letter of your name (first name only), the
second, third and fourth letters of your surname, the month in which you were born (two digits), the first
letter of your mother's name, your year of birth (four digits) . Example: TANK05A41983

CODE:

1. When I first looked at this lesson, I had the impression that it would be easy for me.
2. There was something interesting at the beginning of this lesson that got my attention.
3. This material was more difficult to understand than I would like for it to be.

4. After reading the introductory information, I felt confident that I knew what I was supposed to learn from
this lesson.

5. It felt good to successfully complete this lesson.
6. It is clear to me how the content of this material is related to things I already know.

7. Many of the pages had so much information that it was hard to pick out and remember the important
points.
8. These materials are eye-catching.

9. There were stories, pictures, or examples that showed me how this material could be important to some
people.

10. Completing this lesson successfully was important to me.

11. The quality of the writing helped to hold my attention.

12. This lesson is so abstract that it was hard to keep my attention on it.

13. As I worked on this lesson, I was confident that I could learn the content.

14. I enjoyed this lesson so much that I would like to know more about this topic.
15. The pages of this lesson look dry and unappealing.

16. The content of this material is relevant to my interests.

17. The way the information is arranged on the pages helped keep my attention.

18. There are explanations or examples of how people use the knowledge in this lesson.
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19.
20.
21.
22.
23.
24.
25.
26.
27.

The exercises in this lesson were too difficult.

This lesson has things that stimulated my curiosity.

I really enjoyed studying this lesson.

The amount of repetition in this lesson caused me to get bored sometimes.

The content and style of writing in this lesson convey the impression that its content is worth knowing.
I learned some things that were surprising or unexpected.

After working on this lesson for a while, I was confident that I would be able to pass a test on it.

This lesson was not relevant to my needs because I already knew most of it.

The wording of feedback after the exercises, or of other comments in this lesson, helped me feel

rewarded for my effort.

28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.

The variety of reading passages, exercises, illustrations, etc., helped keep my attention on the lesson.
The style of writing is boring.

I could relate the content of this lesson to things I have seen, done, or thought about in my own life.
There are so many words on each page that it is irritating.

It felt good to successfully complete this lesson.

The content of this lesson will be useful to me.

I could not really understand quite a bit of the material in this lesson.

The good organization of the content helped me be confident that I would learn this material.

It was a pleasure to work on such a well-designed lesson.
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Prilog 10 — Protokol za fokus grupe

UVOD

- pozdrav sudionicima i zahvala na dolasku

- podsjetnik na istrazivanja kroz glavnu svrhu i cilj te predstavljanje zavrsSne etape istrazivanja

- usmeni pristanak
,,...Pozvani ste na grupnu diskusiju jer ste svi sudjelovali u istrazivanju ,, Racunalno generirana sinkrona povratna
informacija u poucavanju gramatike engleskog jezika struke . Zahvaljujem se svima na dolasku i na sudjelovanju u
ovoj zadnjoj fazi istraZivanja.

Glavna svrha ovog razgovora je dobiti uvid u Vasu subjektivnu procjenu koristenja AWCF-a te Vasu percepciju i
stavove o ucinkovitosti nastave gramatike u racunalno potpomognutom okruzenju.

Osnovna pravila ove diskusije su da govorimo jedan po jedan. vazno nam je ¢uti svacije ideje i misljenja, nema tocnih
i netocnih odgovora - samo ideje, iskustva i misljenja, koji su svi vrijedni.

Sudjelovanje u radu fokus grupe je dobrovoljno i anonimno te ce se koristiti iskljucivo u svrhu istraZivanja. Predvideno
trajanje intervjua je 30-40 minuta. Pitanja su otvorenog tipa i ne postoje netocni odgovori. Svrha rasprave je iznosenje
Sto razlic¢itijih iskustava, stavova i misljenja u opustenoj atmosferi kako bismo dobili uvid u vasa iskustva i stavove.
Redoslijed odgovaranja na pitanja je nasumicno odreden mjestom sjedenja sudionika (s lijeva na desno, u krug).
Ukoliko smatrate da neki odgovor treba nadopuniti mozZete se nadovezati na prethodnika. Kako bi se osigurala
kvaliteta analize i interpretacije odgovora, fokus grupa ce se video snimati, ali ¢e se rezultati koristiti iskljucivo u
svrhu istrazivanja i nakon zavrSenog prijepisa i snimak ¢e se unistiti. Stoga se nadam da Ce te tijekom ovog razgovora
biti opusteni i otvoreni...

UVODNA PITANJA — Vasa osobna iskustva primanja AWCF-a

e Jeste li AWCEF koristili prije / tijekom srednje Skole?
e Koje su vam najdraze mrezne stranice za vjeZbanje gramatike i zasto?
e Jeste li koristili AWCEF za vjezbanje gramatike izvan nastave?

e Kako biste opisali svoje ukupno iskustvo s racunalno generiranom sinkronom korektivhom povratnom
informacijom (AWCF) odnosno Je li povratna informacija sustava ispunila vasa o¢ekivanja? Zasto da ili zasto
ne?

e Postoji li nesto u vezi s AWCF sustavom §to ste smatrali frustrirajuéim ili zbunjuju¢im? Ako da, molimo
pojasnite.

e Koju ste metodu ucenja iz AWCF-a koristili (Citanje i razumijevanje metalingvistiCke povratne informacije,
metoda pokusaja i pogresaka s biljezenjem / bez biljeZenja pogresaka/pravila itd.)

KLJUCNA PITANJA

Stavovi o uc¢inkovitosti nastave gramatike uz AWCF

e Na koje vam je na¢ine AWCF pomogao da poboljsate svoju gramaticku tocnost?
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e Mozete li se prisjetiti konkretnih primjera kada vam je AWCF pomogao da bolje razumijete gramaticko
pravilo ili ispravite ponovljenu pogresku?

e Koliko je AWCEF bio dosljedan u pruzanju povratnih informacija? Jeste li primijetili neke nedostatke?

Stavovi o vaznosti gramatike i ispravljanju pogreSaka

e Koji je Vas generalni stav prema vaznosti gramatike engleskog jezika?
e Trebaju li se gramaticke pogreske ispravljati?
e Kako je koristenje AWCF-a utjecalo na vase stavove o vaznosti gramatike u uéenju engleskog jezika?

e Je li AWCF promijenio vase misljenje o ispravljanju pogreSaka kao dijelu procesa ucenja? Ako jest, na koji
nacin?

e Vjerujete li da raCunalno generirana povratna informacija moze zamijeniti ili nadopuniti povratnu informaciju
ucitelja? Zasto?

Motivacija za uc¢enje gramatike uz AWCF

e Je li primanje AWCF-a povecalo ili smanjilo vasu motivaciju za dovrSavanje gramatickih vjezbi? Zasto?
e Kako je neposredna povratna informacija utjecala na vas interes ili angazman tijekom zadataka?
e Jeli AWCEF povecao vase samopouzdanje u vezi s vaSim gramatickim vjeStinama? Molimo navedite primjere.
e Koliko ste znacajnim smatrali AWCEF sustav za svoje specificne / individualne potrebe u u¢enju gramatike?
ZAKLJUCNA PITANJA
Racunalno potpomognuto okruzenje i uenje gramatike uz AWCF
e Koliko ste se osjecali ugodno koriste¢i AWCF u okruZenju za u¢enje uz pomo¢ racunala ?
e Je li vam racunalno okruzenje s AWCF-om olaksalo ili otezalo sudjelovanje u gramatickim vjezbama?
e Koji su bili tehnicki ili korisnicki izazovi, ako ih je bilo, tijekom koristenja AWCF-a?
e Koje biste prijedloge dali za poboljsanje AWCF-a za buduce korisnike?
e Biste li preporucili koristenje AWCF u nastavi engleskog jezika i zasto?
e Postoji li nesto $to biste dodali ili §to nismo pokrili ovim razgovorom?
ZAKLJUCAK

,»...Ovime zakljucujem nas razgovor i jos Vam se jednom zahvaljujem na suradnji i otvorenosti.
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Prilog 11 — Focus Group Protocol

INTRODUCTION

- Welcome participants and thank them for attending.

- Reminder of the research by briefly outlining its main purpose and aim and introducing the final stage of the
study.

- Oral consent.

"...You have been invited to this group discussion because you all took part in the research titled “Computer-
Generated Synchronous Corrective Feedback in Teaching of Grammar to Students of English for Specific Purposes”.
I would like to thank you all for coming and for participating in this final stage of the study.

The main purpose of this discussion is to gain insight into your subjective evaluation of using AWCF, as well as your
perceptions and attitudes towards the effectiveness of grammar teaching in a computer-assisted environment.

The basic rules of this discussion are that we speak one at a time. It is important for us to hear everyone’s ideas and
opinions. There are no right or wrong answers — only ideas, experiences, and opinions, all of which are valuable.

Participation in the focus group is voluntary and anonymous, and the data will be used exclusively for research
purposes. The expected duration of the interview is 30—40 minutes. The questions are open-ended and there are no
incorrect answers. The aim of the discussion is to elicit as varied experiences, attitudes, and opinions as possible in a
relaxed atmosphere so that we can gain an in-depth understanding of your experiences and views. The order of
responses will be determined at random according to the seating arrangement (from left to right, in a circle). If you
feel that an answer needs to be supplemented, you are welcome to build on what the previous participant has said. To
ensure the quality of data analysis and interpretation, the focus group will be video-recorded. The recordings will be
used exclusively for research purposes and will be destroyed after transcription is completed. Therefore, I encourage
you to feel relaxed and open during the discussion..."*

INTRODUCTORY QUESTIONS — Your personal experiences with receiving AWCF

e Had you used AWCEF before / during secondary school?
e  What are your favourite websites for grammar practice and why?
e Did you use AWCF for grammar practice outside of lessons?

e How would you describe your overall experience with computer-generated synchronous corrective feedback
(AWCF)? Did the system’s feedback meet your expectations? Why or why not?

e  Was there anything about the AWCEF system that you found frustrating or confusing? If yes, please explain.

e  Which learning method from AWCEF did you use (reading and understanding metalinguistic feedback; trial-
and-error method with / without noting down mistakes/rules, etc.)?

KEY QUESTIONS

Attitudes towards the effectiveness of grammar instruction with AWCF

e In what ways did AWCEF help you improve your grammatical accuracy?

e Can you recall specific examples when AWCF helped you better understand a grammar rule or correct a
recurring error?
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e How consistent was AWCEF in providing feedback? Did you notice any shortcomings?
Attitudes towards the importance of grammar and error correction

e  What is your general view on the importance of English grammar?

e  Should grammatical errors be corrected?

e How has using AWCEF affected your views on the role of grammar in learning English?

e Has AWCEF changed your opinion about error correction as part of the learning process? If yes, in what way?

e Do you believe that computer-generated feedback can replace or supplement teacher feedback? Why?
Motivation for learning grammar with AWCF

e Has receiving AWCEF increased or decreased your motivation to complete grammar exercises? Why?

e How did the immediacy of the feedback affect your interest or engagement during tasks?

e Has AWCEF increased your confidence in your grammar skills? Please provide examples.

e How relevant did you find the AWCEF system to your specific / individual grammar learning needs?
CONCLUDING QUESTIONS
Computer-assisted environment and grammar learning with AWCF

e How comfortable did you feel using AWCF in a computer-assisted learning environment?

e Did the computer-assisted setting with AWCF make it easier or harder for you to participate in grammar
exercises?

e  What technical or usability challenges, if any, did you face while using AWCE?

e  What suggestions would you make to improve AWCEF for future users?

e Would you recommend using AWCEF in English language teaching, and why?

e s there anything you would like to add or that we have not covered in this discussion?

CLOSING
"...This concludes our discussion. Once again, thank you for your cooperation and openness."
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Prilog 12 — Informativno pismo i suglasnost ustanove za provodenje istrazivanja

Sveuciliste Algebra
Katedra za interdisciplinarne znanosti
Gradisc¢anska 24, 10 000 Zagreb

Postovani!

Za potrebe obveza na doktorskom studiju CjeloZivotno obrazovanje i obrazovne znanosti na Uciteljskom
fakultetu SveuciliSta u Zagrebu, zeljela bih na Sveucilistu Algebra provesti eksperimentalno istrazivanje
,,Racunalno generirana sinkrona povratna informacija u poducavanju gramatike engleskog jezika struke*
pod mentorstvom izv.prof.dr.sc. Ivane Cindri¢ i sumentorstvom prof.dr.sc. Maria Dumanci¢a. Cilj ovoga
istrazivanja analizirati i utvrditi utjecaj racunalno generirane sinkrone korektivne povratne informacije na
razvoj gramaticke toCnosti, uvjerenja o uc¢enju gramatike i ispravljanju pogresaka te specificne motivacije
za ucenje gramatike engleskoga kao jezika struke, a krajnja svrha je unaprijediti nastavu jezika u raCunalnom
okruzenju.

Istrazivanje planiram provesti u akademskoj godini 2024./2025. na kolegijima Engleski jezik za IT i
Engleski za medije ¢ija sam nositeljica. Studenti bi bili podijeljeni u dvije skupine: eksperimentalnu (ES) i
kontrolnu (KS) na nacin da ostaju u svojim dodijeljenim grupama. Obje skupine ¢e tijekom predavanja i
vjezbi na kolegiju EJIT raditi na istim gramati¢kim temama i na istim tipovima vjezbi koje su propisane
ishodima uc¢enja (IU2 i IUS), a imati ¢e potpuno jednako dostupne materijale za ucenje objavljene na nacin
propisan od Sveucilista. Istrazivanje e trajati 16 tjedana, a zapoceti ¢e upitnikom o studentskoj percepciji
gramatike i ispravljanja pogresaka u nastavi engleskog jezika i ispitom znanja koji ima dijagnosti¢ku ulogu
1 koji je planiran nastavnim planom i programom kolegija. Tijekom gramatic¢kih vjezbi, studenti iz KS ¢e
dobivati povratnu informaciju od nastavnika, a ES racunalno-generiranu povratnu informaciju uz koristenje
interaktivnih online gramatic¢kih vjezbi dostupnih na mreznim stranicama. Nakon obrade gramatickih tema
i vjezbi, KS i1 ES ¢e ispuniti upitnik za motivaciju nastavnim materijalima i pisati provjere znanja (IU2 i
1U5) koje su planirane nastavnim planom u 7. i 12. tjednu nastave, i to u jednakim uvjetima i s jednakim
kriterijima ocjenjivanja. Na kraju kolegija, a iskljuc¢ivo u dijagnosti¢ku svrhu, administrirat ¢e se ispit znanja
i ponovljeni upitnik o studentskoj percepciji gramatike i ispravljanju pogreSaka. Nakon istrazivanja, provest
¢e se polustrukturirani intervju sa 4 fokus grupe, od kojih ¢e svaka imati po 6 sudionika.

Vazno je napomenuti da provodenje ovako koncipiranog istrazivanja ima minimalan ili gotovo nikakav
utjecaj na redovnu nastavu na kolegijima, kao i na svakodnevne aktivnosti u instituciji. Takoder, smatram
da ¢e konacni rezultati istrazivanja uvelike doprinijeti metodici poucavanja navedenih kolegija na
Sveucilistu i Sire.

Rezultati ovog istrazivanja iskoristit ¢e se iskljucivo u svrhu pisanja doktorskog rada istrazivacice. Podatci
dobiveni u ovome istrazivanju ¢e biti pseudo anonimizirani te ¢e se Cuvati na lozinkom zasticenom rac¢unalu
1 biti dostupni samo istrazivacici ovog istrazivanja, mentorici i sumentoru. Podatci se nece dijeliti ni s kojom
treCom stranom. Podatci ¢e u radu biti prikazani na nacin da je nemoguce otkriti pojedinacan identitet
sudionika. Sukladno Etickom kodeksu, informirat ¢e se sudionike o istrazivanju te ¢e ih se zamoliti da
potpisu suglasnost o sudjelovanju u istrazivanju. Uz to, studente ¢e se takoder obavijestiti i informirati o
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istrazivanju prije same provedbe. Zelim napomenuti da svi sudionici ovog istrazivanja slobodno mogu
povuéi svoje pristanke u bilo kojem trenutku, bez ikakvog objasnjena ili posljedica.

Ukoliko imate pitanja, slobodno me mozete kontaktirati na e-mail:
tihana.banko@algebra.hr

Zahvaljujem na suradnji!
U Zagrebu, 02.01.2025.
S postovanjem,

Tihana Banko

SUGLASNOST

Svojim potpisom potvrdujem da sam suglasan da se na nastavi Engleskog jezika za IT i Engleskog jezika
za medije provede istrazivanje uz pridrzavanje Etickog kodeksa, informirani pisani pristanak sudionika i uz
zastitu tajnosti podataka.

Ime i prezime:
Funkcija:

Vlastoru¢ni potpis:

Mjesto :
Datum:

253



Prilog 13 — Informativno pismo i suglasnost sudionika za sudjelovanje u istrazivanju

INFORMATIVNO PISMO O SUDJELOVANJU U ISTRAZIVANJU

Postovane kolegice / Postovani kolege!

Pozivam Vas da u svojstvu ispitanika sudjelujete u istrazivanju koje se provodi u sklopu izrade doktorske disertacije
na Uciteljskom fakultetu Sveucilista u Zagrebu pod naslovom ,,Racunalno generirana sinkrona povratna informacija u
poucavanju gramatike engleskog jezika struke® pod mentorstvom izv. prof. dr. sc. Ivane Cindri¢ i sumentorstvom prof.
dr. sc. Maria Dumancica.

Molim Vas da pazljivo procitate ovo Informativno pismo o sudjelovanju u istrazivanju u kojem se objasnjava zasto se
istrazivanje provodi i koje bi mogle biti koristi i rizici ukoliko pristanete sudjelovati.

U slucaju da ne razumijete bilo koji dio Informativnog pisma molimo Vas da mi se obratite. Vase sudjelovanje u ovom
ispitivanju je u potpunosti dobrovoljno i mozete se u bilo kojem trenutku predomisliti i povuéi pristanak. Ukoliko
odlucite sudjelovati u ovom istrazivanju od Vas Ce se traziti da potpisete Suglasnost za sudjelovanje u istraZivanju uz
naznaku datuma. Vazno je da razumijete $to se od Vas trazi i da se slazete s navedenim.

PODACI O ISTRAZIVANJU

Cilj je ovoga istrazivanja analizirati i utvrditi utjecaj raCunalno generirane sinkrone korektivne povratne informacije
na razvoj gramaticke tocnosti, uvjerenja o ucenju gramatike i ispravljanju pogresaka te specificne motivacije za ucenje
gramatike engleskoga kao jezika struke, a krajnja svrha je unaprijediti nastavu jezika u raCunalnom okruzenju.

Istrazivanje ¢e se provesti na kolegijima Engleski jezik za IT i Engleski za medije ¢ija sam nositeljica. Bit ¢ete
podijeljeni u dvije skupine: eksperimentalnu (ES) i1 kontrolnu (KS) na nacin da ostajete u svojim dodijeljenim
studijskim grupama. Obje skupine ¢e tijekom vjezbi raditi na istim gramatickim temama i na istim tipovima vjezbi
koje su propisane ishodima ucenja (IU2 i IUS), a imati ¢ete jednako dostupne materijale za ucenje objavljene na nacin
propisan od SveuciliSta Algebra. Istrazivanje ¢e trajati 16 tjedana, a zapoceti ¢e upitnikom o ucenju gramatike i
ispravljanja pogreSaka te Ispitom znanja koji ima dijagnosticku ulogu i koji je planiran nastavnim planom i programom
kolegija. Tijekom gramatickih vjezbi, studenti iz KS ¢e dobivati povratnu informaciju od nastavnika, a ES racunalno-
generiranu povratnu informaciju uz koriStenje interaktivnih online gramatickih vjezbi dostupnih na mreznim
stranicama. Nakon obrade gramatickih tema i vjezbi, KS i ES ¢e ispuniti upitnik za motivaciju nastavnim materijalima
i pisati Provjere znanja — $kolske zadace (IU2 i IUS) koje su planirane nastavnim planom u 7. i 12. tjednu nastave, i to
u jednakim uvjetima i s jednakim Kkriterijima ocjenjivanja. Na kraju kolegija, a isklju¢ivo u dijagnosticku svrhu,
administrirat ¢e se ispit znanja i ponovljeni upitnik o u¢enju gramatike i ispravljanju pogresaka. Nakon istrazivanja, s
odabranim studentima koji su bili dio ES napravit ¢e se polustrukturirani intervju sa 4 fokus grupe, od kojih ¢e svaka
imati po 6 sudionika. Upitnici i ispiti znanja ¢e se provoditi putem Google obrasca, a provjere znanja na papiru. Fokus
grupe ¢e se video snimati s time da ¢e snimke biti vidljive samo istrazivacici, a odmah nakon transkripcije biti ¢e trajno
izbrisane. Nakon transkripcije, sudionici imaju pravo na reviziju ili povlacenje dijela izjave ili izjave u cjelini.

POVJERLJIVOST I ZASTITA OSOBNIH PODATAKA

Rezultati ovog istrazivanja iskoristit ¢e se iskljuc¢ivo u svrhu pisanja doktorskog rada istrazivacice. Podaci dobiveni u
ovome istrazivanju ¢e biti pseudo anonimizirani i kodirani te ¢ée se Cuvati u elektronickom obliku na lozinkom
zaSti¢enom racunalu i biti dostupni samo istrazivacici ovog istrazivanja, mentorici i sumentoru u razdoblju od godine
dana nakon zavrSetka istrazivanja. Podaci se nece dijeliti ni s kojom tre¢om stranom. Podaci ¢e u radu biti prikazani
na nacin kojim se ne moze otkriti pojedinacan identitet sudionika.
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Statisticki podaci dobiveni kvantitativnim istrazivanjem ¢e se objediniti na nacin da se prikazu ukupni rezultati za KS
i ES, a rezultati dobiveni kvalitativnim istrazivanjem ¢e se prikazati kao individualni odgovori i citati pod
pseudonimima poznatim samo istrazivacici.

POTENCIJALNI RIZICI/STETE ZA ISPITANIKE

Sudionici istrazivanja nece biti izloZeni riziku od moguce Stete, neugode ili povrede zbog sudjelovanja u istrazivanju
jer je rizik istrazivanja minimalan.

KORIST ISTRAZIVANJA

Svojim c¢ete sudjelovanjem dati znacajan doprinos istrazivanju koje ¢e u konacnici doprinijeti unapredenju nastave
gramatike engleskog jezika struke.

DOBROVOLJNO SUDJELOVANIE

Sudjelovanje u ovom istrazivanju je u potpunosti dobrovoljno i u bilo kojem trenutku mozete prekinuti sudjelovanje
bez objasnjenja i posljedica.

PRITUZBE

Ukoliko imate prituzbe na postupak istrazivanja, molim da se javite Etickom povjerenstvu UCciteljskog fakulteta
Sveucilista u Zagrebu na e-mail adresu eticko.povjerenstvo@ufzg.hr

PITANJA O ISTRAZIVANJU I KONTAKT PODACI
Za dodatna pitanja o samom istrazivanju moZete se obratiti istrazivacici na e-mail adresu tihana.banko@algebra.hr.
Unaprijed zahvaljujem na suradnji!
U Zagrebu, 02.01.2025.
S postovanjem,

Tihana Banko

Naziv istrazivanja: Rac¢unalno generirana sinkrona povratna informacija u poucavanju gramatike engleskog
jezika struke

Istrazivacica: Tihana Banko
SUGLASNOST ZA SUDJELOVANJE U ISTRAZIVANJU
Svojim potpisom izrazavam svoj pristanak sudjelovanje u istrazivanju i potvrdujem da sam informiran/a:

o da je moje sudjelovanje u potpunosti dobrovoljno te da imam pravo odustati u bilo kojem trenutku bez
navodenja razloga

o razini anonimnosti svoga sudjelovanja

o nacinima pohranjivanja i Cuvanja podataka u svrhu zastite njihove tajnosti

o kontakt osobi kojoj se mogu obratiti s pitanjima vezanim za istraZivanje, njegovo provodenje i rezultate

o O O O

da je istrazivac/ica obvezan/na pridrzavati se Etickog kodeksa istrazivanja

Mjesto: Ime i prezime:
Datum: Vlastorucni potpis:
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Prilog 14 — Information Letter and Consent Form for Research Participants

INFORMATION LETTER ON PARTICIPATION IN RESEARCH
Dear Colleagues,

I invite you to participate as a respondent in the research conducted as part of the preparation of my doctoral dissertation
at the Faculty of Teacher Education, University of Zagreb, entitled "Computer-Generated Synchronous Corrective
Feedback in Teaching of Grammar to Students of English for Specific Purposes", under the supervision of Associate
Professor Ivana Cindri¢, PhD, and co-supervision of Professor Mario Dumanci¢, PhD.

Please read this Information Letter on Participation in Research carefully, as it explains the purpose of the study, and
the potential benefits and risks should you agree to participate.

If you do not understand any part of this Information Letter, please feel free to contact me. Your participation in this
research is entirely voluntary, and you may withdraw your consent at any point. Should you decide to participate, you
will be asked to sign the Consent Form for Participation in Research and indicate the date. It is important that you
understand what you are being asked to do and agree with the conditions stated herein.

RESEARCH INFORMATION

The aim of this research is to analyse and determine the effect of computer-generated synchronous corrective feedback
on the development of grammatical accuracy, beliefs about grammar learning and error correction, as well as specific
motivation for learning grammar of English for Specific Purposes. The goal is to enhance language teaching in
computer-based learning environments.

The study will be conducted in the courses English for IT and English for Media, for which I am the course instructor.
You will be divided into two groups: an experimental group (EG) and a control group (CG), with participants remaining
in their assigned study groups. Both groups will work on the same grammar topics and complete the same types of
exercises prescribed by the learning outcomes (LO2 and LOS5) and will have equal access to the learning materials
published according to guidelines set by Algebra University College. The research will last for 16 weeks, beginning
with a questionnaire on grammar learning and error correction, followed by a diagnostic grammar test included in the
course curriculum. During grammar practice, students in the CG will receive feedback from the teacher, whereas
students in the EG will receive computer-generated feedback using interactive online grammar exercises available on
designated websites. After completing the grammar units, both CG and EG will complete a motivation questionnaire
on the teaching materials and take formative assessments (LO2 and LOS) scheduled in weeks 7 and 12 of the course,
under identical conditions and using the same assessment criteria. At the end of the course, and solely for diagnostic
purposes, a final grammar test and a repeated questionnaire on grammar learning and error correction will be
administered. Following the study, a semi-structured interview will be conducted with members of the EG through
four focus groups, each with six participants. Questionnaires and grammar tests will be administered via Google Forms,
while formative assessments will be done on paper. Focus group sessions will be video recorded, with recordings
accessible only to the researcher and permanently deleted immediately after transcription. After transcription,
participants will have the right to review or request changes to their statements, or to withdraw their statements in part
or in entirety.

CONFIDENTIALITY AND DATA PROTECTION

The results of this research will be used solely for the purpose of writing the researcher’s doctoral thesis. Data collected
will be pseudonymized and coded, stored in electronic form on a password-protected computer, and accessible only to
the researcher, the supervisor, and the co-supervisor. Data will be retained for one year after the end of the research.
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No data will be shared with any third party. The presentation of data in the thesis will be such that individual
participants cannot be identified.

Statistical data from the quantitative phase will be presented in aggregate form for both CG and EG. Qualitative data
will be presented as individual responses and quotations under pseudonyms known only to the researcher.

POTENTIAL RISKS OR DISCOMFORTS FOR PARTICIPANTS
Participants will not be exposed to any risk of harm, discomfort, or injury as the research poses minimal risk.
BENEFITS OF THE RESEARCH

By participating, you will be contributing to research that aims to improve the teaching of grammar in English for
Specific Purposes.

VOLUNTARY PARTICIPATION
Participation in this research is entirely voluntary. You may withdraw at any time without explanation or consequences.
COMPLAINTS

If you have any complaints regarding the research procedure, please contact the Ethics Committee of the Faculty of
Teacher Education, University of Zagreb, at: eticko.povjerenstvo@ufzg.hr

RESEARCH-RELATED QUESTIONS AND CONTACT INFORMATION

For any further questions regarding the research, please contact the researcher at: tihana.banko@algebra.hr

Thank you in advance for your cooperation.
Zagreb, 02 January 2025
Sincerely,

Tihana Banko

Research Title: Computer-Generated Synchronous Corrective Feedback in Teaching of Grammar to Students
of English for Specific Purposes
Researcher: Tihana Banko

CONSENT FORM FOR RESEARCH PARTICIPATION
By signing this document, I consent to participate in the research and confirm that I have been informed:

that my participation is entirely voluntary and that I may withdraw at any time without giving a reason
about the level of anonymity of my participation
about the methods of storing and safeguarding data for confidentiality purposes

O O O O

about the contact person to whom I may address any questions regarding the research, its implementation,
and its results
o that the researcher is obliged to adhere to the Research Ethics Code

Place: Full Name:
Date: Signature:
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Prilog 15 — Izjava o koriStenju umjetne inteligencije u izradi doktorskog istrazivanja

Naziv istrazivanja: ~ Racunalno generirana sinkrona povratna informacija u poducavanju

gramatike engleskoga jezika struke

Istrazivacica: Tihana Banko

Ja, Tihana Banko, u ovom sam istrazivanju, uzimaju¢i u obzir mogucnosti suvremenih
tehnologija u obradi i analizi podataka, primijenila napredne alate umjetne inteligencije Perplexity
Al'1 ChatGPT (OpenAl) kao pomo¢na sredstva u organizaciji i1 sistematizaciji kvalitativnih

podataka te za jezi¢nu i tehnicku podrsku.

Upotreba ovih alata bila je ogranicena na:

- pomo¢ pri prevodenju dijelova teksta,

- provjeru i oblikovanje citata i navodenja prema odabranom APA 7 standardu citiranja,
- organizaciju istrazivacke grade i podrsku u procesu kvalitativne obrade podataka radi

povecanja ucinkovitosti postupaka.

Koristenje umjetne inteligencije odvijalo se u skladu s etickim nacelima integriteta akademskog
rada, uz postivanje povjerljivosti podataka i zaStite identiteta sudionika. Niti jedan Al alat nije
koriSten kao zamjena za analizu, interpretaciju ili donoSenje zakljucaka, ve¢ iskljucivo kao

dopunska podrska istrazivac¢kom procesu.

Sva odgovornost za znanstveni sadrzaj, analize, interpretacije i zakljucke u radu iskljuc¢ivo je na
autorici. Primjena ovakvog pristupa uskladena je s preporukama za eticku integraciju umjetne
inteligencije u obrazovne i drustvene znanosti (MBC Group Al, 2025), ¢ime se poti¢e suvremeno

1 odgovorno koriStenje digitalnih alata u znanstveno-istrazivackom radu.

U Zagrebu, 14. studenoga 2025.

Vlastoru¢ni potpis:

VAT
AN
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Prilog 16 — Upit i rezultati aksijalnog kodiranja pomocu Perplexity AI-a

UPIT: Pogledaj sve inicijalne kodove koje sam prilozila u Excel tablici, svaki pojedini kod iz svakog desnog stupca
iz sve Cetiri Excel tablice u prilogu. Kreiraj tematske grupe da bi ih smisleno razvrstao. Grupe mogu biti bilo kakve,
ali moraju biti tematski organizirane, imati smisla i imati inicijalne kodove koji logicki pripadaju u tu grupu. Moze$
kreirati bilo koji broj grupa, bitno je da svaki kod pripada negdje. Nemoj nista ispustiti, ¢ak i ako ne moze$ odluciti
gdje Sto spada. Kreiraj listu svih grupa kodova u obliku tablice tako da u lijevom stupcu bude tematski naziv grupe, a
u desnom svi inicijalni kodovi koji spadaju u tu grupu.

ODGOVOR: Razumijem — ovaj prompt od mene zahtijeva da se ponaSam kao istraziva¢ u fazi tematske analize
podataka, konkretno u koraku grupiranja inicijalnih kodova u tematske kategorije (eng. axial coding ili theme
development).

Bududi da su u prilogu Cetiri Excel tablice s inicijalnim kodovima, ja ¢u napraviti sljedece:
1. Pregledati sve kodove iz desnog stupca svake od Cetiri tablice (dakle, spojiti ih u jednu listu).
2. Analizirati znacenje svakog koda, uociti slicnosti i razlike.

3. Formirati tematske grupe (kategorije) koje su dovoljno Siroke da obuhvate povezane kodove, ali dovoljno
specifi¢ne da ne gube smisao.

4. Pridruziti svaki kod jednoj grupi (bez izostavljanja ikojeg koda).
5. Pripremiti izlaznu tablicu:

e Lijevi stupac — naziv tematske grupe (npr. "Motivacija studenata", "Tehnicke prepreke", "Uloga
nastavnika", "U¢inkovitost alata")

e Desni stupac — svi inicijalni kodovi koji pripadaju toj grupi, navedeni u zaredu, popisu ili tockama.

U nastavku ti donosim predlozak tablice i primjer kriterija grupiranja prema zadanim kriterijima.

Tematska grupa Inicijalni kodovi

Iskustva i navike - Opis iskustva s koristenjem digitalnih vjezbi u skoli

ulenja - Potvrda koriStenja racunalno generiranih vjezbi
(tradicionalno - Potvrda koriStenja digitalnih vjezbi u viSe obrazovnih razina

vs. digitalno) - Negacija iskustva s ra¢unalnim feedbackom u engleskom

- Negacija iskustva s digitalnim vjezbama

- Usporedba tradicionalnog i digitalnog ucenja, isticanje prednosti automatskog feedbacka
- Usporedba tradicionalnog i digitalnog pristupa, isticanje prednosti digitalnog feedbacka
- Opis tradicionalnog pristupa poucavanju gramatike

- Kori$tenje online vjezbi na dodatnom engleskom

- Koristenje online vjezbi izvan $kole, samostalno iskustvo

- Tradicionalno u¢enje u skoli, online vjezbe kao neobavezni dodatak

- Prvo iskustvo s digitalnim u¢enjem gramatike i trenutnom povratnom informacijom

- Nedostatak digitalnog ucenja u ruralnim podrucjima

- Razlika izmedu ruralnih i urbanih sredina, digitalno u€enje korisno kad je dostupno
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KoriStenje, - Koristenje digitalnih vjezbi samo na nastavi

dostupnost i - Ograni¢eno koristenje digitalnih vjezbi kod kuée
fleksibilnost - Isticanje fleksibilnosti kori$tenja automatskog feedbacka
digitalnih alata - Prednost dostupnosti i fleksibilnosti digitalnih zadataka

- Zadovoljstvo raznoliko$¢u izbora, moguénost selekcije kvalitetnih stranica
- Online vjezbe su prakti¢ne i dostupne, poti¢u svakodnevno vjezbanje

- Prijedlog za vecu fleksibilnost rjesenja, vaznost dostupnosti i mobilnosti

- Prijedlog za centralizaciju i pobolj$anje preglednosti materijala

- Prijedlog za centralizaciju materijala

Motivacija, - Objasnjenje prednosti automatskog feedbacka i motivacije

stavovi i - Potvrda motivacijskog i interaktivnog aspekta

promjena - Isticanje motivacije kroz moguénost ponavljanja i instant feedbacka
percepcije

- Povec¢ana motivacija i bolje iskustvo uc¢enja gramatike zahvaljujuci online vjezbama
- Povec¢ana motivacija za gramatiku zbog alata

- Porast samopouzdanja zbog vjezbi, profesor nezamjenjiv

- Povecano razumijevanje i sigurnost u gramatiku zbog vjezbi, vaznost objasnjenja
- Potvrda motivacije kroz pracenje napretka

- Osjecaj postignuca i sigurnosti nakon online vjezbi

- Online vjezbe ¢ine engleski podnosljivijim

- Napredak i motivacija kroz alate, vaznost dobrog profesora

- Isticanje motivacijskog aspekta

- Pozitivno iskustvo, napredak kroz digitalne vjezbe

- Pozitivno misljenje o digitalnom ucenju engleskog

- Ucenje kroz pogreske na lak$im zadacima, napredak na tezima

- Ucenje kroz ¢itanje feedbacka i primjena na sljede¢im zadacima

- Prednost kombinacije nastave i online vjezbi, lakse ucenje iz primjera i gresaka

Prednosti i - Prednost gradacije tezine zadataka i instant feedbacka, motivacija i efikasnost
funkcionalnosti - Vaznost instant feedbacka i objasnjenja, prednost tipkanja nad pisanjem
digitalnog - Prednost brzine, automatskih objasnjenja i motivacije

feedbacka

- Prednost instant feedbacka i interaktivnosti, frustracija zbog spelling gresaka

- Prednost digitalnog pisanja za buduce potrebe

- Prednost kombinacije nastave i online vjezbi, lakse ucenje iz primjera i gresaka

- Prednosti: broj zadataka, direktan feedback, biljezenje greSaka, utjecaj na govor i vokabular
- Isticanje brzine i samostalnosti u u¢enju, prednost digitalnih platformi

- Online vjezbe korisnije za razumijevanje od udzbenika

- Pozitivno iskustvo, vaznost instant feedbacka

- Pozitivno iskustvo, bez zamjerki

- Pohvala raznolikosti primjera, frustracija zbog nebitnih gresaka

- Pozitivno iskustvo s test-english, frustracija zbog tehnickih zahtjeva na drugim stranicama
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- Pozitivno iskustvo, usporedba s flip karticama, vaznost detaljnog objasnjenja gresaka
- Pozitivno iskustvo, ucenje kroz eksplicitno pisanje
- Biljezenje gresaka i novih informacija

- Ucenje iz pogresaka bez biljezenja

Nedostaci, - Frustracija zbog tehnicke preciznosti (interpunkcija)

frustracije i - Frustracija zbog tipfelera i tehnickih zahtjeva, uéenje kroz ponavljanje
prijedlozi za - Frustracija zbog drugih tehni¢kih detalja (apostrofi)

poboljsanje

- Frustracija zbog interpunkcije i reklama

- Frustracija zbog reklama, ali bez veéeg znacaja

- Kritika vizualnog izgleda stranica

- Kritika vizualnog izgleda i funkcionalnosti stranica

- Kritika zbog vizualnih smetnji (oglasa)

- Prijedlog tehnickog rjeSenja za oglase

- Problem nedovoljne fleksibilnosti sustava, prijedlog za unos svih to¢nih odgovora
- Prijedlog za vise metalingvistickog feedbacka i zadataka viSestrukog izbora
- Prijedlog za davanje samo objasnjenja, ne odmah to¢nog odgovora

- Prijedlog za profesionalno odrzavanje i poboljSanje kvalitete online resursa
- Frustracija zbog zahtjeva za odredeni format i razlike medu stranicama

- Frustracija zbog stroge provjere pravopisa i interpunkcije

- Umjereno nezadovoljstvo tehnickim zahtjevima

- Razlikovanje izmedu tipfelera i stvarnih greSaka

- Potvrda potrebe za fleksibilnos¢u sustava

- Potreba za dodatnim pojasnjenjem od profesora

- Potreba za detaljnijim objasnjenjima i podrskom profesora

- Nedostatak objasnjenja zasto je odgovor tocan

- Potreba za metajezi¢nim objasnjenjem i razumijevanjem izbora odgovora

- Potreba za profesionalnim odrzavanjem i poboljSanjem kvalitete online resursa
- Potreba za duljini i detaljnosti povratne informacije

- Prijedlog za uniformiranu aplikaciju

- Prijedlog za centralizaciju i poboljSanje preglednosti materijala

- Prijedlog za centralizaciju materijala

- Prijedlog za vecu fleksibilnost rjeSenja, vaznost dostupnosti i mobilnosti

- Kritika user interfacea

- Parafraziranje komentara o reklamama

- Parafraziranje frustracije zbog interpunkcije

- Parafraziranje prijedloga za poboljSanje

- Parafraziranje vaznosti trenutne povratne informacije

- Parafraziranje prethodnog odgovora

- Parafraziranje i potvrda prethodnog odgovora

- Parafraziranje koristenja kao pomoénog sredstva
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- Parafraziranje i potvrda novosti digitalnog u¢enja
- Parafraziranje pozitivnog iskustva
- Parafraziranje uloge digitalnog alata kao pomoc¢nog sredstva

- Parafraziranje uloge personalizirane povratne informacije

Uloga i vaZnost - Pitanje o vaznosti gramatike i ulozi feedbacka
gramatike i - Pitanje o vaznosti gramatike i ispravljanju gresaka
ispravljanja - Pitanje o vaznosti vjezbanja gramatike

greSaka

- Pitanje o vaznosti i koristenju metalingvistickog feedbacka

- Pitanje o vaznosti feedbacka

- Pitanje o nacinu ispravljanja pogresaka

- Pitanje o korisnosti racunalnog feedbacka

- Pitanje o ispravljanju pogresaka

- Pitanje o korisnosti metalingvistickog objasnjenja

- Pitanje o kontekstu vaznosti gramatike

- Pitanje o kontekstu ispravljanja gresaka

- Pitanje o duljini i detaljnosti povratne informacije

- Potvrda vaznosti ispravljanja greSaka u ucionici

- Vaznost gramatike, potreba za ispravljanjem, tehnologija kao pomo¢

- Vaznost gramatike za profesionalni dojam

- Vaznost gramatike za profesionalnu komunikaciju, manje za svakodnevni govor
- Vaznost gramatike za profesionalni kontekst, vaznost online feedbacka

- Vaznost gramatike za profesionalnost i naprednu komunikaciju

- Vaznost gramatike, prednost interaktivnosti, ogranicenja digitalnog feedbacka
- Vaznost gramatike u akademskom kontekstu, potreba za ispravljanjem

- Vaznost gramatike za razumijevanje i komunikaciju

- Vaznost gramatike za strukturu recenice, prednost direktnog feedbacka

- Vaznost gramatike i spellinga za pisani engleski

- Vaznost to¢nosti u pisanom izrazavanju

- Vaznost gramatike za neverbalnu komunikaciju i percepciju kod neizvornih govornika
- Vaznost gramatike za pocetne i profesionalne razine, manje vazna za svakodnevni govor
- Gramatika nije nuzna za osnovnu komunikaciju

- Gramatika vazna, ali izvorni govornici ¢esto ne paze na pravila u pisanju

- Gramatika manje vazna u govoru, vazna je razumljivost

- Gramatika se zaboravlja bez stalnog koristenja, osobna percepcija

- Primjer automatskog znanja gramatike

- Isticanje vaznosti prakse

- Vaznost primjene pravila u razli¢itim kontekstima

- Potvrda edukativne vrijednosti tehnickih zahtjeva

- Potvrda vaznosti ispravljanja greSaka u ucionici

- Potvrda korisnosti racunalnog feedbacka
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- Potvrda edukativne vrijednosti tehnickih zahtjeva

- Potvrda vaznosti gramatike na vi§im razinama

- Potvrda korisnosti racunalnog feedbacka

- Potvrda vaznosti gramatike na vi$im razinama

- Potvrda vaznosti gramatike i spellinga za pisani engleski

- Potvrda vaznosti ispravljanja gresaka u ucionici

Uloga profesora - Racunalni feedback moze nadopuniti, ali ne zamijeniti ucitelja

i kombinacija s - Vaznost kombinacije interaktivnih vjeZbi i nastave za uspjeh

digitalnim - Ispravljanje gresaka klju¢no za ucenje, profesor moze prilagoditi objasnjenje
alatima

- Prednost profesora u individualizaciji i prilagodbi objasnjenja

- Profesor se prilagodava kontekstu i individualnim potrebama

- Profesor je nezamjenjiv za objasnjenja i motivaciju

- Racunalni alat moZze nadopuniti, ali ne zamijeniti profesora

- Potreba za profesorskim objasnjenjem pravila i primjerima

- Motivacijska uloga profesora, razlika izmedu Zive nastave i online

- Kombinacija digitalnog i uciteljskog pristupa

- Alat moze nadopuniti, ali ne zamijeniti profesora

- Alat kao dodatak profesoru, povecanje motivacije

- Alat moze biti nadopuna, ali profesor daje bolje i raznovrsnije primjere
- Online vjezbe olaksSavaju ucenje, ali profesor daje dublje objasnjenje

- Profesor je nezamjenjiv za objasnjenje

- Porast samopouzdanja zbog vjezbi, profesor nezamjenjiv

- Napredak i motivacija kroz alate, vaznost dobrog profesora

- Utitelj je nezamjenjiv, osim kod potpune jezi¢ne uronjenosti

- Uloga ucitelja u davanju strukture i smjernica

- Digitalni alati i Al kao pomo¢ profesoru, ne zamjena

- Alat pomaze profesoru u pracenju napretka, profesor nezamjenjiv za poduc¢avanje
- Preporuka kombinacije digitalnog i uciteljskog pristupa

- Preporuka kombinacije stvarnih objasnjenja i digitalnog feedbacka

Preporuke i - Preporuka korisStenja racunalnog feedbacka
zadovoljstvo - Preporuka koriStenja ovakvog vjeZbanja
korisnika - Preporuka koristenja, vaznost sadrZaja nad izgledom

- Preporuka koriStenja za motivirane studente

- Preporuka koriStenja, prednost ponavljanja, kritika resetiranja zadataka
- Preporuka koriStenja digitalnih vjezbi

- Preporuka koristenja digitalnih vjezbi

- Preporuka koristenja digitalnih vjezbi

- Preporuka koriStenja digitalnih vjezbi

- Preporuka koriStenja digitalnih vjezbi
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- Preporuka koristenja digitalnih vjezbi
- Preporuka koriStenja digitalnih vjezbi
- Zadovoljstvo trenutnim stanjem
- Pozitivno iskustvo, bez zamjerki

- Pozitivno iskustvo, napredak kroz digitalne vjezbe

Tehnicka - Prijedlog za vise metalingvistickog feedbacka i zadataka viSestrukog izbora
pitanja i - Kritika user interfacea
funkcionalnost - Kritika vizualnog izgleda stranica

- Kritika vizualnog izgleda i funkcionalnosti stranica

- Kritika zbog vizualnih smetnji (oglasa)

- Prijedlog tehnic¢kog rjeSenja za oglase

- Problem nedovoljne fleksibilnosti sustava, prijedlog za unos svih to¢nih odgovora
- Prijedlog za uniformiranu aplikaciju

- Prijedlog za centralizaciju i pobolj$anje preglednosti materijala

- Prijedlog za centralizaciju materijala

- Prijedlog za vecu fleksibilnost rjesenja, vaznost dostupnosti i mobilnosti
- Frustracija zbog stroge provjere pravopisa i interpunkcije

- Frustracija zbog tehnicke preciznosti (interpunkcija)

- Frustracija zbog tipfelera i tehnickih zahtjeva, u¢enje kroz ponavljanje

- Frustracija zbog drugih tehnickih detalja (apostroti)

- Frustracija zbog interpunkcije i reklama

- Frustracija zbog reklama, ali bez veceg znacaja

- Umjereno nezadovoljstvo tehnickim zahtjevima

- Razlikovanje izmedu tipfelera i stvarnih greSaka

- Potvrda potrebe za fleksibilno$¢u sustava

- Frustracija zbog zahtjeva za odredeni format i razlike medu stranicama

- Potreba za profesionalnim odrzavanjem i poboljSanjem kvalitete online resursa
- Ogranic¢enost povratne informacije u starijim digitalnim sustavima

- Potreba za duljini i detaljnosti povratne informacije

- Nedostatak objasnjenja zasto je odgovor tocan

- Potreba za metajezi¢nim objasnjenjem i razumijevanjem izbora odgovora
- Potreba za dodatnim pojasnjenjem od profesora

- Potreba za detaljnijim objasnjenjima i podrskom profesora

Metodoloski i - Postavljanje pitanja o prethodnom iskustvu s racunalno generiranim vjezbama
proceduralni - Zamolba za detaljniji opis iskustva
kodovi - Pojasnjenje o vrstama stranica

- Prijelaz na sljedece pitanje
- Parafraziranje i potvrda prethodnog odgovora

- Parafraziranje prethodnog odgovora
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- Parafraziranje

- Parafraziranje komentara o reklamama

- Parafraziranje frustracije zbog interpunkcije

- Parafraziranje prijedloga za poboljSanje

- Parafraziranje vaznosti trenutne povratne informacije

- Najava pitanja o prijedlozima za poboljsanje

- Najava povratka na temu prednosti i nedostataka

- Poziv na iznoSenje iskustva

- Poziv na iznoSenje misljenja

- Poziv na iznosenje misljenja o prednostima i motivaciji

- Poziv na iznoSenje misljenja o gramatici i ispravljanju greSaka
- Poziv na iznoSenje misljenja o prednostima i nedostacima

- Poziv na izno$enje misljenja o vaznosti gramatike

- Poziv na izno$enje misljenja o iskustvu

- Pitanje o mjestu koristenja digitalnih vjezbi

- Pitanje o promjeni motivacije i stava prema gramatici

- Pitanje o osjecaju postignuca kod online vjezbi

- Pitanje o korisnosti online vjezbanja

- Pitanje o korisnosti racunalnog feedbacka

- Pitanje o korisnosti metalingvistickog objasnjenja

- Pitanje o intenzitetu i nacinu koriStenja u skoli

- Pitanje o individualnom ucenju

- Pitanje o individualizaciji vjezbanja

- Pitanje o metodi biljezenja gresaka i uenju iz pogresaka

- Pitanje o frustracijama kod kori$tenja materijala

- Pitanje o prednostima, nedostacima i motivaciji vezanoj uz ovu metodu
- Pitanje o pozitivnim i negativnim iskustvima drugih sudionika
- Pitanje o dodatnim zbunjuju¢im elementima

- Pitanje o uzroku tehnickih ograni¢enja

- Pitanje o duljini i detaljnosti povratne informacije

- Pitanje o moguc¢nosti zamjene profesora racunalnim feedbackom
- Pitanje o moguc¢nosti zamjene ili nadopune profesora alatom

- Pitanje o ulozi racunalnog feedbacka

- Pitanje o preporuci koriStenja digitalnog vjezbanja

- Pitanje o preporuci koristenja digitalnih vjezbi

- Zakljucak i zavrsetak diskusije

- Zavrsetak pitanja/odgovora

- Uvod i zahvaljivanje sudionicima

- Objasnjenje svrhe i terminologije istrazivanja
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ZIVOTOPIS AUTORICE

Gimnazijsko obrazovanje zavrSila je u Zagrebu. Diplomirala je na dvopredmetnom integriranom
znanstvenom studiju na Filozofskom fakultetu Sveucilista u Zagrebu 2002.godine te stekla zvanje
magistra edukacije engleskog jezika i knjizevnosti i magistra edukacije povijesti umjetnosti.
Doktorski studij Cjelozivotno obrazovanje i1 obrazovne znanosti upisuje 2018. godine na

Uciteljskom fakultetu SveuciliSta u Zagrebu.

Rad u nastavi engleskog jezika zapocela je u Skolama stranih jezika u Hrvatskoj, a profesionalni
rad nastavila u medunarodnom okruZenju. Bila je predavacica na Odsjeku za slobodne umjetnosti
Americkog Veleucilista Bliskog Istoka u Kuvajtu te nositeljica kolegija Engleskog akademskog
jezika 1 Govornih komunikacija na engleskom jeziku za studente elektrotehnike. Od 2021.
zaposlena je na SveuciliStu Algebra Bernays u Zagrebu, a 2024. godine izabrana je u naslovno
nastavno zvanje predavacice. Predavacica je na Katedri za interdisciplinarne znanosti gdje je
nositeljica 1 izvoditeljica dva obvezna kolegija jezika struke: Engleski jezik za informacijsku
tehnologiju 1 Engleski jezik za medije na prijediplomskim studijima programskog inzenjerstva,
kiberneticke sigurnosti i multimedijske produkcije. Autorica je i nositeljica izbornog kolegija

Hrvatski jezik i kultura za medunarodne studente i studente na razmjeni i ljetnoj skoli.

Redovito sudjeluje na domac¢im i medunarodnim znanstvenim skupovima te objavljuje znanstvene
1 stru¢ne radove. Njezin znanstveni interes je interdisciplinaran te obuhvaca suvremene digitalne
tehnologije u poducavanju stranih jezika, etiCke aspekte njihove primjene, kao i sociolingvisticke
i rodne perspektive u obrazovanju. Njezini radovi povezuju lingvistiku, obrazovne tehnologije,
psihologiju ucenja i kulturoloske studije, osobito istiCu¢i stavove studenata o informacijskim 1

komunikacijskim tehnologijama te umjetnoj inteligenciji u visokom obrazovanju.
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