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CTABOBU CTYJAEHATA CPBUCTHUKE ITPEMA IIVIAT®OPMAMA 3A
EJEKTPOHCKO YYEIBE (GOOGLE CLASSROOM B HANGOUTS MEET)

AIICTPAKT: lanpemuja Bupyca 2019-nCOV tokom mapta 2020. roauHe 3axTeBaia je of
HACTaBHMKAa M CapaJHUKa Ha BHCOKOIIKOJCKMM YycTaHoBama y Penyomunn CpOuju
npeMeITambe HacTaBe M3 (aKylITeTCKHX KIyma y BHpTyesqHe ydroHuue. Dunozodceku
tdakynrer y Humy je, 3axBaspyjyhm ['yriioBoM codTBepckoM makeTy 3a oOpa3oBame,
oIHOCHO TaTdopmama 3a enekTpoHcko yuewe — Google Classroom u Hangouts Meet,
CBOj pajJ pPeOPraHU30Ba0 3a CBETa jelaH AaH. Y MOceOHOM IOJI0XKAjy HAIIE Cy Ce CTYAH]e
CpOuctuke Kkoje, yciex cCrneud(pHYHe NPUPOAE jE3UYKUX M KEILIKEBHUX IIpeIMeTa,
3aXTeBajy mocedaH HUBO MHTEepakiuje u3Mel)y HacTaBHUKa U cTyaeHara. Ctora je mpeaMeT
oBOra paJa HCHHUTHBAaWmE CcTaBoBa cTyneHaTa CpOuctuke mnpema miaaTdpopMama 3a
CJIIEKTPOHCKO yueEe. AYyTOpU Cy KOpPHUIINCHEM METOAE TCOPHjCKE aHAlu3e, TEXHUKE
aHKeTHpaba U CHElUjaTHO IU3ajHUPAHOT YIIUTHHUKA MOKA3aJM Jla Cy CTYACHTH H3y3eTHO
3aJJ0BOJbHH (QYHKIMOHAIHOIINY aHAaIM3UpaHUX IUIATGOpMH, y3 jacHO yKa3uBame Ha
BUXOBE 00Ope U JIOIIe CTpaHe.

Kwyune peuu: Google Classroom, Hangouts Meet, miatrdopme 3a eNeKTPOHCKO yuese,
onnajH yuewe, MKT y nacraBu, ®unozodpcku dakynrer Hum.

ATTITUDES OF SERBIAN STUDENTS TOWARDS ELECTRONIC
LEARNING PLATFORMS (GOOGLE CLASSROOM AND HANGOUTS
MEET)

ABSTRACT: The March 2020 pandemic of the 2019-nCOV virus required teachers and
associates at higher education institutions in the Republic of Serbia to move from university
classrooms to virtual classrooms. The Faculty of Philosophy in Ni§ reorganized its work in
just one day thanks to the G Suite for education — Google Classroom and Hangouts Meet.
Serbian Studies were in a special position because, due to the specific nature of language
and literary subjects, they required a particular level of interaction between teachers and
students. Therefore, the subject of this paper is examining the attitudes of Serbian students
towards e-learning platforms. Using a method of theoretical analysis, a survey technique
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and a specially designed questionnaire, the authors showed that students are extremely
satisfied with the functionality of the analyzed platforms, clearly pointing out their good
and bad sides.

Key words: Google Classroom, Hangouts Meet, eLearning Platforms, ICT in Teaching,
Faculty of Philosophy Nis.

1. YBO/J

Vueme Ha Ja/bhHy y3 nomoh miaTdopMH 3a €NeKTPOHCKO yueme' y
ycloBMMa YOp3aHOT pa3Boja CaBPEeMEHHX WH(POPMAIMOHO-KOMYHUKAIIMOHUX
TEXHOJIOTHja TIOJaKO IOCTaje NIe0 CBAKOAHEBUIIE BEIHUKOT Opoja HACTaBHHUKA M
yaenuka. Jlanac moctoju Ha necernHe Iatrgopmu Koje 00e30ehyjy capammy
n3Mel)y HacTaBHUKA U y4deHuKa, oMmoryhaBajyhu nesseme caapikaja, HCITUTHBAE,
JIEMOHCTPHpAmke, Ka0 M KPEHpame BHUPTYENHUX YYHOHHUIA. Jlpyrum pednma,
3axBasbyjyhu kopumihemwy 1uraTGopMu 3a €JIeKTPOHCKO YUEHe TSKHUIINTEe HACTaBe
Ce M3 NIKOJCKUX W (PaKyATCTCKHX YYHOHHIIA TPEHOCH y BUPTYCIHU npOCTop.2

! EnexTpoHCKO yueme AeHHHIIE Ce, y HAjIIMPeM CMHUCIY, KA0 CBAKO YUEH-e MOAPKAHO
ynoTrpeboM pauyHapa u uHTepHeTa. OHO MMa pa3IM4uTe BUAOBE, y 3aBUCHOCTH O]l CTEIICHA
3aCTyIJbEHOCTH TEXHOJIOTH]E Y pealn3alliji HaCTaBHOT Mpolieca, a ce Hajueriie roBopu O
TPU BapujaHTe EJIEKTPOHCKOT Yy4Yema: a) TPaiMIMOHaJHA HAacTaBa y YYHOHHIM Koja ce
oIBHja y3 TOBPEMEHO NPHUCYCTBO TexHoyoruje (ymorpeba mpe3eHTanwuja, BHUAEO-OMMAa,
o0pa3zoBHU Marepujanu Ha [[/]-y u ci.); 6) BUIIN HUBO, T3B. XHOPHUIHA HACTaBa, Y KOjOj Ce€
jemaH Ieo aKTUBHOCTH OJIBHja Y KJIACHYHO] YYHOHHWIIM, a jeJaH Ha MpPEXH;, B) OHIAjH
HACTaBa, KOja ce, KaK0 CaMO UMe Kaxke, y MOTIYHOCTH O/(BHja Ha uHTepHeTy. TeopeTnuapu
CJISKTPOHCKOT yuema CKpelly nakmby Ha pasiiMKy y 3Hauemy II0jMOBA yuere HAd Od/bUHy U
eleKmMPOHCKO Yuere, KOju ce, IoHeka (morpemHo) nmoucrosehyjy. Hanme, mojam u mpakca
yuema Ha JaJbMHYy BPEMEHCKH IJIeJJaHO HUCY HOBHU (HAcTaHaK ce Be3yje 3a moderak 19.
BEKa); YUCHe Ha JaJbUHY j€ CBAKO yUEHE Y KOME Cy YUUTEJb U YUCHUITN QU3HUYKA OJIBOjECHU
U pa3Memyjy HacTaBHE caJpikaje y3 IMOMON TEeXHOJOTHje aKTyelHE 3a BpeMe y KOMe ce
y4eme 0/BHja (IOMMCHO IIKOJIOBAKE, PAaro, TEIEBU3Hja, ayJuO- U BUIECO-TPAaKe W CIL.).
WHTepHeT naHac ycIienHo 3aMembyje CBe MPETX0/IHE TEXHOJIOMIKE BapHjaHTEe U MPEICTaBIba
IJIaBHO CPEACTBO 3a KOMYHHKAIMjy ¥ pa3MeHy 0Opa3oBHMX Marepujajia y Mpolecy ydema
Ha naspuHy. Jlakie, camo Tpehu B €JEKTPOHCKOT yuela — OHJIajH HACTaBa jecTe ydeme
Ha naspuHy. Bunetn o Tome: [llhenanosuh 2010.

2 TIpomMeHe O KOjUMa je ped YCIOBJbABAjy IOjMOBHO, TEPMHHOJOIIKO H CAP)KHHCKO
Ooraheme Hay9IHHX OUCHUIUIMHA KOje ce OaBe HacTaBOM. Tako ce y OKBHpHMa CaBpEMEHE
METOAMKE HacTaBe apupMHCA0 I0jaM BUpPTyeTHE Kojaboparmje, capalme Ha MPEKH.
Pa3Boj umHTepHeTa y TpaBIy 3HATHO Behe WHTEPAKTUBHOCTH y KOjOj CY ,,KOPHUCHHIIH

14



CTABOBU CTYJIEHATA CPBUCTHKE ITPEMA IINTAT®OPMAMA 3A ...

[lpakca moka3yje na yYeHHIM M CTYICHTH ca HECKPHBEHHM CHMIIaTHjamMa
MPUXBATajy OBaj HOBU BHJ HACTaBe W BPIIO Op30 W JIaKO My ce Mpmiaroharajy.
Benmuku Opoj anata koje €IeKTPOHCKE TIaThopMe MPyXKajy CBOJUM KOPHCHUIIUMA
(kako HacTaBHHWIIMMAa TaKO W y4deHHWIMa) 00e30eljyjy ouWriemHocT y HacTaBW,
NojayaHy MHTEPAKTUBHOCT M NIPUjaTHY aTMOcdepy 3a yuerme.

Kommnanuja ,,I'yrn” je yOp30 mo moyeTky yBolhema WHTEpHETa y JOMOBE
mpero3Hana mweroB Oyayhu 3Hadaj y oOpaszoBamy. 3aro je jom 2006. romuHe
o0jaBuya TOCTOjakbe HHM3a CBOjUX alUIMKallMja 3a Yy4Yekhe Ha JaJbHHY, Tajaa
nosHatux mox uMeHom Google Apps for Education. Bpemenom ce o0Baj
coTBepCcKM MakeT MEmao, pa3BUja0 W ycaBplLIaBao, TaKo Jia je MPBOOUTHY
nomMeHyty Bep3ujy 3amenuo G Suite for Education, kojum ce nmanac ciyke
MUJIHOHHN KOPUCHHKA, YKJbYUyjyhu 1 00pa3oBHE HHCTHTYIIH]jE ITUPOM cBeTa. Ped je
o BeheMm Opojy amara m matgopmu, Koje omoryhaBajy ydeme Kpo3 CTBapame
BUPTYEIHUX YYHOHHIA. 3axBaJjbyjyhu cBojuM MoryhHOcTHMa, ABe ratdopme y
OKBHpY OBOT CO(TBEPCKOT MaKeTa NOCEOHO Cy HaWIILIe HAa IPUXBATAE O/ CTPAHe
HACTaBHUKA W yueHHKa/ctymeHara — Google Classroom (cpm. I'ven yuuonuya) u
Hangouts Meet. IIpBonomeHyTta 3aTo mTO HpyXka MOTyhHOCT OpraHM30BaHOT
JieJbeha HACTABHUX MarepHjaia ca y4YCHUIMMa M MUCaHy KOPECTOHIEHIH]Y, a
Ipyra 30or MOryhHOCTH yCIIOCTaBJbamha BHJEO-KOH(EpPEHIHje, OJHOCHO
YYHOHWYKHX yCJIOBa y BHUPTYEIHOM OKpYXemy. [IpuTom, CBUM 3amHTEpecOBaHUM

)

HacTaBHUIIMMAa KommaHuja ,,['yrn” o0e3benuna je OecriaTHa BUAEO-YIYyTCTBA M
OHJIajH KypceBe® 3a kopumherme TOMEHyTHX TIaThOPMH.

Y HOBOM OKpyXelmhYy M HacTaBa Ha YHHUBEP3UTETHMa C€ MEHha H
npuiarohaBa 3aXxTeBHMa BpeMEeHa M TEXHOJOMIKMM HHOBanyjama. dakynretu nox
MOBOJEHUM YCIIOBUMa 0] Kowmmanuje ,,['yrm” moOujajy moMeHyTH cOTBEPCKH

nmakeT 3a oOpa3oBame, 300r dera je cBe BuIllle (HaKyITETCKHMX HACTaBHUKA H

HCTOBPEMEHO ¥ YYECHHWIM Yy CTBapamy caapkaja”’ W adupmanuja NpUHIOWIA ,,ydemha,
capaimbe M JIONPHHOCA, NPH 4YeMy je JPYLUITBEHa CTpaHa TEXHOJIOTHje OJ HM3Y3eTHOT
3Ha4aja” (Paguh bojanuh 2012: 5), omoryhno je 1a roBOpEMO O BUPTYETHO] KOIabopariwju
Kao HEroBOM BaXKHOM O0pa30OBHOM IOTEHIHWjally. AKTepH Kojabopaiuje (HacTaBHHLM U
YUSHHIW/CTYACHTH) JIeJie ¥ /WM 3ajelHHYKH Kpeupajy HacTaBHE pecypce M Mmarepujaie,
cTH4Yyhn MCTOBpEeMEHO HOBA 3Hama. Y capajibH Koja ce OABHja Ha MPEXH Of MPECyIHOT
3Hayaja je KOMyHHUKalWja, a HbeHa NMpUMapHa MHTEHIHja je ,,IPOMOBHCame 00pa30BHUX
JbEBa KpPO3 pa3BOj 3Hama CTyJCHaTa, Kao W Mo0OJpllame KBalIWTETa Ydema U3
npecriekTrBe cryaenara” (Paxguh bojanmnh 2012: 25, 26). Bumie o oBome: boxxuh 2018.

¥ Bujieo-yIyTCTBA W OHJIAjH KYPCEBH IOCTYIIHU Cy HA 3BAHIHYHO] BEO-CTPAHHIIH KOMIIAHH]E
,, L yror’: https://teachercenter.withgoogle.com.
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capagHUKa KOjU c€ OMy4dyjy Ja CBOj HACTaBHM pajl OcaBpeMeHe KopuIIhemem
wiaThopMH 332 €JIEKTPOHCKO yuewme. [lo3uTuBaH mpuMep OBOT HauyWHA
MOJIEpHM3AIlMje YHWUBEP3UTETCKE HacTaBe mnpuMeTaH je Ha Dunozopcrkom
(hakynrery y Humry, Ha kome ce Beh qBe roguHe akTUBHO KopucTH. Mely mpBuma
cy ce ca MoryhHocTHMa J1Be TOMEHYTe aTdopme cycpenu cryaeHTn CpOucTuke
Ha IpeAaBamUMa U BexkOaMa u3 npenmera Mumeprnem u Myamumeouja y Hacmasu
cpnckoe jeauxa u kroudcesnocmu. Ho, npymrsene npunnke y Mapty 2020. rogune
yranane cy jga crygeHtd CpOHCTHKe 3ajefHO ca CBOjUM HAcCTaBHULMMA U
capagHUIFIMa y TOTIYHOCTH Tpely Ha OBaj BHI ydUema. 3aTo je IMPeaMeT OBOTa
pazna ucnuTHBame craBoBa cryaenara Cpouctuke npema ['yriaoBuM miatdopmama
32 €JIEKTPOHCKO YUeH-e.

Pan je monmesbeH Ha mIecT moriaB/ba. HakoH yBOJHMX HAllOMEHA, JIaT je
nperyiel TMPEeTXOAHUX HCTpaXKMBamka y BE3W ca KopHcHOomhy TmuaTgopMu 3a
€JIEKTPOHCKO yueme. Y TpeheM MornaBby H3HETE Cy OCHOBHE METOJOJIOIIKE
MOCTaBKe, JIOK C€ y YETBPTOM IIOTJIaBJbY aHAIU3UPAjy A0OMjeHU pe3yaTatu. lleto
MOTJIaBJhE JOHOCH HAjBaXKHH]E 3aKJbYUKE, a IIIECTO MOMIC KOPHUITheHe IuTepaType.

2. IIPETXOJJHA UCTPAXKMBAIbA

[Ipakca noka3syje ja TEXHOJIOTHja yTUYE HAa IPOMEHY HauWHA peau3aliuje
Hactaee. CaBpemMeHa HH(POPMAIMOHO-KOMYHHKAIIMOHA CPEACTBA  MPYKAjy
MoOryhiHOCT HAcCTaBHHIIMMAa M YYCHHIIUMA/CTYyJEHTUMa Ja MyTeM BHUPTYEIHUX
yuronuiia, kakBe cy Google Classroom u Hangouts Meet, ucnymaBajy cBoje
HACcTaBHE I[WJbeBe. Y MPOTEKIUX MeT rofMHA HamwcaH je Behu Opoj pamoBa o
KOpHCHOCTH ['yrioBor cogpTBepcKOr makeTa y oOpa3oBamy. AyTOpH, MaxoM ca
AHIJIOAMEPHYKOT TOAPYYja, IMOCEOHY WXy YCMEPWIM Cy Ha HCIUTHBAE
(YHKIIMOHATHOCTH ~ TIOMEHYTUX  IIaTQOopMH,  Kao  HAJIIO3HATUJUX |
HAjIPUCTYMAYHUjUX TUIATPOPMH 32 €JIEKTPOHCKO yUeHe.

TI'yen yyuonuya npencrasiba miatdpopMmy koja omoryhasa capanmy nsmehy
HACTAaBHUKA M YYEHHKA KPO3 JIeJberhe TEKCTYaIHNX, BUJICO- U ayJHo-MaTepujaa,
OJTHOCHO YCIIOCTaBJbalb€ JUPEKTHE KOMYHHUKAIMje MyTEeM TEKCTyalHHUX IOpyKa
(Ilapane u cap. 2016; bar u cap. 2018; bapmen, Kaprukejan 2019; Pamananu u
cap. 2019). Udraxap (2016) Hariamasa a ce ca mweHoM 1ojaBoMm 2014. roaune
NPOMEHHO W HAYMH Ha KOjU CE€ BHUPTYEJHE YYHOHHIIE KOPUCTE y HACTaBU. JaH3eH
(2014) xao mo3wtHBHE cTpaHe [yen Yuuonuye WCTHYC: JETHOCTABHOCT ¥y
Kopuihewy, yITeay BpeMeHa y MPUIPEeMHU Yaca, MPUIArOJbHBOCT Pa3THIUTHM
NPUCTYNIMa y OpraHM3aldju HacTaBe, MOryhHOCT Kopuiihema Ha MOOWIHUM
TenedoHnMa, Kao M TO INTO HE 3axTeBa (MHAHCHjCKE M3JAaTKE 3a HacTaBHUKE (U
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obpazoHe umHCcTUTyIHje). Ecnmao3za u cap. (2017) uctuuy ma [yen yuuonuya
Ipe/CTaB/ba MPaBH NMPUMEP BUPTYEITHOT ydema Ha JajbuHy. Ha y3opky ox 100
WCIHTaHUKA PE3yNTaTH Cy IOKa3alu Ja, 3axBajbyjyhul CBOjOj jeAHOCTABHOCTH,
00e30ehyje moOpy MHTEpaKIyjy u3Melyy ydecHuKa y HacTaBHOM MpoIlecy, Te 300r
TOra Hawia3d Ha NpUXBaTamkbe OJ CTpaHe CTylAeHara. 3aJ0BOJECTBO 300T
kopumihema y HacTaBH, MOpPEH CTyJeHaTa, UcKasdyjy W HactaBHUIM. Kaumm (2014)
MOKa3yje Aa Cy HaCTaBHUIM Ha YHUBEP3UTETHMAa MO3UTHBHO HACTPOjeHH Ka HEHOj
UMIUIEMEHTAIIMjH Y CBaKOJHCBHE aKaJeMCKe akTHUBHOCTH. bekcetu u cap. (2018)
cMaTpajy na kopuitheme oBe miargopme MoTuBHIIyhe aenyje Ha CTyICHTE, IITO
ce youaBa Kpo3 moBehame Opoja OHMX KOjH aKTHBHO Y4YE€CTBYjy Yy HAacTaBH.
MelhyTtuM, uMa ¥ OHHX, JOIYIIE PETKUX, KOjU cMmarpajy na [ yen yyuonuya HUje
yormre jegHocTaBHa 3a ymotpeOy. Asxap u Hkbam (2018) cy, anammsupajyhu
onropope 12 HacTaBHMKa KOjU Cy HajMame jeJaH ceMecTtap KOpuUcTwin [yen
YV4uoHuyy, NOULIHA 0 ca3Hama Jla jé HACTAaBHHUIN BHJE CaMO Kao J0/aTHO HACTaBHO
cpencTBo, 0e3 moceOHOT yTuIaja Ha moOoJbiname pe3ynTara. [loceOHe 3amepke
VIYTWIA Cy Ha HEMOCTOjarheé KOPHCHUKY NpHIaro)eHOr OKpyKemwa (eHr. USer-
friendly interface), 36or 4era oBa miaTdopma Moke OUTH TelKa 3a KopHiiheme.

Jo crnudHuX pesynTara, camo y Be3dW ca KopuinhemeM Iiatdopme
Hangouts Meet nona3u Kob6ajamm (2015). Pesynratu criipoBeneHOr UCTpakKUBamba
NoKa3yjy Ja je y NHTamby KOPUCHO HACTaBHO CPEICTBO, alli He Oaml Tako
jennoctaBHo 3a kopuitheme. Ho, Uen u cap. (2015) uctruy kao Hajsehe npenoctu
kopumhema oBe mIarpopMe MOTyhHOCTH yCIIOCTaBJbarkha BUIEO-TIO3HBA, JIEJbEHHa
eKpaHa W TEeKCTyallHOI pa3roBopa, 3axBajbyjyhu KojuMa ce TIOCTHXKE
WHTEepaKTUBHOCT y HactaBu. ®opcut (2016) cmatpa na je BUACO-KOH(EpeHIH]a
KJbYYHO HACTaBHO CpeICTBO 3a o00e30ehuBame mpodecHOHATHOT pa3Boja
cryneHara. Y Besu ca TuM, Jleanmoscku (2015) meMoHcTpupa 3Ha4yaj OBE
wiatpopMe y pPas3Bojy jE3MUKHMX KOMIETEHIMja TMPHIMKOM Yyuyelma je3uKa Ha
JIapuHy, a Xaspanu u cap. (2017) 3anaxajy aa je Hajsehin Opoj y4eHHKA H3y3€THO
3aJI0BOJbaH HeHOM (DYHKIIMOHAIHOIINY Y HACTABH.

C 0o03upoM Ha TO 1a je pa3Boj MiIaTGOpMH 3a E€IEKTPOHCKO YUYEHE jOII
YBEK Yy MOBOjy, npuMehyje ce Ja J0a3| JI0 YeCTOr Mellama MOjMOBa HACHAGHO
cpedcmeo N naamgpopma. Tako pa3HU ayTopu miIatdopMe 3a eIeKTPOHCKO yUCHE
YecTO Ha3WBajy M MOAEPHHM HACTaBHUM cpeicTBuMa. MelyTuMm, Basbano Ou
BOJWTH padyyHa O TepMUHUMa Koju he ce xopuctutd. [lox mimardopmama Tpeda
NoJpazyMeBaTH BUPTYEIHU MPOCTOp Koju oMoryhaBa ycrocTaBbame HHTEpaKIje
n3Mely HacTaBHUKA M yYeHHUKa/CTyAeHaTa, Yija QyHKIMOHATHOCT 3aBUCH O] ajaTa
(y oBOM ciydajy, BHPTYEITHHMX HACTAaBHHX CpEACTaBa) KOjuMa je Taj MpOCTOp
ompemJbeH. J[pyrum peunma, ako je y TpaIulMOHAIHO] YYHOHHLHN MPOjEeKTOP
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IPEJICTaBIbA0 HACTABHO CPEJICTBO 32 IOCTH3AM-E¢ MPHHIIMIIA OYMIIIEAHOCTH, OHIa he
ay/IMo- WK BUICO-TTO3UB OUTH caMo anaT y yuroHuIaMa kakse ¢y Google Classroom
u Hangouts Meet.

3. METOJOJIOIIKE IMOCTABKE UCTPA’XKBAA
3.1. Ilpeomem u yusb ucmpasicusaroa

[Narnemuja Bupyca 2019-nCOV mouerkom maprta 2020. romure yTHIana je Ha
JIOHOIIICH¢ JMPEKTHUX Mepa Jp)kaBHOr Bpxa PemyOmuke CpOuje kojuma cy
NPHUBPEMEHO 3aTBOPEHE MPE/IIIKOJICKE YCTaHOBE, IIKojie U (akynretn. HoBoHacTana
CHUTYyaIlyja 3axTeBaia je Op3e peakipje JUPEeKTopa 1 AeKaHa Ja HACTaBy PEOTPaHU3Y]y
1 oMoryhe 3amociieHMMa M yuYeHHIMMa/CTyaeHTHMa paj o Kyhe. dumozodeku
¢akynrer y Humry je 3a camo jeman man (0 mporvaliei-a BaHPEIHE CHTYaIHje) y
HOTIYHOCTH OMOTYNHO HACTaBHHMIIMMAa M CapaJHHIMMA Ja W3BOJC HACTaBy, a
cTynentnMa na je moxahajy.’ 3axsamyjyhn emexrponckmm miatdopmama (Google
Classroom u Hangouts Meet) Huje u3ryO/beH HHjelaH Yac, HUTH CE PEryJIapHOCT
aKajJieMCKe TOJMHe JoBeia y mutame. Mako cy crynmeHtd CpOHUCTHKE Y OKBHPY
npeaMeTa Ha OCHOBHUM aKaJIeMCKUM CTy/WjaMa UMald MPWIMKY Jia Ce CYCpeTHY ca
OBHM U CJIIMYHUM IUIaTopMama 3a yuere, MPOMEeHa ca KJIaCHYHOI HauMHa H3BOhema
HACTaBE HA HACTaBy IyTeM CaBPEeMEHUX HH(OPMAIMOHO-KOMYHHUKAIIHOHUX
TeXHOJIOrMja Oma je HeHajaHa U Op3a. 3aro je mpeaMeT OBOr paja, Kao mro cMo Beh
WCTaKJIM, HUCIUTHBAWkE CTaBoBa cTyaeHara CpOHCTHKEe mpema IwiatdopMama 3a
enektporcko yueme (Google Classroom u Hangouts Meet), ca mmbem mpoBepe
HXOBE (DYHKIIMOHATHOCTH Y PEATHUM YCIIOBUMA YUeHha Ha TAJbHHY.

* OBa unmennua notephyje na je Purosodckn (akynTeT Kao oOpa3OBHA MHCTHTYIH]A
JIOCTHUTa0 3a/10BOJbaBajyhin HUBO enekmpoHcke 3penocmu. HawMe, TeMno HHTerparuje
TEXHOJIOTHje y 00pa30BHUM yCTaHOBaMa j€ Pas3lIMYUT U PE3yJTaTH ce, HA IIMPEM IUIaHy
(koju YyKJBY4Yjy paJ U aKTHBHOCTH HACTAaBHUKA, CapaJHHKa, YICHUKA, CTyJICHATA...), MOTY
carjeqaBaTH ,,TCK KaJia cBaka 00pa30BHA YCTaHOBA JOCTHTHE ofpeljeH HUBO eIeKTPOHCKE
spenoct. Ilpema npedunuuMju kojy je nana bpumancka azenyuja 3a 00pazoeHy
KOMYHUKAYUJY U MEXHONO2Ujy, ENEKTPOHCKA 3peNoCT 00pa3oBHE HMHCTUTYLHjE Ce
Mpolekhyje Ha OCHOBY TOTa KOJIMKO HEKa OpraHM3aIlMja Ha CTPATEIIKK U eruKacaH HAuYUH
KOpPUCTH  WH(POPMAITMOHO-KOMYHUKAIIMOHE TEXHOJIOTHje J1a YHampend oOpa3oBHA
nocturayha” (Ilhenanosuh 2010: 24).
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3.2. Ucmpaorcusauku 3a0ayu

VY cknajy ca MmocTaBbeHUM NPEMETOM U IIWJBEM HCTPAXKHBama JIe(UHUCAHN
cy cnezehu HCTpaKMBauKK 3a/1a1ld:

1. AHajM3upaTH CTaBOBE CTyJeHATa IpeMa KopuliheHuM ruiardopMama 3a
enekTpoHcko yuere (Google Classroom u Hangouts Meet).

2. YTBpIUTH K0jOj O TOMEHYTHUX IIAT(hOPMH CY CTYICHTH HAKIIOH-CHU]H.

3. VcnuTati MANIBEHE CTyJICHATa O TOME JIa JIM CY TIaTopMe 3a eNeKTPOHCKO
YUCH:E MOTOHHU]jE 3a pean3allyjy Npe/iaBamba Wi U3BOheHe BEKOU.

4. HcnmraTté MUNUBEHE CTYICHATa O TOME Ja JTH CY IUaThopMe 3a eIEKTPOHCKO
YUCH:E OTO/HHU]E 33 YaCOBE je3MUKHX MPEIMETa UM YaCOBE KEbMIKEBHUX
npeMeTa.

3.3. Xunomesze ucmpaoicusarba

Ha ocHOBY NOCTaB/bEHHMX HCTPaXMBAYKUX 3a/laTaka, ayTOpU Cy MOCTABHIN
crnenehe xumnorese:

1. Tlpermocrassbka ce 1a he cTyneHTn OUTH 3210BOJBHH IDIaThOpMama 3a
EIIEKTPOHCKO YUEHE¢ Y HOBOHACTAJIMM OKOJIHOCTHMA.

2. Ilpermocrapipa ce na he crynenTn Outn HakiIomeHHjH Tiatdopmu Hangouts
Meet koja omoryhasa ycriocrapbame BUIC0-KOH(PEPEHIIH]E.

3. IlpernocraBiba ce 1a CTYIEHTH CMATpajy Ja Cy IaTtgopme 3a eNeKTPOHCKO
y4eme MOTOIHHjE 32 PeaTn3alijy YacoBa Ipe/IaBamba.

4. Tlpernocrarsba ce na Hehe OuTH oceOHe pasiuKe y MUIILBCHY CTYICHATA O
TOME J1a JIM Cy IUIaT(hopMe MOTOAHH]E 32 YACOBE Je3UUKHX HITN KEbIKEBHUX
npeaMeTa.

3.4. V3opax, memode, mexHuxe u UHCMpyMeHmu

UctpaxxuBame cTaBoBa CTyAeHaTa mpema IviaTgopmama 3a eJIeKTPOHCKO
yuewme je crpoBereHo cpexauroM Mapta 2020. roamHe. Y UCTpaXuBamy je
YUYECTBOBAIO YKYIHO 64 cryneHta cryauja CpOuctuke, u To 59 cTyAeHTKHIA U 5
cTyneHarta, ogHocHO 15 crymenara mpBe roauHe, 16 crymeHarta apyre roause, 15
cryneHata Ttpehe romune u 18 cryneHara 4eTBpTE TOIMHE. Y HCTPAXUBABY je
xopumheHa MeTOJa TEOpHjCKe AaHaNM3e, OJHOCHO TEXHHKA aHKeTHpama“. Paiu
peammzanyje WCTpaXWBama 3a IOTpede OBOT pama KopuImheH je CIerujaaHo

® YVimTHEK gocTymaH Ha agpecu: shorturl.at/jkro4.
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JIM3ajHAPAH OHJIAJH YIWUTHHK — YAUMHUK V 6e3u ca Cmasoguma cmyoeHama npema
nrampopmama 3a erexkmponcko yuerve (ckp. YCCIIIZY). CTynaeHTH Cy M3HOCHIN
CBOje CTaBOBE Yy Be3M ca IuaTopmMama 3a eJIeKTPOHCKO y4eme najyhu oaroBope Ha
ykynHO 30 muTama, o1 Kojux je 14 murama 3aTBOpPEHOr THIA, OJHOCHO 16 murtama
OTBOPEHOT THIIA.

4. AHAJI3A PE3VIITATA

Hako je mpena3 ca TpaJUIIMOHATHOT HaYWHa W3BOlea HACTaBe Ha M3BOhee
HAacTaBe ITyTeM CaBPEMEHHX HH(POPMAOHO-KOMYHHUKAIIMOHUX TEXHOJOTHja OHO
HEOYEeKMBaH W BeoMa Op3, M CTOra HEIOBOJHHO NPHIIPEMIbEH, aHAIM3a pe3yiTaTa
HCTpaKKMBarba Mmokasana je ma cy mwiardopme Google Classroom u Hangouts Meet y
notiyHoctd (36 wcrnuranuka) Wi geaumudHOo (20 WCTMTaHWKA) HCITYHHIE
OYCKHBama CTyJCHAaTa WM YaK U U3HECHa e cBojuM MoryhHoctuma. [Ipema peunma
UCIIMTAHKKA, 3axXBaJbyjyhu oBuM 1uiarhopmama ,,0€300THO ce MPEILIOo Ha HOBU HAYMH
yuema’, Koju Beh cama Tokasyje cBoje moTeHnHjane. MelhyTuMm, WUCTIMTaHUIN CY
Takolhje NMPUMETWIM Ja jeé OCHOBHA pa3iiMka u3Mel)y 4acoBa KOjH C€ OJp)KaBajy Y
TPaJMIMOHAIHO] YIMOHUIM M OHHX KOjH C€ pean3yjy y BUPTYEIIHO] y TOME IITO Ce Y
JIPYTONIOMEHYTO] KOMYHHKallja JACIMMHYHO OCHpOMaIlyje, a KOHIIEHTpaIlHja
(Bpemencku rienaHo) ckpahyje. Mnak, yak menecer u meropo cryneHara (86%) je
33JI0BOJBHO WM JISTMMUYHO 33JI0BOJBHO HMHTEPAKIMjOM KOjy CY YCHOCTABIIIM ca
HaCTaBHUIMMA y3 MIOMON JIBEjy IIaThOpMH.

Ja n1u cy niatdgopMe uCIyHHJIE 0UeKHBaKbHa Koje
cTe MMAJIM Npe Mo4YeTKa HAacTaBe?

L DI
He

B JlenMMUYHO

I'padmukn npukas 1. I'padmuky npukas UCITyHEHOCTH OUYEKUBAaba KOj€ Cy CTYACHTH UMaJn
oJ1 IIaT(hOPMH 32 EINEKTPOHCKO yUCHE

CryneHTH Cy BpJIO JISNO 3ala3wiid Ja c€ OBE JiBe IUIaTdopMe IO CBOjOj
HPHUPOIHU Pa3IIHKYjy jeaHa on apyre. Jlok je Iyen yuuonuya MpBEHCTBEHO HAMEHCHA
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Jespery Marepujana, Hangouts Meet je matdopma koja 06e30elyje mkoncku pag y
BUPTYEITHOM OKpPYXXely. 3aTO Cy CTyIeHTH MUIUBEeHa Ja jé OBe NBe Iuiatdopme
Haj00Jbe KOPHCTHTH MCTOBPEMEHO, KaKO OM ce MPEAHOCTH M HEJOCTAalld CBAaKE O
X KOMITEH30Bay. Mnak, yKOIMKo O, IO XHIOTETHIKAM YCIOBHMA, MOPAIH Jia
ce oJuTyde 3a jefHy oJ JBe Iardopme, YeTpAeceT U 4eTBOpo cTyaeHata (69%) ou
uzabpano Google Hangouts, a nsageceropo (31%) I'yen yuuonuyy. Kao npeanoctu
Hangouts Meet-a crymentn ¢y wcrakim kopumheme — BHIeo-HacTase’,
YCIIOCTaBJbathe JIUPEKTHOT KOHTAKTa, J00Wjamke NOAPOOHMX OOjalimbema O
HACTaBHUKA ITyTEM YKHBE PEUH, jeTHOCTABHOCT KOPUCHUYKOT WHTEpdejca, Mmojadany
WHTEPAKTUBHOCT M MoryhHocT kopuinhema npeseHTaidja y HacraBu. Ca apyre
CTpaHe, OHM HCIUTAHUIH KOju OU ce OJUTy4IMIIN 3a Kopulnhemwe camo I yen yyuonuye,
TO OM YyIUHUIN 300T TIPETJIEAHOCTH KOjy OHAa HYAH CTYACHTHMA — ,,CBH MaTepHjan
Cy ypenHo mopehaHum mpemMa TemMama O KOjUMa Ce€ Ha YacoBHMa pasroBapa’,
JEIHOCTaBHOCTH y KOpPHUITNEHY M ayTOMAaTCKUM 00aBeIITEHhUMa O HOBOIIPUCTHTIIAM
Mateprjanima. Ha ocHOBY oaroBopa ce, Takohe, MOXKe 3aKJbYUHTH Ja OBaj BHI
I/I3B01jeH)a HaCTaBC BULIC OAroBapa MHTPOBCPTHHUM YUCHHIIUMA, KOjI/I BOJIC Ja ,,CaMH
U Yy MHPY yd4e”, OTHOCHO OHMMa KOjUMa je ,,JIOCaTHO CIyIIaTH Ipodecope mpeko
Hangout Meet-a”.

Ca gpyre cTpaHe, CTYJCHTH Cy NOCEOHO amocTpoupaiy pasiuKe Koje
HOCTOje M3Mel)y TpaaMIMOHATHOr HayMHA W3BOhema HAacTaBe W OHJIAJH y4dera,
300r uWera Cy W Jajb€ HaKIOWKEHH IPBOM BHIY HeHe peanuszanuje. Haumme,
CTYIICHTH Cy MHILbEHa J1a Y ,,KIACHYHO] YIMOHHIM MMajy BuIie MoryhHocTn na
pa3MeHe MUIILJLEHE ca CBOjHM HACTABHUIIMMA H JIa KPO3 TAaKBY MHTEPAKIHUjy Opike
U jenHocTaBHUje nohy 70 oarosopa Ha onapeleHa MUTama U HEJOYMHUIIC Y BE3U ca
rpaguBoM. BupryemHa yumonmima um crtBapa ocehaj HemarogHOcTH 300T
cnenuUYHUX ycloBa W3Bohema YacoBa — HeENocTojame Tabie W colujaiHe
capajme, BeIMKor Opoja mHQopMaiuja Koje ce He MOry Op30 oOpaguTH U 4ecTo
MOHOTOHHM (M JOCaJHHM) YacOBM, OJHOCHO 300I' MOCTOjama cTpaxa jaa he ycien
MPEeKUIa HHTepHETa OMTH OHeMOTyhieHH 1a PUCYCTBY]Y YacoBHUMa.

CryneHTtu Koju kopucte [ yen yuuonuyy Hemajy oceOHUX 3aMEpKH Y Be3H
ca lweHoM (yHKIHMoHaHOIIy, ocuM mTo mpuMehyjy a oJl CBOjUX HACTaBHUKA H
capajHuka 1o0ujajy ,,MaTepHjaje Koje nHaue He Om kopuctwian . Hemro Buiie
3aMepKU UCIHUTAHMIM Cy YOYTHIM Ha padyH npyre mnardopme (Hangout Meet):
cropo npo0ujame moBpatHe nHpopMalyje, mojaBa MUKpo(OHUje U IIIyMOBa, YecTa

® Yerpaecer u mectopo cryaenara (72%) Ha CBOjHM 9acOBMMA PEOBHO YKIbydyje Kamepy,
JIOK cBera ocamHaecTopo (28%) To HUKaa He YUHH.
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KOUera Be3e, 3BYK JIOUIET KBAJUTETa, MPEKUI 4Yaca MPHINKOM ,,yJacka HOBHX
YUECHHMKA” Ha 4ac U YECTO YKJbYUHBAHE Y pa3roBOp y UCTOM TPEHYTKY 300T uera
ce TyOu paromeHo BpeMe. Y3 To, TpUAECeT U Tpoje cryaeHata (52%) je HaBeno aa
ITOHEKa/I UMa TeXHUYKEe MpoliIeMe KOju ¢y ce MaHHu(pecToBaIn Kpo3 HeMOryhHOCT
NPUCYCTBOBaa yacy, MPEeKu Mpexe WK MojaBy OyKe y Mo3aJAnHH.

Crymentn cy 3akipyumnd fga je 1wiatdpopma Hangouts Meet, 36or
UHTEpaKIUje Kojy o0e30ehyje, nanexo moroanuja 3a u3Boheme HACTaBe je3UYKHX,
OJTHOCHO KIGMDKEBHHX MpeaMmera y mopehemy ca miatdopmom Google Classroom.
Takohe, Hajeehm Opoj cTyneHata je HaBeleHy IUIATGOpPMy OKapaKTepucao Kao
KOPHCHH]Y 3a U3BOhEHE 1 yacoBa Mpe/iaBamba U 4acoBa BEsKOM 300T yCIIOCTaBIbabha
JTUPEKTHOT ayIuo-BU3yerHor KoHTakTa (B. ['padmuxu mpukas 2). [Iputom, sehuna
CTy/IeHaTa HHje JI0 cajJia KOPUCTHIA HUjeHY APYTY Iu1aThopMy y HacTaBH, H3Yy3€B
JIpYIITBEHUX Mpeka u arwmkanuja (Pejcoyk, Bajoep). Hekonuuuna cryneHara
HaBesJa je Ja cy UM mo3Hate riathopme PBworks, ogrHocHo Z00om, 3a koje cy
KOHCTaTOBAIM Ja ,He Mory npuhu ['yrioum miatdopmama”. Camo Tpoje
cryaeHata (5%) 6u ce paauje oamyunio 3a ynotpedy dejcOyka y HacTaBu.

IHoronHocT aHanM3MpaHUX IIATHOPMH Y
KOHKPeTHMM HACTABHUM CHTyanujaMma

60
50
40
30
20
10 —
0
Hacrasa Hacrasa
jesnmukux | kimkeBHUX | [IpenaBamba Bex06e
npeaMera npeaMeTa
® Hangouts Meet 49 54 47 53
Google Classroom 15 10 17 11

I'padmuku npukas 2. MUNIUBEHE CTyA€HATa O MTOTOJHOCTH INTaT(HOPMHU Y KOHKPETHUM
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4.1. [luckycuja

CripoBelieHO HCTpaKWBAmkE TOKA3aJI0 je Ja MaTgopMe 3a eNeKTPOHCKO
yueme y BeJIMKOj MEpH Hauiia3e Ha [IpUXBaTamke Of cTpaHe cTynaeHara. [lonatak na
ce Yak JeTpieceT U jemaH ucrnuraHuk (64%) cariacuo ma Ou BOJICO [1a HACTABHU ca
kopumhemeM MiIaThopMH 3a ENEKTPOHCKO YuYelhe W HaKOH [OoBpaTtka y
(baxynTeTcKe KIIyle TOBOPH y MPHUJIOT YHICHUIM Ja Cy aHaJU3upaHe miatdopme
ocTaBUIIC TIO3UTHBAH yTHUCAaK. Hanme, y ycroBrMa Kaja ce YUTaB HACTABHU TPOIIEC
onBuja y3 mnomoh 1nBejy miaTdopMH, TOKasyje Cce 3Hauaj CaBPEMEHUX
UHPOPMAITMOHO-KOMYHUKAITMOHUX TEXHOJIOTHja Y HACTaBU W HA CaBPEMCHOM
YHUBEP3UTETY.

3axBaspyjyhu miardopmama Google Classroom u Hangout Meet nacrasa
Ha @wumo3odckom ¢akynrery y Humry je ,,mpexko HoOhw” TpaHCIOHOBaHA U3
Ki1acuuHe (,,HeeNIeKTPOHCKE”) Y4YHOHHWIIC Yy BHPTYEIHy, O€3 TOClenuia 1o
KBaJIUTET HACTABE, O YeMY CBEJI0YE MO3UTUBHH OJITOBOPH aHKETHPAHUX CTYJICHATA.
3axBasbyjyhu kopumhemy o00e miaTdopMe WCTOBPEMEHO, HACTaBHUIH U
capagauiy Ha Duinozopckom dakynrety y Huiny HamomecTHnu Cy OuurienHe
HemocTaTKe cBake of mux (B. Tabena 1).

GOOGLE CLASSROOM HANGOUTS MEET
IIpennocTu Hepocranu IIpexnoctu Henocrauu
JenHocraBHOCT . JennocraBHOCT .
A Henocrojame o ITojaBa
MIPUIINKOM MPHIUKOM .
BHJI€0-TI03MBA MUKpoQOHHje
kopuihema Kopuihema
CMmameHa
MHTEPAKTUBHOCT VYcenocrasibame .
[Ipernennoct ITojaBa mymoBa
m3melhy npodecopa BHJIEO-TTO31BA
U CTyJeHaTa
YxspyunBame
MoryhHocT nespema [Toehana Y
! . BHIIIE TOBOPHUKA Y
MaTepujana HMHTEpaKIyja
HCTOM TPEHYTKY
Hemoryhnocr
Moryhnoct npejaBava Koju
TekcTyalHu pa3roBop .
JIeJbCHA CKpaHa JIeJIA CBOj €KpaH Jia
BHJIM TIOPYKE.
AyTtomarcka
o0aBeITeHa 0 TekcryamHu
HOBOTIOCTAaBJHEHUM pasroBop
Marepujaruma

Tab6ena 1. [TpemHoCTH ¥ HEMOCTAIM aHATM3UPAHUX THIATHOPMHU
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Anketrpanu ctyaeHTH CpOUCTHKE Cy, WITaK, UCKa3all CBOjy HAKIOHOCT
npema tuiargopmu Hangouts Meet, jep 00e30ehyje OTUPEKTHU ayauoO-BU3YEITHU
KOHTAKT ca MpejaBadeM, 0K TO Huje ciaydaj ca miardhopmom Google Classroom
KOja, y3 JeJhelhe HAaCTaBHUX Marepujaiia, o0e30ehyje camo pasroBop y3 momoh
TeKCTyaJHuX nopyka. Mako ce mpernocrasibano aa he mnargopma Hangouts Meet
OWTH TOTOAHMja 32 peajn3aljy 4YacoBa IMpelaBara, CIPETHOCT CapaJHUKA H
JUCHUIUIMHOBAHOCT CTyJeHaTa YTHIAJe Cy Ja HCIUTaHUOU Oyay HW3y3eTHO
3aJJ0BOJPHM HAYMHOM peayn3aluje dacoBa BexOu. bez moceOHe pasnmuke usMmely
HACTaBe jE3WYKWX W KIGIDKEBHHX TMIpeAMeTa, CcTyaeHTH cy Hangouts Meet
OpPENno3HaIM Kao TMOroJHHjYy IUIaThopMy 3a HBHXOBY peamusandjy. W3 Tor
NPOW3WIIA3N 3aKJby4aK Jia CBEONIITH ITO3UTUBHM CTaB NpeMa IuiardopMama 3a
CJIEKTPOHCKO Y4YeHe IMOTHYe Kako OJ MOTryhHOCTH Koje MpyXkajy Tako H OJ
CIPETHOCTH HACTaBHMKA, CapaJHUKA U CTyJIeHaTa KOjU HX KOPHCTE.

5. 3AKJbYHAK

HpymtBene npuimke y cBeTy Tokom Mapta 2020. roguHe yTHIane cy ga
ce (akynTeTcKe KIyle 3aMeHe BHPTYEIHUM y4YHOHHWIIaMa. BaHpeqHe OKOJIHOCTH
3axTeBajie Cy Op3y peakuujy HacTaBHMKAa M CapaJHUKa CBHX BHCOKOIIKOJICKHX
ycranoBa y PenyOmunu CpOuju kako OM akaJeMCKy TOJMHY YCICIIHO MPHBEIU
Kpajy. 3axBasbyjyhiu miaropmama 3a enekTpoHcko yuewe — Google Classroom u
Hangouts Meet na ®uiozodckom dakynrery y Humry, mpenazak Ha apyraduju
HayMH W3BOhema HacTaBe O yoOMYajeHOr — Ha y4emhe Ha JaJbuHy, OJHOCHO
OHJIAjH y4eme Oro je BeoMa Op3 U edukacas, 300T Yera CTyJIEHTH HUCY H3TyOUIH
HHU jeJIaH jeIMHH Jac.

JenuHcTBEeHa TpWIMKAa Ja ce YMTaB pajg HACTaBHUKA, capagHHKa U
CTyJIeHaTa peajn3yje caMO Yy YCJIOBHMMAa BUPTYEIHUX Yy4YHOHHIIA, IOKa3aua je
BUXOBY MOh U, 6ap Ha KpaTko, Hac yBella y YYHOHHIIE KakBe he OuTtu y OIucKoj
Oyayhnoctn. CrnemuduuHa CTpyKTypa CTyAmjckor mporpama CpOuctuke
MOCTaBJba, U Y HOPMAITHUM YCIIOBHMA, IOCEOHE 3aXTEBE 3a pealiu3allhjy HacTaBe
JE3WYKHUX U KIMKEBHHUX MpEAMEeTa KOjH 3aXTeBajy TUPEKTHY MHTEpakUujy usmehy
HacTaBHUKa W cTyaeHata. Crora Cy HOBOHACTaje OKOIHOCTH TIPE/ICTaBIbaje
nocebaH W3a30B 3a peanu3aljy HAcTaBeé Ha OBOM CTYJIHUjCKOM IIpOTpamy.
OpxroBopu cryzaeHata cBe 4eTHpH roguHe CpOHUCTHKeE MOKa3aIu Cy Jia Cy CTyIeHTH
M3Y3€THO 3aJI0BOJbHY (PYHKIHMOHATHOIINY aHAIM3UPAHNX IUIATGOPMH 3a yUeHe Ha
JaJbMHYy, KOjU CBOj MYHH MOTEHIHjal OCTBapyjy MehycoOHMM AOMyHaBameM.
Hamme, mopen Hu3a MO3UTHBHUX OCOOMHA (MHTEPAKTUBHOCT, jEJHOCTABHOCT,
TEKCTyaJHH, BUICO- W ayIUO-TIO3MBH, TEKCTyaJllHa KOMYHHKaNWja), riaThopme
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UMajy M CBoje HemocTaTke (MUKpo(OHH]ja, 3aCTajKHBamka, 110jaBa IIyMOBa, WT.),
KOjH C€ MOTY HAJOMECTHTH HHXOBOM HAW3MEHHYHOM YHOTpeOOM y HACTaBHOM
npouecy. Takohe, mo3uTUBaH cTaB mpemMa Iargopmama 3a y4eme, CTYAEHTU CY
¢dopmupann u 3axBasbyjyhu cmpeTHOCTH W Op3WHH KOjOM Cy HACTaBHUIM H
capaaHuy Ha JlemapTMaHy 3a CpOUCTHKY OBJaJaJid OBUM IlaTGopMaMa U HaUHHY
Ha KOjU MX KOPHCTE Ha CBOJHM YacOBHMMa, OJHOCHO 300T 3a70BoJbaBajyher HHBOA
WBUXOBHX JUTHTATHHX KoMmeTeHumwja'. WMmak, CTyJeHTH Cy HaKIOHCHHjH
miatpopmu Hangouts Meet koja omoryhaBa TUpEKTHH ayAnO-BU3yeTHH KOHTAKT
ca mpepaBayMMa M Koja je mofjenHako erkacHa M Ha YaCOBMMa TpeJaBarma U Ha
YacOBHMa BEXKOH.

Ha ocHOBy cBera IpeacTaB/beHOI MOXKE CE€ 3aKJbYyYUTH Jia jeé ped o
(GyHKIIMOHANHAM TUIaTopMaMa 3a y4erme Ha JaJbHHY. 3aXBajbyjyhu CIOXEHHM
anroputMuma koje kopucre, mardopme Google Classroom u Hangouts Meet
MIPE/ICTaBJbajy BHPTyeNHE yunoHmie OymyhHocTH, kKoje he HEeCcyMBHBO TO H
HOCTAaTH YKOJIMKO C€ OTKJIOHE ojpel)eHH HMXOBH HEJOCTalld M Kaga ce CTBOPE
TEXHUYKH YCIIOBH JIa C€ TO U JOTOJIH.

"7 JluruTanHa KOMITETEHIIH]a HACTABHIKA 3aBICH O] HHBOA HErOBE JUTHTAIHE THCMEHOCTH
W TpeAcTaBjba jeAHY O OcaM KJbyYHHX KOMIICTEHIIMja 3a IEI0KHBOTHO 00pa3oBambe
EBporicke yHmje. Y ciy>kO€HOM JIMCTy OBE OpraHu3aldje AWTUTAIHA KOMIIETEHIIH)a
nepuHMAIIE Cce Kao ,,CaMOYBEPEHO W IPOMHUIIJBEHO KOpHIINEeme TEeXHOJIOTHja
uH(OpMaLMOHOT JpYIITBA 3a paj, CI000JHO BpeMe M KOMYHHIUpame. JlururanHa
KoMIieTeHnja ce 6asupa Ha ocHoBHUM MKT BemTnHama, a TO Cy MpUMeHa padyHapa 3a
TpaXkeme, MpOLCHNUBAbE, CKIAMUIITeHE, NPOU3BO/BY, I[PE3CHTOBAE U pa3MEHy
nHpOpManja, ka0 U 3a ydemhe, KOMyHUKAIMjy W capailby IIyTeM HHTEpHeTa” (Tmpema:
Cmepnuye 3a ynanpehugarbe yioce UHDOPMAYUOHO-KOMYHUKAYUOHUX TMEXHONIo2uja y
obpaszogarsy, 41). MUHUCTApPCTBO MPOCBETE, HAYKE M TEXHOJIOMKOT pa3Boja PC mpeu myT je
2017. ronune o0jaBmiI0 JOKyMeHT Okgup Oucumannux komnemenyuja — Hacmasnuk sa
OJueumanto 006a, KojuM cy onpeleHe ,,BEIITHHE, [IMJbEBU U OYCKHUBAHU MCXOIH KOJU YUHE
KOpIyC TUTMTAIHUX KOMIETEHIHja HCTaBHUUYKE mpodecuje” (Bume o oBome y: boxkuh
2018: 26, 27). Axypupanu pokymeHT (2019) poctyman je Ha cajTy 3aBoma 3a
yHanpehuBame Bacnmrama W oOpasoBama:  https://zuov.gov.rs/usvojen-novi-okvir-
digitalnih-kompetencija-nastavnika/ [7. 4. 2020].
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ATTITUDES OF SERBIAN STUDENTS TOWARDS ELECTRONIC LEARNING
PLATFORMS (GOOGLE CLASSROOM AND HANGOUTS MEET)

Summary

The March 2020 pandemic of the 2019-nCOV virus required teachers and
associates at higher education institutions in the Republic of Serbia to move from university
classrooms to virtual classrooms. The Faculty of Philosophy in Ni§ reorganized its work in
just one day thanks to the G Suite for education — Google Classroom and Hangouts Meet.
With the complex algorithms they use, the Google Classroom and Hangouts Meet
platforms are virtual classrooms of the future, which will undoubtedly become so if certain
deficiencies are eliminated and the technical conditions are created. Serbian Studies were in
a special position because, due to the specific nature of language and literary subjects, they
required a special level of interaction between teachers and students. Therefore, the subject
of this paper is examining the attitudes of Serbian students towards e-learning platforms.
Using a method of theoretical analysis, a survey technique and a specially designed
questionnaire, the authors showed that students are extremely satisfied with the
functionality of the analyzed platforms, clearly pointing out their good and bad sides. In
addition to a number of positive features (interactivity, simplicity, text, video and audio
calls, text communication), the platforms also have disadvantages (pauses, noise, etc.) that
can be replaced by their alternating use in the teaching process. Also, the students have
developed a positive attitude towards learning platforms thanks to the skills and speed with
which teachers and associates at the Department of Serbian Studies have mastered them and
the way they used them in their classes, or because of the satisfactory level of their digital
competencies. However, the students are more inclined towards the Hangouts Meet
platform, which provides a direct audio-visual contact with the lecturers and is equally
effective in both class and exercise classes.

Key words: Google Classroom, Hangouts Meet, eLearning Platforms, ICT in Teaching,
Faculty of Philosophy Nis.
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JIMH'BOCTUJIMCTUYKU ITPUCTYII OBPAIU IECME HAYYUTE
IIJECAH MUOJIPAT A TTABJIOBU'RA

AIICTPAKT: Y pany ce ¢ METOAMYKOI aclieKTa pa3marpajy MoryhHocTd o0paje mecme
Muonpara Ilapnosuha Hayuume njecan y CpemmOIIKOICKO] HactaBu. L[wb pama je
OCBETJbABAGE  OJroBapajyiux METOAMYKHMX TIIOCTYIaka y BE3H C  TyMayemeM
JIMHTBOCTHMJIUCTHYKMX OCOOEGHOCTH. AHAIIM30M JIMHIBOCTHIIMCTUYKAX OCOOEHOCTH JIOILIO CE
JI0 3aKJby4Ka Ja je mecMa CTPYKTypHupaHa Ha NPHHIMIMMA aHaJoTHje M KOHTpacTa M Ha
(opmanHOM W Ha unejHOM IUaHy. [1o (pekBeHIMjH ce M3/Bajajy ABE TPYIE JIeKCeMa: OHE
KOje HEeTaTHBHY KOHOTAaIlWjy 3a100Mjajy Y KOHTEKCTY W TJaroid y ONHOCY MapIlvjarHe
CHHOHUMHUje, 00jeIMbCHN apXUCEMOM 'TIPOU3BOIUTH TJ1ac’. ApXau3aM njecar TPeNcTaBIba
CTWJICKY JOMHHAHTY M CBOjHM LIMPOKHM YNMyNMBa4yKUM 3HaueHEM pedepuiie Ha ped/ToBOp
Kao TBOPEBHUHY JbYICKOT IyXa.

Kwyune peuu: Hayuume njecan, Muonpar IlaBnoBuh, JHHIBOCTHIUCTUYKE OCOOEHOCTH,
MPUHIUIHA aHAJIOTHjeé W KOHTPAcTa, CTWJICKM MapKUpaHa JIeKCUKA, TJIaroJICKi CUHOHHMH,
peu/roBop.

LINGUISTIC STYLISTIC APPROACH IN THE INTERPRETATION OF
THE POEM NAUCITE PJESAN WRITTEN BY MIODRAG PAVLOVIC

ABSTRACT: This paper considers possible interpretations of the poem Naucite pjesan written
by Miodrag Pavlovi¢ regarding the methodical aspect in the secondary school curricula. The
aim of this paper is to highlight the corresponding methodical procedures with regard to the
interpretation of the linguistic stylistic particularities. The analysis of the linguistic stylistic
characteristics brings about the conclusion that the poem is structured on the principles of
analogy and contrast including the formal and conceptual plan. When frequency is concerned
two groups of lexemes can be distinguished: those that have a negative connotation in the
context and verbs in correlation with partial synonymy, united by the arch-semantic structure
to produce a voice. The archaism pjesan represents a stylistic dominant and its broad meaning
refers to the word/speech as a creation of human spirit.

Key words: Naucite pjesan, Miodrag Pavlovi¢, linguistic stylistic peculiarities, principles of
analogy and contrast, stylistically marked words, verb synonyms, word/speech.



Tarwa K. Unuh

1. YBOJI

[{ybeBn paga THUY ce aHAJIHM3€ JIMHTBOCTHIMCTHYKHX OCOOEGHOCTH IecMe
Muogpara [laBnoBuha Hayuume njecaw, ,,cMUCAOHOT Treciia IEJNOKYIHE HEroBe
noesuje” (ITomosuh 2010: 257), koja ce M3y4yaBa y YSTBPTOM pPa3pelry Cpeaibe
HIKOJIe, Y OKBHpY HacTaBHe TeMe CMHCao W 3aJald MpOoy4aBama KEWKEBHOCTH.
CMaTpamo Aa JUHTBOCTHIMCTUYKU MPUCTYH KELMKEBHOM TEKCTY MOXKE JOTPUHETH
Iy0Jh0j ¥ CBEOOYXBATHH]Oj METOINYKO] HHTEPIIPETAIMJH M OJNAKIIIAHO] PEETIIH]H,
y3 yBakaBame €CTETCKMX W Ca3HajHHX 3ajaTaka. [IpuTom, OBakBO ce MOCTyMame
NOKa3yje HapoOYUTO OINpPaBIaHMM Y UYETBPTOM pa3peay Cpeame MIKOIe, Kam ce
OUYEKyje CHCTEeMAaTH30Bamke TpaJvuBa U3 je3MKa W KEWKEBHOCTH, U3y4YaBaHO Y
NPETXOIHUM pa3peluMa, CTora OHO MOroayje GYHKIMOHATHOM MPOXUMAakby OBUX
JIBEjy 00JIacTH.

Jesuk moesuje Muonpara [laBnosuha Ouo je mpenMer UcTpakuBaya, aj,
KOJIMKO HaM je TMO3HaTo, HE M je3MYKe OCOOCHOCTH OBE IMecMe (CeM y3rpen U y
(hparmMeHTHMa, carieqaHe Kpo3 MPHU3MY HEroBe IENOKYyIHEe moe3nje). Y3 To, CBoja
TJIeANIITA O je3uKy caM Muoppar [laBnoBuh U31105KHO je y CBOjUM ayTONMOETHYKUM
ecejuma.’

IocmarpahemMo CTPYKTypHE OUTHKE TecMe, TUCTPUOYIH]Y, CeMaHTHKY
CTWICKY BpPEIHOCT ymoTpeOsbeHe Jekcuke. OcBpHyheMo ce W Ha yodeHe
rpadOCTIIIMCTUYKE TTOCTYIIKE.

2. TIPUHLIMIINA AHAJIOTMJE Y KOHTPACTA®

Ha camMoM moueTKy y4YeHHWIIM Ce MOry YNyTUTH Ja oOpare Haxmbwy Ha
J€3MUKy OpraHu3alijy TeKCTa, HapoUuHuTO Ha cienche:
*  pacropes CHHTaKCUYKHX jeJHHUIIA;
*  CHHTaKCHYKO OKPYXEH-~e, T€ CIIOjUBOCT JIEKCEMa ca JIPYTUM JIEKCeMaMa;

! Mameljy ocramor, o ToMe W 0 W3ydaBaouWMa KOjH Cy ce GaBHIM jesnkoM Muoapara
[MaBnosuha ucn. Munanosuh 2010 1 TaMo pUIIOKEHY JIUTEPATYPY.

2 (CBe ceMaHTHUKe HMHTEpIpETAIHje JeKceMa y OBOM paxy u3HeheMo yHeKOIHKO
npuiaroleHe npema Jiekcukorpadckum neduHUIjaMa U3 jeTHOTOMHOT Peunuka cpnckoaa
jesuka (mame: PCJ). Kao koHTpomHUM peyHUKOM —ciyxuhemo ce Peunuxom
CPNCKOXPBAMCKO2 KRudicesHo2 U Hapoowoe jesuxa (nasse PCAHY), mto hemo moceOHO
uctahu. Hehemo HaBoamTm cBa omnmcaHa 3Hadema, Beh caMo OHa Koja cmarpamo
pENIeBaHTHUM 32 KOHTEKCT y KOM Cy JIEKCEMe yIoTpeOIbeHe.

* Mocumyskumu cMo ce TepMuHoIornjoM koprumherom y: Iltackn 2012: 32-34.
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*  KOMIIO3HILIH]Y.

CyFCpI/IIHC UM C€ J1a y BE€3U C HABCACHUM YOUC CJIMYHOCTU MU PA3JIMKE Ha

¢opMaTHOM W HIEjHOM IUTaHy, OJHOCHO TJ€ C€ W KaKO OCTBapyjy NPUHIIHIIA

aHaJIorHje ¥ KOHTpacTa.

VYuenunu tpeba a 3amase Ja ce IPUHIUI aHAIOTHje oriesia y (hopMaTHOM

napanenusMy, T€ y CHUMETPHUjU CHHTAKCHYKHX jEIUHHMLA HA CHHTAKCHYKOM H

CHHTAarMaTCKOM IUIaHy, ITO hieMo HiIycTpoBaTH TabelapHo.

HE3aBHCHA PEUYCHMIIA + 3aBHCHA
pedeHuIa

MPEUIONIKO-TIaIe)KHa KOHCTPYKIIHja

umriepatus (/ iMOepaTuBHa
KOHCTpYKIIMja) + BpeMeHCKa
pedeHnna

Kpo3 / y3 + aKy3aTHB ¢ + HHCTpyMEHTAN +

(+ reHUTHUB) UHQUHUTHUB +

aKy3aTuB

CTOjTEe MHUPHO KaJl Ce 3adyje MUTame

Kp03 KakBa ApyHiTBa C HalTaCHUKOM

o0naunTH camype

CIIABOCIIOBHTE JIOK CE Xpamy He
npobuje Teme

KpO3 KaKBe JbY/ICKE C HAPUHHUKOM

BHJIUKE 3aBJIAYUTH PyKE

[cTaknenu mpo3op] HEK ce 0OpaTu
mopy /
JIOK He TIPOKJIMja CHELE CPIIE

KpO3 3JI0XOJIHUKE,
nayKe-BOjHHUKE

YCKJIIMKHHTE, YTPOjTe, y3XBaJuTe /
JIOK C€ ¥ JJ0OamhH HE OTBOPH TOPHH
BUJL

KpO3 IIyMe MOoIIaCHUKa

KpO3 YIIN TOYIIHUKA

y3 paMe JIBOJIMYHHKA

Tabena 1. CumeTpuja CHHTAKCHYKUX jEAMHUIIA

OcTBapeHa cUMeTpHja MOXKE UMAaTH MMOSTHYKUX MoOy1a, yije pazMaTpame
MOXX€ OJIBECTH MHTEPIPETaldjy Y JKeJbeHOM cMepy. Tako aHadopuuky
PEAYIUIMKANINA]Y TIPEAIIoTa Kpo3 MOKEMO TYMAauduTH y CKJIany C HICJHUM CJIOjeM
KOjU TIPOHANIa3W YIOPHUIITE Y MHUTCKOM MUILBEHY U (OIKIOPY, T€ C OCHOBHOM
MHIJBY TIPOAHPARba, POOUjamba KPo3 HEMPHjaTe/bCKo OKPYXKEHe, U TO IeCMOM,
oynyhu na ,,OncycTBo rinaca jecte xToHCKa kapaktepucTtika” (Pagenkosuh 1996:

68).°

* B. 3nHauema ruaroia npohu: 6. mpoaperu, npodbutu ce, 9. ¢ur. cHahm ce, U3IpKaATH,
MIPOTYPaTH.

® O marujckoj GyHKIH]H TecMe MOTY MOCBEJOYHTH M JATHHCKE PEdd KOje O3HA4aBajy
neBame M Oajame: cantus (1. memame, Tac, mecMa; 2. 3aKiIHmbame, Oajame), carmen (1.
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V3 10, y Oajamy, CPOJHOM I€Bamy, YJIOTY Meaujaropa m3Mmely qoBeka u
HeuncTe cmie decto uMa kamen® (Pamemxosmh 1996: 42). Crora, kam je
UCTEPUBAE HEUHMCTE CUJIC MPEICTABILCHO Kao yTepuBame y oapeheHu mpocrop,
OHO ce je3nuku uckasyje npemiaorom y (Pamenxouh 1996: 49), kao y cruxy
»Yhume Kkpo3 eycie y MpamopHo oxo”.

C npyre cTpaHe, MPHUHIMI KOHTpAcTa MPOTKaH je ¥ KPO3 HACJHH CJIOj
necMe,’ a yjeaHo ce Orviefia ¥ y YHyTpalllih0j KOMIO3HIH]jH, CTPYKTYPHPAHO] Y 1BE
nenuHe. [IpBa caapu HMMIUTMOUTHY APYIITBEHY KPUTHKY, MPEKOpPEBame 300T
HEJIeNaTHOT, TPIIEJFHBOT TIOHAIIAKA Y BpEMEHHMA KOja e UKJINYHO TIOHaBJbajy. Y
Jpyroj TIECHUYKO] LEIMHH JIMPCKU cy0jekaT nmpeanaxke Moryhe periemne, UCKa3aHo
HACJIOBOM.

3. 3BAJALIN 3A YYEHUKE

VY nmajmeM TOKy paja yu4eHHIH ce mHpopMHITy Ja he HCIUTHBATH JIEKCUKY
U OCTBapeHE CTHJICKE MOCTYIKE. YUEHHLU ce Jelie y TpyIe, 3a/1ajy UM CE 3aXTeBU
W 3ajand, Koje he paauTh y3 HACTaBHWUKOBY Mmomoh, a moToM he mpe3eHTOBaTH
nobujene pesynrare. Uctpaxugsahe:
| rpyna — ¢pekBeHInjy, BpCTy pedr, TBOPOCHE OJTHKE HMEHCKHUX PEYH;
Il rpyma — ceMaHTHKY UIMEHCKHUX peyH;
Il rpymia — hyHKIMjY ¥ TUCTPUOYIINjy TIIaroJICKUX OOJIHKa,

mecMa, 2. popHlamke, 3aKInmbamke), cantio (1. mecma, 2. 3akimmmame), incanto (1. meBatw,
2. U3TOBOPHTH 3aKIIMIbame), incantator (Bpad, yapoOmak). Haume, u Oajanauko mamnyrame
U TIeBambe MPeBa3niiase ,,jeJHOCTPaHy YCMEPEHOCT JbYJICKOT TOBOPa, Kao COIMjaHOT YHHa,
npomupyjyhu MmoryhHoCT ommrema u ca 6nhiMa BaH JbyJICKOT CBETa”, C THM Ja ce Oajame
, CIYIIITa’ HCIOJ ToBopa (IamyTame), a Apyru amwke’ u3Haj mera (neBame)”. [loBesyje
WX 1 ToceOHO eMOTHBHO pacnonoxeme (Panerxosuh 1996: 30).

® Moryha cy u spyradmja Tymauemna, Te ,,MpaMOPHO OKO™ MOYe METOHHMHUjCKH O3HAYABATH
CIIOMEHHK Kao CHMOOJ HempoJia3He claBe, mobene koja hie ce wW3BOjeBaTH Tyciama,
OJTHOCHO NECMOM, aJld M HaArpoOHM CIIOMEHHUK, YHME Ce HacTaBHA MHTEPIpETaIfja MOXe
JIOZIATHO MpO0JIeMaTH30BaTH.

7 V. unp. onosuumjy cruxoBa — ,,Kpo3 kaksa apymrea TpeGa jour mpohu, / kpo3 kakse
myocke guouke” . ,,yCKINKHUTE, YTPOjTe, Y3XBAIUTE, / IOK ce U JI0OAmbH HE OTBOPH 2OpFU
6u0” [uctumname T. W.], unMe ce croumTaBa Ja ce clac He Moke HahW y OHOME IINTO je
JOCTYITHO YOBEKOBUM YyJHMa, T€ y OTPAHHYEHOCTH MarepujanHuM nobpuma, Beh y
YCTPEMJbEHOCTH Ka TyXOBHUM BHCHHAMA.
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IV rpyma — mpuMapHa ¥ CeKyHJapHa 3HadeHa IJIaroia KOju KOPEeCIOHIUpajy ca
KOHCTPYKIIHjOM Y HACJIOBY, T€ FbHXOB 3HAYCHCKU OJHOC;
V rpyna — ocoOEHOCTH HHTEPIYHKIIH]E.

4. JJEKCUKA

Odekyje ce Jaa Y4YCHHIIM YyO4e BpPCTE peYH Koje JOMHUHHPAJy v
KOMITO3UIIMOHHUM IIeTHHaMa | JIohy 10 3aKJbyUKa Ja je OACTUTOCT KOMITO3UIIMOHUX
[eNMHa YOWhHBA W Ha JISKCHYKOM IIaHy. Hawme, y mpBOj JOMHHUPaAjy UMEHCKE
peun, y Apyroj ce mno (hPpeKBEeHINjH U3/IBaja]jy TIIaroJu.

4.1. Umencke peuu

V mpBy KOMIO3HIHOHY LETHHY yOpajajy ce obmuim:® 3n0xo0muk, nayk-
BOjHUK, NOWACHUK, OOVUIHUK, OBOIUYHUK, HANACHUK, WapuHuk,! nanoyp, Gopay
npomue omxposera.'® TIpuMeTHO je 1a ce M OBJe NPHHIMIT AHATOTH]e OCTBapyje
Ha (OPMATHOM IUIAHY y BE3H C yHoTpebom cydukca -ux (8uoux, 310X00HUK, NAYK-
BOJHUK, NOWACHUK, OOYUWHUK, OBOIUYHUK, HANACHUK, YAPUHUK, NPABEOHUK), TIME
ce ocTBapyje 1 noaatHu eypoHHjckH edekaT, Te 3ByKOBHHU mapanenu3am. [la Huje
ped O CIIydajHO] MpPaBHIHOCTH, Beh O [M/bAaHOM IIOCTYMAKky, MOXIA MOXE
MOCBEJIOYNTH U300p JIEKCeMe 080IUYHUK YMECTO OOWYHHU]E 080aUUIbAK, KOja je Y
3HAYCHY 060IUYAH HoseK, auyemep 3abenexena u y PCJ. Jlexkcema odsonuunux
3abenexxena je y PCAHY, amu cBojom nekcukorpadcekom aeduHunrjoM ymyhyje
Ha JIEKCeMY 080/1uyrbaK, ITO TTOTBphyje 1a je oHa OOMYHHja.

YnorpebibeHe JiekceMe ce He Noayaapajy camo Ha ¢opMaiHoM, Beh u Ha
CEeMaHTHUYKOM IUIaHy, Oynyhu na BehmHOM O3HauaBajy HempHjaresbcko, npetehe
OKpYX€H€e, CBET KOjH Hamajga W YyIrpokaBa, T€ y KOHTEKCTY 3ano0ujajy
EKCIPECHBHY CTHJICKY BPEIHOCT. Y HHTEpIIpPETalMjU ce MPUTOM Tpeba 3aapiKaTH
Ha TyMauemy JIEKCHKE KOja He NPUIaa yYCHHNIKOM aKTUBHOM JICKCHUYKOM (POHTY.
TaxkBa je jekcema 310x00Hux k0jy PCJ He Oenexu, anu cy y PCAHY nocsenouenu
o0nMMIyU 3710X0MHUK, Y 3HAa4YeHy  OHA] KOjU HEKOME JKEIH 3JI0, 3JI0HAMEpHUK,
HEenpujaTtesb’ W 310X00 KOja O3HauaBa TOJIAXKEHE, MOCETy Koja CIyTH Ha 310,

8 Jlexceme HABOIMMO y OCHOBHOM OGJIHKY HOMHHATHBA jEIHHHE MYIIKOT POJIA.

% JlexceMa yapunux je ynotpeGibeHa y CBOM CEKYHIAPHOM 3HAUCHY: 2. HCT. OHaj KOJH je
CKYTIJbAO PUMCKH TIope3 y Jyzeju (oMpaXkeH Kao U3/1ajHUK U KPBOIIH]a).

0 Tlepudpasom Gopyu npomus omrposera amymmpa ce Ha OGHONMjCKA YeTHPH jaxada
Amokanurice.
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Hecpehan myT’, W y3 KOjy Cy YHNOTpeOJheHH KBATU(UKATOPU HeCH. W Hepach.
HeratnBHy ceMaHTHKY HOCH M CKOBaHa IIOJNYCIIOKCHHUIA NAYK-60jHUK, U TO
3axBasbyjyhu IpBOM cacTaBHOM Jieily, 3a mrta noTepay npyxa PCAHY — nayx: 2.
OHaj KOj! ApyTe YBIA4X y CBOje TIOCIOBe; 0c00a Koja Apyre HCKopHUIIhaBa, Mibayka
 CIl.

HeraTHBHO KOHOTHpAH' je U TIPHIEB cumi (,,CHEbe cpie”), KOji ce Besyje
3a MOjMOBE W TI0jaBe€ C M3BECHOM MHCTUYHOM 3JI0KOOHOIINY, Kao y mpumepruma
curbe Mope, Curba Ma2na u Curba Kykasuya, TAe ¢€ OH KOJOPUCTUYKU NpUOIMKaBa
1pHOj 00jH, Te 3Ha4Yewy 'KobOaH, Hecpehan’, u ’nmanek, HermozHat (Cranuh 2015:
87—88).? Uctu je ciyuaj u ca n3GopoM mpuaeBa mpamophu (,,MpaMOPHO OKO”) y
OJTHOCY Ha HEYTpaJHU OONUK MepmepHu. YT. 3HaUeHa Koja JOHOCUMO Tpema
PCAHY — mpamopan: 2.6. xnagaH, CTyJeH Kao MpaMop, HeoceTJbHB, Oe3ocehajan;
B. HEMIOMHYAH, YKOUeH; ojaljeH, yTydeH;, r. 6e3riacan, HeM, TpOoOHU; Mpamop: 2. a.
KaMeH Ha MECTy Heudje Morubwmje; YOIIITe MECTO Hedwje moruduje; 6. KaMeHu
CIIOMEHHUK Ha HeYHjeM Tpo0y; Mepmepan. KOjU je O MepMepa, KOjH Ce OJTHOCH Ha
MepmMmep.

3Ha4yajHO je Ja Y4YeHHLHU carjiefajy ymnoTpeOHy BpPEOHOCT CTHIICKH
MapKUpaHe JIEKCHKE Y OJHOCY Ha HEyTpalHe jeJMHUIe, KOoja ce oniela y
OHEeOoOWYaBamy M3pa3a, HCKa3UBaky eMOLMOHATHO 000jEeHOr TOHA M Y CKIIady je C
OIIITOM TEMAaTHKOM M aTMOC(EpOM IecMe — aroKaJHITUTHYHOM BU3MjOM CBETa
KOjH CBE JbYJICKO yIpOKaBa.

4.2. I'azonu
4.2.1. Qynxyuja u oucmpubyyuja 2na2onckux 0onuKka

V necmu Hajdpexsertrujn (19),"® mMmepariB KopHCTH ce 3a 3arOBEIHO
ycMmepaBame, MonOy, caser, ymyrctBo uta. (B. Ilumep / Kimaju 2013: 404-405).
IpuroM, 06K 2. 1. MHOXKHHE™ yroTpe6ibaBa ce 3a ymylimBame Ha TpyIly JIHIA

11 . . .
Konoramujy pasnukyjeMo o7 adekTuBHOCTH. [locMarpamo je Kao Je0 JEKCHIKOT

3HaueHa, CBOJCTBO EKCIIPECHBHOCTH, KOj€ C€ carjiefaBa y OJHOCY NpeMa HeyTpaJIHUM
jemuannama ([paruhesuh 2010: 56—58).

2 Vi u 3Hauema npuaea curbu: 1. a. CHB, CHBKACT, I€IesbaCT, Ipocei, 0. Mozap,
IUIaBKacT, JbyOuW4acT, 2. UpH, TamaH, 3. ¢QWr. a. jajgaH, KyKaBaH, HecpehaH, >kalocTas,
ojaben, 0. Texxak HaropaH (0 Tepery).

13 OBze y6pajamo 1 NMITepaTHBHY KOHCTPYKLH]Y 3a 3. II. Hexa + npesenm.

¥ VoummBa je mopocTHmHCTHUKa ymoTpeOa 3aMeHmma. FbuX HemMa y IPBOM
KOMITO3HMI[HOHOM JIeNy, LITO C€ MOTKPeIJbyje YymoTpeOoM HHOHHHUTHBA Ka0 HEIUYHOT
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(Munep / Knaju 2013: 410), oBme KOJEKTHB, HAPOJ, KOM Jara yImyTCTBa Tpeba a
MOMOTHY Ja ce ,,KJIOHEe 3Bepu . Y3 TO, ACHHIACTCKH YHOTPEOJHEHHUM OONUIMA
UMIIEpaTHBa CYTepHIle CE€ NUHAMHYHOCT, HEYMHUTHOCT, HEOMXOAHOCT 00aBJhama
pamme Koja Tpeba ma moHece cmac, ,n30aBibeme” 0€3 ojiarama. ,camopume,
arcybopume, pomopume, | [...] yexmuknume, ympojme, ysxeamume, | [...] nonesajme,
Koneoajme’”.

Kaxo ce He nperm3upa BpIIIaIl paiibe, paay yOIITaBamba, T IPeI0IaBarba
CBEBPEMEHOCTH, Y yIoTpeOu je Gesmuuno mpebamu y3 waduuutus™ (8. [umep /
Kraju 2013: 165-166):*® , Kpo3 kaksa apymrrsa mpe6a jout npohu”, ,,mpeba jou ukiu
y3 pame JBOJIMYHUKA’) U pedUICKCHMBHU TAacHB (,,Kall ce 3auyje muTame”, ,JJOK ce
Xpamy He npoduje Teme”, ,,IOK ce JT00ambU He 0meopu TOPHYU BT .

C wWcTMM 1MUbEeM TIpHJaBama KapakTepa YHHBEP3aTHOCTH, YKHIAma
BPEMCHCKUX TPaHMIIA, KOPUCTH ce u cBeBpeMeHcku npeseHT ([Tunep / Knaju 2013:
390): ,,renaTy MaHIype Kako Oujy 1Mo KHIMH”, ,jauily BEIUKE KObe, Bpedajy Kps, /
3acedajy TIpaBeTHUKE W CBAKOT KO ce jagu”’, ,,Kao ITO MyYeHHWYKa KpB Halhe CBOje
KOIUbe”, ,,ycpell OBOT parta Koju cehame Opuue”, ,,To je n30aBbeme”.

[peseHT y penatuBHO] ymoTpeOW OMHOCH Ce Ha paamy Koja pedepuire Ha
OymyhHOCT: ,,JIOK He npoKIuja Cuibe cpiie”, ,,lIeCMa He NOK)/ba Ha ciieMe”.

Kan ce npensubha pagma y OynyhHoctr, ynorpedspasa ce u ¢ytyp |: ,,Kyna fie
OHH KOjH ce KlI0He 3Bepn”, ,,Ko fie Mmel)y Bama 0a 3ameopu Bpata’.

U npu ymotpebu kpmer mepdekra NOTBpHYyjy c€ IEroBe O0COOHMHE
ekcnpecuBHocTd 1 aktyenHoctr ([Munep / Kimaju 2013: 393): ,,cByn ce ouenu Gopum
MPOTHB OTKPOBEHA ™, YUME CE UMILTUIINPA /12 j€ 3710 MPUCYTHO y CaIallIEHHIIH.

[Hakre, yrnorpeda riarojickux 00jMKa MOTHBHCAHA j€ HbMXOBUM 3HAYCH-HMMa
KO0ja cy caoOpakeHa KOHTEKCTY U UJIEjHOM CIIOjy.

rimarosnckor obnuka. Tek Ha Kpajy mpBe IeNuHe, y CTHXY ,,Kyma he oHm mTo ce KioHe
3Bepu?”’, ynorpedspaBa ce MHOXHHCKO oxu. DopMoM 3. J. MHOXHHE JMYHE 3aMEHHIIE
O3Ha4yaBa ce yJaJbaBamke O] TOBOPHOT JHna (JIMpckor cyoOjekra), Ja Oum y Apyroj
KOMITO3MIIMOHO] IEJIMHU JWCTaHIa Oujia YKMHyTa HermocpenHuM oOpahamem y 2. sumy
MHOXXHHE, KaJ] IUPCKH Cy0jeKaT ITOHY 1 KOHKPETHO PeIeHE.

% Mopanuu neo npeamkata mpe6amu W30CTABIBEH j¢ Y CTHXOBHMA ,,C HAMACHHKOM
obnaynTy camype, / ¢ HApHHUKOM 3aBIAYUTH PYKE Y MOLIbE, / TIIeaTH MaHaype Kako Oujy
0 KHIMH .

1% Taksa ce koHCTpyKIHMja nMeHyje m3pazoM npenukatcku uHOuHUTHB ([Inmep / Knaju
2013: 412-413).
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4.2.2. Teopbeno-cemanmuura ananusa enaeona

CxomHo uzeju ‘mponacka Kpo3® (HempHjaTesbCKO OKPYIKEhe) JOMUHAHTAH j€
ryIaroj Kperama ufiu ca cBojuM npedukcaiuma npohu, yhu: ,,Kpo3 kakea IpymTea
Tpeba jomr npohu”, ,;Tpeda jomr uhu y3 pame MBOJIMYHUKA, ,,Yhume Kpo3 Tycie y
MpPaMOpPHO OKO™.

[Npeduxc y- nomaT Ha raron ufiu 03Ha4YaBa aJJIaTHBHO YCMEPEHO KpEeTame, C
o0eneXkjeM WHTPAIIOKAIM30BAaHOCTH, C OO3MpOM Ha TO Ja O3HA4YaBa yla3aK y
YVHYTPAIIEBOCT HEKOT OrPaHHYEHOT, orpal)eHor, OJHOCHO 3aTBOPEHOT MPOCTopa: ,)iu
‘unyhn, kpehyhu ce, nocreTn y kakaB 3aTBOpEH, OTpaHUYEH MPOCTOP, Y YHYTPALITEHOCT
Heyera’”.

I'naromu mpehu W npohiu wMmajy Tak 3HAYCHC IEPIATHBHOI YCMEPECHOT
KpeTama, ,,K0je Ce OIBHja y TpaBIy Mpelaxema HEKe IMyTame. npefu upyhm
NPEMECTUTH CE WM MPEBECTH C€ MPEKO uera, Ha Apyry crpany’, [...] npohu *unyhn
npehu mpexo KakBOr MpocTopa, OTHNK C jeHOT MeCTa Ha JPYyro, MPEBAJMTH KakaB
nyt’” (Byjosuh 2012: 89).

4.2.3. I'naconcka cunonumuja

VY Apyroj KOMIO3WIMOHO] LEIMHH c€ N0 (PEKBEHLHMjH W3[Bajajy IJIaroiu
OKYIIJBCHH OKO TJIarojia nesamu kao npoTtoturnuyaHor. Cryxehn ce peyHHIMa TpH
ofpehuBamy NpUMapHUX W CEKyHIAPHUX 3HAYCHa W3/BOjEHMX IJIAaroja, y4YeHUIN
Tpeba Ja 3ama3e Ha mTa OHU pedepuIlly, KakaB je HHXOB CA0IHOC U, Haj3all, KaKea je
IUXOBA Be3a ca Nepu(pacTMYHOM KOHCTPYKIMJOM Y HACJOBY, YMMe OM JiaKiie
PACTYMAuMIIN HJIEJHH CJIOj TIecMe. 3Hauema riarona’ nprkasahemo TabenapHo.

7' 3a 06K c1a60c06UMU HECMO TIPOHAILTH OAroBapajyhy nekcukorpad)cKy moTBpAY, Te
CMO Ce€ OCJIOHWJIM Ha COIICTBEHO je3Wdko ocehame, Bojehm ce TBOpOSHOM aHalM30M
obnuka. Takohe, HUICMO je MpOHANUIM HU 3a mpedukcane ympojumu, y3xearumu, Beh 3a
IbMXOBE MOTHUBHE TJIarose.
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nesami 1. a. U3BOAUTH, MHTEPIIPETUPATH MEJIO/IN]Y, My3HUIKE TOHOBE IIIACOM,
0. M3BOIUTH YTOIHE, MIJIO3BYYHE TOHOBE (O NITHIIaMa TIeBaYHIIaMa),
2. a. MHCaTH CTHXOBE, mecMe (Kao TECHHK), 0. CIaBHTH IECMOM,
omeBaTH (HEKOora, HEeIlTo), 3. Up. TOBOPUTH, IIPUIATH

opumu ce CHa)KHO C€ pasJieraTH, 0JjjeKHBaTH (O IECMH, IJ1acy, 3ByKY)

nojamu 1. rmacoM U3BOIUTHU IIPKBEHE TecMe, 2. eBaTH (0 NTUlama),
3. omeBaBaTH y CTUXOBHMa

C1aBOCIOBUMU FOBODHTH Y HEUHjy CITaBy

Hrcamopumu a. XaropuTH, rpajaTu

arcybopumu 2. ¢hur. a. pOMOPUTH, KaropuTH (0 JbYANMA)

pomopumu MPOU3BOJIUTH POMOP, 3By4YaTH jeJHOJINYHO, MOHOTOHO, IIYMUTH,

KyOopuTH

VCKIUKHYMU OTJIACHUTH C€ YCKIMKOM, Y3BUKHYTH

ympojumu mpojumu (ce): Tpoctpyunti (ce)’

y3xeanumu xeanumu: 1. (HEKora, HEIITO) UCTUIATH HEYHje BPIMHE, BPEIHOCTH,

JICTIOTY | CJI., IOXBAJHO, JJACKABO 'OBOPHUTHU O HCKOME, HCUCMY,
BCJIMYATH, y3AU3aTU

nonesamu Majio 3areBaTu

7
Konedamu MIEBaTH KOJIEAY 0

Tabena 2. 3Hauerma riaroja

[Mopehemem HUXOBUX 3Ha4YeHa npuMehyje ce 1a OHM HUCY UCTO3HAa4YHH, Beh
na ce onpeheHe IEKCHYKO-CEeMaHTHYKE TIpylle MOTy Yyxke rpymnucatd. Permmo
POMOpUMU, JHCAMOPAMU, HCYOOPUMU, OpUMU ce, VCKIUKHYmMU W Ympojumu 1O
MHTEH3UTETy KOHTPACTUPAjy TJIaroiy nonesamu; TIArONl neéamiy CEMaHTHUKU je
OnmM3ak riaroiamMa Kxozedamu W nojamu, ¢ KOJUM Aend JAQEpeHINjaTHy CeMy

8 V1. crasonojka: mecma, dnaHak, rOBOp M CII. KOjUMA Ce HEKO WM HEIITO CIIABH, XBAIH,
y3awke. B. u croso: 2. apX. a. ped, 6. TOBOp.

Y Tpedukcan ympojumu cBpIICHN je BHACKH TapHak MOTHBHOM TJIATONY mMpojumi, ca
3HAYCHEM ympocmpydumu, Kako je 3abenexxeHo y PCJ. Umak, cremududHOCT riarona
ympojumu THYE ce ynorpede y NMpeaABHIJBUBOM KOJIOKAIMjCKOM CIOjy C JIEKCEMOM necmd,
ITO, MUIIJbEA MO, Y Behoj MepH oAroBapa KOHTEKCTY IECMe.

20y PCJ u PCAHY nekcemu koedamu TPUITACAHO j& 3HAUCHE YUeCmEosamu y KOneou.
Hamry wHTepnperanujy JOHOCHMMO CXOJHO KOHTEKCTY IECME M CEKyHIapHOM 3Hauey
nekceme koeda 'y PCJ: 6. mecma koja ce TOM NPHIMKOM IE€Ba [[TPUIMKOM KOJIe[e — KOIeod.
€TH. a. HapoJIHU o0m4aj y xome muiaau youn bokwha wnm HoBe romune mmy onm kyhe mo
Kyhe, urpajy u meBajy HapoIHe mecMe ca pedpeHoM ,,Koreno” m3paxanajyhu nobpe xeibe
—mpum. T. W.].
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"MHTEPIPETUPATH TlecMy’, TOK C€ Y CBOM CEKYHIApHOM 3Ha4YeHy OH IMpUOJIDKaBa
raroiy craeociosumu (nesamu: 0. CIaBUTH TECMOM) U Y3X6aiumu; TIarojinMa
ympojumu W nojamu 3ajeJHAYKa je Be3aHOCT 3a penurujcky cdepy. Takobe,
npedrKcaTuMa nonesamy M y3xeaiumy 3ajeJHAYKA je HeoapeeHO-CBPIIeHH BUICKU
JIMK, KOjU C€ OIMKYje THIMYHUM MPE(PUKCUMA 1O- U 3d-, THTCH3UTETOM U U3BECHUM
BPEMEHOM BpIlIeHa raroyicke paambe (Pamuh 2013: 58).

CaryenaBarbeM OJJHOCA TPUMAPHUX U CEKYHJAPHHUX 3HAYCHa MOXKEMO
NPUMETUTH Ja j€ CHHOHUMCKM HH3 YCTPOjeH TaKO J1a ce He OJHOCH MCKJbYYHBO Ha
neBame, necMy, Beh ce HheroBuM wiaHoBUMa pedepHilie Ha Karop, YCKIHK, XBaiy,
pUTyal, UTI., OJHOCHO W300pOoM Iiiarojia nodyhyje ce Bullle acolpjalpja Be3aHUX 3a
rOBOp y HAjuIMpeM CMHCIy, INTO KOPECIOHAMpA C W30OpOM Jiekceme njecan.”
Ilepudpaze yhume xpo3z eycie y mpamopHo oko W Hayuume HjecaH jecy Takohe
YJIaHOBH CHHOHMMCKOI HH3a TJIarona, OOjelUbeHH apXHCeMOM  TIPOM3BOJHTH
riac/ped’. Otyna je moryhe myOsbe 3ahin y ceMaHTHKY Jiekceme njecan. V30aBiberme
Koje Tpeba Oa JoHece HaydeHa HjecaH KOHTpacTupa 3abopaBy Koje IOHOCH par
(,,ycpen oBor para koju ceharse Opuitre, / HayuuTe mjecaH, To je usbapibeme’). Ceharmbe
Ce jeIMHO U MOKE MaTepHjalTN30BaTH ITyTEM PEUH, KOja ,,jeé OHTOJIOIIKH 3HaMeH J00pa,
MOCJBEEbYA YCTYK TIPEJ 3JI0M, U TO OHA OOpenHa, crasociosehia, ¢ KOjoM ce jelIuHO
Moxe ripohu kpo3 310x00HuUKe 1 Kpo3 uiyme nowacnuxka” (ITorosuh 2010: 257). Crora
Crmac 3a KOjUM C€ BamM y TIeCMH, OA0paHa OJ WHIUBUIAYATHOT M KOJCKTHBHOT
3a00paBa, JIeKH Y TOBOPY, Y MO3HABaWky pPEUM, OJHOCHO CBETa OHOT IITO CE HOME
4yBa, MMAMTH, aKyMYJIUpa, MPEHOCH — TpajMIiyje, KyITypHOr Hacieha, UCTopujckor
namhema, uT.

5. TPAOGOCTUIIMCTUKA

I'padocTrimicTiike OCOOCHOCTH THYY C€ TIPEBACXOAHO HWHTEPITYHKIH]E.
YOuTHUK K30CTaje Ha Kpajy JUCTHXA, CAuMEbEHOI OJ1 JIBEjY JOBPILICHUX MHCAOHHX
nemHa: ,,Kpo3 kakBa apymTsa Tpeda jomr mpohw, / Kpo3 KakBe JbyICKe BUIHKE, / Kpo3
3JI0XO/THUKE, MTayKe-BOjHUKE, / KPO3 IITyMe MOIMIACHUKA, / KPO3 YIIIH JI0YIIHKKA, / Tpeda
jomr uhu y3 pame IBONMYHMKA, / ¢ HAITACHUKOM OOJauuMTH camype, / ¢ MapHHHKOM
3aBJIAYMTH PYKE Y MOIIIbE, / Tiienati nanaype kako Oujy mo kumumu!”. TIpsa 1Ba ctrxa

2l Ynotpe6oM CTHJICKH HEYTPAIHOr OOIHMKA necma MOOYAHO GHM ce 3HATHO MarmbH 6GpOj
acolyjalnyja, 1 TO UCKJBYYMBO BE3aHUX 3a HeBame. Tume ce camo norephyje ,Ja cy
apXau3MH OIUIEMEHCHH OpOjHUM KOHOTaIMjamMa KOjeé CaBpEeMEHW HEYTPaTlHH CHHOHUMHU
HEMajy, IITO je jeAaH OJf KPYIHUjaTHHX Y3pOoKa HUXOBOT aKkTHBHpama y IlaBioBuheBoj
noe3uju’”’ (MunanoBuh 2010: 517-518).
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YIIUTHO Cy WHTOHHpaHa Jia OM ce y HapeIHWM TOH MPOMEHHO, YNME Ce IpeodaBa
TO3HATOCT OATOBOPA HAa MHTAakE KOje Ce MMILTHIMpa y JucTrXy. OAroBop je IMPCKOM
CyOjeKTy TIO3HaT, caM I'a /iaje, CACBUM CBECTaH HETPHjaTeJbCKOT OKPYKEHha C KOJUM Ce
Tpeba yxBaTWTH y Komram. EkckiamanijoM Ha caMOM Kpajy ce Ha Taj Ha4WH U
(opmaiHo obenekaBa rpagyupaHi eMOTHBHH Ha0oj.

OunrneqHo je W OACYCTBO HMHTEPIYHIHpama IMpU MPEHOLICHY YIPaBHOT
roBopa —,,l CTOjTE MUPHO KaJI ce 3auyje nurame / Ko hie Mel)y Bama 1a 3atBopu BpaTa”.
N3ocTaHak MHTEPITYHKIMjE MOXE OHTH ,,[...] PSUHUT 3HAK Jia ayToOpy HHUjE CTAJIO JIO
npaBuwiHOCTH [...]” (Kimukoary 2019: 20), miro BepyjeMo aa je y OBOM CITy4ajy ped, Te
0 HaMepH Jia ce JieCTadMIn3alfja Ha CaJp>KUHCKOM TUIaHy CIIeH U Ha (DOPMATHOM.

[MpyMeTHO je OACYCTBO TauyKe y YUTABOM JPYrOM KOMIIO3HMIIOHOM JIEIy.
bynyhu na ,,[...] mOTIyHIM WITH AETUMHUYHEM OJICYCTBOM WHTEPITYHKITH]j€ TIOTIHIhaTal]
AMIUTHIIApa Ja MOpyKy Tpeba uurartu 'y jemHom aaxy’ [..]” (Kmukosary 2019: 19),
Cyrepuiie ce CTambe MyNIeBHE IPEHANpEerHyToCTH, CTpaxa oOn Yrpoxanajyhe
OracHOCTH, 300T 4yera Tpeba Aenate Op30, HArlo, Oe3 MPEeMHUIILIbAbA.

Jaksie, ONIITH WICJHU CII0j TTOJPIKAH j& M HHTEPITYHKIIN]OM.

6. 3AKJbYUAK

AHanu3a JIMHMBOCTWJIMCTHYKHAX OCOOCHOCTH IIOKa3aja je Ja je IecMma
CTPYKTYpHpaHa Ha TPUHLMIIMMA aHAIOTHMje M KOHTpAacTa W Ha (OPMATHOM W Ha
WJICjHOM TUIaHY.

YrorpebjbeHa CTHICKM MapKUpaHa JIeKCMKa WMa EKCIIPECHUBHY CTHIICKY
BPEJHOCT M INMpOKa ymyhuBauka 3Ha4ema, Mel)y KojuMa MOXKEMO W3IBOJUTH
apxam3aM njecan Kao CTWICKY JOMHUHAHTY. [lopes JIeKCHKe, CTUIICKY BPEHOCT MMa U
WHTEPITYHKIIHja.

Ilo ¢pexBeHMju ce W3ABajajy IBE Tpyle JIEKCeMa: HMEHCKE Pedd Koje
03HAYaBajy HENpHjaTe/bCKO, Nperehie OKpyXKewe W IJIarojid y OJHOCY MaplijaiHe
CHHOHUMH]E, 00jeIMIH-EHN apXUCEMOM ‘TIPOU3BOIMTH riiac/pey’.

JIMHTrBOCTUIIICTHYKY ~TIPHCTYIT KakaB CMO W3JIOXKWIHM, Y3 onpehena
npunarohasama, Moryhe je KOPUCTHTH y HACTAaBHO] TMPAaKCH, TUM TIpe jep ce UYHHH
TIOTOJTHUM 32 YTBphuBame cajapxaja u3 Mopdororuje, TBROpOe peuH, JIEKCUKOIOTHje 1
CPOJHMX IUCLMUIUIMHA, TE YjeaHO 3a (DYHKIIMOHAJIHY Kopesaljy usmely je3uka u
KIbIDKEBHOCTH. [IpUTOM, OH ce HE CBOAM HA MyKO (POPMATHO M3IBajarbe je3UUKHX
ommka, Beh ce yBubhameM H yTBphHBameM je3MYKHX OCOOCHOCTH YHEKOJHMKO
OJIaKIIIaBa pelenmuja Jefia, MTo je jelaH O HajBaKHHjUX METOAWYKHX ITHJHCBA H
NPEIyCIIOB 32 OCTBAPHBAE CBHX METOANYKHUX 331aTaKa.
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LINGUISTIC STYLISTIC APPROACH IN THE INTERPRETATION OF THE POEM
NAUCITE PJESAN WRITTEN BY MIODRAG PAVLOVIC

Summary

The paper reviews the possibilities of the interpretation of the poem Naucite
pjesan written by Miodrag Pavlovi¢ in the secondary school curricula in order to highlight
the corresponding methodical procedures regarding the interpretation of the linguistic
stylistic particularities. The analysis includes external and internal compositions. When
lexical composition are concerned, certain lexeme units were determined in correlation with
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the sphere of use. In the context of word classification verbs are distinguished so the paper
also interprets the function, distribution and semantics of verb forms. The paper also
reviews graphic stylistic procedures identified in the poem. The analysis of the linguistic
stylistic characteristics brings about the conclusion that the poem was structured on the
principles of analogy and contrast including the formal and conceptual plans. When
frequency is concerned two groups of lexemes are distinguished: those that have a negative
connotation in the context and verbs in correlation with partial synonymy, united by the
arch-semantic structure to produce a voice/word. The archaism pjesan, given also in the
title of the poem, represents a stylistic dominant and refers to both the word/speech as a
creation of human spirit in its broad meaning and a defense against the individual and
collective oblivion. The linguistic stylistic approach in the paper can be used with certain
adjustments in the secondary school teaching practice preferably as a convenient mode for
introducing morphology, word formation, lexicology, or similar disciplines, including a
functional correlation between language and literature. Additionally, the analysis of the
poem does not just formally single out language features, but also determines language
particularities, expressive features and stylistic syntactic units complementing the places of
vagueness. Such an approach facilitates to a certain extent the reception of the poem as one
of the most important methodical aims and pre-conditions for the accomplishment of all
methodical assignments.

Key words: Naucite pjesan, Miodrag Pavlovi¢, linguistic stylistic peculiarities, principles of
analogy and contrast, stylistically marked words, verb synonyms, word/speech.
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pUJIOr
Hayuume njecan

Kpo3 kakBa apymrsa Tpeda jomr npohwu,
KpO3 KaKBe JbY/ICKE BUIMKE,

KpO3 3JI0XO/IHUKE, TTayKe-BOjHUKE,

KpO3 IIyMe MOLIacHUKA,

KpO3 YIIU JOYIIHUKA,

Tpeba jour nhu y3 pame JBOTHYHHKA,

C HAITaCHUKOM O0JIAYMTH Camype,

C IAPUHHUKOM 3aBJIAYUTH PYKE Y MOIIE,
TJIeJIaTH IAaHaype Kako OUjy 1Mo KUuuMu!
CByna ce auriu OOpI NPOTHB OTKPOBEHA
U jalry BelnKe KOome, Bpedajy KpB,
3ace/ajy MpaBeJHUKE U CBAKOT KO CE jaBU
n3mMel)y doBeka u Oora, Ha OpBHY.

Kyna he onu mro ce xinone 3sepu?
Bpanure ce! Hayuute necmy!

VYhure kpo3 rycie y MpaMOpHO OKO,
neBajTe, OpUTE Cce, MojTe

U CTOjTE€ MHPHO KaJI CE 3a4uyje MHTamke

ko he meljy Bama fa 3aTBOpH Bpara,
CJIaBOCIIOBUTE JIOK CE€ XpaMy He TIpoOuje Teme,
CTaKJIEHH IIPO30p HEK ce 00paT Mopy

JIOK HE MPOKJIUja CUIbE CPIIE,

KaMOPHTE, )KyOOpUTE, POMOPHUTE,

Heka Bac Halje CBETJI0 Kao CpIl CBOjE CHOILBE,
Kao IITO MyYeHHYKa KpB Halje cBoje KoTLbe,
YCKIIMKHUTE, YTPOjTe, Y3XBAIUTE,

JIOK C€ 1 JIOOamkH He OTBOPH TOPH-U BUJL

¥ [leCMa He MOKyJba Ha ClieMe,

TMOTIeBaj TE, KOJIEAAjTe,

ycpen oBOT paTa Koju cehame Opurie
HaY4HTE IjecaH, TO je n30aBIbEHE

IIpumiseno: 24. 4. 2020.
ITpuxBaheno: 24. 8. 2020.
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JTAJAKTHYHOCT TEKCTA U WJIYCTPAIIMIA Y MAJIOM IIPHHITY'

AIICTPAKT: Pan ce 6aBu wiycTpaigjama y poMany Maau npuhy, BUXOBOM BE30M ca
caMUM TEKCTOM M IOyKama Koje Ta Kopeiauuja JoHocu. lMcrtuye ce OuTHOCT
ErsumnepujeBux npTeka 3a YHTambe U pasyMmMeBame naena. Llprexu cy moceGHO KOPHCHU
JICIU, jep OHa JIaKIIe U Opxe pasyMe]y TEKCT BH3YCIHUM MOACTPEKOM. Manu npuny je
BaHBPEMCHCKA KIbUIA M CBaKO HOBO YUTAamE JOHOCH HOBE [OKHBJbaje. M3y3eTHO je
OUTHO Jely MPHUOIKUTH OBO JIENO, jep KpO3 JIeNpIlaBe Aujajore, Jerne peuYeHUle u
PTeXe MOTy MHOIrO Tora jJa [okuBe. Bumesnaunoct Er3umepujeBor naena, Besa
pTeXa M TEeKCTa, ajJeropujcka Mmpuva MPUKa3aHd Cy y OBOM JIeJly ca LUJbEM Ja ce
oJlaKIlla aHaju3a W jAa ce hamuma geno npuOIMKU Ha Apyraduju HauwH. Kopenanuja y
BEJIMKO] MEPH TMOCTOjU y KIbHIKEBHOCTH, Tpeba je UCTPAKUTH U TAKO YIMHHUTH aHATU3Y
Jiena 3aHUMJbMBHJOM 3a yueHHKe. HoBe reHepanmje 3axteBajy Jpyrauuju Ha4uH paja
Ha Yacy — MpHMEHa KOpelaluje W IHIAKTHYKO TyMauermhe CIHKa M TEKCTa MOXKe
JOBECTH 10 UCITYHEHA UCXO0Ja HpeI[BI/IheHI/IX HAaCTaBHUM IIJIAHOM U MIPOrpamMoM.

Kwyune peuu: Manu npuny, Eraunepu, wiycTpanuje, IPUCTy A€y, METaphOPUUIHOCT,
JUIAKTUYHOCT, KOpeJaluja.

DIDACTICITY OF THE TEXT AND ILLUSTRATIONS IN THE LITTLE
PRINCE

ABSTRACT: The paper deals with illustrations in the novel The Little Prince and their
connection with the text itself. The importance of Exupery’s drawings for reading and
understanding the book is emphasized. The drawings are especially useful to children
because they learn more easily and quickly in a visual way. The Little Prince is a
timeless book and every new reading brings new lessons. It is extremely important for
children to read the book carefully because, through flattering dialogues, beautiful
sentences and drawings, they can learn a lot. The versatility of Exupery’s work, the
connections between the drawings and the text, and the allegorical story are presented
in this paper in order to facilitate the analysis and to approach students in a different
way. New generations require a change in methodology, so the application of

! Pax je mponcrexao u3 pama Ha kypcy Kopenayuja Krsudkesnocmu ca ymemuocmuma,
JIOKTOPCKE CTyHje MeTo ke HactaBe, Punozodeku paxynrer Hosu Cax, 2018. rogune.
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correlation and didactic interpretation of images and text can lead to the fulfillment of
intended outcomes.

Key words: The Little Prince, Exupery, illustrations, approach to book, metaphorical,
didactics, correlation.

1. YBOJI

OBaj pan Oaeuhe ce TymauemeMm WiIycTpaldja y pomMany-0ajuu Manu
npuny. Vmycrpanuje cy HEOJABOjHBE Off TEKCTa M CaMO TYMAa4eHH 3ajelHO Najy
CMHCa0 LIEJIOKYITHOT Jefia. Y CBETIIy HOBOT MIPHUCTYIa 00pa3oBamy U IIKOJICTBY Ie
ce y MpBH IUIAaH HCTUYY TOJIEpaHIMja, jeJHAKOCT, Pa3yMEBalmbe WM IMPHUXBATAbE
PasIMUUTOCTH TMOKYyLIaJd CMO [Ja, AaHaIM3Upajyhu oOBO KHIIDKEBHO €70,
JonpuHeceMo pa3Bojy THx ocehama kon geune. llpuctynm Manom npunyy,
WwIycTpalyjaMa M TEKCTY M IHUXOBOM OJHOCY, Y OBOM paay je Ipe cBera
munakTiaky. [IpencraBiramo camo jemaH Moryhu mpucTym aermy KOjU BOAH JIO
OcTBapema UCXo/1a MpeABrl)eHnX HaCTaBHUM IJIaHOM U niporpamoM. Kopuctuhemo
omorpadcku MPUCTYN ey U KOpeNnalujy a OMCMO KEKEBHO 1eno Manu npuHy,
MaKo BeoMa OJIMCKO YMTAONMUMa, YIYHHWIIN jOII TPUCTYNAuHH]j M.

Manu npuny Antoana ne Cent Ersumepmwja mnpencrasjba jeIHO OJ
HajUUTAaHUjUX JIeJla CBETCKE KIbMKEeBHOCTH. Hamsrien nedja Kmura, HEBEIHKOT
o0uMa y cTBapu je Mo MHOTO 4YeMy BelWMKa W 3HaudajHa. [leno oamiie JbyOaBIby,
netumoM cpehom, rckpeHomhy, jeaHocTaBHOMhY M 300T Tora je OJMCKO CBHMA.
Hujanosuma, morahajuMa W wWiIycTpaldjama TMHcall je yCleo Ja CBeT JeTera
OpUONIMKK OJJpaciiuMa U TIOMOTHE UM JIa OTKPHjY Jla CBaKO OJ] BbHX Y ceOM HOCH
0e30pMKHO M HEBHUHO JIETE.

Antoan ne Cent Ersumepu mo 3aHuMamy OHO je MHIOT — MHJIOT KOjU je
3Ha0 W yMEO Jia HalMIlIe BaHBPEMEHCKO JIeJI0, Jla Tra YKPach CBOJHUM LPTEKHMA,
YUUHH 3a0aBHHM W 32 JIelly | 3a ojpacie. Jlereme je 3ay3uMano OMTHO MECTO Y
HETOBOM JKHMBOTY M 300T TOra je To TeMa BehHMHEe HhEeroBUX Jiella M Tauyka ca Koje
nokpehe MHore amckycuje y Be3u ca myzApoumhy, JbyOaBiby, >KuBOTOM. Kmbura
Manu npuny mo nipBu TyT je mwtammnana 1943. roaune, a Ersunepu je npemunyo
roauHy nana kacuuje. Kiury je nanmucao y byjopky, nanexo on cBoje TOMOBHHE
300r TOTa ce 0Ba KIbM)KEBHA TBOPEBUHA MOXKE MIPOTYMAYUTH M Ka0 CBOjeBPCTaH Oer
0]l CTBAPHOCTH, JIENO KOje je OOENEeKEHO JYXOBHUM TPOIAaJarbeM YOBEUAHCTBA.
IMucar 6exu y Bpeme 0e30pmxkHOCTH U cpehe, a 3a \mera To je qo00a JCTHHCTBA.
CBoje MHCITH YTKAaO je W y CTaBOBE Haparopa W y CTaBoBe Major NpHHIIA.
Ersunepu mokasyje pazymeBame U AyOOKYy MOPaTHOCT, BEpy Yy MpeoOpakaBame
YoBeKa U JOCTH3alkeé KOHAYHOI MHpa yro3HaBameM cebe. Ilpumnosema o
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JIETHECTBY, HEMHHOBHOCTH OJIpacTama W Kpo3 jorahaje koje ommcyje ocyhyje
YCKOTPYHOCT, OnasupaHocT u Oe3zocehajHoct oxpacmor woBeka. Maau npuuy je
KIbUTa KOja oJlpaciyuMa Ipya Apyraujy U HOBY mepcrekTuBy. CBET oApaciux je
nyH npaswia. Oxpaciau cy BoheHH pa3ymMoOM, a OBa KEHIa UX HAroHW Ja CBET
HepLUNNpPajy Kpo3 IpU3My CBOjuX ocehama — Kao MITo OU TO ypaJuio JIeTe.

,»Morio 6u ce Takohe pehu na je Manu npuHIL OCyAa YCKOTPYAOCTH M IIpeTepaHe
MPaKTUYHOCTH OJpacimx 0coba, Koje ce BeoMa 4ecTo CyKoOJpaBajy ca ICHjuM
Bul)eleM CBETa M KOje ra HEMHJIOCPIHO CY)XaBajy M OCHPOMAIIYjy, CBE IOK O]
JieTie He HauMHe HeroycTibruBe onpacie Jpyae” (Ilomosuh 1979: 115).

2. UUTABE MAJIOI [IPUHIA

Manu mpuny jecte mpuyYa Koja, MO MUILJBEHY MHOTHX, IPEACTaBba
HajJIenIy Mpudy CBUX BpeMeHa. OBO /€0, HamucaHoO TOMmyT Oajke, OTKpPHBa
YTOIHjCKHA CBET KPO3 MPUIY O JCUaKy ca JayleKe IUIaHEeTe, KOjH je y MOTpa3| 3a
onaHomhy ¥ Jby0aBby. MHOTH Cy TMOKYIIaBaJd Ja OJTOHETHY JKaHP OBOT jejia
YBPIITEHOT Yy MIKOJICKY JieKTupy. Mmak, jom yBeK y TOMe HHCY YCIIeNH, jep OHO
CBOjOM KOMIUIEKCHOIIhY He MOXKe Jja ce yKallyIli M CBaKO KaHPOBCKO onpeheme je
HermoTnyHo. Maau npumy MOXe Ja ce TyMaud Kao ,,caBpeMeHa Oajka,
ayToOuorpadcku pomaH, pelMrdo3Ha mapadoiia, rmecMa O JIETUECTBY, MOpPAIHHU
TpaKkTar, MeAaroiikd pomaH, Manu hauku karexusuc” (Pamymosuh 2007: 32).
V3eBmn y 003Up YMI-CHUILY J1a je JIeNO Ha CIHCKY JIAKTHUpPE 3a CeIMH pas3pen
OCHOBHE IIIKOJIE, ojipehere koje Ou OMITo Hajpa3yMJbUBH]E JICIM TOTa y3pacTa jecTe
Jia KibUTy JIeuHHAIIEMO Kao 0ajky y dopmu pomana. [Topea MHOTOOpOjHUX JIMKOBA
u norahaja y nmemy mocroje (paHTaCTHYHU €JIeMEHTH, Kao W eleMEeHTH OacHe
(unmeHHIa 1A py)Ka MOXKE Ja TOBOPH, Ha npumep). Manu npuny je KOMIUICKCHO
JIeJI0, a MIAaK jeTHOCTaBHO M 300T TOra ce CBaKH IyT YMTa C yKuBameM. Llejmc
XWUTHHC j€ peKao Ja y TOME JIS)KH MON OBE KibHIe, a j€ JeIMHCTBEHA, jep MOIITYje
amTaole, 6e3 0031pa Ha HIXOBE TOINHE.”

Cayxehu ce METOIOM Kopelnalyje TOKOM paja Ha 4acy HaCTaBHUK Yy Be3Y
JIOBOJIM TEKCT poMaHa W IpTexe y aery. Cama MeTona moapasymena ,,MehycoOHo
MOBE3MBAKE U OJHOC Cajpikaja IpeaMeTa Koju ce n3ydaBajy y mkonn” (Mpkasb
2010: 48). VY namem city4ajy J€JIOM HaM je JIaTo CBE — M TEKCT U CIIMKa. 300r Tora

2 Buner: Higgins, J. (1960). “The Little Prince”: A Legacy. Pax nocrynan Ha mHTEpHET-
agpecu:https://www.jstor.org/stable/41385074?read-
now=1&seq=1#page_scan_tab_contents
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Manu npuny jecre KOMIUIEKCHO J€JI0, MaKO HamM3IJIe jeqHOCTaBHO. [Ipyka MHOTe
MoryhHOCTH TyMadema, a Ha HACTaBHHKY je /1a MX ojabepe U IpPUMEHHU Ha Jacy.

VYnorpeba MH(POPMATOHO-KOMYHUKAITHOHUX TEXHOJIOTHja y
CBAaKOJHEBHOM JXHMBOTY, I1a M Y HACTABH, Y/IaJbHJIA j€ YICHUKE O KIbUTE U YNTAmha
Oenerpuctuke yomnumre. Manu npuny je OeI0 KOjeé MOXE Ja MX NPUBOIM Ja ce
BpaTe YMTamwy, jep Aela Mpe cBera maMTe BU3YCITHHM IyTeM, a Ha HACTaBHHKY j€
Jla UM KIBFDKEBHO JEJI0 MPUOIIKY U J]a UX MOTUBHIIIE /1a Ta IPOYHTA]Y.

,»YUCHUIM y HallUM IIKOJAMa MPEBHIIEe BPEeMEHa MPOBOAE Cilymiajyhu, Huje UM
IpyKeHa IpeBeiuka MoryhHocT nga Oyay KpeaTHBHH, Ja CaMd CTBapajy
Junaktauke Matepujasnie. Ommire je mpuxBaheHa TeopHja da ce HEMOCPEIHUM
yuemheM y TMpoIleCy HACTajamka HajBUIINE, HAPaBHO, YCBajajy CBECHO H ca
pazyMeBameM opeljeHH HpOLeCH W Ha Taj HAYMH JONPUHOCH TPajHOCTH 3Hamba,
MoM3amy HABOA KoMIeTeHija u BemtiHa (Crankuh, 2016: 26).

OB0 BaHBPEMEHCKO JeN0 mpyka 0e30poj HOBHX HauMHa yuTama. CBako
YHUTambe JOHOCH HOBH, APYrauju MOTJIE Ha CBET U HOBY MOYKy. [Ipnua o geuaxy
TUTaBe KOCE je jeHOCTaBHA, alnu AyOOKo MucaoHa. CBakO HOBO YHTamkE€ JTOHOCH
HOBE 3aKJbyUYKe O JKHBOTY, OBa IPHYA O JIEYaKy KOj! MyTyje IIaHeTaMa jecTe jeHa
aJIeTOpHjCcKa IpUYa O )KHBOTHOM ITyTY CBaKOra oJ] Hac.

,,/IMa KibHra Koje Bac YHTAaBOT )XKMBOTA HE OCTaBJbajy Ha Mupy. He camo unejHoM

NOPYKOM, OHE CYy y CTamy Ja BaM C€ YBYKY IOA KOXY JAylle ¥ CHarom

(haHTacTHKE, W IyIUIHOM UMAardHALNjOM H peJbepHUM JIHKOBHMA a, ToHajuenthe,

CUMOOJIMYKHAM TIOpYKaMa O TajHOBHTOCTH, MYIPOCTH, JICTIOTH M HEJIOKYYHBOCTH
yHyTpalme ciuke ceera” (Mapjanosuh 1996: 160).

3. WWIYCTPALTWJE V JIETTY

Jlemora u 3Ha4yaj OBe KIUTE YIOTIYHECHU Cy M HIIyCTpaljaMa Koje mpare
norahaje y aeny u uuHe ra kommietHuM. Cam Ersunepu ayTtop je mprexa Koju cy
Ipu4y O Jedaky 3JaTHE KOcCe ca yJlaJbeHe IUIaHeTe BelIMuyuHe Kyhe moauriu Ha
BUIIIM HUBO.
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Cnuka 1. Antoine de Saint-Exupéry (1900—1944), Manuscript of The Little Prince, The
Morgan Library & Museum, New York, © Estate of Antoine de Saint-Exupéry,
Photography by Graham S. Haber, 2013.

,»KIbUre Koje MpeAcTaBibajy CIOj pedd M CIIMKE H3a30BHE Cy 300r cBoje
CHenU(pUIHOCTH KaKo 3a YHTaayKy IyOJIMKYy, Tako M 3a M3yYaBaolle OBAKBHX
MHTepMejanHuX caapxaja’ (Jamjanos, 2014: 33-34).

[IpBu LpTEXK y OBOj KEbU3U MOCPEIHO Y MPBH IJIaH UCTHYE U OCHOBY Jelia

— paznuky u3mel)y Jierie U oapaciux.

Crmka 2. 3MujcKy Iap

ITokasyjyhu oBy ciMKy ojpaciuMma JT00HO je€ OAroOBOp KOjH MY je I0Ka3ao
Jla OApacid BUJAE CaMO OHO IITO je BWJBMBO Ha TpBU morien. OHU He BHIE
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CYIITHHY W TIOEHTY, jep ,,0[pacie ocobe HUKaJa HUIITA HE CXBATajy came, a JIeIy
3amapa J1a UM CTajaHO najy oOjammbema” (Ersunepu 1979: 9). Haparop je cBojom
IPBOM CJIMKOM JKEJIeO J1a TPEICTaBH 3MHUjCKOT Liapa, KOj! je MpOryTao CIOHA, allk
OJIpaciii HWCY BHJCIH OHO INTO je OH »elieo jaa Buupe. [lomTo cy oapacium
ocobama ,,yBek ToTpebHa objammea” (Ersumepu 1979: 8), Mamu npuHI je
HALPTA0 M 3MUjCKOT l1apa U3HYyTpa:

Cruka 3. 3MHjCKH ITap U3HYTPa

Caga cy BHIUBMBM W CIIOH M TllaBa 3Mujckor napa. Llprex je jacan u
jeIHOCTaBaH Kako OW M OJpacid MOTIU Jia BHJEC OHO IITO BHIM CBako JeTe.
OppacnuMa HeJoCTaje OHO IITO KpacH JIely — HeorpaHuueHa Mmariira. Jla Ou yoBek
MOTa0 J1a BUIM OHO IITO j€ 3anicTa Ha MPTEXY, Mopa fa nporal)e u mpoOyau Aete y
ceom.

ErsunepujeBe wminycTpanuje Koje ce Hajaze y MpBOj TJaBH poMaHa ca
coboM JoHOCe U ojpeleHy mopyky. OnaMax Ha MOYeTKy OMBa HaM jacHO Ja MHcall
JKeITW JIa BeJI4a JICTUEBH CBET M MaIlTy Koja ra kpacu. CBH 0/Ipaciii cy Ha IPTEXY
BUJICTIM MICIIUP U THME MOKa3ali J1a y ’bUXOBOM CBETY HEMa MECTa 3a MAIIITy | 3a
HEBHHO TIOUTpaBame cTBapHoInny. Mnak, npuya HUKaJa HUje jeTHOCTaBHA U CBaKa
UMa OHOJIMKO Bep3Wja KOJIMKO MMa ydecHHKa jare mpude. CBH MH IOCTaIH CMO
YUECHHIY TIpUie 0 MajoM NpUHIY U CBH MM Ha IPTEXKY BUIAMMO IIEIIUp. 3amTo?
3aro mTo YOBEK KaJia OJpacTe MpecTaje Ja riie/ia Ha CBET Kao Ha Urpy u 3abaBy, 3a
BEra CBET N0CTaje OKPYTaH, OyKBajiaH, JIMIIEH BeCeJIOCTH. 300T Tora ojpaciu
caBeTyjy NpHIIOBe/IaYa Ja ce OCTaBM CJIMKama M Jla ce 1mo3adaBu ,,reorpadujom,
ucropujoM, pauyHoMm u rpamatukom’ (Ersunepu 1979: 9). Kana je npecrao na ce
0aBU CITMKamkEeM, IPOHAILA0 je HOBO 3aHMMAmke U HAy4YHO je J1a yIpaBjba aBUOHOM.
Wnak, u mopes Tora ImiTo je oApacTao cadyBao je y jaere ceOu.

AHajM30M TEKCTa M LpTeXa y Jey YYSHHIH OM Tpebayio Ja pas3BHjy
ocehaj 3a MopaiiHe BpeIHOCTH, IPHjaTeIbCTBO U Jby0aB. Pa3nmiuuuT JTMKOBY y eIy
NpE/ICTaBIbajy paszinyuTe KapakTepe JbyAH Koje he cperath y IKHBOTY,
yIO3HABakbEM M TPHXBATakEM THX JIMKOBA Pa3BHjajy ce TOJEpaHIMja M eMIlaThja
KOJl YUCHUKA. YUCHHIIM CXBaTajy Ja CBM MMajy W BpJIMHE W MaHE M NPUXBATA]y
JUKOBE y pOMaHy OHAaKBE KaKBU jeCy W pa3yMejy HUXOBY YIOTY Y KHBOTHOM
nyToBawky Major npHHIa.
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3.1. Unycmpayuje Manoe npunya

ErsunepujeB mpBH LPTEK TOCTaje CBOjJEBPCTAH 3HAK IPENO3HABAMA,
CIIyKH TIPHUIIOBeAauy Aa Mely Jbyauma npoHahe ceOu ciauuHe — OHE KOjH HE BHJIC
memup Beh 3MHUjCKOT I1apa KOju je mporyrao cioHa. Mely oapacnuMa ux HUje
Hamao. Hamao je caumyHOor cebu kag My ce JOTOIMO KBap Ha MOTOpPY, Kaua je
Mopao aa cietd y Caxapy u kaga je ymo3Hao Mayor mpunua. OcoOy koja Ha
[PTEXY BUAHM 3MHjCKOT I[apa MPOHAIIA0 je y AETeTy, jep caMmo Jelja MOTy Ja BUIe
OHO IITO j€ UCIIOJ IOBPIIUHE U IITO je HEBUJIJBUBO HA TIPBU MOTJICI.

Ha napemnom ErsumepujeBoM nprexy mpukazaH je Mamm npwHm. ,,EBo
IETOBOT HajOOJber MOPTpeTa KOju caM, KacHHje, ycrmeo aa Hauptam” (Ersunepu
1979: 13).

Crnmka 4. Manu npuHI

[MpumnoBenau kaxke Ja HETOB IPTEXK Major npuHIa ,,HUje, HapaBHO, HU
U3/1aJIeKa Tako 3aHocaH kao cam y3op” (Ersumepu 1979: 12).

IToprper Manor mnpuHIla ITOHOCH W HH3 IHUTama Koja MOry momohu
yUeHHLIUMA NpH aHanu3u juka. OTKyJa nedaky 3Be3ne Ha pameny? lllta mam To
TOBOpH O HETOBOM IOPEKIy, Ha IuTa ymyhyje? 3amro je o0y4eH Kao oJpacTao
yoBek? 3a mTa My ciyxu mad? [llta Ha npTexy ynyhyje Ha HEeroBo MPUHYEBCKO
nopexsio? Kako yueHHIIM 3aMHIIIBajy TpUHIA?

Waxo manu, MpUHIL je TIpeICTaBIbeH y PyXy OJpacior YOBEKa, Ca MaueM y
pyuu. Ha pamennMa je uMao 3Be3zie, Majiy 3HaK Ja je J0IIao ca jeaHe 3Be3/e U Ja
ce, Ha Kpajy, BUHYO y BUX. 3Be3maHa mpouutocT U OynyhHoct Manor mpuHna
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yKa3yjy HaM Ha 3B€3/IaHy Marhjy KOjoM jeé OKpyKeH meroB UK. CBe OKO mera
JIeJTyje CBEeTIYLaBO, 3aHOCHO M 3aBOJIJBUBO, jETHOM pPEedjy IPHHII HAC BOAH y CBOj
CBET M HE MYyIITa Hac JOK ce Mpuya He 3aBpiM. /ledak Ha CIUIM HEMa KPyHY H
HUIITA Ha IPTEXKY HE yKa3yje Ha TO Aa je oH npuHil. OTKyna oHAa MHCIly Uaeja aa
MY JAOAEIH TUTYTy?

OBaj ErsumepujeB uprexx mpHKasyje 3BE3/aHOr, Major Jedaka, alu
Xpabpor u chpeMHOr na ce Oopu 3a cebe W cBoja yBepema. Llprexx opmmie
caMOyBepeHoIlly MaJeHOr Jedyaka KOju CHTYpHO Kopada CBOjUM IyTeM
UCIYHCHUM MOPATHUM IMOyKamMa W HOBUM Ca3HambHMa KOja CTHYE OJ YCIYTHHUX
no3HaHuka. Jleiayje HaM Kao Ja je J0INao JO BEJIMKE JKUBOTHE MYAPOCTH KOjy
npoBepasa nopeaehu CBoje UCKYCTBO ¢a MCKyCTBUMA Ipyrux. Ciiuka HaM TOBOPH:
»MAJIN TIPHUHI], To je jeman Mmanumad koju obehasa” (hocuh 1966: 7).
YdeHunm Mory Jia 3aKjbyde Ja Je4akoBe 0COOMHE — MYIpPOCT, 00a3pHBOCT MpemMa
JpyruMa, *eJba 32 HOBUM Ca3HAamkUMa, TOJEPAHTHOCT jecy YIpaBo OHO IITO ra
YHHU TPUHIIEM.

Ersunepujer uprex IiaHeTe Ha Kojoj je poheH Manu mpuHIL, TUTaHETe
jensa maio Behe ox Heke kyhe” (Ersumepu 1979: 19), acrepouna b 612, npenyn
je cumOoIHKe.
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Crnmka 5. Many IpyHII Ha CBOjOj TUIAHETH
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Manu mpwHII je 3arfiefaH y 3Be3/le W IUIaHeTe KOje Ta OKPYXYyjy H
CaMOYBEpPEeHO CTOju Ha cBoM acteponnay b 612. Ha mprexy MmameHe ruraHere
NprKa3aHa Cy W JIBa JKMBa ByJKaHa Koje je Maju NpHHI PEIOBHO U OPHIKIBHUBO
yuctro. [lpukazano je u ,,jeqHOCTaBHO IBehe, yKpamieHO camMO jeTHUM peroM
KpYHUYHHX JHcTHha, Koje HUje 3ay3uMallo MHOTO MECTa, U HHje HUKOME CMeTano”
(Erzunepu 1979: 35).

Lprexx momake ydeHuruMma aa pasymejy meradopy turanere. lllrta je
wuxoBa miaHera? Ko je cBe Ha wo0j? Kako yueHWnmM BOJie padyyHa O CBOjOj
IUTAaHETH?

Ha oBoj cnuiu mpejicraB/beH je cBeT Maior npuHIla, HEJI0CTajy Hherora
pyxa u 6ao6abu. Civka je ucrpuyalia OHO IITO je IMUCAIl 3aIicao U OOPHYTO — OHO
IITO je Tmucar 3amucao o actepouny b 612 campkaHo je y TOj jemHO] CIHIA.
Marnenu aevak mprKaszaH je Kao TOcrojap Te TUIaHeTe, ald He OKPYTHH TOCIoaap
KOju caMo0 Biama, Beh kao rocmomap KOju OpWHE O CBOjOj 3€MJBM W CBOjUM
nmolaHuIMMa. bpuHe 0 BynkaHuMma, o 0Oaobabuma m maxienBo ypehyje cBOjy
mianety. CamMa 4YMICHHUIIA J]a j€ HEroBY IUIAHETY IHcall MOUCTOBETHO ca Kyhom
yKa3zyje HaMm jga Tpeba aa ce yriegamMo Ha Major npHHIA W J1a CBOJy MIaHemy
OpmxIBUBO ypelyjeMo u Heryjemo.

Cnuka 6. Manu npuHI ypehyje cBojy mianety
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Ersunepujese miryctpanumje npare TOK IpyUde U YIOTIYyHaBajy je, ma Tako
mpuya TocTaje Onmckumja gwmraomuma. Yurtaommma Tpeba momoh mpum
BU3yeJIHM3alWju pude win ce 6ap ynHu na Ersunepu tako Mucinu. CBakd LPTEX ca
PAa3IoroM MpeacTaBiba Je0 KIbUre. YKOJIHMKO JeTe KOje YHTa OBY KEbHTY Kao CBOjY
JIEKTUPY BUAM Kako ce Manu mpuHI OpHHE O CBOjOj IUIaHETH cxBatuhe Ja je To
HAuuH MOHAallama Koju Tpeba na cienu. BpmkKJbMBO M MakJbUBO CBAaKO O HAC
Tpeba 1a OprHE O CBOM OKPYXKEHY.

LpTexxn MHOTO 3HaYe JelM Koja, unTajyhu Jeio, JIakiie MOTy Ja 3aMUCIIe
u nuKoBe W nmorahaje. Y IaHamImeM BpPEMEHY Y KOjeM JIOMUHHUpPA TEXHOJOTH]a,
Jiella TO0JaKo MOYMibY Ja T'ybe CIoCOOHOCT MallTama, jep UM je cBe naro. OBa
KIbUTa UX TOJACTUYE Ja Haaorpajie LPTEeKEe KOjU TOCTOje Y KibH3H, pas3Bujajyhu
CBOjy MaImITy ¥ mupehy BUANKE YUTAHEM TEKCTa. Y CaMOM TEKCTy HeMa IPEBUIIe
OlKca, aly 3aTo cy Ty LPTEKHM Ja YHOTIyHe npuuy. HemopedeHocT mucna y
JleTaJbFIMa Tepa yUSHHUKE J1a CAaMH 3aMHIIIbA]y ¥ Pa3MHIILIBa]y O OHOME IITO YUTA}y.

IToceOHy nemoTy mwcarl je MpencTaBuo Ha CIHIM KOja MpHKa3yje Ha4uH
yToBawka Maior npuHua.

Crnuka 7. Oqnazak Majior mpuHIa
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Cam omnazak Mayor mpuHIIA U pacTaHaKk O PyXe BeoMa je eMOTHBaH,
MpeJICTaBJba pacTaHak m3Mel)y nBoje Koju ce BoJie, allil U3 HhHMa 3HAHWX pasjiora
He Mory OuTH 3ajenHo. Takobe, Taj pacTaHak MOXe Jla IPEACTaBJba pacTaHaK ca
JIETHECTBOM M OJJIa3aK Y CBET OJpacimx KOjH, WCIocTaBuhe ce, HHUje 1O MepH
Masor mpunna. Ha mprexy je mpeicraBibeHO jaTo MTHLIA Koje Hocu Maror
npuHIa y cBeT. OH oAnasu Ha Kpuiuma mamTte. Liprex, Takohe, MokeMo ToBe3aTH
u ca mmmaeBoM mpodecujom. Ilucam je mereo aBHOHOM, OOWMIA3MO CBET Ha
KpUJIUMa YeJIW4YHe NTHLE, a HEeroB jyHaK YYMHHO je TO moMohy mpaBuX NTHIA.
ITotpeba 3a cmobomom w morpeba da ce MOOETHE OJf HETNpHjaTHE W TEIIKE
CTBapHOCTH CIaja MICIA U JIUK HBETOBOT JeTa.

Cnuka oamacka Manor mpuHIA JAOMyIITa HACTaBHUKY Aa OTBOPHU HU3
NpoOJIEMCKUX CHUTyalllja — pacTaHaKk OJ BOJGCHUX, OJJIa3aK Ha APYro MeCTO,
ollpacTame, NpuxBaTtame Jerera y ceOu. Cnuka Hac ymyhyje W Ha MOBE3aHOCT
Maror mpuHIAa ¥ THCHAa Tako Ja pasroBOp O TOj HOj MOXke na oOyxBaTh W
omorpadckn Meron. YKONMKO je Mamu Opoj Jere y paspemdy, pasroBop O OBOj
cMIM MoXe na Oyae W HauumH MeljycoOHor yno3HaBama jnene. Ha Taj HaumH
KOMOMHAIIMjOM pa3IM4UTHX METOJa pajJa Ha dYacy OCTBapyjeMO HEKe O]
npenBuheHUX KCX0Ja — pa3BUjalbe¢ TOJCpPAHIMje, PABHONPABHOCT, Pa3yMEBambe,
eMIIaTHjy.

Ha cBoM myry Manu npuHI je oOHMIIA0 MHOTEe IUIaHETEe, YIO3HAO
paziauuuTe Jbyje, uBehe u KUBOTHUIE. MMak, HAKOH CBEra CXBaTHUO j& KOJUKO MY
HEJI0CTajy HEeropa IUlaHeTa M ierosa pyxa. [lobemuna je xesba 3a moBpaTkom. Ha
[PTEXY KOjU MPHKa3yje HeroB MoBpaTak Maju NpuHIIL je IPEJICTaBIbEH CaM.

»
\

Cnuxka 8. IloBpaTax npuHna
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,,bIIecHy xyTa Myma Kpaj merose Hore. OH ocTajie TpeHyTaK HETIOMUYaH.
Huje Buknyo. I1ao je momako kao mro naga aApBo. Huje ce HumTa dymno 300r mecka”
(Ersunepu 1979: 106). ITucam xao aa je xkeleo Aa HaM MOKaXke Ja, HAaKOH CBera
mTo je Manu mpHHII IpoIao, Ha Kpajy WIak octaje cam. WiaycTpamujom oamacka
Mauor npunna Erzunepu gouapaBa cBoje peud. 3aucra, Kajaa Morjiefamo CIHUKY
JieNyje HaM Ja IPUHIT aja ,,kao mro naaa apeo” (Ersumepu 1979: 106).

KommapaTtnBHOM aHann3oM mpBe ciimke Maior mpuHna U CIMKe TOBpaTKa
YUEHHIIM MOTY JAa mpoHal)y ciudHOCTH M Ja ux nporymade. lllta je mcro Ha oGe
ciuke? 3aITo ce 3Be3/a mojaBibyje Ha o0a 1prexa? [llta mHam To ToBOpH?

[Mopen mpuHIIA HA CIMIM j€ joII U 3Be3/a. AKO MOTJieaMo MPBH LPTEX Ha
KOM Cce Hajla3u MaJii IpHHI[ U OBaj MOCIIEAmY yBUhaMo J1a ce 3Be3]ia MojaBibyje Ha
00a. Ha mpBoM cuMOonuie mona3ak 3j1aTHOT Jedaka ca yJaJbeHOI acTepouna M
yKa3yje Ha 3Be3[jaHy MpUpoAay Hauer jyHaka. Ha npyrom nprexxy Manu npuHI je
OKpEHYT TpeMa 3Be3M U YHMHU HaM Ce Kao Ja 3Be3/1a NMPEICTaBJba HEroB KPajibH
b, Jakne, IlpuHn je momao ca 3Be3gaHor HeOa u Tamo ce u Bpaha. OBuUM
pPTEKUMa caMo JIeJIo 1o0uja jeiHy 3aTBOpEHY, UIMKIMYHY CTPYKTYPY.

CerMmeHT npuye 0 NOBpaTKy Masior nprHIIa Ha CBOjY IUIAHETY je ¥ puda O
pacranky, o cMptd. Unraomy he 6utn nakmie ga ce momupu ca cMphy yKOJIHMKO TO
HE CXBaTW Kao KOHAYHM pacTaHka. Y Jely je CMPT NpHKa3aHa Kao MOBpaTaK y
HEIITO MO3HATO, MECTO I/Ie HAaC YeKajy OHU KOjH Hac BOJIE.

Manu npuny y LEJIOCTH Ce 4YMTa y CEIMOM pa3pely OCHOBHE IMIKOJIE.
VYueHuIM Cy Tajga Ha Mpary u3jacka U3 ACTHI-CTBA, MHOTH O]l BbHX CY C€ CYCpeln
ca cMmphly, Tparu4HuM CcHTyalujamMa ¥ TYOUTKOM CTapujuxX BOJBEHHX 0co00a.
Metadope u mpude y OBOM JENy MOTY YYCHHIMMAa OJIAKIIATH IPHUXBATAE
KMBOTHHX CHTYyalllja Ha Koje, MOX/a, HuCy Omin cpemau. OBaj poMaH MOXe J1a
Oyne cxBahieH ¥ Kao ,,KHbHra )KUBOTa” U y3 YNTAkE Jiella C pa3yMeBamkbeM YUCHUIH
JIaKIIe IPUXBAaTajy CTBAPHOCT.

3.2. llpyee unycmpayuje y oeny

OcuM TpTeka TNIABHOT jyHakKa Jiena, MOCToje LPTEeXH W Ha KojuMa Cy
NpUKa3aHu FHETOBU caroBopHuild. Beh cMo Harmacunm fa je mucal; camM CBe
HAI[PTA0, a MHCIUPALHjy je J00Mja0 y CB0joj okoiuHHU. llprao je sbyiae u
JKUBOTHEGE KOJU CY Ta OKPYXKHBAIH y3 Majie MOAM(DUKAIU]C FHErOBOT YMETHHIKOT
nepa.

Manu mpuHIl, myTyjyhu ox miaHere 10 IUIaHETe, YIO3HAjE pPa3IMINTE
JbyJIC ¥ CBAKO OJ] FbUX JIOHOCHU IMPHKAa3 jeJHOT HOBOT, Jpyraudjer kapakrepa. Tako
YUTAOIM, TIOCEOHO Jiela, MOTY Jia cxBare Ja M HHX, Kao W Maor NpuHIa,
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OKPYKYjy JbyOHM pa3MUUTUX KapakTepa W Ja je 3a CYKUBOT HEOIXOJHA
Tonepannyja. JIMK /medyaka je mpemyH TOJIepaHIuje, pa3yMeBama U Jaje OJIudaH
npuMep MoHallama CBAKOME KO YuTa AeJIO.

Ha mpBoj muranetn mo koje je momao Manmu MpHHII CTaHOBAO j€ Kpalb.
Kpam je Ouo ancomytHu Bnagap, anu pazymad. [IpoGiem je OO MITO HHjEe UMAO
MOJaHHKE.

Beoma je OMTHO J1a yYE€HHUIM Ha Yacy HpoTyMade peakiujy Major npuHia
U HEroB OJHOC ca octaymM JukoBuMa. Kako ce Mamu [IpuHn monama npema
kpasby? Kako kpass npema memy? LlTa je [Ipuni Hayuno u3 Tor cycpera?

Kpasm je mpukazaH Ha CBOM TpOHY, CTPOT, Ca KPYHOM H JKE3JIOM.
[IpencraBsba TUNIMYAH pUMeEp BiaAapa. Manu MpuHI je 0 Kpajba HAy4YHO HELITO
BaYKHO — J1a OM Bitajgap O0uo 1o00ap Mopa HapeljuBaTH caMO OHO IITO MOXE OUTH U
UCITYECHO.

[yryjyhu name Manu npunn cpehe yoOpakeHka, IHjaHHUIly, OM3HUCMEHA,
tdemepunjy, reorpada. CBU TH JHMKOBH YHOCE Pa3HOIUKOCT y KHBOT Major
npuHIa. YuTaony Mory Jia ce MOUCTOBETE ca JIEYaKOM, jep KPO3 KUBOT CBAKOT O
HAac IpoJia3e pa3HH JbYIH Pa3IMuUTHX KapakTepa. Mayu NpHuHIL je IpeMa CBaKoMe
0l BUX Jby0a3aH W TPHCTOjaH, MAKO IOHEKaJ HE pasyMe M HE CIaxe ce ca
BUXOBUM HaYMHOM >kuBoTa. Mmak, Hukora He Bpeha, camo ojiazu. CBaku cycper
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Marnor nprHIa ca HeKUM OJf CTAaHOBHHUKA JAPYTUX IUIAHETa Y4U HAC TOJEPAHIMjU U
MIPUCTOJHOCTH.

3a pag Ha Yacy HAacTaBHHK MoOXe Aa ojalOepe OWIO KOjH JIMK M Ja
pasroBapa ca y4eHHIHUMa O oJHOCY Maor npuHIa ca TuM JukoM. Kao mpumep y
OBOM paay HaBoau ce (emepumja. M3 Tor cycpera ydeHHIM MOTY Ja Hayye
nonemTo o moceehenoctu u pany. lllra demepumja panu? Jla mu je Taj mocao
y3anynan? 3amTo oH He oxyctaje? Jla mu 6u, Moxaa, Tpebao na oaycrane? Beoma
je OUTHO IOMYCTHTH yYCHHUIIMMA J]a UCKaXY CBOja MUIILJBCHA.

R LE =i

Crnuxka 10. ®emepnuja

ITnanera Ha K0jOj je kMBeO OWJIa je TOJMKO Majia Jia je Ha WbOj OMO camo
(demep u yoBek Koju ra je nanuo. [lnanera je Omia Tako ManeHa 1a je hemepumja
MOpao CBaKH 4ac Jia naym u racu (emep. bro je Beoma Bpenan u nocselieH cBom
1ocIy, a TO ce BeoMa Jionajio MaioM npuHIy.

Ha xpajy 3maTokocu Jiedak CTKe Ha TuiaHeTy 3emiby. Y nyctumu Caxapu
yIo3Haje JUCHUITY, 3MH]Y, BUCOKY INIAaHWHY, M3Ty0JFEHOT MIJIOTA U BPT pyka. Ha
0BOj Yy/HO] TJIAaHETH, KOja jeAnHa HHje HeMa UMe y BUIy Opoja, Manu npuHI y4uu
OuTHE JICKITHj€ O TIPHjaTeJLCTBY U JbYOaBH.
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Crnuka 11. Manu npuHI ¥ Tucuia

Kpo3 pasroBop ca mucumom IlpuHI] cxBara ITta TO 3HA4Yd OUTH
npunumomsper. CXBaTa J1a je OH, JOIII O/ CAMOT ITOYETKa ITyTOBAka, IPUITUTOMIEEH
W Jia BOJH CBOjY PYXY. BUTH NpUIHUTOMIBEH je CTBap M cpla M KYIType H
BacIHTamka, 03HauaBa CIPEMHOCT HAa KOMIIPOMUC M TIPUXBaTamke JPYTUX JbyIu 0e3
ocyne. M3 cBakor HOBOT' MO3HAHCTBA MaJld MPHUHI[ YYM HEIITO HOBO U TaKO CE
HBETOBA JJMYHOCT Pa3BHja.

[prexx Manor mpuHIA W JIMCHIIE MPY)Ka MHOTO TeMa 3a JHUCKYCHjy Ha
yacy. [IpBo, cumOonuKa JHuCHIle — KAKO YUYSHHLM CXBaTajy HEeHY M10jaBy y MPHUHU?
Yemy ona yun Manor npunia? Kako ydaeHUIN pazyme]y TIIaros npunumomumu?

,,HpI/I"Ia 0 MaJiuM IUIaHE€TaMa U BbUXOBUM YyJHUM CTAaHOBHUIIMMA je, y

CTBapu, npuyia O JbyAruMa U HbUXOBHUM MaHama; JOK CJIyliaMo Manor MpuHIa, HE

MOXCEMO C€ OTETH YTUCKY Ja Y HEKOM HCKPUBJbEHOM OrJieJaly, KpHUIIOM U

MOMaJIo CTUJJBUBO, Mperno3Hajemo cede” (MumnakoBuh 2006: 452).

[Mprya 0 Masnom NpHHIYY ¥ PYKH jeJ]aH je O]l HajJIelInX CerMeHaTa OBOT
OajkoBuTOr zAeina. [leyak je OpHKJBMBO U MaXJbUBO T'ajUO PY’KY Ha CBOjOj MaJICHO]
rianety. W mopex tora mto je Pyxa Owia XUpoBUTa U caMOXKMBa, OH CXBaTa J1a je
OesycioBHo BoiM. Kama je mnpomyToBao Kpo3 pasjiMudTa MECTa, YIIO3HAO
pasnuuure JbyJe, KUBOTHIbE U IBehe omeT ce Bpatno woj. [Ipuda o pyxu Hac yuu
Jla TIpeBeJINKa KOJIWYHHA JbyOaBH BOJIH 10 Pa3MaXCHOCTH U OXOJIOCTH — KJbYY je Y
yMepeHocTu. Yuu Hac, Takohe, Ja Kaja HeKora BOJIMMO, kao mro IIpuHIl Bosim
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PYXy, 3aHEMapyjeMo MaHe U PUXBATaMo UX jep ,,90BEK caMO CpIEM J00pOo BUIN
(Ersunepu 1979: 59). Onnoc Ilpuniia U pyxe MOXe Ja MOJICTaKHE yJICHHKE Ha
npuvy O JbyOaBH U MPHjaTebCTBY, lbUXOBO CXBaTamke THX MOjMOBa. [la nu jby0aB u
NPUjaTeJbCTBO MOPajy Ja ce Heryjy 1o cBaky neHy? Camo je jeJIHO O] IHTarma Ha
KOje HaBOJM LpTex Masor npuHIa U HeTOBE PYyKe.

Crnuka 12. Manu npuHII 1 pyXa

,CBOje JKHBOTHO WCKYyCTBO OH CTHYe M cabHupa y pa3iIM4uTUM
norahajuma, y cycpeTy ca HOBHM NO3HAaHMIIMMA M NpHjaTeJbUMa U Y HEOOMYHUM
pasroBopuma ca mbuMa. Tek Kaja Haydu Ja BOJM MHJIOTA U JMCHILY, CXBATHO je U
CBOjy Jpy0aB IpeMa pyKHd KOjy je Ha MaJioj TUIaHeTH ocTaBuo. V3 cBera mro BUAH
U JOXHUBH, OH yMe Ja U3By4e HEKy IOYyKYy J0 KOHAaYHOI OYOBeuewma”
(Mumakosuh 2006: 453).

VY oBOM (haHTACTUYHOM JIeTy CBaka I10jaBa HOCH ca COOOM M HEKO 1yOsbe
3Hauewe. MeTaopHuko 3HaUYCHE UMajy cBaku aorahaj u ceaku k. [Ipumep 3a To
je u Benmuko, cTpantHo apBehe koje Manu mpuHIT MOpa CBaKoO jyTpoO Jia yKJama ca
CBOje TUIaHeTe KaKo O je cauyBao.
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Crnmka 13. Manu nipuHI ypeljyje cBojy TUtaHeTy

Kao u cBaka Mertadopruka mpuya M OBa JIOHOCH pa3lIMuUTa TyMadema.
CBako o yMTanala MOXE Ja Ja cBoje CyO0jeKTMBHO TyMmaueme. To je 3ampaBo
JIeTIoTa OBOT JieJla — CBAKO HOBO YUTam€ JOHOCH HOBE MHUCIH, HOBa ocehama u
HOBa TyMauema. YKOJIHMKO PEIOBHO HETryjeMO CBOj€ MHCIH, JOMyHYjeMO HX
MO3UTUBHUM pa3MUILbakbiMa — HampenoBahemMo. YKOJIHKO JOMYCTHMO Ja Hac
HEeraTUBHE MUCIIM OKYNHpajy, nporyrahe Hac kao BeNIWKO M cTpamrHo japsehe Koje
NPETH J1a POryTa IuIaHeTy MaJor npuHIa.

Manu npuni, OpuHyhn o CBOjoj TJIaHETH, Y4d W Hac Ja je Opura Beoma
Ba)kKHa — CBaKO O] Hac Tpeba ja OpuHe 0 cBOjoj nranemu, 1a je ypehyje kako xeau
U Muciau aa Tpeba. HakoH aHammse nena y3 mOMOh mpTexa, cBako Of yYSHHKA
JI0J1a31 JI0 HOBUX Ca3Hama Koja MOXKe J1a IPUMEHHU Y CBOM JKHUBOTY.

4. 3AKJbYYUAK

Poman Maau npuny MOXeEMO Jla MOCMATpaMO Kao allerOpHjCKy MpHUy Y
KO0jOj je MpeAcTaBJbeH KMBOTHU LMKIYyC. [emna xene na oapacty, Ja BUIE CBET U
OHJIa OJTa3e OJ1 CBOjUX POAUTEIhA, YIalkbaBajy ce o1 mereTa y ceOn. TokoM KMBOTa
obmmaze pazHa MmecTa, cpehy pasHe Jpyme momyT Mamor mpuana. Ha kpajy Tor
MyTOBama CBH JKeJIe J]a CE BpaTe Ha MOYeTak.
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Antoan ne Cenr Ersumepm cBoje memo mocBehyje oapacioM YOBEKY,
noncehajyhu ra Ha IETHECTBO, M TAaKO CTBapa CIOHY mM3Mel)y Jele M Ofpacinx u
YMHYU OBO JEJI0 NPUKIaJHUM 32 CBE JbyJe, OMI0 KOje )KUBOTHE JTOOH.

Ommre je MO3HATO 12 JIeTia JIAKIIIe TaMTe BU3YETHUM ITyTeM U BepyjeMo 1a
j€ To jemaH oj pasyiora 300 KOjUX je MHUcall WIyCTpoBao cBoje jaeno. Mnak, Huje
3roper M ojpacie MOJACETUTH Aa Cy Hekana OwnM jAena, a UpPTexX je MpUKIaIaH
MOJICETHUK. YKa3yjyhu Ha pasznmuke u3Melyy Jlere u oApacivX Mucall X, Ha jeJaH
nocebaH HaYMH, HAHOBO CIIaja.

,,lloceehyjyhn kmury ompacioj ocodu, kaga je Onmna Mana, mrcarl Hac yBJIa9H Y

pa3nuky mmel)y gerie u onpaciux. JecMo JIi MU ofpaciu i nena? Vnm onpacim

Kaga cy omnm maim? M3riena na pasmuka usMmely nere u oapaciix HUje TeK HeKa

pas3jiMka y roauHama, 66333J’ICHOCTI/I, BCIITHHHU OHCTajaI—Ba, CHaJIa>XXJbUBOCTH.

Wsrnena na je Ta pa3nuka qaneko Beha, uak HajBeha koja ce Mmoxe 3amuciut! To

je pasnuka u3Mel)y ynaBa u memupa! Pasnuka u3mel)y oHora ITo jecte U oHOra

wro Huje” (Bennjamun brarojesuh 2004: 100).

Manu npuny je neno Koje Ha MPBU MOTJEH JeIyje BeoMa jeJHOCTABHO U
JIaKO 3a YUTame, Al OHO ca cOOOM JTIOHOCH TEeXHUHY TocTojama. lIpencraBibeH je
jenaH KHUBOT, HA BeoMa 3aHMMJBUB HAYKH, C2 MHOIITBOM MOYyKa. OBO KEHKEBHO
JICJIO CBOJOM CTPYKTYPOM M MPOKUMAmEM pPa3MuUTHX YMETHOCTH J00Hja CTaTyC
ymeTHH4Kor nena. AntoaH ae Cenr Ersumepu je mo 3aHUMamy MTWIOT, IO
BOKAIIMjH TIHCAI, & 110 CyI0MHN YMETHHUK. Y CBOM JIeNy je 00jeIMHNO KEHKEBHOCT,
cMKapcTBo, ¢Gwiozodujy, penurujy. Maru npuny je IeI0 BaHBPEMEHCKOT
KapaKkTepa U CaBpIIeH IPUMEp Kopelnalyje.

Kopenaiuja je MeToa koja OM MOrJia Jia c€ KOPUCTH YECTO TOKOM HacTaBe.
Homymta cnoboxy TpOMHILBbaka, pa3Boj aCOLUMjaTUBHOT W KPUTHYKOT
pasMuliLbama. [loceOHO je ajekBaTHA NMPHJIMKOM aHaliu3e Jiea KakBo je Manu
npuny, jep oHO y cebu Beh campxku pasznuuure ymeTrHocTH. LlpTex u Tekcr
,,onHocehn ce Ha 3ajeHMYKH oOO0jekaT, cTBapajy MelhycoOHy HameTocT Koja ce
paspeniaBa CTBapameM HOBHUX 3HAU€Hha, Koja TPEJCTaBIbajy KPYHY HHXOBE
capanmwe” (Jamjanos 2014: 34).

Y pany cy mnpukazaHe pa3nuuuTe MOTYNHOCTH pasroBopa o Jaelny Y
3aBUCHOCTH OJ Tora Koju IprTex je Tema. CBaku Oj IpTeXa OTBapa HH3
pa3MYUTUX TeMa, MPOOJEMCKHUX CUTyalMja KOje YUYCHHKE HaBOAE Ha CaMOCTaJIHO
pPasMHIIIbakE ¥ U3HOIICHE IIXOBHX CTAaBOBA. AHAIN3A Jiejla Ha Yacy OJIaKIaHa je
yrmoTpeboM IpTeka KOju MOJACTHYY YUYEHHKE Ha Pa3roBop, NOK je mpodecop Ty aa
WX MUTambIMa yCMepaBa.

W3 cBakor TpeHyTKa myTOBama MaJjor MpHHIA YUTajial] MOXE J1a Haydu
HEIITO, a CBAaKUM HOBHM YHTamEM 3alla’ka HOBE IMOyKe y neny. Kmura moHocu
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IyOOKOyMHa pa3MHUIILUbaka O JbyOaBH, MPHjaTeJbCTBY, JOOPOTH, TOJEpaHIIH]H,
Pa3IMYUTOCTH KOja Tpeda J1a ce TMOIITYje.

TekcT gena 1 UPTEeXKH KOjU Ta IpaTe y OBOM pagy NpOTyMadeHH Cy y IyXy
mupakTrke. OBakaB MPHCTYN aHAW3W Manoe npuuya caMo je jemaH OJf BHIIE
moryhux. Cmatpamo fga he ADWAAKTUYKH MPHUCTYN POMaHy, y3 NPUMEHY METOJe
Kopenaiyje, MoKa3aTH yYCeHUIIMMa /14 KIbIKEBHOCT MMa U 00pa3oBHY M BACIIUTHY
yIOTYy W Ja HUKaKO HHje OTpaHWYeHa caMO Ha Ki\Hry, Beh je meH cmucao
cBeOoOyXBaTaH.
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DIDACTICITY OF THE TEXT AND ILLUSTRATIONS IN THE LITTLE PRINCE

Summary

The paper deals with illustrations in the novel The Little Prince and their

connection with the text itself. The importance of Exupery’s drawings for reading and
understanding the book is emphasized. Also, illustrations are presented as a link between
children and adults. The author’s drawings have an important role in the book itself. The
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whole novel is conceived as a cyclical structure that shows life. The drawings are there to
bring the story closer to the reader, to facilitate the understanding of the written text. They
are especially useful to children because they learn more easily and quickly in a visual way.
Ilustrations are also useful for adults because they can become children again. The Little
Prince is a timeless book and every new reading brings new lessons. It is extremely
important for children to read the book carefully because, through flattering dialogues,
beautiful sentences and drawings, they can learn a lot. Careful reading of the text and
analysis of the drawings has led to important conclusions about the book that can help in
the process of reading and analysis in class. The versatility of Exupery’s work, the
connection between the drawing and the text, and the allegorical story are presented in this
paper in order to facilitate the analysis and to approach the students in a different way.
Correlation is very present in literature, so it is necessary to explore it, use it in class and
make the analysis of the book more interesting for the students. New generations require a
change in methodology and a different way of working in class, so the application of
correlation and didactic interpretation of images and text can lead to the fulfillment of
intended outcomes and make work with students more productive. By merging literature
with other arts, students develop many competencies and expand their knowledge.

Key words: The Little Prince, Exupery, illustrations, approach to book, metaphorical,
didactics, correlation.
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INTEGRIRANO USVAJANJE STRANOGA JEZIKA | SADRZAJA (CLIL):
PREDNOSTI, IZAZOVI1 | MJERE

APSTRAKT: Integrirano poucavanje jezika i sadrzaja (eng. CLIL) inovativni je pristup
nastavi koji poti¢e viSejezi¢no obrazovanje u Europi. Iznimno je vazno da CLIL nastavnici
imaju jezicne i metodicke kompetencije za poucavanje sadrzaja (nastavnih predmeta) na
stranome jeziku, izradu materijala, provjeravanje znanja i upravljanje u¢ionicom. Medutim,
mali broj nastavnika posjeduje navedene kompetencije. Uporabom polustrukturiranih
intervjua s osam nastavnika ukljué¢enih u CLIL nastavu u jednoj rijeckoj gimnaziji u ovome
se radu ispituju njihovi stavovi prema CLIL-u, izazovi s kojima se susre¢u i mjere koje bi
preporucili za savladavanje izazova CLIL-a. Rezultati upucuju da nastavnici imaju
pozitivan stav prema CLIL-u i podrzavaju njegovo uvodenje. PoteSkoce s kojima se susre¢u
odnose se na nedostatno poznavanje stranoga jezika, prilagodbu nastavnih materijala
nastavi na stranome jeziku, poravnavanje CLIL predmeta s kurikulom i provjerom
ucenikova znanja. Zaklju¢ujemo da valja viSe pozornosti posvetiti tom obliku nastave u
Skolama.

Kljucne rijeci: CLIL, nastavnici, stavovi, izazovi, mjere, strani jezici, nastava.

CONTENT AND LANGUAGE INTEGRATED LEARNING (CLIL):
BENEFITS, CHALLENGES AND MEASURES

ABSTRACT: Content and language integrated learning (CLIL) is considered to be an
innovative approach to fostering multilingual education in Europe. In order to teach
effectively, CLIL teachers should have linguistic and methodological competences for
subject teaching, assessment, materials development and classroom management in a
foreign language. However, not many subject teachers have the necessary language and
pedagogical skills. Drawing on data obtained through semi-structured interviews with CLIL
teachers, we examine their attutudes towards CLIL, the challenges of teaching CLIL, and
the measures to address these challenges. The findings show that teachers have positive
attitudes towards CLIL. The problems they face are related to: a) inadequate language
proficiency, b) dual-focused form of instruction, c) adaptation and design of course
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material, d) alignment of CLIL subjects with national guidelines, and e) assessment. It will
be argued that CLIL warrants greater attention and support.

Key words: CLIL, teachers, attitudes, challenges, measures, foreign languages, teaching.

1. UvOD

Posljednjih je dvadesetak godina u europskim Skolama vidljiv porast
integriranog ucenja sadrzaja i jezika (eng. Content and language integrated
learning, u daljnjem tekstu CLIL). Termin CLIL uveden je sredinom devedesetih
godina prosloga stoljeca u Europi, gdje se ponajprije rabi za pristup u kojem strani
jezik sluzi kao sredstvo za ucenje i poucavanje nejezi¢nih predmeta u Skoli (Nikula
2017), a pritom se paZnja ne usmjerava samo na jezik, vec¢ i na sadrzaj (Coyle et al.
2010). Stoga se CLIL smatra ,,europskim pristupom bilingvalnom obrazovanju”
(Nikula 2017: 111). lako se CLIL i danas smatra inovativhom metodom, petnaest
godina prije razvoja CLIL-a u Europi, osamdesetih godina prosloga stolje¢a, u
Sjedinjenim Americkim Drzavama zapocela je integrirana nastava sadrzaja i jezika
(eng. content-based instruction — CBI), namijenjena uéenicima kojima je engleski
drugi jezik. S gledista jezi¢nih i obrazovnih ciljeva nema znacajnih razlika izmedu
CLIL-a i CBIl-a (Cenoz 2015).

Dva su klju¢na dokumenta postavila temelje za uvodenje visejezi¢nog
obrazovanja u Europi: Rezolucija o unaprjedenju i diversifikaciji ucenja i
poucavanja jezika unutar obrazovnih sustava Europske unije (Council Resolution
on improving and diversifying language learning and teaching within the education
systems of the European Union) iz 1995. godine i Bijela knjiga o obrazovanju
(White Paper on Education and Training: Teaching and Learning — Towards the
Learning Society), takoder iz 1995. godine. Rezolucija promovira uporabu
inovativnih metoda u nastavi i istie vaznost poucavanja predmeta nejezi¢nih
disciplina na stranom jeziku, dok Bijela knjiga navodi da bi ucenici srednjih skola
trebali sluSati neke predmete na prvom stranom jeziku. Takoder valja istaknuti da
su Vijec¢e Europe i Europski centar za moderne jezike podrzavali i poticali CLIL od
samih pocetaka, a kao podrSku CLIL nastavnicima izradili su Europski okvir za
obrazovanje CLIL nastavnika (Marsh, Mehisto, Wolff, Frigols Martin 2010;
Geiger-Jaillet, Wolff, Mehisto, Marsh 2011).

Budu¢i da je CLIL pristup poucavanju i u¢enju predmeta u kojem je strani
jezik zamijenio materinski, bilo je potrebno izraditi metodi¢ki pristup poucavanju.
Temeljne postavke za pouCavanje dao je Coyle (1999) sa svojim ,,4C” okvirom,
koji obuhvaca Cetiri podru¢ja: sadrzaj, komunikaciju, kogniciju i kulturu (eng.
content, communication, cognition i culture). Prema tom modelu jezik je i cilj i
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sredstvo poucavanja na nastavi, ali valja napomenuti da integrirano poucavanje
jezika i sadrzaja ne podrazumijeva jednaku usmjerenost na jezik i sadrzaj (Stoller i
Fitzsimmons-Doolan 2017). S obzirom na to u kojoj se mjeri ostvaruju jezi¢ni
ciljevi, CLIL moZemo podijeliti u dvije kategorije: slabi CLIL (eng. weak CLIL) ili
jaki CLIL (eng. strong CLIL). Slaba inacica CLIL-a je ponajprije usmjerena na
ucenje jezika, dok je snazna inaCica usmjerena na ucenje sadrzaja, a strani je jezik
u sluzbi predmeta (Ball, Kelly i Clegg 2015). Prema Eurydice (2006), u CLIL-u se
predmet ne poucava na stranome jeziku nego sa stranim jezikom jer su oboje usko
povezani. Medutim, tu se otvara pitanje ostvarivanja jezicnih ishoda u CLIL-u, te u
kojoj je mjeri CLIL funkcionalna metoda za poucavanje i uéenje stranih jezika
(Dalton-Puffer 2011).

Razvidno je da CLIL ima veliki znacaj u europskome kontekstu jer je
visejezi¢nost u srediStu europskoga identiteta, Sto je vazan aspekt europskog
obrazovanja (Council recommendation of 22 May 2019 on a comprehensive
approach to the teaching and learning of languages). Komunikacija na stranome
jeziku jedna je od klju¢nih osam kompetencija za cjelozivotno ucenje (Council
recommendation of 22 May 2018 on on Key Competences for LifeLong Learning).
S obzirom na to da je od samih pocetaka CLIL uzivao veliku podrsku, iznimno se
brzo §irio Europom, a prema Euridyceovom izvje$¢u o CLIL-u iz 2006. godine
mali broj zemalja nije provodilo CLIL, medu njima i Hrvatska (Euridyce 2006).
Jedanaest godina kasnije CLIL se provodi u skoro svim europskim zemljama
(Eurydice 2017), no istovremeno u Hrvatskoj se samo 1,1% djece obrazuje na
jeziku koji ne govore u ku¢i, §to implicitno ukazuje da CLIL i nije rasprostranjen.

S obzirom na vrstu CLIL-a, u Skolama u Hrvatskoj dominira jaka inaCica
buduéi da se ciljevi i ishodi u€enja odreduju prema kurikulu predmeta. Stoga je
jezik podreden sadrzaju. Razlog tome jest i ¢injenica da CLIL nastavnici nemaju
nuzno filolosko obrazovanje, jezi¢ne kompetencije i metalingvisticko znanje da bi
se mogli baviti jezikom i ostvarivati jezi¢ne ishode. Valja takoder uzeti u obzir da
drzavna matura nije prilagodena CLIL nastavi.

2. PREDNOSTI I IZAZOVI CLIL-A

Temeljna prednost CLIL-a jest da ufenicima pruza viSe prilika Koristiti
strani jezik nego na nastavi stranoga jezika (Chen i Kraklow 2014; Nikula 2005) i
jezik se nenamjerno uci na ucinkovit nacin u prirodnim komunikacijskim
situacijama (Lasagabaster 2008). Stoga ucenici u CLIL-u imaju viSu razinu
stranoga jezika od ucenika koji ga uce iskljuivo na nastavi stranoga jezika
(Lasagabaster i Doiz 2016), a pritom nemaju slabije znanje predmeta od ucenika
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koji ga sluSaju na materinskome jeziku (Badertscher i Bieri 2009, Heine 2008). U
CLIL-u ucenikov se vokabular obogacuje uporabom strucne terminologije, a
gramatika je kontekstualizirana i uc¢i se u autenti¢nim situacijama. CLIL takoder
potice internacionalnu dimenziju $kole, olakSava mobilnost ucenika i nastavnika, te
sudjelovanje u medunarodnim projektima. CLIL nastava je fleksibilna i moze se
prilagoditi potrebama obrazovne ustanove i ucenika (Nikula 2017).

Medutim, jedan od temeljnih nedostataka jest da u stvarnosti, CLIL nije
uskladen s europskom visejezi¢nom politikom, jer se nastava najéeS¢e ostvaruje na
engleskome jeziku (Nikula 2017). Stoga ne ¢udi da Graddol CLIL definira kao
,bilingvalni pristup obrazovanju u kojem se zajedno poucavaju sadrzaj kurikula,
kao primjerice prirodoslovni predmeti ili zemljopis, i engleski jezik” (2006: 86).
Neosporno je da engleski jezik ¢ini CLIL nastavu privla¢nijom, jer u suvremenome
svijetu, engleski je lingua franca i najrasprostranjeniji medunarodni jezik (eng.
English as an international language) koji omoguéuje globalnu komunikaciju
medu neizvornim govornicima, te ga tako valja koncipirati i poucavati (Jenkins
2007; McKay 2018; Vodopija-Krstanovi¢ i Brala Vukanovi¢ 2012; Vodopija-
Krstanovi¢ i Marinac 2019). Dodatni razlog zaSto se CLIL ponajprije odvija na
engleskome jest Sto se smatra da engleski jezik bolje priprema ucéenike za
internacionalizaciju i iznimno popularnu visokoskolsku nastavu na engleskome
jeziku (eng. English-medium instruction), tj. za studiranje na engleskome jeziku
(Drlja¢a-Margi¢ i Vodopija-Krstanovi¢ 2017). Sto se ti¢e udenja stranoga jezika u
CLIL-u, on je Cesto u funkciji struke, pa se ne pridaje dostatna pozornost jezi¢noj
sastavnici (Lyster i Mori 2007). Ucenje stranog jezika usmjereno je na razvijanje
(struénog) vokabulara, a nedovoljno se razvija jezi¢na komunikacijska
kompetencija i gramaticka toc¢nost (cf. Basturkmen 2018). CLIL nastavnici u
pravilu se ne osvréu na gramatiku stranoga jezika (Lasagabaster i Doiz 2016).
Diskurs je manje sloZzen nego na nastavi na materinskome jeziku, nastavnici
uglavnom postavljaju zatvorena pitanja, a ucenici daju kratke jednostavne
odgovore 1 koriste jednostavne recenice (Dalton-Puffer 2007). Iznimno je tesko
odrediti jezicne ishode ucenja u CLIL predmetu (cf. Brevik i Moe 2012; Dalton-
Puffer 2008). Nedostatno razvijene nastavnikove jezi¢ne kompetencije takoder
predstavljaju prepreku (cf. Vilkanciené i Rozgiené 2017), $to se odrazava i na
kvalitetu nastave (Marsh, Hau i Kong 2002). Socioekonomski gledano, CLIL se
izvodi u gradovima, pa nemaju svi ucenici jednake mogucnosti pohadanja CLIL
nastave, a cesto se provodi i u privatnim Skolama, pa je djeci nizeg
socioekonomskog statusa CLIL manje dostupan. Nastavnici u CLIL-u naj¢esce nisu
metodicki osposobljeni, niti su jednako kompetentni za poucavanje sadrzaja i
stranog jezika (Lo 2014), a oteZavajuca je okolnost §to je iznimno tesko odrediti i
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ostvariti jezi¢ne ishode u CLIL predmetu. Inicijalno obrazovanje ne osposobljava
nastavnike za CLIL i tek iskustvo steCeno u CLIL-u omoguduje razvijanje
potrebnih nastavnickih kompetencija (Ball, Kelly i Clegg 2015; Housen 2013).
SloZenost pripreme za CLIL nastavu zahtijeva viSe vremena (cf. Tsuneyoshi 2005),
usto nastavnici nisu adekvatno nagradeni (McDougald 2015). Naposljetku, na
trziStu je nedostatak nastavnika koji su kompetentni da odgovore izazovima CLIL-a
(Mehisto, Marsh i Frigols 2008).

3. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

U ovome se dijelu opisuju ciljevi istrazivanja, istrazivacka pitanja, metoda,
ispitanici, te kontekst u kojemu je istraZivanje provedeno.

3.1. Cilj rada i istrazivacka pitanja

Cilj je rada istraziti stavove nastavnika prema CLIL-u, izazove s kojima se
nastavnici susre¢u kada poucavaju predmet na stranome jeziku, te mjere koje bi
nastavnici predlozili za poboljSanje kvalitete nastave i1 olakSavanje procesa
poucavanja.

Istrazivanje se temelji na trima istrazivackim pitanjima:

IP 1: Kakav je stav nastavnika prema CLIL-u?

IP 2: S kojim se izazovima i preprekama nastavnici susrecu tijekom
provedbe CLIL-a?

IP 3: Kakvo je misljenje nastavnika o mjerama za poboljSanje CLIL-a?

3.2. Ispitanici i kontekst

Istrazivanje je provedeno u gimnazijskim razrednim odjelima privatne
Srednje $kole Andrije Ljudevita Adamica u Rijeci, Republici Hrvatskoj. Skola je
osnovana 2005. godine i ima Cetiri razreda opce gimnazije. Od 2015. godine CLIL
nastava odrzava se na engleskom, njemackom i talijanskom jeziku u sklopu
redovne nastave. Nastava CLIL-a uvela se u Skoli putem europskog projekta
,»Visejezi¢no obrazovanje — unaprjedenje ucenja jezika i interkulturalnih vjestina”
u sklopu 1V. komponente IPA programa, sheme za dodjelu bespovratnih sredstava
,Daljnji razvoj i provedba Hrvatskog kvalifikacijskog okvira”. Clanovi Odsjeka za
anglistiku Filozofskoga fakulteta Sveucilista u Rijeci sudjelovali su u projektu kao
evaluatori i konzultanti. Glavni je bio cilj projekta osigurati preduvjete za sustavno
uvodenje CLIL-a. Unutar projekta provele su se sljedeCe aktivnosti: struc¢no
usavr$avanje nastavnika u podrucju jezika, uvodenje i uporaba CLIL metodologije

73



Irena V. Vodopija-Krstanovi¢, Dorina R. Badurina

u poucavanje sadrzaja Skolskog kurikuluma na stranome jeziku, definiranje ishoda
ucenja u skladu s pripadaju¢im HKO standardima, studijska putovanja u
inozemstvo u gimnazije koje provode CLIL, razvoj modula za poucavanje
nastavnih predmeta na stranome jeziku, izrada i pilotiranje nastavnih materijala,
okrugli stolovi i akcijsko istrazivanje.

U ovome je istrazivanju sudjelovalo osam CLIL nastavnika koji poucavaju
nejezi¢ne predmete na stranome jeziku. Nastavnici tijekom inicijalnog obrazovanja
nisu imali obuku za CLIL, niti su zavr$ili dvopredmetni jezi¢ni program
nastavni¢koga smjera. Kada su poceli primjenjivati CLIL metodu, svi su nastavnici
zavrSili teCaj stranoga jezika u S§koli stranih jezika u Rijeci i provjeru znanja
stranoga jezika. Nastavnici su sudjelovali i u radionicama o CLIL metodologiji, te
posjetili $kole u inozemstvu u kojima se CLIL provodi. Raspon njihove razine
stranoga jezika jest od B2 do C1 prema Zajednickom europskom referentnom
okviru, a dobni je raspon nastavnika od 28 do 45 godina starosti.

3.3. Istrazivacka metoda

Ova studija slucaja temelji se na interpretativistiCkoj paradigmi i
kvalitativnome istrazivanju (vidi Denzin i Lincoln 1998). Razlog odabira
paradigme jest $to omogucuje razumijevanje odredenog fenomena s gledista onih
koji su to iskustvo prozivjeli. Stoga se u ovom istrazZivanju nastojalo razumjeti i
interpretirati individualne odgovore sudionika istrazivanja da bi se dobio dubinski
uvid u perspektive grupe nastavnika u CLIL-u. Kao metoda za prikupljanje
podataka rabio se polustrukturirani intervju na svrsishodnom uzorku. Prilikom
vodenja intervjua poticalo se sudionike da izraze svoje misljenje i otvore teme koje
su im relevantne. Intervju je trajao od 40 do 60 minuta i voden je na hrvatskome
jeziku. Svi su intervjui snimljeni i transkribirani. Transkripcija je iS¢itana nekoliko
puta, nakon Cega se pristupilo analizi 1 kodiranju intervjua prema temama koje su
identificirane tijekom Citanja (vidi Gibbs 2007). Usporedbom odgovora i
uocavanjem sli¢nosti interpretirali su se rezultati izneseni u ovome radu (cf. Gibbs
2007). Rezultati su prikazani prema sljede¢im identificiranim temama: stavovi
prema CLIL-u, jezicna kompetencija, nastavni materijali na stranome jeziku,
poravnavanje CLIL predmeta s nacionalnim kurikulom, provjera znanja i prijedlozi
za poboljsanje postojece prakse.
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4. REZULTATI | RASPRAVA
4.1. Stavovi prema CLIL-u

Analiza podataka pokazuje da nastavnici imaju pozitivne stavove prema
CLIL metodi, jer im omogucuje profesionalni razvoj, cjelozivotno ucenje, te bolju
suradnju s drugim nastavnicima.

Dobio sam 3 certifikata! (N 5)

Neprestano ucim, jako je vazno da usavrsavam svoj engleski. (N 6)

Sudjelovao sam u programu usavrsavanja u Velikoj Britaniji i svi smo
prosli radionice o CLIL metodologiji... (N 2)

Sudjelovanjem u programima stru¢nog usavrSavanja nastavnici su stekli
kompetencije potrebne za nove uloge i dobili su vjeru u sebe i vlastite moguénosti
za obavljanje posla i postizanje ciljeva.

Za sada osjecam se kompetentna. Svjesna sam da bas ne radim skroz po
principima CLIL-a, ali kada sam vidjela kako se radi u Spanjolskoj i njihov tempo
rada, shvatila sam da to sto radim je dosta dobro i da sam samo pre samokriticna.
(N'6)

CLIL nastavnici navode da viSe suraduju s predmetnim nastavnicima pri
pisanju kurikula i pripremanju nastavnih materijala. Trude se CesS¢e suradivati i s
nastavnikom stranoga jezika, posebice pri kreiranju testova i ispravljanju
ucenikovih radova, iako je to teSko s obzirom na optereéenje nastavnika stranih
jezika (cf. Vazquez i Méndez Garcia 2017).

Suradujem sa svojim kolegama iz CLIL-a, dijelimo zadatke, testove,
materijale... Dobar smo tim. (N 4)

Suradujemo, opazali smo medusobno satove, raspravijamo kako
strukturirati sat. (N 2)

Suradujem s nastavnicom engleskoga jezika kada pripremam materijale, a
imamo sastanke CLIL nastavnika i razmjenjujemo iskustva. (N 1)

Prije sata pokazem svoju pripremu nastavnici engleskoga i ona mi ispravi
greske i razgovaramo o strucnoj terminologiji. (N 8)

Zajedno smo pisali program, nastavnica engleskog mi je pomogla napisati
ishode i po potrebi ih je ispravila. (N 1)
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Nadalje, nastavnici smatraju da CLIL uenicima pruza viSe prilika za
uporabu stranoga jezika u prirodnim komunikacijskim situacijama (cf.
Lasagabaster 2008), a ucenici su manje optereCeni gramatickom to¢noscu iskaza,
jer su nastavnici usmjereni na sadrzaj, a ne na jezi¢ne strukture. Nastavnici isticu
da ucenici u CLIL-u postizu bolje rezultate na testovima stranoga jezika i tecnije
govore strani jezik (Lasagabaster 2008), a pritom nemaju slabije znanje predmeta.
Isticu da je CLIL odlican alat za stjecanje jezi¢nih kompetencija, te da CLIL
metoda moze biti uc¢inkovitija od nastave stranog jezika.

Ucenje jezika odvija se slucajno, ne radimo intencijalno na gramatickim
strukturama, ucenje jezika se samo dogada usput, ovisi o sadrzaju kojeg ucimo. (N
6)

Mislim da im je lakse govoriti engleski u CLIL predmetu nego na satu
engleskog, jer nisu pod povecalom. (N 1)

Nije dovoljno danas uciti jezik samo tri sata na tjedan. Ne moze se tako
postici dobra razina znanja jezika. (N 6)

Usprkos pozitivnim stavovima prema CLIL-u, nastavnici ne Kriju
poteskoce koje CLIL pred njih postavlja.

4.2. Jezicna kompetencija i dualni fokus

Temeljni je izazov nastavnikovo nedostatno znanje jezi¢nih zakonitosti
unato¢ zavrSenim jezicnim teCajevima i poloZenim ispitima za B2 i Cl razine.
Nastavnici navode da nailaze na jezi¢ne poteskocée, te osjecaju potrebu za
nastavkom razvijanja jezi¢nih vjestina. lako imaju manje poteskoca s jezikom nego
§to su imali inicijalno, ipak su jo$ uvijek nesigurni u vlastitu sposobnost
poucavanja na stranome jeziku (cf. Vazquez i Ellison 2013).

Meni sve predstavilja izazov, jos uvijek nisam dovoljno sigurna u svoj
engleski da poucavam sadrzaj jezikom na svojoj razini. (N 2)

Nastavnici priznaju da se nedostatno razvijene jezi¢ne kompetencije mogu
odraziti na ucestalu uporabu materinskog jezika na nastavi, na kvalitetu same

nastave i na nastavnikovo samopouzdanje (cf. Vilkanciené i Rozgiené 2017).

Nastavnici se ponekad srame govoriti stranim jezikom, ucenici nisu
problem, oni dobro govore engleski. Nastavnici imaju problem u sebi. (N 6)
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Stoga materinski jezik cesto rabe ako poucavaju slozenu temu.

Neke teme namjerno radim na hrvatskom, jer je terminologija preteska,
kad na primjer radimo mozak, nastava je na hrvatskom. (N 2)

Ako nastavnici rabe materinski jezik, i uenici ¢e se njime sluziti, odnosno
nece pokusati prenijeti poruku na stranome jeziku.

Nastavnici se prebacuju na hrvatski prema svojim potrebama, a ne u
skladu s potrebama djece. Ucenici govore hrvatski koliko im to nastavnik dopusti.

(N8)

Zanimljivo je i da nastavnici ponekad rabe materinski jezik za davanje
uputa i odrzavanje discipline na satu:

Recem na hrvatskom kada ce biti test ili kada moram nesto vazno objasniti
u detalje. (N 8)

Kada su nemirni upozoravam ih na hrvatskom. Nisam sigurna bi li me
ozbiljno shvatili da to radim na engleskom. (N 2)

Materinski im je jezik prirodniji i njime se brze i lakSe mogu izraziti.
Kada krenemo u Zucne rasprave, tesko je drzati se stranog jezika. (N 4)
Ponekad ucenici kazu sram me je, mogu li to reci na hrvatskom, ali onda

im drugi ucenici kazu: Daj, probaj! Medusobno se bodre! (N 3)

Svi su se nastavnici slozili da su usmjereni na sadrzaj i svjesni su da bi vise
paznje trebali posvecivati stranome jeziku, ali ne Zele opteretiti ucenike.

Stvar je u tome da ih ne smijes frustrirati ili dati im jos jedan predmet koji
Ce im testirati znanje jezika, jer u CLIL-u nije cilj da ih stresiras nego treba postici

da se osjecaju slobodno i ohrabriti ih u izrazavanju. (N 4)

Pripreme za nastavni sat trebaju sadrzavati i jezicne ishode iako se
nastavnici ¢esto ne usmjeravaju na jezik.

Svaki sat ima svoje jezicne ishode iako se mi ne usmjeravamo na njih, ali
mora imati barem jedan ishod... (N 2)
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S druge strane, nastavnici stranoga jezika koji poucavaju sadrzaj nisu za to
osposobljeni i tesko im je poucavati struku. Dvije nastavnice stranoga jezika koje
poucavaju predmet Glazbene kulture izrazile su potrebu produbljenja znanja
predmeta, jer im je katkada tesko objasnjavati sadrzaj s kojim nisu dobro upoznate,
iako dobro vladaju jezikom.

Katkada previse gnjavim profesora glazbenog... Pitam ga da mi objasni
Sto je to dodekafonska ljestvica, da mi objasni, da ja mogu objasniti djeci... (N 7)
Tesko je prenijeti novi sadrzaj ucenicima. Prvo moram nesto sebi objasniti da bi to
isto mogao objasniti njima. (N 3)

Temeljni je izazov CLIL-a §to su nastavnici najée$ce ili osposobljeni za
poucavanje sadrzaja ili stranog jezika, ali rijetko su jednako kompetentni za oboje,
Sto otezava provedbu CLIL-a (Lo 2014). Stoga bi trebalo napraviti analizu potrebe
nastavnika za poucavanje u CLIL-u i razviti teCajeve koji bi im pomogli
unaprijediti vjeStine koje su potrebne za poucavanje na stranome jeziku (cf.
Kampmark 2019).

4.3. Nastavni materijali

CLIL materijali za odredeni predmet i nastavnu jedinicu ne postoje,
posebice ne za hrvatske kurikule. Stoga odabir i kreiranje materijala predstavlja
jedan od najvecih izazova u CLIL-u, a nastavnici provode sate na internetu trazeci
adekvatne materijale.

Najvedi je problem materijal, pronaci i pripremiti materijal. Moram sve
pripremiti na engleskom, sve testove, previse vremena mi oduzima. (N 7)

Kad krenem surfati internetom, izgubim se. Onda shvatim da sam dva sata
trazila i jos uvijek nemam nista. (N 4)

Izazov je §to sve moram sama istraziti, pronaci... (N 5)

Kao §to navodi i McDougald (2015), svi su nastavnici spomenuli da im je
potrebno viSe vremena za pripremu nastavnog sata, jer neminovno pripremaju
vlastite materijale i prilagodavaju hrvatske udzbenike.

Sve izmisljamo sami. Trazim na netu, imam hrvatski udzbenik, ali moram

prilagodavati cijelo vrijeme. (N 1)
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Ne piSem detaljne jezicne ishode za svaki sat jer nemam vremena, dovoljno
vremena potrosim na materijalima za nastavu. (N 2)

Prilikom odabira materijala nastavnici navode da u obzir uzimaju
prosjecnu jezicnu razinu razreda. AutentiCne tekstove rijetko kada mogu
preuzimati, stoga uéenici ve¢inom uce iz skripti koje im sami nastavnici pripremaju
na stranome jeziku. Materijali koji su dostupni na stranom jeziku cCesto su
namijenjeni izvornim govornicima i nisu prilagodeni za CLIL nastavu.

Nasla sam materijale na njemackom, ali to je bilo za ucenike koji su
Nijemci, ne mogu to uzeti jer je jezik tezak, uzmem to samo kao ideju. Nemoguce je
naci materijal i samo ga preuzeti. (N 6)

4.4, Poravnavanje CLIL predmeta s kurikulom

Nastavnici objasnjavaju kako drzavna matura uvelike otezava
implementaciju CLIL-a, jer postoji odstupanje CLIL kurikuluma od nacionalnog
okvirnog kurikuluma. Sadrzaj predmeta u CLIL-u manjeg je opsega, a
terminologija koja se uci na stranom jeziku takoder je prepreka ucenicima. Velika
je odgovornost CLIL nastavnika koji treba osposobiti uéenike za polaganje
odredenog predmeta drzavne mature na materinskom jeziku.

Problem je sto imamo maturu, pa ako izaberu moj predmet na maturi,
moram uzeti u obzir da moraju znati i sve termine na hrvatskom. (N 5)
Roditelji su se brinuli kako ¢e CLIL utjecat na ocjene na maturi, hoce li

ucenici moci savladati sadrzaj na stranome jeziku... Sto ¢e se desiti na maturi? (N
1)

CLIL metodologija zahtijeva viSe vremena za provedbu, stoga sadrzaj
smije biti reduciran. Usprkos tome, nastavnici tvrde da je sadrzaj koji trebaju
obraditi na stranome jeziku preopsezan. Moraju slijediti kurikul i istovremeno
odluciti koji ¢e sadrzaj izbaciti ili pojednostaviti, Sto dovodi do neuskladenosti
izmedu nacionalnih ispita usmjerenih na sadrzaj i CLIL-a, koji tezi redukciji
sadrzaja (cf. Serragiotto 2007). S obzirom da nema smjernica Ministarstva znanosti
i obrazovanja (MZO), nastavnici nisu sigurni postupaju li ispravno.

Mi radimo po kurikulu, ali smo u teskoj poziciji jer ne smijemo izbacivati
neke sadrzaje, ali u CLIL-u je nemoguce ne smanjiti sadrzaj. (N 2)
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Tesko je objasniti nastavnicima da reduciraju sadrzaj, ne Zele nista izbaciti
da ne ostete ucenike. (N 7)

Prilagodavanje CLIL kurikula dodatno otezava ¢injenica da ne postoje
nacionalne smjernice za provedbu CLIL metodologije, a nastavnicima nije
osigurano dostatno vrijeme za provedbu. Pisanje CLIL kurikula i prilagodavanje u
skladu s nacionalnim kurikulom iziskuje puno vremena i suradnje svih nastavnika
u Skoli.

Jako je naporno uskladivanje sa sluzbenim zahtjevima MZO, kreiranje
promjena i modernizacija. (N 8)

U nezavidnom smo poloZaju jer se moramo drzati smjernica Ministarstva i
propisanog programa, ali u CLIL-u ne mozemo to sve pratiti i nemoguce je da
barem nesto ne reduciramo. (N 2)

Nema nadzora u CLIL-u. Ne postoji osoba koja ce ti reci treba nesto
napraviti ovako ili ovo krivo radis. (N 8)

4.5. Provjera i procjena znanja

Provjera znanja iznimno je vazna tema u CLIL metodologiji. S obzirom na
dualni pristup, vazno je odrediti $to, kada i kako se provjerava (Coyle, Hood i
Marsh 2010). Ve¢ smo i spomenuli da je CLIL viSe usmjeren na sadrzaj nego na
jezik, $to potvrduju i svi Skolski nastavnici:

Svi se vise usmjeravamo na sadrzaj. Ocjenjujem samo sadrzaj, mozda nije
tako dobro, ali ne zanemarujem jezik. (N 6)

Nastavnici objasnjavaju da prilikom vrednovanja znanja predmetni
nastavnici samostalno odlu€uju o ocjenjivanju. lako je korektivna povratna
informacija nastavnika vazna (Bic¢ani¢ i Opa$i¢ 2019), vecina nastavnika ocjenjuje
samo sadrzaj, i samo ponekad daju i povratnu informaciju na jezik.

Katkad imam jezicne kriterije, katkad ocjenjujem samo sadrzaj.

Ocjenjujem i jezik, ali ovisi o temi, uceniku, neki ucenici ne razumiju, pa im moras
objasniti na hrvatskom ili ukratko pojasniti i pojednostaviti na engleskom. (N 5)

lako CLIL ne podrazumijeva jednaku paznju i usmjerenost na jezik i
sadrzaj (Stoller i Fitzsimmons-Doolan 2017), jezik se ne bi trebao zanemariti.

80



INTEGRIRANO USVAJANJE STRANOGA JEZIKA I SADRZAJA (CLIL) ...

Ucenici piSu testove na stranom jeziku, ali nastavnici tvrde da jezik rijetko utjece
na ocjenu, jer nemaju jasnih smjernica za procjenjivanje znanja.

Sto se ocjenjuje? Nikad nismo dobili sluzbeni odgovor na to pitanje, iako
je bilo puno pitanja o tome, ali nema pravila. (N 2)

Razlog zbog kojega predmetni nastavnici znaju zanemariti jezik je taj Sto
nemaju metalingvistickog znanja i ne poznaju diskurs predmeta, stoga nisu sigurni
kako i $to treba ocjenjivati.

Samo sadrzaj ocjenjujem u testovima, vecinom sadrzaj, ako je bas jako
Jjezik lo§ onda utjece na ocjenu (...) Ispravim greske, ali ne utjecu na ocjenu. (N 1)

Nikada ne ocjenjujem jezik, nikada... Mislim da ne bi trebao biti vazan
nastavniku, a mozda zato Sto nisam jezicar... imam osjecaj da ih ne bi trebala
ocjenjivati, bez obzira na moj nivo engleskog. (N 4)

Istrazivanja potvrduju da CLIL pomaZe ucenicima da usvoje jezik
(Hendrikx 1 Van Goethem 2020) i da ga nauce rabiti, a nastavnici bi pridavali vise
paznje jeziku kada bi imali metalingvisticko znanje (cf. Lo 2020).

Uce jezik kroz konverzaciju, na prirodan nacin, a nisu niti svjesni da ga
uce. (N 5)

Ucenici imaju bolji vokabular i provjerili smo im ocjene iz engleskog,
poboljsale su im se. (N 6)

Neki ucenici koji nisu bili dobri u jeziku poboljsali su se i imaju bolje
ocjene, pa su vise zainteresirani i vise su motivirani (N 6).

Nastavnik mora imati kompetencije da prepozna ucenikovu razinu jezika i
prilagodi se slabijim ucenicima, ali nastavnik za to treba stvarno dobro znati jezik i
raditi kontinuirano na sebi. (N 8)

Nikada ne ocjenjujem znanje jezika, ne mogu jer nisam nastavnik stranoga
Jjezika, bez obzira na kojoj su razini uc¢enici. (N 6)

4.6. Mjere za poboljsanje CLIL nastave

Istrazivanje je pokazalo da je nastavnicima potrebna stru¢na pedagoska,
jezi¢na i prakti¢na pomo¢ za provedbu CLIL metodologije. lako su nastavnici
zavrsili teCajeve CLIL metodologije u okviru projekta, nedostatak kontinuirane
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struéne podrske i nacionalnih smjernica za provedbu CLIL-a rezultira nesigurnoscéu
nastavnika i nedostatkom standardizacije.

Nema nikoga tko nam moze reci — moras to raditi ovako, ili radis to krivo.
(N'8)

Radimo CLIL na svoj nacin, ne znamo je li dobro. (N 2)

Trebali bi imati nekoga... savjetnika za CLIL iz Agencije koji bi nam
mogao pomoci, kao Sto postoje savjetnici za sve predmete u Skolama. (N 3)

Nastavnici su naveli kako tijekom i nakon provedbe CLIL-a nisu imali
sluzbenu potporu MZO-a, niti Agencije za odgoj i obrazovanje (AZOO). U
Hrvatskoj takoder ne postoji pravilnik o CLIL-u, niti sluzbene smjernice za
provedbu CLIL metodologije. Nastavnici isti¢u kako bi trebalo osnovati nacionalni
centar za izvodenje predmeta na stranome jeziku, te formalizirati CLIL u
Hrvatskoj, mozda uz pomo¢ AZOO-a. Osnivanje centralnog stru¢nog tijela za
provedbu CLIL metodologije uvelike bi pomoglo nastavnicima. To bi tijelo moglo
organizirati strucne edukacije i jezi¢ne teCajeve. Kako inicijalno obrazovanje
nastavnika ne ukljucuje osposobljavanje za CLIL, a nastavnici svoje kompetencije
razvijaju iskustvom (Ball, Kelly i Clegg 2015; Housen 2013), ulaganjem u
profesionalno obrazovanje i usavrSavanje nastavnika za poucavanje predmeta na
stranome jeziku vise bi se nastavnika osjecalo kompetentnima za provodenje same
metodologije i poboljSala bi se kvaliteta nastave. Programi usavrSavanja trebali bi
se temeljiti na rezultatima istrazivanja provedenim u $kolama u kojima se CLIL
provodi, §to bi izravno pomoglo razvijanju obrazovne i jezi¢ne politike.

Skole u kojima istrazivanje pokazuje uspjesno provodenje CLIL-a mogle bi
biti primjerom ostalim $kolama i posluziti kao vjezbaonice za CLIL. Nadalje,
nastavnici navode kako bi bilo iznimno korisno ispitati stavove svih nastavnika u
svim Skolama koje provode CLIL, kao i usporediti stavove ucenika o CLIL-u sa
stavovima nastavnika. Svi su nastavnici istaknuli da bi im pripremu i provedbu
CLIL nastave olakSala suradnja s CLIL stru¢njakom koji bi imao ulogu trenera i
supervizora, te osobe koja usmjerava i vodi CLIL nastavnike u njihovu
profesionalnom CLIL razvoju.

Na pitanje Sto bi se u Hrvatskoj moglo uciniti kako bi se poboljsala CLIL
praksa, nastavnici su jednoglasno odgovorili kako CLIL trebaju popularizirati i
promovirati Ministarstvo znanosti i obrazovanja, te Skole koje ga provode.
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CLIL bi na neki nacin trebao biti ukomponiran u kurikul, a Ministarstvo bi
trebalo biti svjesno da CLIL postoji, ali mi smo privatna skola i prva koja je uvela
CLIL. Kréimo put drugima! (N 1)

5. ZAKLJUCCI I PREPORUKE

Cilj je ovoga rada bio ispitati stavove nastavnika prema CLIL-u i utvrditi
izazove s kojima se susrecu pri provodenju CLIL nastave, te ponuditi odgovarajuce
mjere za poboljSanje kvalitete ucenja i poucavanja. Rezultati upucuju da nastavnici
imaju pozitivan stav prema CLIL-u. Temeljni je izazov nastavnicima njihova
nedostatna razina stranoga jezika. S obzirom na to da poteskoce u provedbi takoder
stvara pronalazak i kreiranje materijala, povezivanje CLIL kurikula s nacionalnim
kurikulom, te vrednovanje ucenika trebalo bi organizirati radionice na kojima
nastavnici mogu razmijeniti iskustva, a koje bi im i pomogle da razviju jezi¢ne
kompetencije (Drljaca-Margi¢ i Vodopija-Krstanovi¢ 2018), ali i znanja i vjeStine
za poucavanje (cf. Radi¢-Bojani¢ i Pop-Jovanov 2018). Razvidno je da je
nastavnicima potrebna pomo¢ pri provodenju CLIL nastave i kontinuirano stru¢no
usavrSavanje, te da ocekuju veéu potporu i suradnju s nadleZznim ustanovama i
CLIL stru¢njacima.

Nastavnici smatraju da se odnos prema CLIL nastavi i njoj primjerena
potpora ne bi trebali razlikovati od istih usmjerenih na nastavu na materinskome
jeziku. lako CLIL nije Siroko rasprostranjen, ipak se provodi u javnim i privatnim
srednjim $kolama, te bi valjalo sluzbeno organizirati ciljanu stru¢nu podrsku za
nastavnike u CLIL-u, nadzor za CLIL nastavu, sustavnu jezi¢nu potporu
nastavnicima, radionice za CLIL metodu i razraden kurikul koji bi definirao i
integrirao i jezi¢ne ishode na pojedinim predmetima. Neosporno je da je potrebno
struéno usavrSavanje nastavnika u podrucju poucavanja sadrzaja na stranome
jeziku i poucavanja jezika putem sadrzaja predmeta. Takva bi se podrska trebala
nuditi unutar AZOO-a, a mogla bi se temeljiti na Europskom okviru za
obrazovanje nastavnika za CLIL (vidi Mehisto, Marsh i Frigols 2008). Fakulteti
koji se bave inicijalnim obrazovanjem nastavnika, pogotovo filozofski fakulteti
koji nude dvopredmetne studije stranoga jezika u kombinaciji s drugim nejezi¢nim
studijskim programom, trebali bi ponuditi predmet u okviru nastavnickoga modula
koji bi osposobio studente za CLIL, te tako omoguciti zainteresiranim studentima
da steknu prakti¢ne kompetencije u CLIL $kolama vjezbaonicama. Takoder, stru¢ni
ispiti za nastavnike pripravnike u CLIL-u trebali bi se ostvarivati interdisciplinarno
u nazoc¢nosti dvaju nastavnika metodika (jezika i predmeta).
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Rezultati ovog istrazivanja, te prijedlozi nastavnika mogu posluziti za
daljnje komparativne analize kao smjernica za Skole koje planiraju uvesti CLIL u
razli¢itim obrazovnim kontekstima. Neosporno je da je potrebna veca suradnja svih
Skola koje provode CLIL u nacionalnom kontekstu, ali i povezivanje s europskim
Skolama u kojima se provodi CLIL i koje imaju vece iskustvo s tim oblikom
nastave, osobito s najblizim susjedima, primjerice Austrijom i Slovenijom. Usprkos
svim prijedlozima, jasno je da ne postoji jedinstveni recept za CLIL, jer kvaliteta
provedbe i poucavanja u CLIL-u uvelike ovisi o0 analizi obrazovnog konteksta, te
procjeni potreba ljudskih i materijalnih resursa. Stoga su nuzna daljnja istrazivanja
1 veca educiranost nastavnika, sveucili$nih nastavnika metodika i1 svih sudionika
obrazovnoga procesa kako bi svi bili upoznati s CLIL programom i brojnim
¢imbenicima koji doprinose ili umanjuju kvalitetnu provedbu CLIL metodologije.
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CONTENT AND LANGUAGE INTEGRATED LEARNING (CLIL):
BENEFITS, CHALLENGES AND MEASURES

Summary

Content and language integrated learning (CLIL) is considered to be an innovative
approach to fostering multilingualism in education in Europe (cf. Merino and Lasagabaster
2018). In order to accomplish this goal, CLIL teachers should have linguistic and
methodological competences for subject teaching, assessment, materials development and
classroom management in a foreign language. However, not many subject teachers have the
necessary language skills, nor have they been trained in multilingual teaching (Vilkanciené
and Rozgien¢ 2017). In fact, few teachers have gained formal qualifications in CLIL, and
the majority learn how to teach CLIL while on the job (Ball et. al. 2015). Given that CLIL
imposes increased demands on educators, this study aims to provide insights into teachers'
attitudes towards CLIL, the challenges they face and the measures that should be taken to
improve the quality and effectiveness of teaching. The case-study research consists of semi-
structured interviews with eight high school teachers involved in CLIL. The findings show
that the common problems they face are related to: a) inadequate language proficiency, b)
dual-focused form of instruction, c) selection, adaptation and design of course material, d)
alignment of CLIL subjects with national guidelines, and e) assessment of student
knowledge. What the teachers also complain about is a lack of support and guidance for
CLIL education at the national level. Therefore, they would like to see formal CLIL teacher
training, proper support for and supervision of teachers, clear directions in curriculum
development, better inter-institutional collaboration, and effective communication and
cooperation between the Ministry od Science and Education, Education and Teacher
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Training Agency, and CLIL schools. It will be argued that CLIL warrants greater attention
and consideration from national institutions, higher education program developers, and

secondary education policy makers.
Key words: CLIL, teachers, attitudes, challenges, measures, foreign languages, teaching.
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UTICAJ SRPSKIH PREVODNIH EKVIVALENATA NA UOCAVANJE I
KRATKOROCNU RETENCIJU ENGLESKIH KOLOKACIJA

APSTRAKT: Cilj ovog istrazivanja bio je da se ispita da li usmeravanje paznje na
kolokacije u novom tekstu pomocu srpskog prevodnog ekvivalenta engleske kolokacije
doprinosi njihovom lakSem uocavanju u tekstu u odnosu na tehniku povezivanja ponudenih
engleskih kolokata pre obrade teksta ili Citanja i samostalnog uocavanja svih kolokacija u
tekstu. Drugi cilj bio je da se ispita da li nac¢in usmeravanja paznje na kolokacije u novom
tekstu pomocu srpskog prevodnog ekvivalenta doprinosi boljoj kratkoro¢noj retenciji novih
kolokacija. Rezultati kvantitativnog istraZivanja u kom je uéestvovalo 32 ispitanika i u kom
je analizirano 7 kolokacija tipa glagol imenica su pokazali da prevodni ekvivalent nema
veéi uticaj na uocavanje, kao ni na kratkoroénu retenciju kolokacija u odnosu na druga dva
ispitivana nacina.

Kljucne reci: glagol+imenica, kolokacija, kratkoro¢na retencija, povezivanje, prevodni
ekvivalent, strategije, tekst, uocavanje.

THE EFFECT OF SERBIAN TRANSLATION EQUIVALENTS ON
NOTICING AND SHORT-TERM RETENTION OF ENGLISH
COLLOCATIONS

ABSTRACT: The aim of this paper was to examine whether providing the Serbian
equivalent of English verb+noun collocations prior to reading the text has any advantages
over other two attention-drawing techniques: matching the elements of target collocations
prior to reading the text, and simply instructing students to look for all collocations in the
text. The study also examined if providing the Serbian equivalent of English verb-noun
collocations prior to reading the text produced more significant learning gains on the
immediate test compared with the other two techniques. The research in which 32
participants took part and which examined 7 verb+noun collocations showed that the
translation equivalent does not have a more significant influence on noticing collocations or
short-term retention compared with the other two techniques.

Key words: verb+noun, collocation, short-term retention, matching, translation equivalent,
strategies, text, noticing.
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1. UvOD

Kolokacija predstavlja uobicajen, a ponekad i redovan, dvo€lani spoj jedne
lekseme s nekom drugom (imenica+tglagol, glagol+imenica, pridev+imenica,
glagol+prilog, prilog+pridev i imenica+of, /genitiv + imenica), po pravilu unutar
odredene sintaksicke jedinice, a po svojoj sustini, ona ¢ini sadrzinsku, funkcijsku, a
delom i formalnu celinu, koja pruza opis specifiéne mikrosituacije u vanjezickoj ili
jezi¢koj stvarnosti. Kolokacije karakteriSe minimalna zamenljivost, slaba
postojanost, te prozirnost (Préi¢ 1997: 115-119). Sa aspekta kontrastivne analize
kolokacije mogu biti kongruentne (sturkturno i leksicki ekvivalentne u oba jezika)
ili nekongruentne (neekvivalentne).

Razumevanje i pravilna upotreba kolokacija pored leksicke, gramaticke i
pragmaticke kompetencije na stranom jeziku, predstavlja uslov za uspeSnu
komunikaciju. Medutim, neizvorni govornici, ¢ak i na naprednim nivoima cesto
upotrebljavaju neadekvatne ili neprihvatljive kolokacije (McCarthy 1990: 13).
Znanje o tome $ta je prihvatljiva kolokacija jeste sastavni deo jezicke kompetencije
izvornog govornika, dok je za neizvorne govornike ovladavanje kolokacijama
otezano, ¢ak 1 na visokom nivou znanja jezika (Nesselhauf 2003: 237). U
dosadasnjoj literaturi se kao razlozi nedostatka kolokacijske kompetencije navode
nedostatak svesti o kolokacijama kao jednoj vrsti jezickog spoja koja je Cesto
posledica prozirnosti kolokacije zbog Cega ih ucenici teze uocavaju (Laufer &
Waldman 2011), uticaj maternjeg jezika (Martynska 2004; Nesselhauf 2003),
nedovoljna motivacija da se one savladaju u odnosu na druge fiksne jeziCke
spojeve (Ying & O’Neill 2009 u Henriksen 2013: 41). Kona¢no, ne postoji
jedinstven stav kada je re¢ o tome koji pristup je najefikasniji u razvijanju
kolokacijske kompetencije, tj. koji pristup treba primenjivati u nastavi: holisticki
(usvajanje kolokacije kao celine) ili analiti¢ki (analiza kolokata).

Medutim, bez obzira na to za koji pristup se zalazu, svi autori istiCu znacaj
usmeravanja paznje na kolokacije. Stoga je cilj ovog rada bio da se ispita da li
usmeravanje paznje na nove kolokacije u tekstu pomocu srpskog prevodnog
ekvivalenta engleske kolokacije doprinosi njihovom lak§em uocavanju u tekstu i
njihovoj kratkoro¢noj retenciji u odnosu na tehniku povezivanja ponudenih
engleskih kolokata pre obrade teksta ili tehniku Citanja i samostalnog uoCavanja
svih kolokacija u tekstu. Polazi se od pretpostavke da ¢e nemoguénost davanja
prevoda srpskih kolokacija, tj. naruSen proces obrade informacija (cognitive
failure), dovesti do metakognitivnog uspeha (metacognitive success) (Brown 1980
u Garner 1990: 518), jer ¢e motivisati ispitanike da, poSto uoc¢e problem, primene
razliCite strategije (oslanjanje na kontekst ili jedan od kolokata) kako bi pronasli
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engleski ekvivalent u tekstu. Usredsredivanje paznje na proveru odgovora
omogucéava ucenicima da, ukoliko nisu dali ocekivani odgovor, sami uoce gresku,
uporede odgovore, uvide gde se nalazi problem, uoCe eventualne razlike izmedu
maternjeg i stranog jezika i tako poboljSaju retenciju.

2. FAKTORI KOJI OTEZAVAJU USVAJANJE KOLOKACIJA

Cilj dosadasnjih istrazivanja u oblasti kolokacija u nastavi bio je da se
ustanovi iz kog razloga ih ucenici teze usvajaju, kao i da se utvrdi koji pristup u
nastavi bi bio najefikasniji za prevazilazenje ovih poteskoca.

Pre svega, treba istaci da je uoceno da usvajanje kolokacija ne teCe istim
tempom kao usvajanje novih re¢i. Tacnije produktivno znanje kolokacija
neizvornih govornika znatno zaostaje za produktivnim znanjem pojedinacnih reci
(Laufer & Waldman 2011: 651), a kada se radi o kolokacijskoj kompetenciji
produktivno znanje zaostaje za receptivnim (Nation 2001: 325; Nesselhauf 2003:
223). Dakle, ucenici nemaju poteskoca sa tumacenjem znacenja kolokacija pod
uslovom da su im znacenja kolokata poznata, ali upravo zbog semanticke
transparentnosti kolokacije se slabije uocavaju (Laufer & Waldman 2011: 665).

Kao drugi uzrok teskoca u usvajanju kolokacija navodi se nepoklapanje
strukture dvaju jezika usled njihovih specifi¢nosti (McCarthy 1990: 13; Bahns
1993). Poznato je da se ucenici, naro¢ito na nizim stupnjevima ucenja jezika,
oslanjaju na maternji jezik (J1). Dakle, neizvorni govornici prenose lekseme iz
maternjeg jezika, ali kako zamenljivost kolokata nije posledica iskljucivo
semantickih osobina leksema, ve¢ je donekle arbitrarna i specifi¢na za svaki jezik,
dolazi do stvaranja nepostojecih kolokacija (Martynska 2004; Nesselhauf 2003:
235). Ispitujuéi produkeiju kolokacije tipa glagol+imenica, Neselhauf je uocila da
neizvorni govornici najvise poteSkoc¢a imaju sa kolokacijama sa srednjim nivoom
restrikcije, tipa exert influence u odnosu na kolokacije u kojima postoji veéi stepen
restrikcije tipa fail an exam/test, kao i sa nekongruentim kolokacijama u odnosu na
kongruentne (Nesselhauf 2003: 236). Iz ovoga bi se moglo zakljuciti da samo
nekongruentne kolokacije predstavljaju problem. Medutim, uoéeno je da, iako
ucenici zaista prave viSe greSaka kada su u pitanju nekongruentne kolokacije, i
kongruentne kolokacije mogu predstavljati problem (Nesselhauf 2003: 238;
Yamashita & Jiang 2010: 662). To znaci da se greske ne mogu pripisati samo
razlikama u jezicima. Moguce objasnjenje za ovaj fenomen jeste da, posto razviju
svest o postojanju razlika medu jezicima, neizvorni govornici ne preslikavaju J1
(maternji jezik) u J2 (strani jezik), Cak i onda kada je to moguce (Yamashita &
Jiang 2010: 662). Na kraju, treba pomenuti jo§ dva afektivna faktora: nedostatak

93



Natasa B. Bikicki

motivacije i samopouzdanje. Naime, Laufer i Valdman isticu da upotreba neta¢nih
kolokacija u sustini ne ometa komunikaciju, bez obzira na to §to govornik zvuci
¢udno, te da zadovoljstvo ostvarenom komunikacijom ne doprinosi tacnoj upotrebi
jezika i razvijanju kolokacijske kompetentnosti (Laufer & Waldman 2011: 666).
Njihovo istrazivanje pokazalo je da pored motivacije jos jedan afektivni faktor,
samopouzdanje, uti¢e na usvajanje kolokacija, ali negativho. Naime ucenici
srednjeg i viseg nivoa vladanja jezikom, ¢esce upotrebljavaju netacne kolokacije,
§to autorke objasnjavaju visim stepenom samopouzdanja (Laufer & Waldman
2011: 665).

3. PRISTUPI OBRADI KOLOKACIJA U NASTAVI

Kada je u pitanju pristup u nastavi kojim se kolokacije mogu najefikasnije
usvojiti postoji nekoliko stavova. Jedan se odnosi na usvajanje kolokacija kao
celina (holisticki pristup). Ovaj stav zastupa Elis, oslanjaju¢i se na
psiholingvisticke eksperimente koji pokazuju da ljudi brze i lakse obraduju jezicke
celine koje su usvojili nesvesnom analizom velikog inputa (Ellis 2003: 75). On
dalje navodi Milera prema kom se kolic¢ina informacija koja se skladisti u
kratkoroénu memoriju, ¢iji je kapacitet konstantan i iznosi 5 do 9 jedinica,
povecava ukoliko se pojedinacni elementi spoje u jednu veéu celinu (Ellis 2003:
75) iz ¢ega proizilazi da je kolokacije bolje ugiti kao celine. Ovakav stav zastupaju
i neki drugi autori (Martynska 2004; Durrant i Schmitt 2010; Makinina 2017;
Macis & Schmitt 2017: 55", jer je uo¢eno da odrasli neizvorni govornici usvajaju
kolokacije kojima su ¢esto izlozeni. Istrazivanje Duranta i Smita pokazalo je,
takode, da kolokacije treba uciti kao celine, izlazu¢i ucenike sto veéem broju
susreta sa istom kolokacijom u §to kracem vremenskom periodu. Suprotno
njihovom ocekivanju, ispitanici pokazuju bolje rezultate u retenciji kolokacija
ukoliko se susre¢u sa istom kolokacijom u istom, a ne razli¢itom reéeni¢nom
kontekstu u kojoj bi kolokacija, po misljenju autora, bila istaknuta time sto bi
jedino ona bila ista u razli¢itom re¢eni¢nom kontekstu. Autori navode da mogué
razlog jeste taj da isti receni¢ni kontekst iziskuje manji kognitivni napor, te se
kolokacija lakse pamti (Durrant i Schmitt 2010: 181,180). Nejsn predlaze
memorisanje ovih jezickih spojeva bez analize kolokata koji ih sacinjavaju u

! Ova dva autora smatraju da treba koristiti analiticki pristup ukoliko kolokacija nije
idiomatizovana, npr. top drawer=uppermost drawer, naspram idiomatizovanog top
drawer=something that is best of its class, str. 51.
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okviru razvijanja jezicke kompetencije kroz vestine slusanja, govorenja, ¢itanja i
pisanja, naroc¢ito na nizim nivoima ucenja jezika. Drugi nacin jeste da ucenici
memorisu ove jezicke spojeve, ali usmerenim (deliberate) poducavanjem kroz
vezbe kao §to su povezivanje kolokata, i uz razvijanje svesti kod ucenika o
postojanju razlicitih tipova kolokacija (Nation 2001: 336, 343).

Druga grupa autora zalaze se za analiticki pristup obradi kolokacija, i
eksplicitno ucéenje, sto podrazumeva svest u toku ucéenja (pokusaj da se razume
funkcija odredene jezicke forme), (Hulstijn 2003: 360). Tako Rej, oslanjajuci se na
rezultate razlicitih istrazivanja ustaljenih fraza (formulaic sequences), narocito na
zapazanja Vilisa (Rej u licnoj komunikaciji sa Vilisom, Wray 2000: 484),
zakljucuje da svaki spoj koji dopusta zamenljivost jednog elementa ili morfolosku
transformaciju treba analizirati, jer uc¢enici stranog jezika ne usvajaju jezik na isti
nac¢in kao i izvorni govornici, i imaju zelju i sposobnost da analiziraju jezicke
spojeve kako bi bolje organizovali materijal koji treba da usvoje (Wray 2000: 484).
Liu istice da usmeravanje paznje na znacenje kolokata poboljsava retenciju, u
odnosu na prosto memorisanje velikog broja kolokacija (Liu 2010: 21, 15, 27).
Neselhauf takode predlaze eksplicitnu nastavu, ali istice da paznju ispitanika nije
dovoljno samo usmeriti na razlike, ve¢ i sli¢nosti u stranom i maternjem jeziku
(Nesselhauf 2003: 23).

Vazno je ista¢i da, bez obzira na to za koji pristup se zalazu, autori ne
umanjuju znacaj sto cesceg susretanja ucenika sa kolokacijama koje uce.

Kada su u pitanju metode koje se mogu primenjivati Laufer i Girzai isti¢u
znacaj prevodenja J2 kolokacija na J1, u odnosu na citanje teksta i uocavanja
kolokacija, i ¢itanje teksta bez bilo kakvih prethodnih instrukcija (Laufer & Girsai
2008). Za isticanje sli¢nosti i razlika izmedu J1 i J2 zalazu se Jamasita i Jiang, koji
smatraju da se ucenici oslanjaju na J1 sve dok ne automatizuju znanje kolokacija
(Yamashita & Jiang 2010: 663). Piters istice znacaj tipografskog isticanja
kolokacija u tekstu, jer se na ovaj nacin usmerava paznja ucenika na ciljne
kolokacije (Peters 2012: 75). Do istog zakljucka dosla je i Laufer, ispituju¢i ulogu
koris¢enja recnika u usvajanju kolokacija (Laufer 2011: 43). U istom istrazivanju
uocila je i da upotreba re¢nika doprinosi retenciji kolokacija, narocito na srednjem
nivou ucenja jezika, jer razvija svest o jezickoj strukturi (Laufer 2011: 45). Jedno
istrazivanje pokazalo je, na osnovu odgovora ispitanika, da isticanje kolokacija u
nastavi navodi ucenike da nadalje i sami traze nove kolokacije u svakom tekstu
koji ¢itaju (Dorkchandra 2015: 7).
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4. METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA

Ovaj rad zasniva se na stanovistu da u nastavi treba zastupati eksplicitnu
nastavu, kao i na Smitovoj tvrdnji da nema uc¢enja bez paznje i primeéivanja
(Schmidt 1993: 209). Kako ucenici ¢esto ne uocavaju kolokacije zbog njihove
transparentnosti, neophodno je skretanje njihove paznje na nove kolokacije. Jos
jedno polaziste jeste znacaj uceséa i udubljivanje ucenika u zadatak (The
Involvement Load Hypothesis). Naime, stepen motivacije ucenika da nauci
nepoznatu re¢, potreba za odredenom re¢ju i manipulisanje jezickim materijalom
doprinosi boljoj retenciji (Hulstijn & Laufer 2001). Kako se vidi iz prethodnog
odeljka, do sada je ispitivan uticaj prevodnih ekvivalenata na usvajanje engleskih
kolokacija (Laufer & Girsai 2008), ali ne i uticaj prevodnog ekvivalenta na
uocavanje kolokacija u tekstu. Medutim, prema zapazanju velikog broja studenata,
prevodni ekvivalenti engleskih kolokacija doprinose njihovom boljem uocavanju,
jer studenti nisu svesni da ¢esto ne znaju da kombinuju reci sve do trenutka kada
treba da prevedu kolokaciju sa srpskog (J1) na engleski jezik (J2). Postavlja se
pitanje da li ¢e prezentovanje prevodnog ekvivalenta engleske kolokacije (koja je
ispitanicima nepoznata, ali znacenje pojedinacnih kolokata jeste), u dovoljnoj meri
motivisati ispitanike da nadu engleski leksicki spoj koji ima istu semantiku kao
srpska kolokacija, te da li ¢e kognitivni procesi koje ukljucuju u zadatak poboljsati
retenciju u odnosu na druga dva nac¢ina usmeravanja paznje. Zadatak povezivanja
kolokata sa ciljem da se formiraju moguce kolokacije pre obrade novog teksta koji
se ¢esto sre¢e u udzbenicima koji se koriste na studijama (Market Leader), koji
zahteva tumacenje znacenja engleskih kolokata i na osnovu toga stvaranje
moguceg spoja, te proveru odgovora u samom tekstu; i drugi, davanje instrukcija
studentima da pronadu sve kolokacije u toku citanja teksta, gde je paznja iskljucivo
usmerena ciljem zadatka. Postavljena su dva pitanja:

1. Da li prevodni ekvivalenti kolokacije tipa glagol+imenica doprinose
boljem uocavanju novih kolokacija u tekstu?

2. Da li usmeravanje paznje na nove kolokacije prevodnim ekvivalentima
pozitivno utice na kratkoronu retenciju u odnosu na druge nacine
usmeravanja paznje na kolokacije?

U istrazivanju je ucestvovalo 32 ispitanika, od toga 12 studenata i 20
studentkinja prve godine studija Visoke poslovne skole u Novom Sadu. Ispitanici
su nasumicno podeljeni u tri grupe (prva (eksperimentalna) grupa 11 ispitanika,
druga 10 i tre¢a 11 ispitanika). Na pocetku istrazivanja, ispitanici su obavesteni da
¢e biti testirani. Istrazivanje je trajalo oko 60 minuta, bilo je anonimno i svi
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ispitanici su dobrovoljno pristali da u njemu ucestvuju, ali nijedan ispitanik nije
pristao na kvalitativnu analizu. Stoga je razgovor sa celom grupom ispitanika
preostao kao jedini moguci nacin da se pouzdanije (donekle) protumace rezultati,
tj. da se utvrdi koje strategije su ispitanici koristili u toku izrade zadataka.
Nedostaci razgovora sa celom grupom ispitanika su ¢injenica da anksioznost utice
na mnoge ispitanike — osec¢aju se nelagodno da pred celom grupom iskazu svoje
misljenje. S druge strane, mnogi ispitanici ne pokusavaju da razmisle o tome §ta ih
je navelo da daju odreden odgovor i namesto toga se jednostavno slazu sa
izre¢enim stavom nekog od ispitanika. Stoga treba imati u vidu da mnogi odgovori
nisu do kraja rasvetljeni.

U istrazivanju je koriséen tekst, a ne izdvojene recenice, jer se studenti u
nastavi najéesée susrecu po prvi put sa novom kolokacijom u toku aktivnosti
¢itanja i slusanja. Za ovo istrazivanje kori$¢en je tekst preuzet sa interneta Seven
Steps To Running The Most Effective Meeting Possible, pod pretpostavkom da je
svim ispitanicima nepoznat. Tekst je unekoliko izmenjen kako bi odgovarao nivou
znanja studenata (Dodatak 1).

Za istraZivanje je odabrano 7 kolokacija u tekstu tipa glagol+imenica.
Odabrane su kolokacije: run a meeting, seek input, reach a decision, stick to the
schedule, create an agenda, delegate tasks, establish rules. Ove kolokacije
odabrane su na osnovu dva kriterijuma. Kao prvo, ove kolokacije su na osnovu
iskustva istrazivaéa ucestale u engleskom poslovnom jeziku. Drugo, test
dopunjavanja kolokacija glagolom u prethodnoj generaciji pokazao je da studenti
na pocetku prve godine ne znaju ove kolokacije. Kako bi bilo nemoguée proveriti
da li su ove kolokacije nepoznate i svim ispitanicima u ovom uzorku, a da se ne
narusi validnost istrazivanja, jer bi dodatan susret sa ovim kolokacijama uticao na
njihovo uocéavanje, poSlo se od pretpostavke da je situacija u ovom uzorku
ispitanika ista ili slicna onoj iz prethodne generacije studenata. Stoga su u
eksperimentalnoj (prvoj) grupi analizirani odgovori kako bi se eliminisale poznate
kolokacije u ovom uzorku ispitanika. Ipak, tesko je utvrditi input svakog pojedinca
(Durrant 1 Schmitt 2010: 170) ili kako pise Hulstijn, ukoliko su ispitanici ve¢ ucili
strani jezik, veoma je teSko iskljuciti mogucnost da neke re€i ispitanici (bar
delimi¢no) znaju (Hulstijn 2003: 370).

Najpre se od cele grupe trazilo da navedu kolokacije tipa glagol+imenica
koje su zapamtili sa prethodnih ¢asova kako bi se osiguralo da svi ispitanici
razumeju S$ta treba da urade u zadatku. Dobijeni su odgovori (pay attention, do
sports, give lectures, arrange a meeting, run a workshop i have lunch) koji su
zapisani na tabli.
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Ispitanici su hasumi¢no podeljeni u 3 grupe. Prva grupa studenata dobila je
najpre listi¢ sa srpskim prevodnim ekvivalentima 7 kolokacija koji odgovaraju
kontekstu: run a meeting, seek input, reach a decision, stick to the schedule, create
an agenda, delegate tasks, establish rules (voditi sastanak, traziti necije misljenje,
doneti odluku, pridrzavati se plana, sastaviti dnevni red, dodeliti zadatke, odrediti
pravila). Odabran je prevodni ekvivalent koji odgovara kontekstu. Prvi zadatak
ispitanika bio je da prevedu na engleski jezik date kolokacije na vise nacina
ukoliko je to moguce. Cilj ovog zadatka bio je da se usmeri paznja ispitanika na
ciljne kolokacije, ali i da se proveri da li su ispitanicima zaista ciljne kolokacije
nepoznate, tacnije da li imaju produktivno znanje ovih kolokacija. Posto su listic¢i
sa odgovorima sakupljeni, ispitanici su ponovo dobili listu engleskih kolokacija na
srpskom, odstampan tekst i zadatak da pronadu i obeleze u datom tekstu kolokacije
¢ije srpske prevodne ekvivalente su imali pred sobom. Druga grupa dobila je listi¢
sa engleskim kolokatima ciljnih kolokacija datim u dve kolone i zadatak da
povezivanjem ponudenih kolokata pokusaju da formiraju ciljne kolokacije, a zatim
provere odgovore u tekstu. Tre¢a grupa ispitanika dobila je samo instrukcije da
procita tekst i obelezi sve kolokacije tipa glagol+imenica.

Posto su predati listovi sa tekstom, tekst je projektovan na platnu.
Istrazivac je postavljao pitanja u vezi sa tekstom sa ciljem da se ponove kolokacije
(npr. What is the first tip for running a successful meeting?) ili navodeci ispitanike
da koriste ciljne kolokacije (npr. What should you do before closing the meeting? —
Delegate tasks, set deadlines). Provereno je i da li svi razumeju znacenje manje
frekventnih re¢i u sklopu kolokacija (npr. agenda, input) ili cele kolokacije (npr.
establish rules). Od studenata se zahtevalo i da pokusSaju da prenesu znaéenje
kolokacije na drugaciji na¢in ukoliko misle da je to moguée kako bi bili sigurni da
je i taj drugi predloZeni oblik prihvatljiv.

Kako je cilj ovog istrazivanja bio da se utvrdi efekat razlicitih nacina
usmeravanja paznje, ispitanici su testirani samo testom kratkoro¢ne retencije, jer
kako pise Hulstijn (2003: 372) davanjem testa direktno nakon obrade novog
gradiva mere se efekti kognitivnih procesa za vreme obrade, dok se odloZenim
testovima meri efekat ponavljanja, zadrzavanja materijala i zaboravljanja, jer
dugoroc¢no pamcenje zahteva cesto ponavljanje. Neposredno posle obrade ispitanici
su umesto teksta dobili 7 recenica (Dodatak 2), ali razli¢itih od onih koje su se
javile u tekstu i ukupno 14 glagola (od toga 7 distraktora). Zadatak ispitanika bio je
da upisu glagole koji nedostaju. U zadatku u kojem je trebalo da ispitanici podvuku
ili zaokruze uo¢enu kolokaciju u tekstu, u nekim slu¢ajevima nisu oznacena oba
kolokata. Takvi odgovori smatrani su netacnim.
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Dobijeni podaci obradeni su metodom deskriptivne analize i testom
jednofaktorske analize varijanse u paketu SPSS13.0.

5. REZULTATI I DISKUSIJA
5.1. Analiza prevodnih ekvivalenata srpskih kolokacija

Rezultati prvog zadatka u prvoj grupi proanalizirani su iz dva razloga.
Odgovori u ovoj grupi posluzili su da se utvrdi da li su i u ovom uzorku ispitanika
ciljne kolokacije studentima zaista nepoznate, jer, kako je ve¢ u prethodnom
odeljku istaknuto, veoma je teSko utvrditi prethodni input svakog pojedinca. Po
zavrSetku istrazivanja istraziva¢ je postavio pitanje da li je neko znao neke od
kolokacija. Nekolicina studenata je rekla da jeste (reach a decision i stick to the
schedule), ali se ne bi setili da ih upotrebe, dakle nemaju produktivno znanje ovih
kolokacija. Drugi cilj analize ovih odgovora bio je da se proveri da li se ispitanici
zaista u velikoj meri oslanjaju na J1. Uocava se, ocekivano, da se ukoliko ne znaju
tatan odgovor, ispitanici oslanjaju na maternji jezik i doslovno prevode kolokate,
npr. ask someone’s opinion, bring a decision, respect a plan. Medutim, vec
letimi¢nim pregledom odgovora uvida se da ovakve greske ne preovladavaju.
Ispitanici su se mahom trudili da prenesu znacenje srpske kolokacije (npr. ask for
someone’s opinion, give duties/tasks). Mada je najceS¢e problem odabir
sekundarnog kolokata u ovoj vrsti spojeva, u jednom slucaju (stick to the schedule)
uocCava se da i primarni kolokat moze biti uzrok poteskoca. Vazno je naglasiti, da
nijedan ispitanik nije dao bar dva mogucéa reSenja za jednu srpsku kolokaciju.
Prevodi kolokacija na engleski jezik ispitanika prve grupe dati su u Tabeli 1.

PREVODNI EKVIVALENT  OCEKIVAN PREVOD ODGOVORI ISPITANIKA

VODITI SASTANAK RUN A MEETING Lead a meeting (6)
Hold a meeting (3)
Schedule a meeting (2)

TRAZITI NECIJE SEEK INPUT Ask for someone’s opinion
MISLIENJE ®)
Look for someone’s opinion
®)
-(1)
DONETI ODLUKU REACH A DECISION Make a decision (8)

Take a decision (1)
Bring a decision (1)
Make a choice (1)
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PRIDRZAVATI SE
RASPOREDA

STICK TO THE
SCHEDULE

Follow the plan (1)
Stick to the plan (2)

Respect the plan (2)
Keep to the schedule (2)

-(4)

SASTAVITI DNEVNI RED CREATE AN AGENDA Make a plan (4)

Make a schedule (2)
Arrange an agenda (1)
Make an agenda (2)
Make a day list (1)

-()

DODELITI ZADUZENJA DELEGATE TASKS Give duties (1)

Give tasks (7)
-©)

ODREDITI PRAVILA ESTABLISH RULES Make rules (7)
Set (up) rules (3)

(1)

Tabela 1. Ispitivane kolokacije i prevodi ispitanika prve grupe

Kako se iz Tabele 1. vidi za neke kolokacije dati su mogué¢i engleski
ekvivalenti (npr. lead a meeting, make a decision, keep to the schedule, make a
plan, make rules, organize a meeting, arrange a meeting) prema re¢nicima Oxford
Collocation Dictionary i Longman Online Dictionary.

5.2. Uocavanje kolokacija u tekstu

Kada se radi o uoc¢avanju kolokacija u tekstu rezultati pokazuju da postoji
razlika medu grupama, tj. postoji statisticki znaCajna razlika u uocavanju
ispitivanih kolokaciju medu grupama (N=32, p=.002, F(2, 29) =7.631). Naknadna
poredenja (1. grupa M= 4.00 SD= .77; 2. grupa M= 5.10 SD= 1.59; 3. grupa M=
2.90 SD= 1.37), medutim, pokazuju da postoje statisticki znacajne razlike samo
izmedu druge i tre¢e grupe ispitanika (p=.001), te se moze zakljuditi da srpski
prevodni ekvivalenti ne doprinose znacajno boljem uocavanju novih kolokacija u
tekstu. Izmedu prve i druge grupe ne uoava se znacajna razlika. Bolji rezultat u
drugoj grupi mogao bi se objasniti time Sto je ispitanicima u ovoj grupi, kao i U
prvoj grupi, usmerena paznja samo na ciljne kolokacije. Ispitanici u drugoj grupi
bili su u prilici da zakljuce koji su moguci spojevi oslanjanjem na postoje¢e znanje
znacenja kolokata, te da ih pronadu u tekstu i provere odgovor. Uz to, ispitanici u
drugoj grupi imali su pred sobom listu engleskih kolokata pa su mogli da ih koriste
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kao signal u trazenju tacnih spojeva, ¢ak i ako nisu znali tacno znacenje kolokata.
Sli¢no tome, ispitanici prve grupe imali su pred sobom listu prevodnih ekvivalenata
engleskih kolokata, te su trazenjem moguc¢ih engleskih ekvivalenata i proverom
spojeva u kontekstu mogli lakSe uociti spoj u tekstu. Ispitanicima u trecoj grupi
jedina moguc¢nost bila je da se oslone na znaCenje poznatih leksema i kontekst.
Mozemo zakljuciti da je zadatak u tre¢oj grupi iziskivao veci kognitivni napor. U
Tabeli 2. dat je broj uocenih ciljnih kolokacija po grupama.

Kolokacija Prva Druga grupa Treca grupa UKUPNO
grupa
RUN A MEETING 10 8 8 26
SEEK INPUT 3 6 3 12
REACH A DECISION 4 9 4 17
STICK TO THE 7 8 8 23
SCHEDULE
CREATE AN AGENDA 8 7 5 20
DELEGATE TASKS 6 6 3 15
ESTABLISH RULES 6 5 3 14
UKUPNO: 44 49 34 127

Tabela 2. Broj uocenih ciljnih kolokacija po grupama

Najbolji rezultati uocavaju se u drugoj grupi ispitanika ¢iji zadatak je bio
povezivanje kolokata, a ne$to 1osiji skor u eksperimentalnoj grupi. Kolokacija seek
input predstavljala je vecini ispitanika prve i tre¢e grupe najveci problem jer, kako
kazu, nisu znali re¢ input, a neki nisu znali ni re¢ seek. Mada se u literaturi moze
naci da nepoznate reci privla¢e veéu paznju u odnosu na poznate (Peters 2012: 76)
u ovom slucaju vecina ispitanika nije uocCila kolokaciju. Izuzetak su, ¢ini se,
studenti koji bolje vladaju jezikom (dva takva ispitanka su objasnila strategiju koju
su koristili). Oni su pomocu strategije zaklju¢ivanja znacenja cele kolokacije kao
bilo koje druge lekseme na osnovu konteksta uocili kolokaciju u tekstu. U drugoj
grupi jedan ispitanik kaze da je i pre Citanja teksta doSao do tanog reSenja
sistemom eliminacije. Strategije oslanjanja na prethodno znanje jednog kolokata
koristili su i neki ispitanici prve grupe. Na primer, trazili su re¢i zadatak (task) i
pravila (rules) pa su tako uocili glagol sa kojim ove dve imenice kolociraju. Vazan
je odgovor ispitanika prve grupe koji kaze da je razumeo reCenicu, ali je ocekivao
re¢ opinion ili view, §to pokazuje da ispitanici koriste kognitivhu strategiju
predvidanja. U sve tri grupe primecuje se relativno dobar rezultat u uoCavanju
kolokacije stick to the schedule, create an agenda. Ispitanici u tre¢oj grupi rekli su
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da su najlakse uodili kolokaciju stick to your schedule, jer se nalazi na pocetku
pasusa. Medutim, lo§iji rezultati se uocavaju kada su u pitanju kolokacije u kojima
su kolokati bili formalno razdvojeni pridevom establish ground rules i izmenjenim
oblikom glagola (prosli particip umesto infinitiva tasks delegated). Iznenaduje da
je u drugoj i treoj grupi manji broj ispitanika uocio kolokaciju run a meeting, iako
se navedena kolokacija javila i u naslovu. Moguée je da je i ovde formalna
razdvojenost kolokata uticala na to da je neki ispitanici previde. Kona¢no, sem u
drugoj grupi, vecina ispitanika nije uocila kolokaciju reach a decision, jer se u
tekstu javila i kolokacija make a decision koju ispitanici znaju, pa su je lako uoéili,
zanemariv$i drugu moguénost reach a decison. U drugoj grupi, gde je u listi kao
sekundarni kolokat data samo re¢ reach, ispitanici su uspeli da je uoce i u tekstu.
Ispitanici iz sve tri grupe rekli su da im je tekst bio tezak, ali ne i zadatak.

5.3. Rezultati testa kratkorocne retencije

Rezultati testa kratkoroc¢ne retencije, odnosno broj ta¢nih odgovora po
grupama za svaku kolokaciju dati su u Tabeli 3.

Kolokacija Prva Druga grupa Treca grupa UKUPNO
grupa
RUN A MEETING 8 8 9 25
SEEK INPUT 4 5 2 11
REACH A DECISION 4 7 4 15
STICK TO THE 9 9 10 28
SCHEDULE
CREATE AN AGENDA 6 6 6 18
DELEGATE TASKS 8 6 8 22
ESTABLISH RULES 4 3 3 10
UKUPNO: 43 44 42 129

Tabela 3. Broj taénih odgovora na testu kratkoro¢ne retencije

Rezultati testa kratkoro¢ne retencije pokazuju da nema statisticki znacajne
razlike medu grupama (N=32, p=.525, F (2, 29) =.660). Deskriptivna statistika
pokazuje sledece rezultate: 1. grupa M= 3.9 SD= 1.44; 2. grupa M= 4.6 SD= 1.89;
3. grupa M= 3.81 SD= 1.72). Dakle, prevodni ekvivalent kao nacin isticanja
kolokacija nema pozitivan uticaj na kratkoro¢nu retenciju u odnosu na druga dva
nacina isticanja kolokacija.

Kako narusen proces obrade informacija predstavlja metakognitivni uspeh
jer motiviSe ucenika da usmeri viSe paznje na problem (Brown 1980 u Garner
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1990: 518), ocekivalo se da uspeh i prve dve grupe ispitanika na testu kratkoro¢ne
retencije bude bolji od postignutih rezultata na testu uocavanja kolokacija u tekstu.
Drugim rec¢ima, paznja ispitanika prve i druge grupe bila je ve¢ u prvom zadatku
usmerena na ciljne kolokacije, ispitanici su imali mogu¢nost da provere odgovore
zadatka prevodenja srpskih kolokacija u tekstu (prva grupa), odnosno zadatka
spajanja kolokata u cilju dobijanja ta¢nih kolokacija (druga grupa), uoce svoje
greske 1 tako poboljsaju retenciju. Stoga bi se dobijeni rezultati mogli objasniti
pretpostavkom da se izvestan broj ispitanika prve i druge grupe oslanjao samo na
jedan od kolokata i, posle njegovog uocavanja, mehanicki obelezavo kolokaciju
bez dublje analize njenog znacenja. Druga moguénost jeste da osobine elemenata
kolokacije utiCu na retenciju. Naime, vidi se da su rezultati po kolokacijama
relativno slicni u sve tri grupe. Dakle, moguce je da je u prvom zadatku kolokacija
ostala neprimecena u tre¢oj grupi, jer je zadatak bio kognitivno zahtevniji, ali da je
pri drugom susretu sa kolokacijom u toku provere razumevanja teksta (u kojoj je
cilj takode bio skretanje paznje na ciljne kolokacije) osobina kolokacije uticala na
retenciju.

Nesto losiji rezultat uoéen je kod kolokacije run a meeting u prvoj grupi.
Analiza greSaka pokazuje da su neki ispitanici ponovo koristili lead ili hold a
meeting. Odgovor ispitanika na pitanje da objasne zbog ¢ega nisu koristili glagol
run, bio je: pa moze i lead. Dakle, kao i kada je re¢ o drugim aspektima jezika,
ucenici ¢esto nisu motivisani da pro§iruju svoje znanje u trenutku kada smatraju da
jezickim sredstvima koje ve¢ poseduju mogu da ostvare komunikaciju. U slucaju
kolokacije reach a decision javlja se make a decision u nekoliko sluc¢ajeva. Kako je
jedno istrazivanje veé¢ pokazalo, ispitanici imaju manje poteSko¢a u usvajanju
kolokacije u kojima je sekundarni kolokat semikopulativni glagol (Chan & Liou
2005), te je moguce da imaju produktivno znanje samo ovog kolokata. Re¢
establish ispitanici su (bar vec¢ina njih) naucili nekoliko dana pre istrazivanja u
znacenju osnovati (to establish a company), ali se medu odgovorima ponovo nalazi
make, bring.

S druge strane, vise od polovine ispitanika znalo je na testu kolokaciju to
create an agenda. Prema re¢ima ispitanika, ovaj spoj je veoma neobi¢an ako se
bukvalno prevede. Sli¢no objasnjenje ispitanici su dali i za kolokaciju delegate
tasks. Dakle, ¢injenica da je kolokacija kako studenti kazu neobi¢na i zanimljiva
kada se bukvalno prevede, uticala je da bude lak$e uocena i zapamcena. Najbolji
rezultati uoCavaju se kada se radi o kolokaciji stick to the schedule. Mada je ova
kolokacija bila lako uocljiva u tekstu i svi ispitanici sigurno znaju glagol stick to,
ipak nije jasno zbog Cega su rezultati bolji nego kada je u pitanju kolokacija npr.
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run a meeting, koja se javila nekoliko puta u tekstu. Ponovo se najlosiji rezultati
uocavaju kod kolokacije seek input.

Konacno, pregledom gresaka, uocava se uticaj srpskog jezika u nekoliko
slucajeva, npr. ask input, bring a decision, bring a few ground rules, set tasks, hold
to the schedule.

6. ZAKLJUCAK I PEDAGOSKE IMPLIKACIJE

Specificnosti svakog jezika ponaosob, najceS¢e onemogucavaju da
neizvorni govornik na osnovu maternjeg jezika predvidi koji jezicki spoj
predstavlja prihvatljivu kolokaciju. Mnoga istrazivanja pomenuta na pocetku rada,
bez obzira na to da li govore u prilog holistickom pristupu (usvajanja kolokacija
kao jedne celine) ili analitickom (analiza forme i sadrzine kolokata), isticu znacaj
usmeravanja paznje uc¢enika na kolokacije u stranom jeziku.

U ovom istrazivanju cilj je bio da se ispita da 1li postoji prednost
usmeravanja paznje na nove kolokacije u tekstu pomocéu njihovog srpskog
prevodnog ekvivalenta u odnosu na povezivanje ponudenih kolokata i tehniku
samostalnog uo¢avanja svih kolokacija u tekstu. Rezultati pokazuju da ova tehnika
daje slicne rezultate u uocavanju kolokacija kao i tehnika povezivanja kolokata.
Razgovor sa ispitanicima pokazuje da su studenti, za pronalazenje ciljne kolokacije
u tekstu, koristili strategije predvidanja mogucih spojeva na osnovu znacenja
jednog kolokata i provere znacCenja na osnovu konteksta ili zaklju¢ivanje znacenja
cele kolokacije, kao bilo koje druge lekseme, na osnovu konteksta. Najlosiji
rezultati dobijeni su u grupi koja je samo dobila zadatak da uoci sve kolokacije u
tekstu, jer su na raspolaganju imali manji broj primenljivih strategija. U ovoj grupi
se vidi da ispitanici u tekstu teze uocavaju kolokacije ukoliko su kolokati formalno
razdvojeni, tj. modifikovani pridevom (establish ground rules, run a successful
meeting) ili ukoliko je glagol podvrgnut transformaciji, u ovom istrazivanju u
obliku proslog participa (task delegated).

Rezultati testa kratkoro¢ne retencije takode ne ukazuju na prednost
prevodnog metoda. Test kratkoro¢ne retencije u svim grupama ukazuje na to da se
ispitanici oslanjaju na srpski jezik ukoliko ne znaju tacan odgovor, kao i da se
najbolji rezultati uocavaju kod onih kolokacija koje su ispitanicima ‘neobic¢ne’ i
time u velikoj meri vidljive.

Dakle, utisak nekih studenata da prevodni ekvivalent ima znacajan efekat
na uocavanje i retenciju novih kolokacija ukazuje na c¢injenicu da ova tehnika
doprinosi razvijanju svesti o razlikama medu jezicima, kao i da koriscenje
prevodnog ekvivalenta nekim u¢enicima vise odgovara nego preostala dva. Stoga,
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pri obradi kolokacija, kao i kod usvajanja bilo kog drugog jezickog materijala,
treba koristiti razlicite tehnike, imaju¢i u vidu cinjenicu da ucenici poseduju
razlicite strategije i stilove ucenja. Istrazivanje dalje potvrduje da uocavanje
kolokacija nije garancija da ¢e one biti i usvojene, jer primecivanje jeste prvi korak
neophodan za usvajanje novih ustaljenih jezickih spojeva, ali ne znaci da ¢e svaki
primeceni element nuzno biti i zapaméen (Boers et al. u Laufer & Waldman 2011:
666). Zato je neophodno osigurati velik broj aktivhosti u nastavi kako bi se
kolokacije usvojile.

Istrazivanje ima nekoliko nedostataka: mali broj ispitanika i mali broj
ispitivanih kolokacija. Najveci nedostatak, pak, predstavlja ¢injenica da je izostala
detaljnija kvalitativna analiza kojom bi se dobili detaljniji podaci veceg broja
ispitanika o tome sta ih je motivisalo u resavanju zadataka, kako su im pristupili,
koje strategije su koristili, kakav stav imaju o odredenom pristupu, itd., §to bi
znacajno doprinelo efikasnijoj obradi kolokacija u nastavi.
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THE EFFECT OF SERBIAN TRANSLATION EQUIVALENTS ON NOTICING AND
SHORT-TERM RETENTION OF ENGLISH COLLOCATIONS

Summary

The aim of this paper was to examine whether providing the Serbian equivalent of
English verb+noun collocations prior to reading the text has any advantages on noticing
new collocations in the text over other two attention-drawing techniques (1) matching the
elements of target collocations prior to reading the text, and (2) simply directing students’
attention to finding collocations in the text. The research further aimed to determine if
providing the Serbian equivalent of English collocations prior to reading the text is more
beneficial to short-term retention compared with the other two techniques. The research
was based on the assumption that the attempt to translate the Serbian collocations and then
look for the correct answers in the text would engage students in a task that requires the
application of various strategies that lead to better short-term retention. Thirty-two first-
year undergraduate business school students took part in the study. Seven frequent
collocations in business English were chosen as target items. The results did not show a
statistically significant advantage of Serbian translation equivalents either as regards
noticing the number of target items in the text or the recall on the immediate gap-filling
test. The immediate test in all three groups revealed that students tend to rely on their
mother tongue (L1) when they lack the knowledge of an English collocation. It further
showed that students have better retention of more salient collocations. The whole-class
discussion revealed that, as expected, the students used various strategies to complete the
task, yet the lack of other qualitative techniques prevented the researcher from gaining
more insights into the problem.

Key words: collocation, short-term retention, matching, translation equivalent, strategies,
text, noticing.
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DODATAK 1: TEKST
SEVEN TIPS FOR RUNNING A SUCCESSFUL MEETING

Meetings fill an increasing number of hours in the workday, and yet most employees
consider them as a waste of time. But there are ways to run effective, efficient meetings.
Here are some tips:

1. A meeting must have a specific and defined purpose. Before you send that calendar
invite, ask yourself: What do | seek to accomplish? Are you alerting people to a change in
management or a shift in strategy? Are you seeking input from others on a problem facing
the company? Are you looking to reach a decision on a particular matter?

2. When you’re calling a meeting, take time to think about who really needs to be there.
When people feel that what’s being discussed isn’t relevant to them, or that they lack the
skills or expertise to be of assistance, they'll feel they are wasting their time.

3. Stick to your schedule. Create an agenda that lays out everything you plan to cover in the
meeting. Once you’re in the meeting, put that agenda up on a screen for others to see. This
keeps people focused.

4. If you notice one person monopolizing the conversation, call him out. Say, “We
appreciate your contributions, but now we need input from others before making a
decision.” Establishing ground rules early on will create a framework for how your group
functions.

5. If you have a reputation for being someone who starts and ends promptly, you will be
amazed how many of your colleagues will make every effort to attend your meetings.

6. Ban technology. The reality is that if people are allowed to bring iPads or BlackBerries
into the room, they won't be focusing on the meeting or contributing to it.

7.1t’s quite common for people to come away from the same meeting with very different
interpretations of what went on. To reduce this risk, email a memo to all who attended
within 24 hours after the meeting. Document the responsibilities given, tasks delegated, and
set deadlines.

Meetings truly can be valuable and productive. You just have to take the steps to make
them that way.
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DODATAK 2: TEST KRATKOROCNE RETENCIJE

Dopunite recenice odgovaraju¢im glagolom kako biste dobili kolokaciju koju ste sreli u
tekstu. Svaki glagol mozete Koristiti samo jednom: give, ask, make, run, do, bring, seek,

lead, create, stick, delegate, hold, establish, reach.

1. Talways .oooviviiiiiii e input from my colleagues before

making a decision.

2. Canyou give me some advice onhow to .................oooeennn. a good meeting

agenda?

3. Every manager needs to learn how to

......................................................... meetings.

4. A managerneedsto ...........cooiiiiiiiiiin.n. tasks. They simply can’t do
everything on their own

5. Tfind it difficult to .....ooi
to the schedule.

6. First, weneedto ...................... a few ground rules.

7. We had a long meeting yesterday but we didn’t ......................oiinen.
decision.

Primljeno: 23. 4. 2020.
Prihvacéeno: 12. 8. 2020.
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TEACHERS’ ATTITUDES TOWARDS AUTHENTIC MATERIALS IN
TEACHING ANGLOPHONE CULTURE TO YOUNG LEARNERS"

ABSTRACT: The paper aims at presenting the current attitudes and opinions of teachers
who teach the English language to young learners in public elementary schools in Serbia,
with special reference to the use of authentic materials in teaching culture. First, a
theoretical framework for teaching culture to young learners with authentic materials is
established, which is followed by the results of the research based on a focus group
interview, where the focus group consisted of teachers who taught English to young
learners in public elementary schools. In addition to revealing the informants’ attitudes and
beliefs, the results could implicitly point to the teachers’ classroom practice and indicate
professional areas that could be improved through professional development seminars.

Key words: culture, authentic materials, young learners, teaching, English language.

STAVOVI NASTAVNIKA PREMA UPOTREBI AUTENTICNIH
MATERIJALA U NASTAVI ANGLOFONE KULTURE NA RANOM
UZRASTU

APSTRAKT: Cilj rada je da predstavi trenutne stavove i misljenja nastavnika engleskog
jezika na ranom uzrastu koji rade u drzavnim osnovnim §kolama, sa posebnim osvrtom na
upotrebu auteni¢nih materijala u nastavi kulture. U radu se najpre izlaze teorijski okvir
vezan za nastavu kulture stranog jezika na ranom uzrastu, kao i za uvodenje autenti¢nih
materijala, a potom se izlazu rezultati istrazivanja zasnovanog na intervjuu sprovedenom u
fokus grupi. Fokus grupa se sastojala od nastavnika koji su predavali engleski na ranom
uzrastu u drzavnim Skolama. Pored toga Sto otkriva stavove i uverenja ispitanika, rad
implicitno opisuje nastavne prakse i ukazuje na stru¢ne oblasti koje bi mogle da se
unaprede kroz seminare za profesionalno usavrSavanje nastavnika.

Kljucéne reci: kultura, autenti¢ni materijali, u¢enici ranog uzrasta, nastava, engleski jezik.

! The paper is the result of research conducted within project no. 01600 funded by the
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1. INTRODUCTION

It is never too early to start developing cultural awareness, so the
introduction of cultural content into the classrooms of young learners is an
advisable step. Cultural diversity is an important concept to grasp during childhood
because this understanding will enable children to embrace and value the things
that make each person or group of people different. Children notice differences and
taking time to teach what is important to each culture can help foster acceptance
and understanding (Johnson 2009). There are many ways to introduce culture into
the young learners’ classroom, such as incorporating important elements of cultural
celebrations (Mayesky 2008) or introducing the arts (Tillman and Belgrave 2001).
The former uses the experiential approach to teach pupils about the different foods,
music, art and songs that have value in different cultures, which enables children to
learn why cultures behave in certain ways and believe certain things, because they
have a chance to actively participate in the celebration. The latter, which relies on
the arts, employs creative and fun activities to teach children about what is
important to people of different cultures. This idea is further developed by Gay
(2000), who suggests using books and videos to help make different cultures come
alive for pupils, especially because of the visual aspect of the input. She asserts that
if pupils can visualize how other people live, they are more likely to understand
more about different cultures. Seeing pictures in books or watching documentaries
about other groups of people will enable pupils to experience what is significant to
cultures other than their own. This is important because an increased awareness of
different groups of people can help eliminate ethnic stereotypes and lead to greater
acceptance.

The manner of implementing (authentic) cultural material and introducing
cultural content highly depends on the learners’ age because of the differences in
life experience and also because of various cognitive abilities that young learners,
teenagers, young adults or adults have. This paper focuses on the work with young
learners because they are the least experienced in terms of contact with other
cultures and are just starting to develop more complex cognitive skills that allow
them to comprehend the characteristics of other cultures. In order to find out how
culture is dealt with in the young learners’ classroom, the research focuses on the
current attitudes and opinions of teachers who teach the English language to young
learners in public elementary schools in Serbia, with special reference to the use of
authentic materials in teaching culture. An interview with a focus group intends to
reveal the informants’ attitudes and beliefs and the results implicitly point to the
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teachers’ classroom practice and indicate professional areas that could be improved
through professional development seminars.

2. AUTHENTIC MATERIALS

Corbett (2003: 42) defines authentic materials as any written or spoken text
that has not been produced for the purposes of teaching and learning a language. In
the communicative approach, the use of such materials is thought to be extremely
valuable. Kramsch (1993: 177) explains that the term “authentic” has been used as
a reaction against the prefabricated artificial language used in textbooks and
instructional dialogues. It refers to the way language is used in a non-pedagogic,
natural communication. According to Larsen-Freeman (2000: 132—133), authentic
materials are often used to bridge the gap between classroom learning and the
outside world. In order for students to experience natural language, they are
exposed to authentic material in the communicative classroom.

Arguing for the use of authentic materials, Kramsch (1993: 177) debates
on whether we actually teach culture whilst teaching language and what it means.
The extent to which authenticity can be reached in teaching language in such
conditions is questionable, since the learning of a language in a classroom is a
highly artificial process, devised to fulfill the needs of a standardized classroom.

Kilickaya (2004) claims that cultural content which is introduced through
authentic materials should provoke interest in students, not only in the foreign
language, but in the foreign culture as well. The purpose of using authentic
materials in class, besides bringing the foreign culture into the classroom, is to
conduct a communicative method in class and allow students to discuss cultural
similarities and differences through meaningful activities. This provides a sense of
learning a foreign language and finding out about a foreign culture with a purpose.
In addition to that, authentic materials might be useful as a break from a routine
and a way to bring culture to learners so they can experience it.

Hwang (2005: 6-8) observes that when introducing authentic materials,
teachers should be cautious and not cause frustration in students. He also states that
current popular authentic materials, which include best-selling stories, news-
magazines, talk-shows, TV news, etc., might be a better choice since they bear
relevance to the students’ ‘here and now’. Hwang (2005: 6-8) asserts that the
teacher’s main objective should be to develop love for authentic materials in
students, because once they are hooked on the authentic materials, the process of
natural acquisition begins to set in. Most importantly, authentic materials provide a
day-to-day contact with the foreign language, which is crucial for learning the
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language and is not available for the students when learning a foreign language
(Hwang 2005: 6-8).

However, Corbett (2003) is not convinced that authenticity is achieved by
the use of authentic materials in the classroom. He argues that, even though a
native speaker in real-life and a student in the classroom may read the same
newspaper, they do not use it in the same way. In fact, the student’s over-analysis
of the newspaper takes away the authenticity. While this sounds logical, Corbett
(2003: 42) also adds a contradicting argument that even though the experience of
using authentic materials in the classroom might be different from the one in real-
life situations, the learner is still not a native speaker but an intercultural observer:
rather than being a part of the L2 culture, the learner is distanced from the L2
culture. In order to establish a successful intercultural classroom, not all materials
need to be authentic. However, an intercultural classroom results in the broadening
of input which facilitates learning.

The reasons for teaching L2 culture with authentic materials are numerous.
However, it is wise to consider both its benefits and drawbacks, as Martinez (2002:
1) explains (see Table 1).

ADVANTAGES

DISADVANTAGES

Authentic materials encourage learning for
pleasure, since often they focus on topics of
interest for students.

Authentic materials may be overly culturally
based, so that they are incomprehensible for
a learner who is outside of the language
community.

Authentic materials keep students informed
of what goes on in the world.

The vocabulary might be redundant for the
current students’ needs.

Students are exposed to real discourse.

It requires special preparation and can be
time consuming.

Authentic materials produce a sense of
achievement in students.

Variety in accents can confuse the learner.

The same material is recyclable in many
different ways for different purposes.

Authentic materials tend to get outdated
easily.

Both students and teachers witness current
language change.

Different materials cover different language
styles which cannot be found in
conventional textbooks.

Table 1. Martinez’s (2002) view on advantages and disadvantages
of teaching with authentic materials
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Another advantage of using authentic materials over the course book
material is noted by Hwang (2005: 6):

English textbooks, authored by educators rather than professional writers, tend to

carry a preaching and patronizing tone. The authors and their readers are

inherently not on the equal footing. The textbook English, written from the

perspective of talking to a “foreign” (namely, “outsider”) audience, can hardly

avoid contrivance.

As already stated in the introduction, the application and use of authentic
material in teaching culture to young learners is more complex and demands a
careful consideration and planning, which is elaborated in the following section.

3. YOUNG LEARNERS AND AUTHENTIC MATERIALS

Especially with young learners, teachers may think that authentic materials
will confuse pupils and thus choose to avoid them because of many reasons listed
in the previous section. However, authentic materials can be used in the young
learners’ classroom and the success of the class depends on the teachers’ creativity
and willingness to use them. There are numerous ways of employing authentic
materials in teaching young learners and they depend on the teacher’s visions,
classroom needs as well as the learners’ preferences. The teacher should primarily
get to know the learners he/she teaches and then include particular authentic
materials that will be appealing to them. Therefore, it can be said that teaching
young learners with authentic materials is influenced by many factors.

Despite the fact that it is a complicated and painstaking process, it must not
be rejected by teachers altogether. On the contrary, they should always strive to
come up with innovative ways of teaching and this might as well include teaching
with authentic materials. The age and level at which it is possible to conduct a
language class with authentic materials is debatable and, while many teachers
might consider it to be a privilege of mature and advanced learners, using authentic
materials with young learners is also possible and just as effective.

According to Smith (1997), in addition to authentic materials, teaching
language and culture to young learners can also be done by using realia. Smith
(1997) gives a terminological distinction between ‘realia’ and ‘authentic materials’
explaining that realia is used to refer to real-life objects such as postcards, objects,
items, etc., whereas newspapers, video material, audio recordings of radio shows
and other verbal materials are considered to be authentic materials. Therefore, it
can be logically deduced that realia is supposed to be used with younger learners
and authentic materials are supposed to be used with older learners. However, due
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to the fact that we consider children’s storybooks, songs and films part of the
category of authentic materials rather than the category of realia, we have decided
to use only the term ‘authentic materials’ in order to cover all sorts of materials
which are not intended to be used as teaching material, but nonetheless can be used
as such in the foreign language classroom. To sum up, the term ‘authentic
materials’ in this paper will cover storybooks, films, songs, postcards, posters, toys,
objects and items, packaging and labeling, books, audio and video materials, etc.

It can be seen that all these suggestions partially or fully rely on the use of
authentic materials from L2 in the young learners’ classroom. In the paper we
focus on this issue from the teachers’ perspective investigating the extent to which
the teachers from the focus group use this kind of materials and how, and we are
relying on the qualitative method of interview to collect the necessary data.

4. RESEARCH METHODOLOGY
4.1. Research method and research design

The paradigm in which the research was conducted is qualitative research,
which focuses on the process, understanding and meaning. In this case, the
researcher is the primary instrument of data collection and analysis, the process
itself is inductive and the product is richly descriptive. The method employed is the
interview, whereby the researcher is an immediate instrument and participant in the
process of research. We opted for this approach in order to provide a better insight
into the research question, which is possible due to the immediate contact with
interviewees.

Tripkovi¢ (2007: 201) claims that the opinions of interviewees are not
necessarily objective descriptions of a situation, do not have to be truthful and,
therefore, must be deeply analyzed. Interview is a valuable method mainly due to
the fact that during the interview the interviewer has a unique opportunity to
achieve an immediate contact with interviewed informants and gain insight into
their overall behavior. Other advantages of conducting an interview are that during
an interview the interviewer can check the comprehension of the question by the
informant, rephrase the question or provide an additional explanation if needed.

This technique also has its disadvantages: candidates are not anonymous,
which can affect the truthfulness of their statements. A way to avoid problems is to
choose the type of the interview adequate for each given situation: standardized or
informal interview. In a standardized interview the questions are formulated prior
the interview, whereas in the informal interview only general topics of

116



TEACHERS’ ATTITUDES TOWARDS AUTHENTIC MATERIALS IN TEACHING ...

conversation are chosen prior the interview. Other than that, the conversation might
go on in any direction (Tripkovi¢ 2007: 201).

This paper is based on a research conducted in September 2018 regarding
teachers’ attitudes towards using authentic materials in their young learners’
language classrooms. The research was conducted in the form of an interview with
the teachers of English employed in public schools in Serbia and the informants
who were interviewed are all teachers of English, who are, or have been, recently
employed in public schools to teach English from the 1% to 6" grades. The data was
collected through the focus group interview, which was first recorded and then
transcribed. Subsequently, the transcriptions were analyzed by the method of
content analysis and the information that the teachers gave was categorized with
respect to the questions which were used as a guideline for conducting the
interview.

4.2. Profile of interviewees

Although for the purposes of this research specific details about
interviewees are not presented and are not relevant, some general information will
be elaborated in this section. Firstly, all of the interviewees are currently employed
or have been recently employed in public elementary schools as teachers of the
English language. They teach or have taught English from the 1*' to the 6" grades.
Five out of six interviewed teachers are currently employed at teaching positions in
public elementary schools, whereas only one teacher is no longer employed.

The focus group interviewed in this research consisted of five female
teachers and one male teacher. The informants differ in their teaching experience:
four out of six teachers have been teaching over a decade, whereas two of the
interviewed candidates have taught for under or just over a year. As for the
teaching environment, two of the interviewed teachers teach in an urban
environment, whereas four teachers teach in a rural environment. Five out of six
interviewed candidates live and work in Vojvodina, and only one teacher is from
Central Serbia.

5. RESEARCH RESULTS AND DISCUSSION

The answers to the interview questions were divided into four categories
with respect to the questions which were used as a guideline for conducting the
interview. These categories concern the teachers’ willingness to teach culture,
teachers’ teaching conditions, teachers’ opinions and knowledge about authentic
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materials as well as their personal assessment of students’ knowledge concerning
Anglophone culture. Each of these categories was analyzed in detail in the following
sections.

5.1. Teachers’ willingness to teach culture

Firstly, we aimed to investigate the teachers’ attitudes towards Anglophone
culture and we found that all the interviewed teachers think culture is an absolutely
important aspect of a foreign language and therefore plays an important part in
language teaching. The reasons and explanations given generally reflect the belief
that students should know more about the language they learn and its cultural
background.

Several reasons that the teachers listed reflect the importance of knowing
where the foreign language comes from. The teachers believe culture should be
taught because language reflects culture of the people who speak that particular
language. Moreover, the interviewed teachers think culture is an important aspect of
language, as much as four language skills are. Finally, culture enables learners to get
the complete picture about the language and all of the interviewed candidates agree
that teachers should teach culture along with teaching language.

When asked if they teach culture as a part of their syllabus with young
learners in their schools, five out of six interviewed teachers said that they did and
only one teacher admitted she did not teach culture as a part of the syllabus. She
explained the lack of cultural content in her lessons by the fact that she was
employed for a short amount of time (three months) as a substitute teacher and
during that time she had difficulties adjusting to the new situation. Therefore, she did
not really devote much time to teaching culture to young learners.

Five out of six interviewed teachers claimed that they generally used
additional materials in order to teach culture besides the course book. However, these
additional materials regarding culture were also related to what was mentioned in the
course book. Moreover, these additional materials usually concerned particular
celebrations such as Halloween, Easter, Christmas or New Year. On the other hand,
two out of six interviewed teachers admitted to not having enough time to prepare
culturally based material and therefore rather used the one presented in the course
book. They described preparing such materials as time-consuming in two ways:
firstly, it takes a lot of time from the class, which can be spent achieving the aims of
the syllabus; and secondly, it takes a lot of time and effort on the part of the teacher
in order to find and use such materials in a lesson. The teacher with the least teaching

118



TEACHERS’ ATTITUDES TOWARDS AUTHENTIC MATERIALS IN TEACHING ...

experience claimed that she did not have enough time to prepare such teaching
materials and did not use them at all.

Five teachers claimed that it is important for teachers to teach culture from
an early age. The less experienced teacher admitted that she did not teach culture to
young learners because she did not know how to do it. Furthermore, one teacher
explained that in her opinion teaching goals such as teaching culture are perhaps
overambitious in regular classes, but could be better achieved in English Drama
Clubs and English Language Clubs. This teacher believed that it would be the best
solution for teaching culture for both learners and their teacher. Whereas this teacher
believed that teaching culture should be tied only to activities in certain clubs,
another teacher voiced the opinion that cultural units should be adapted and then
could be used even with first graders.

As for the importance of teaching culture, all six interviewed candidates
agreed that it was important for them as teachers to teach culture to young learners
and mainly supported this claim by the fact that language is inseparable from culture.
Teachers recognized culture as an integral part of the language because they had
contact with foreign languages for a long time, either through learning or teaching
them, and therefore they were aware of the role that culture has in language and
numerous ways in which it can ease the communication across cultures or, on the
other hand, create misunderstandings.

When asked how they taught culture to a class of young learners, five out of
six interviewed teachers mentioned using course books and materials which arrived
along with the course book, such as CDs, DVDs with video material, flash cards and
posters, as the main resources used for teaching culture. In addition, two of six
interviewed teachers recognized the need to make cultural comparisons in class when
teaching culture and only one teacher recognized the need for such materials to be
adapted to young learners’ needs and skills. Five out of six interviewed teachers
mentioned bringing additional materials such as posters, flags, interviews and other
audio and video materials as the resources used in order to teach culture. The least
experienced teacher said that she thought it was possible to teach culture to young
learners, however she pointed out that she was uncertain how and that she would
need guidance from a more experienced teacher in order to achieve such goals.

On the basis of the presented results we can single out two categories of
teachers: those who mainly rely on the course book in teaching culture and use
additional materials rarely and those who mainly rely on the additional materials in
teaching culture and use the course book as a guideline. Four out of six teachers seem
to focus mainly on the course book when teaching and use additional materials rarely
and for specific occasions, such as celebrations and holidays. The majority of these
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teachers have more experience in teaching, over ten years, and it is somewhat
expected that they have a particular routine, and there is one inexperienced teacher,
who did not quite cope with bringing additional materials apart from those in the
course book. Two of these six teachers, one being less experienced and one more
experienced, however, teach culture with additional materials regardless of what has
been covered in the course book. We can deduce that there is a problem with
teaching culture with additional materials with both more and less experienced
teachers. More experienced teachers have grown accustomed to teaching
automatically with the help of the course book, they have their own routine and
contribute little additional materials to class, while less experienced teachers may
encounter obstacles such as inexperience and fear of straying from the syllabus. All
in all, we can conclude that the most important factor in teaching culture is not the
quality of the course book or the experience of the teacher, but the teacher’s
enthusiasm to teach culture to young learners. Some teachers have mentioned
problems such as lack of time for preparing additional materials, however from the
informal conversation we actually learnt that what they lacked the most was
enthusiasm.

5.2. Teachers’ attitudes towards teaching conditions

The second category of data referred to the teaching conditions regarding
teaching culture in public schools in Serbia. Firstly, the informants were asked to
describe the teaching conditions. Even though they qualified conditions as
“nonexistent”, “satisfying”, “good” and “very good”, this seemed to be their
subjective opinion, since all of the informants basically had quite similar teaching
conditions. In public schools in Serbia every teacher has a CD player, course books
and the materials that go along with it (teacher’s book, activity book, class CDs,
DVDs, posters, flash cards). As for the availability of computers, DVD players and
projectors, every teacher had at least access to it although it may not be in their own
classroom: three teachers said there was just one classroom with those resources in
the entire school and it is important to mention that these teachers worked in rural
areas. Also, a teacher who worked in a rural area in Banat mentioned that conditions
were better before, there was a computer in every classroom, however technology
became outdated and these items were not replaced.

When asked whether it was demanding for them to teach culture in their
teaching conditions, four out of six interviewed teachers said that it was not.
However, two remaining teachers said that it was demanding and they claimed this
was because they had to spend their personal time preparing cultural units, but even

120



TEACHERS’ ATTITUDES TOWARDS AUTHENTIC MATERIALS IN TEACHING ...

these teachers said they had some personal satisfaction from the children’s reaction
to such materials and cultural topics in general.

As for the course books used in teaching, the interviewed teachers used the
following course books: Happy House, Happy Street, Project, English Adventure,
Discovery English, Primary Colours, and Easy. During the interview we learnt that
Anglophone culture in these course books was presented in different ways. Happy
House is a course book used for the first and second grades in primary school and,
according to the two teachers who use it, there is not much cultural content in them.
The only cultural segments are based on everyday routines and holidays such as
Easter and Christmas. Happy Street is a course book which follows the Happy House
programme. It is used in the third and fourth grades of primary school. According to
the two of the interviewed candidates who used it in teaching, in this course book
Anglophone culture is presented through separate cultural parts that follow each unit.
The teachers who used it claimed that it has more cultural content due to the age of
the learner. According to two interviewed teachers who use English Adventure,
Anglophone culture is presented in a subtle way: it is narrowed down to mentioning
specific cultural customs and simple and subtle representations such as, for example,
a typical house in Britain. These course books are used in the first two grades of
primary education and because of that they have less explicit cultural units in them.
The teacher who used Primary Colours also mentioned that in the first two years of
primary education Anglophone culture was introduced in a subtle and unobtrusive
way, so some cultural references such as the five o’clock tea were merely mentioned,
but the course books used in third and fourth grades presented cultural content more
explicitly. As for the course book Discovery English, the interviewee claimed that
there were cultural units present, but they were rare. A distinction was made between
two varieties of English, British and American English, and there was a section with
flags of various countries, but the teacher who used it claimed that culture was
perhaps not presented in the best way in this course book. The course books named
Project, according to two of the interviewed informants, have enough cultural
references which are then used in teaching through comparison between the cultural
customs and traditions in Serbia and in Anglophone countries. Finally, the teacher
who used Easy claimed that the book was not interactive enough and therefore
uninteresting to young learners. She also stated that cultural points were better
presented in the course books used in the third and the fourth grades.

Throughout the interview we noticed that all of the six interviewed teachers
consistently claimed that Anglophone culture was better presented from the third
grade onwards. In the first two grades the course books offer few cultural points in a
subtle and unobtrusive way, whereas the third grade seems to be the turning point for
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introducing more explicit cultural points. This may be explained by the fact that the
learners who attend the third grade have finally learnt both the Latin and Cyrillic
alphabets and are able to read and write in English, so introducing Anglophone
culture to them with written texts is now more possible.

As for additional materials used to teach culture, five out of six teachers
claimed that they used additional materials to teach culture even though there were
enough cultural points in the course book itself. The main source for obtaining these
materials seemed to be the Internet, but two teachers also claimed that additional
materials were provided to them by the school, whereas other two teachers
mentioned using public libraries or specialized bookstores.

5.3. Teachers’ attitudes towards authentic materials

When asked if they knew what authentic materials are, all of the
interviewees responded positively. Five teachers even claimed they used authentic
materials in teaching and two emphasized that they used authentic materials
whenever they could in teaching.

During the interview we found out that different teachers were inclined to
use different types of authentic materials. Two teachers chose to focus more on
visual materials such as posters and pictures when teaching young learners with
authentic materials, two mentioned using mainly video and audio materials and only
one teacher focused on realia. It is important to note that this merely showed their
preferences, not their constant use of the same type of materials. Two teachers also
claimed that it depended on the class and pupils’ individual preferences, but this use
also depends on the teacher and their personal experience, access to authentic
materials and other similar factors.

When asked how they came in possession of these authentic materials, all six
interviewed teachers again claimed they primarily used the Internet, whereas three
teachers claimed they use authentic materials that they had obtained from their own
stays in Britain. Two teachers came into possession of these materials through
another party, who either brought them those items from abroad or left them this
teaching material when they did not need it anymore. One teacher claimed that the
Internet was the only source of authentic materials for them since this particular
teacher in question had never been to an English speaking country and did not know
anyone who would obtain authentic materials for her from abroad.

One of the interviewees said that authentic materials should be used only
with older, more competent learners and, consequently, this particular teacher
claimed that she did not use authentic materials often because she worked with
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younger pupils. Four teachers claimed they used authentic materials frequently, but
three of them also claimed that they taught culture with authentic materials only
when the syllabus allowed them to. The same teachers said that sometimes there was
not enough time during the class to cover what was planned in the syllabus, but they
tried to devote each possible moment to teaching culture with authentic materials or
additional materials.

As for the reaction that authentic materials bring out in young learners, all
the informants said it was a positive one. Four teachers claimed that it broke the
routine in class and the children seemed interested in everything new and unfamiliar,
even if they did not quite understand it. One teacher even claimed that he could not
decide if young learners’ enthusiasm was a genuine interest in the new culture or just
enthusiasm of breaking a familiar routine with something new and unfamiliar.

On the basis of the data presented here we can conclude that young learners
have a positive reaction to authentic materials, which could, therefore, be used in
their classroom. Even if such materials were not adapted to their learning needs and
teacher’s teaching needs and even if learners had minimal or no comprehension of
the authentic materials whatsoever, it can be said with a fair amount of certainty that
authentic materials boost young learners’ enthusiasm for learning English as a
foreign language and break the routine and monotony of regular classes. Surely it is
more than sufficient for young learners to experience pleasure in learning the foreign
language and, therefore, develop a true interest not only in Anglophone culture, but
the English language as well.

5.4. Teachers’ beliefs about students’ knowledge regarding Anglophone culture

During the interview we established that five out of six teachers believed that
young learners aged 7 to 12 did not know much about Anglophone culture claiming
that nowadays young learners know even less about Anglophone culture than they
did ten years ago. The teachers’ overall impression was that young learners know
some aspects of Anglophone culture, but are not very well acquainted. One teacher
commented that sometimes young learners’ first contact with Anglophone culture
was in class, another claimed that young learners have some knowledge about some
cultural aspects, whereas the third one said that young learners seem uninterested in
culture. All in all, it seems that young learners’ knowledge and interest in
Anglophone culture is diverse and depends on various factors.

In connection with that, one informant made an interesting point that some
pupils will reject anything that is not a part of Serbian culture, which reflects a high
degree of ethnocentrism and may be problematic at such a young age. Five teachers
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believed that family and their attitudes have a great impact on young learners’
tolerance and acceptance of different cultures, while the most experienced teacher in
the focus group claimed that she was under the impression that parents’ lack of
interest in different cultures was transferred to children. On the other hand, she
asserted that the more the children were in contact with relatives and family friends
who lived abroad, the more they would learn about different cultures from a very
early age.

The teacher from a rural environment in Central Serbia said that in the
setting where she taught there was little or no entertainment, the majority of pupils
had no access to the Internet and, therefore, any Anglophone input young learners
received was during the English class and they were interested in anything that was
presented to them. Two teachers said that pupils find satisfaction in learning about
their age groups. In other words, even if they seem uninterested in culture per se,
they seem interested in their peers who live abroad and their routines. These same
teachers motivated young learners to compare Anglophone cultures with their own
culture as much as possible thus contributing to raised interest and motivation.

Young learners learn about Anglophone culture in school, but according to
the teachers, they also learn from their family members, TV, games and the Internet.
Two of the interviewees however, claim that even though young learners use the
Internet, they do not use it for educational purposes, but rather for social networks
and fun. When asked if they encouraged young learners to research Anglophone
culture, as many as four teachers responded negatively, listing as some of the reasons
their lack of innovation, their opinion that pupils were incapable of such tasks, or the
fact that they usually did it in class. Only two teachers stated that they in fact
encouraged children to learn more about Anglophone cultures and that they gave
them simple assignments to ask parents or gather information from encyclopaedias
and the Internet about a particular cultural reference. Towards the end of the
interview all six interviewed candidates concluded that they would reinforce cultural
research with their pupils in the future.

6. CONCLUSION

We chose to investigate this particular subject in order to gain insight into
current attitudes of teachers in public schools towards teaching Anglophone culture
to young learners with authentic materials. The results support the claim that public
school teachers teach Anglophone culture to young learners with authentic materials
to a greater or lesser extent, but teachers do not use authentic materials often enough
and they do not use them in a variety of ways in which they can be used. This
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situation could be improved if professional development seminars were organized for
teachers to show them a variety of ways for implementing authentic materials in
class, but also if teachers cooperated and started learning from each other
collaboratively. We would also like to point out that authentic materials have proven
to be enthusiastically accepted by young learners and can only contribute to the
overall quality of teaching. We hope that these results will inspire teachers to use
authentic materials often and in various creative ways, which will most likely
improve the quality of their classes and be beneficial for learners in the long run.
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STAVOVI NASTAVNIKA PREMA UPOTREBI AUTENTICNIH MATERIJALA
U NASTAVI ANGLOFONE KULTURE NA RANOM UZRASTU

Sazetak

Stavovi prema nastavi kulture u sklopu ¢asova engleskog jezika na ranom uzrastu
su kontradiktorni, naro¢ito zbog malo istraZenih metoda i nacina implementiranja
autenti¢nih materijala u ovom ucioni¢nom kontekstu. Ova tema je narocito problemati¢na u
drzavnim osnovnim $kolama iz nekoliko razloga (planovi i programi resornog ministarstva
koji ne ostavljaju dovoljno vremena za dodatne aktivnosti, nedostatak resursa i materijala,
itd.), te se ovaj rad bavi upravo ciljnom grupom nastavnika koji rade u drzavnim $kolama i
istrazuje njihove stavove prema nastavi kulture na ranom uzrastu sa autentinim
materijalima. Kroz polustrukturisani intervju pokusali smo da ispitamo stavove i miSljenja
nastavnika iz fokus-grupe, kao i aktuelne trendove u nastavi engleskog jezika i kulture u
drzavnim $kolama u Srbiji, pogotovo na ranom uzrastu. Analizom podataka dobijenih
putem intervjua pokazali smo da nastavnici koriste autentiéne materijale u nastavi
engleskog jezika na ranom uzrastu, ali da je ta upotreba veoma raznolika i da zavisi od
razlicitih faktora kao Sto su iskustvo samog nastavnika, dostupnost autenti¢nih materijala,
znanje o tome kako ih upotrebiti u nastavi i sa kojim uzrastom. Sem toga, ustanovili smo da
i nastavnici i uenici imaju izrazito pozitivan stav prema ovakvim materijalima i da ih rado
koriste, mada smo misljenja da i ovde ima prostora za unapredivanje nastavne prakse,
narocito putem obuke nastavnika.

Kljucne reci: kultura, autenti¢ni materijali, u€enici ranog uzrasta, nastava, engleski jezik.
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DIGITALE MEDIEN UND LERNSZENARIEN IM DAF-UNTERRICHT*

ABSTRACT: In der neuesten Zeit kann man eine rasant wachsende Bedeutung des E-
Lernens auf allen Bildungsebenen beobachten. Zahlreiche digitale Medien werden ohne
Vorbereitung und Planung in kurzer Zeit erprobt und eingesetzt, und das Lernen durch
Versuche und Irrtum gewinnt zunehmend die Oberhand. In diesem Aufsatz werden mittels
der theoretischen Analyse (1) die Schliisselbegriffe im Zusammenhang mit dem E-Lernen
geklart, (2) seine Vorteile und Nachteile, (3) seine Einsatzmoglichkeiten im DaF-Unterricht
in Bezug auf die didaktischen Prinzipien (Kompetenzorientierung, Interaktionsorientierung,
Forderung von autonomem Lernen, Handlungsorientierung, Lerneraktivierung,
Lernerorientierung, interkulturelle Orientierung) angefiihrt, und (4) verschiedene digitale
Lernszenarien mit dem Ziel vorgestellt, Lehrende bei einem bedachten und planvollen
Einsatz der digitalen Medien im DaF-Unterricht zu unterstiitzen.

Schliisselworter: Blended Learning, E-Lernen, didaktische Prinzipien, Unterrichtsplanung.

DIGITAL MEDIA AND LEARNING SCENARIOS IN TEACHING
GERMAN AS A FOREIGN LANGUAGE

ABSTRACT: E-learning has recently gained significant relevance at all levels of education.
Various digital media have been tested and implemented without preparation and planning
in a short span of time, and learning through trial and error has gained the upper hand. In
this paper, the method of theoretical analysis shall be applied in order to (1) discuss the key
concepts referring to e-learning, (2) name its advantages and disadvantages, (3) list possible
ways of implementation regarding the didactic principles (competence, interaction, learner
and action orientation, intercultural orientation, promotion of autonomous learning), and (4)
introduce various digital learning scenarios. The aim of the paper is to offer support in
deliberate and planned implementation of digital media in teaching.

Key words: Blended Learning, E-learning, didactic principles, lesson planning.

! Der Aufsatz ist im Rahmen des Republik-Projekts Nr. 01600 entstanden, das vom
Ministerium fur Bildung, Wissenschaft und technologische Entwicklung der Republik
Serbien gefordert wird.
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1. E-LERNEN UND DIGITALE MEDIEN

E-Lernen oder E-Learning bezieht sich auf das elektronisch gestutzte
Lernen, wenn irgendeine Art von digitalem Material oder eine Verwendung von
digitalen Kommunikationskandlen eingebracht wird (Griinewald 2010: 42).
»Lernen“ ist ein recht umfangreicher und vielschichtiger Begriff, aber wenn von
»dem absichtsvollen, planméBigen und bewussten Lernen* die Rede ist, wie wir es
vor allem in Form von Unterricht kennen, meint man damit ,,den bewussten
Vorgang der Einprdgung von Kenntnissen, der Aneignung und Entwicklung von
Wissen, Erkenntnissen, Fertigkeiten, Verhaltensweisen und Haltungen® (Treml und
Becker 2004: 106). E-Lernen ist demzufolge das Lernen, bei dem als technische
Unterstutzung zum Informationszugang digitale oder elektronische (Nadrljanski,
Nadrljanski, Bili¢ 2009), neue (Bausch 2007) oder terti&re Medien (Wermke 2006)
verwendet werden. Dazu gehdren vor allem Personal Computer (PC) mit CDs und
DVDs sowie Mobilgerate wie Notebook, Tablet oder Smartphone.

Digitale Medien konnen online oder offline genutzt werden bzw. mit oder
ohne Internetzugang. Zu den Offlineangeboten gehdren CD und DVD sowie
verschiedene Softwares wie z. B. die Présentationssoftware MS PowerPoint. Die
Onlineangebote? umfassen z. B. Onlineiibungen und -tests, Spielgeschichten,
narrative Computerspiele oder Hyperfiction (Abraham und Kepser 2006: 173-175;
Leubner, Saupe, Richter 2010: 202). Die Onlineangebote werden zudem in formale
(Unterrichtsmaterialien, interaktive Onlinetbungen, Onlinetests usw.) und
informale (soziale Netzwerke, Chatrooms, Wiki, YouTube, Weblog, Onlinespiele
usw.) differenziert (Meister und Shalaby 2014: 9-11). Bei der
Onlinekommunikation unterscheidet man weiter zwischen der asynchronen (E-
Mail, Foren, Wiki, Weblog) und synchronen (Chat, Video-Konferenz)
Kommunikation. Video-Konferenzen konnen als Grundlage fir Projekte der
Telekollaboration und fur das Lernen in Teletandems dienen (Muller-Hartmann
2007: 198-216). Teletandems sind fir das Uben der Phonetik und Phonologie mit
Muttersprachlern sehr gut geeignet, wie es Guglielmi und Blate$i¢ (2011: 96) am
Beispiel des Italienischen gezeigt haben. Lernende und Lehrende missen nicht

2 Obwohl die Geschichte des Internets (vgl. Braun 2010) bereits im Jahr 1957 begonnen
hat, erlebte es seinen weltweiten Durchbruch erst mit WWW im Jahr 1989. Frr die privaten
und kommerziellen Nutzer wurde das Internet ab 1991 freigegeben und Mitte der neunziger
Jahre (Riechert 1998 und Braun 1998) wurde es auch schon im Deutschunterricht
eingesetzt.
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mehr zur gleichen Zeit am gleichen Ort sein, was neue Moglichkeiten erdffnet und
das Lernen grundsatzlich verwandelt.

Digitale Medien koénnen als Instrument (didaktisch) und als (Lern-
)Gegenstand (erzieherisch) in den Lernprozess eingebunden werden. Im ersten Fall
werden sie als Lernmaterialien bzw. Lernwerkzeuge verwendet, im zweiten sind
sie Gegenstand einer Reflexion zu einem relevanten Thema wie z. B. Gefahren in
sozialen Netzwerken, Fragen des Datenschutzes (Herzig 2014: 9), Einfluss der
Medien auf das Lehren und Lernen usw. Im Folgenden werden sie ausschliellich
als Lern- und Lehrinstrumente thematisiert.

2. VORTEILE UND NACHTEILE DES E-LERNENS

Als Vorteile des E-Lernens werden folgende angefihrt: (1)
Unabhéngigkeit von Ort und Zeit (auf die Inhalte kann Uberall und jederzeit
zugegriffen werden), (2) Flexibilitdt (die Inhalte sind leicht und schnell
veranderbar), (3) Wiederverwertbarkeit (die Inhalte koénnen in andere
Lernumgebungen ubernommen werden), (4) Distribuierbarkeit (die Inhalte kénnen
leicht verteilt werden), (5) Archivierbarkeit (die Inhalte kénnen gespeichert und
katalogisiert werden), (6) Interaktivitat (die Teilnehmer koénnen selbstandig
Parameter verdndern und auf das Lerngeschehen Einfluss nehmen), (7)
Hypertextualitat (Informationen kénnen vernetzt werden) (Griinewald 2010: 42).

Die réaumliche Unabhéangigkeit der Nutzung und die Mdglichkeit der
asynchronen Nutzung der digitalisierten Materialien werden als erhebliche Vorteile
angesehen, was dem E-Lernen einen (berzeugenden Mehrwert im Vergleich zum
Présenzunterricht sichert. Mit einer Vorlesung, die synchron im Hdérsaal gehalten,
zeitgleich ins Internet Ubertragen und spater als Videocast angeschaut werden
kann, werden den Lernenden mehrere rdumliche und zeitliche Méglichkeiten der
Aufnahme geboten. Die Mehrzahl der digitalisierten Lernelemente und
Lernformate kann prinzipiell ortsunabhé&ngig und asynchron eingesetzt werden und
geht mit einem hohen Grad an Flexibilitdt fur die Lernenden einher. In der
gegenwadrtigen Zeit der Globalisierung sind solche Vorteile, die die digitalen
Medien bieten, von grofRer Bedeutung, weil sie den Lernenden ein mobiles Lernen
bzw. eine groBRere Entscheidungsfreiheit, Selbstdndigkeit und Verantwortung in
Bezug darauf ermdglichen, wann, wo und wie sie lernen kdnnen oder wollen
(Wannemacher et al. 2016: 56-57). Das fuhrt zur Minderung des Zeit- und
Kostenaufwands (z. B. flr Reisen) und zur Steigerung der Produktivitat und
Effizienz. Besonders fiir junge oder vielbeschéftigte Eltern, bei globalen Krisen
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oder personlichen Schicksalsschldgen erweist sich das E-Lernen als eine Plattform,
die den (generell oder temporar) Benachteiligten gleiche Bildungschancen bietet.

Fur die Lehrenden, die viel Zeit und Energie fir die Aufbereitung der
Materialien brauchen, sind die Flexibilitat, Wiederverwertbarkeit,
Distribuierbarkeit und Archivierbarkeit der Inhalte von groRer Bedeutung. Damit
ist aber auch ein Nachteil verbunden: die kreierten Inhalte mussen digitalisiert und
zuganglich gemacht werden, und nicht alle Lehrenden verfligen tber entsprechende
IT-Kompetenzen. Hierfur bestehen zwei Losungsmdglichkeiten: entweder sich
weiterzubilden, oder das Material im Team mit einem IT-Experten aufzubereiten.

Ein groRer Vorteil des E-Lernens ist auch die Mdglichkeit der
hypertextuellen Verbindung. Das Hypertextkonzept ist schon seit den 1930er
Jahren bekannt, Tim Berners-Lee hat es aber erst fir das Internet mit dem Ziel
angepasst, verschiedene Dokumente, in denen Wissen zu Experimenten,
Technologien oder organisatorischen Aspekten festgehalten ist, miteinander zu
verkniipfen und ein Informationssystem aufzubauen, welches das Sammeln,
Verwalten und das einfache Aktualisieren von Wissen unterstiitzt (Braun 2010:
205). Bei diesem Konzept ist nicht nur das Vernetzen von Informationen zu
beriicksichtigen, sondern auch die Forderung des vernetzten und divergenten
Denkens bei den Lernenden, ihrer Wissbegier und Neubegier sowie ihrer
Forschungskompetenzen.

Nach didaktischen Kriterien ist der hohe Grad an Interaktion zweifellos der
bedeutendste Vorteil des E-Lernens. Dabei ist eine Interaktion im doppelten Sinne
gemeint: einerseits mit der technologischen Umgebung in der Riickkoppelung
zwischen Mensch und Computer, andererseits mit der sozialen und rdumlichen
Umgebung. Die Interaktivitdt einer Lernumgebung kann verschiedene
Steuerungsmaoglichkeiten umfassen, von der Mdoglichkeit, die Reprasentationsform
von Inhalten oder die Inhalte selbst zu verandern, bis zur Mdglichkeit, Lernobjekte
bzw. Inhalte selbst zu konstruieren. Der Austausch der Lernenden untereinander
oder mit den Lehrenden in der sozialen und rdumlichen Umgebung variiert in
unterschiedlichen Lernformaten. Digitale Lernumgebungen umfassen interaktive
Elemente wie Kommunikations-, Kollaborations-, Content Sharing- und
Assessmenttools. Einen besonders hohen Grad des Austauschs ermdglichen
Mehrbenutzer-Anwendungssysteme zur Kollaboration wie Google Docs und
Kommunikationstools wie ein Videokonferenzdienst, soziale Medien, Chat,
Diskussionsforum oder E-Mail. Der Austausch mit der raumlichen Umgebung steht
bei Lernelementen und Lernformaten wie virtuellen Laboren oder Augmented
Reality zweifelsohne im Vordergrund (Wannemacher et al. 2016: 53).
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Durch die Arbeit mit digitalen Videos werden sowohl Hérverstandnis und
Sprechkompetenz als auch grammatische, lexikalische und pragmatische
Kompetenzen geférdert, doch die Vorteile der schriftlichen CMC (eng. computer-
mediated communication oder computergestiitzte Kommunikation) fur die
Forderung der kommunikativen und interkulturellen Kompetenzen sind ebenfalls
unbestreitbar. Eine Untersuchung mit 38 Englischlernern an der Universitéit Puerto
Rico at Mayaguez (Sullivan and Pratt 1996: 491-501) hat beispielsweise gezeigt,
dass in einer Computergruppe die Lerner die Diskussion mit 85% der Beitrédge
dominierten, wéhrend in der miindlichen Gruppe nur 35% der Turns von ihnen
gestaltet wurde. Ein weiterer Vorteil der schriftlichen Modalitét ist ein groReres
Mal an Reflexivitat und an Sicherheit, sodass Lerner kontrollierter und bewusster
miteinander kommunizieren, sich starker beteiligen, mehr Neues ausprobieren und
damit ihre fremdsprachliche Kompetenz erweitern (Rosler und Tschirner 2005:
77).

Als Hauptnachteil des Einsatzes der digitalen Medien wird der Mangel an
direktem Kontakt (Mimik, Gestik, Berihrung, Bewegung) angesehen (Meister und
Shalaby 2014: 11). Der berihmte Psychologe Albert Mehrabian hat jahrelang
(1972-1981) Forschungen zur Kommunikation mit dem Ergebnis durchgefunhrt,
dass 55% der Nachricht durch nicht-verbale Kommunikation (Mimik und Gestik),
38% durch Ton und Stimme und nur 7% durch Inhalt und Worte vermittelt wird
(Mehrabian 1971: 51). Demzufolge geht mit dem Einsatz der digitalen Medien der
grolte Teil der Nachricht an Lernende verloren.

In Bezug auf den Wissenserwerb und die Problemldsefahigkeiten bzw.
Transferfahigkeit ist ein hoherer Lernerfolg zu erwarten, wenn Informationen als
Text-Bild-Kombination gestaltet und prasentiert werden, als wenn sie nur als Text
dargeboten werden. In Bezug auf die Sinnesmodalitaten ist festzuhalten, dass ein
hoherer Lernerfolg zu erwarten ist, wenn Informationen simultan auditiv und
visuell présentiert werden, als wenn sie nur visuell (als geschriebener Text und als
Bild bzw. als Animation) oder nur auditiv (als gesprochener Text) dargeboten
werden (Herzig 2014: 12). Digitale Medien, die die Verbindung von Text, Bild und
Ton ermdglichen (Video-Aufnahmen, Video-Konferenzen, Augmented Reality,
computergestiitzte Simulationen usw.), werden demzufolge didaktisch sehr hoch
bewertet, aber in Bezug auf den aktiv lehrenden Menschen bleibt die Maschine
doch Maschine und dieser Nachteil lasst sich auch nicht beheben.
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3. E-LERNEN IM DAF-UNTERRICHT

Digitale Medien sind vor allem fur auslandische Deutschlerner attraktiv
und effektiv, weil dadurch sprachliche und kulturelle Ph&nomene leicht
verstandlich gemacht werden kénnen, und sie eine Abwechslung gegenuber dem
herkbmmlichen Lernmaterial und Présenzunterricht bieten. Obwohl digitale
Medien der Kultur der jungen Lernenden angehéren, fordern sie sowohl die
Medienkompetenz der Lerner als auch der Lehrer (Son 2004: 76-77). Ein
didaktisches Problem bei ihrem Einsatz ist, dass eine Vielzahl der Materialien im
Prinzip keine wesentlichen Unterschiede zu den herkdmmlichen Printmedien
aufweist, obwohl von digitalen  Materialien ein  anregender  und
abwechslungsreicher Unterricht erwartet wird. Oft wirken sie in entgegengesetzter
Richtung, sodass von einem ,,didaktischen Riickschritt gesprochen werden kann
(Son 2004: 79).

Aus dem Grund sollte der Einsatz der digitalen Medien geplant werden.
Die Auswahl der digitalen Medien und Angebote sollte nicht aufs Geratewohl oder
per Zufall getroffen werden, sondern mit Hinblick auf die Lehr- und Lernziele und
mit  Bericksichtigung  von  didaktisch-methodischen  Prinzipien  der
Kompetenzorientierung, Interaktionsorientierung, FOrderung von autonomem
Lernen, Handlungsorientierung, Lerneraktivierung und -orientierung und
interkulturellen Orientierung (Ende et al. 2013: 14-115). Die ublichen Merkmale
eines guten Unterrichts sind auch fir den digitalen Unterricht maRgebend: (1)
Planung der echten Lernzeit zum Erreichen des Lernziels (die Zeit fiir das Lernen,
ohne Ablenkungen, Storungen oder Nebenséchlichkeiten), (2) vorbereitete
Lernumgebung, (3) klare Strukturierung, (4) lernforderliches Klima, (5) inhaltliche
Klarheit, (6) sinnstiftendes Kommunizieren, (7) individuelles Foérdern, (8)
Methodenvielfalt, (9) transparente Leistungserwartung und (9) intelligentes Uben
(Lernstrategien werden vermittelt, Ubungen sprechen Lernende an und machen
ihnen SpaR). Obwohl nicht alle in jeder Unterrichtsstunde gleich relevant sind,
sollten sie bei der Unterrichtsplanung mitbedacht werden (Brash und Pfeil 2017:
22-23). Digital heif3t nicht sofort erfolgreich, sodass Unterrichtsplanung weiterhin
eine wichtige Rolle spielt, was viele Lehrende aus dem Blick verlieren.

Die acht Leitfragen der Unterrichtsplanung sind: (1) Was will ich
erreichen? (2) Wo stehen meine Lernenden? (3) Was tun die Lernenden, um das
Lernziel zu erreichen? (4) Wie arbeiten die Lernenden zusammen? (5) Womit
arbeiten die Lernenden? (6) Wie présentiere ich die Lehr- bzw. Lernmaterialien?
(7) Was tue ich als Lehrerin / als Lehrer? (8) Wie evaluiere ich das Erreichen von
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Lernzielen? (Brash und Pfeil 2017: 80) Lehrende sollten im Hinblick auf diese
Fragen eine Auswahl unter den zahlreichen digitalen Angeboten treffen.

Elemente des E-Lernens bewegen sich auf einer breiten Skala: von den
Aufgaben mit dem Einsatz der digitalen Medien — beispielsweise wenn Lernende
die Ergebnisse einer Internetrecherche in einem Blog prasentieren — Uber
interaktive Onlinelibungen bis zu Lernplattformen als der komplexesten Form des
E-Learning (Meister und Shalaby 2014: 9-11). Die Angebote zu E-Learning
steigen stetig, sie sind sehr vielfaltig und reichhaltig und bieten Raum fir
Kreativitat (der Lernenden und Lehrenden), falls sie in angemessener Weise und
kompetent verwaltet werden.

Durch den Einsatz des E-Lernens im DaF-Unterricht lassen sich
sprachliche, (inter)kulturelle und digitale Kompetenzen férdern. Digitale Medien
bieten authentisches Material zum Lesen und Horen sowie vielféltige
Ubungsméglichkeiten fiir das Schreiben und Sprechen in der Fremdsprache,
mdglicherweise auch in Zusammenarbeit mit Muttersprachlern. Dadurch wird
ebenfalls das kulturelle Lernen ermdglicht, falls die Inhalte sorgfaltig ausgewéhlt
werden. Interkulturelle Kompetenzen lassen sich durch den virtuellen Austausch
(Virtual Exchange) fordern, wie es zurzeit im Rahmen des Erasmus+ Projekts
angeboten wird (Erasmus+ Virtual Exchange 2020). Mithilfe des Projekts wird
Lernenden ermdglicht, mit jungen Leuten weltweit von Zuhause aus zu
kommunizieren.

Zahlreiche Studien zeigen, dass die positiven Wirkungen des
Medieneinsatzes auch in uberfachlichen Kompetenzbereichen Niederschlag finden:
starkere Kooperation, hohere Medienkompetenz, bessere Selbststeuerung und
hohere kognitive Komplexitat. Motivationale Effekte kdnnen ebenfalls gesteigert
werden, sie sind aber zeitlich begrenzt, wenn sie sich bloR auf den Umgang mit den
technischen Geraten und die begleitende Medienkompetenz beziehen (Herzig
2014: 13).

Interaktionsorientierung, Forderung von autonomem Lernen,
Handlungsorientierung, Lerneraktivierung und -orientierung werden durch den
Einsatz von digitalen Medien im Unterricht nicht immer erreicht. Digitale Medien
werden zumeist als Datentrager benutzt und ihr hohes Potenzial wird leider nicht
vollig ausgeschopft. Zundchst muss der erste Schritt, die Bekanntmachung mit
Web Tools und ihren Anwendungsmaglichkeiten, bewéltigt werden, bevor sie
didaktisch-methodisch angemessen in den Unterrichtsprozess eingebunden werden
konnen.

Digitale Medien werden im Unterricht meist zum Zweck der Prdsentation
und Kommunikation eingesetzt. Diese Anwendung ist die einfachste und zurzeit
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die verbreitetste, wobei das keine Gewahr fir einen interaktiven, lernerzentrierten
Unterricht leistet. PowerPoint Prasentationen sind z. B. oft nur ein (relativ)
modernes Mittel im Frontalunterricht, das der Veranschaulichung des Lerninhalts
dient, nicht aber das Engagement der Lernenden erhéht. Zu dem Zweck kdénnen
Prasentationen mit digitalen Medien, Ubungen und Aufgaben kombiniert werden,
wie es verschiedene Web Tools wie Nearpod oder Versal ermdglichen.

Das Angebot der interaktiven Lernmaterialien, die online zugéanglich sind,
reicht von digitalen Lehrbiichern, wie sie z. B. der Klett Verlag hergestellt hat, bis
zu Ubungen und Tests, die eine gute Mdglichkeit zum selbstandigen Lernen
anbieten. In der Interaktion von Lernenden mit den Onlinelernmaterialien werden
Lehrende in den Hintergrund geriickt und der Unterrichtsprozess wird
zwangslaufig zum lernerzentrierten Lernprozess. Interaktive Ubungen und Tests
fur Deutsch sind auf den Internet-Seiten der Verlage (z. B. Hueber Verlag,
Schubert Verlag), Institute (z. B. Goethe-Institut, Osterreich Institut) und Portale
(z. B. Alumniportal Deutschland, derdieDaF Portal) zuganglich. Im derdieDaF
Portal sind zusétzlich zahlreiche Apps und Tools fiir den DaF-/DaZ-Unterricht
verlinkt, sodass Lehrende eigene Ubungen und Aufgaben erstellen, und Lernende
sie lésen konnen. Bei der Ausarbeitung von Aufgaben, Ubungen, Quiz und Tests
sollten Lehrende so viel wie mdglich Blooms Lernzieltaxonomie berlicksichtigen,
damit die digitalen Medien nicht nur der reinen Wissensiiberprifung dienen,
sondern Anlass zum aktiven und autonomen Lernen bieten.

Die Mehrheit der Tools sind per Smartphone zuganglich, sodass
Smartphones immer mehr Anwendung im Unterrichtsprozess finden, wodurch der
Bezug zu ihrer Lebenswirklichkeit hergestellt wird. Smartphones eignen sich
besonders gut fur die Gruppenarbeit, wobei in einer Gruppe mindestens ein Gerét
gebraucht wird, um die Apps fur das Lésen von Aufgaben, den
Meinungsaustausch, das Sammeln von ldeen, das Erzdhlen von Geschichten, das
Erstellen von Foto- und Video-Collagen, die Arbeit mit Comics usw. benutzen zu
konnen (Anand und Mitra 2017: 19-24). Da nicht in jedem Klassenraum die
entsprechende Zahl von PCs vorzufinden ist, missen digitale Medien wegen der
mangelnden technischen Ausstattung nicht unbedingt aus dem Unterrichtsprozess
ausgeschlossen werden.

Zum kooperativen Lernen im DaF-Unterricht gibt es zahlreiche Tools wie
Google Docs und Zoho (zum kollaborativen Schreiben) oder Perusall (zum
gemeinsamen Lesen). Der Einsatz dieser Tools ermdglicht die Aufgaben- und
Handlungsorientierung im Unterricht, sowie die Férderung der Kreativitat und der
Sprachkompetenzen. Video-Konferenzen und Videoaufnahmen bieten eine gute
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Maglichkeit zum Uben der Sprechkompetenz in der Fremdsprache (Aussprache,
Redefluss usw.).

Lerninhalte und Lernmaterialien koénnen auf einer Blog-Seite
zusammengestellt und présentiert werden. Diesbezlglich entstehen heutzutage
zahlreiche Blogs zum Deutschlernen und zu anderen verwandten Themen und
Konzepten. Bekannte und zum Teil kostenlose Blog-Seiten sind WordPress, WiX,
Weebly, Blogger, tumblr und viele andere. Einen guten Uberblick Gber die neun
besten Blog-Seiten gibt Adelina Tuca (2019), wobei sie WordPress auf Platz eins
setzt, die Seite, die sie selbst benutzt. Neustein und Loépez (2019) benutzen
ebenfalls diese Seite fur ihren deutschlernerblog fur Deutschlerner in aller Welt,
der ein gutes Beispiel fur den Einsatz des Blogs im Fremdsprachenlernen ist. Auf
dem Blog gibt es zahlreiche Angebote zu ,Horverstehen, Leseverstehen,
Wortschatz, Grammatik, Ubungen, Priifungen, Schreiben, Quiz, Musik, Videos,
Bilder* (Neustein und Lopez 2019). In einem Projekt konnen Lernende auch selbst
Blog-Seiten erstellen. Die Zahl der Blog-Seiten und der diesbeziiglichen
Maoglichkeiten zum Lernen steigt zunehmend, wodurch sich die Seiten ihrem
Konzept nach immer mehr den Lernplattformen annéhern.

Lernplattformen (eng. Learning management system, LMS) dienen zur
Aufnahme und Verarbeitung von Informationen und eignen sich fir
kommunikative, kooperative und kollaborative Aufgaben, die die Interaktion
zwischen Lernenden und Lerninhalten, Lernenden untereinander und Lernenden
und Lehrkréaften fordern (Meister und Shalaby 2014: 9-11). Sie verbinden alle
bisher genannten Mdglichkeiten und Formen der digitalen Medien: Présentationen,
Kommunikation (Nachrichten, Forum, Chat), Ubungen und Tests. Sie sind im
Unterricht bereits sehr stark vertreten, wobei unter ihnen Moodle die bekannteste
und die verbreitetste Plattform ist. Moodle weist die grofte Zahl der Nutzer
weltweit auf, nicht nur wegen der hohen Qualitt, sondern auch wegen der
kostenlosen Software, die institutionsgebunden genutzt werden kann. Neben
Moodle sind weitere bekannte LMS: Blackboard, Canvas, llias und Google
Classroom, ein ebenfalls kostenloses Angebot von Google, dessen Nutzung sehr
einfach und praktisch ist.

An digitalem Medienangebot mangelt es nicht. Das Internet bietet eine
Menge an Mdglichkeiten, die Zahl der Tools steigt rapide und im heftigen
Konkurrenzkampf verbessern die Hersteller ihre Softwares und bieten sie den
Nutzern kostenlos oder zu glnstigen Preisen an. Problematisch ist aber, dass die
Auswahl und Anwendung dieser Angebote meistens intuitiv und planlos verlaufen,
was dazu beigetragen hat, dass ihr Einsatz nicht immer sinnvoll ist und
grundsétzlich keinen Beitrag zur Qualitatssicherung im Unterricht leistet.
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Obwohl die lerntheoretische Diskussion um den Stellenwert und das
Innovationspotenzial ~ der  digitalen  Medien  von  konstruktivistischen
Theorieansatzen bestimmt wird, Dbesteht eine Diskrepanz zwischen der
theoretischen Konzeption und dem Alltag der Sprachlernsoftwares, weil die
Hersteller ~ von  Sprachlernprogrammen in  der Praxis traditionelle
Wissensvermittlung  und  herkémmliche  Drill-and-Practice-Ubungen ~ mit
Programmmerkmalen kombinieren, die ein selbstandiges, exploratives Lernen
unterstutzen. Bei vielen praktischen Anwendungen der digitalen Medien erkennt
man einen Widerspruch zu den theoretischen konstruktivistischen Forderungen.
Wihrend der Herstellung der Softwares bestehen wenige oder keine Beziige zu den
Lerntheorien, Spracherwerbstheorien, didaktischen Theorien oder linguistischen
Modellen (Résler und Tschirner 2005: 75). Aus dem Grund wird in der
Fachliteratur den digitalen Lernszenarien immer mehr Aufmerksamkeit geschenkt.

4. LERNSZENARIEN IM DAF-UNTERRICHT
4.1. Szenario

Der Begriff ,,Szenario” wird vom lateinischen Wort ,,scaena® (Biihne) bzw.
»scaenarius® (zur Biihne gehorig) abgeleitet und bezog sich urspriinglich auf die
Szenenbeschreibung fir ein Theaterstiick, heute auch fir Film und Oper. Ein
Szenario besteht aus Anweisungen zum Ablauf der Handlung und zu
dazugehdrenden Orten, Ausstattung, Schauspielern, Requisiten (Baumgartner
2006: 238-239). Obwohl das Konzept der Inszenierung (im engeren Sinne des
Wortes) aus dem Theaterbereich kommt, erfreut es sich heutzutage groRer
Beliebtheit im allgemeinen Sprachgebrauch und im Offentlichen Leben (Politik,
Medien, Kunst und Kultur) (Kippers und Schmidt 2010: 116), sowie im Bereich
der Bildung.

In der politischen Bildung bezeichnet das Szenario eine Methode
(Bloemen, Lubbers, Porath 2010), ein vereinfachendes Konstrukt, das einen
moglichen Weg in die Zukunft sowie einen moglichen zukiinftigen Zustand
beschreibt (Hradil 2012). Die Zukunftsorientierung ist von Anfang an diesem
Konzept inhérent, da es, wie es Baumgartner (2006: 239) betont, einen geplanten
Handlungsablauf schildert, Informationen und Anweisungen zur Auffiihrung gibt
und damit einen praskriptiven (vorschreibenden) Charakter aufweist. Diese
Komponente wird auch auf andere Bereiche (bertragen.

136



DIGITALE MEDIEN UND LERNSZENARIEN IM DAF-UNTERRICHT

4.2. Didaktisches Szenario

Das In-Szene-Setzen wurde von der Allgemeinen Didaktik und
Fremdsprachendidaktik nutzbar gemacht, besonders im Rahmen der
reformpédagogischen Ansétze, die das ganzheitliche Lernen anstreben (Kippers
und Schmidt 2010: 116). In diesem Kontext wurden die Konzepte des Didaktischen
Szenarios, der Szenariendidaktik und des digitalen Lernszenarios ausgearbeitet, die
sich zum Teil Uberlagern.

Das Konzept des Didaktischen Szenarios wird auf Grund der Analogie mit
der Theater- und Filmwelt als ,,ein Skript fiir die Inszenierung eines bestimmten
Lernarrangements* (Baumgartner 2006: 239) definiert. Im Szenario werden nur die
wesentlichen Merkmale herausgearbeitet und festgehalten, auch mit dem Ziel, die
Vielzahl der (méglichen) unterschiedlichen didaktischen Situationen zu begrenzen.
Analog zur Filmwelt, in der es eine Reihe von Gattungen (Genres) gibt, wird als
ein weiteres Merkmal der Didaktischen Szenarien ihre inhaltliche Neutralitat
genannt, weil die Genres in der Entwurfsphase spezifischen dramaturgischen
GesetzmalRigkeiten unterliegen und einen tbergreifenden Deutungsrahmen bei der
aktuellen Durchfiihrung abgeben. Die jeweiligen Genres sind inhaltsleer und
enthalten nur typische Muster, die zu erwarten sind (Baumgartner 2006: 239).
Demzufolge erfassen Didaktische Szenarien lediglich das Typische des Ablaufs
und der Ausstattung und werden in unterschiedlichen Zusammenhangen mit
verschiedenen fachlichen Inhalten angewendet (Baumgartner 2006: 240). Im
Fremdsprachenunterricht wird dieses Konzept weiter differenziert und zur
Szenariendidaktik ausgearbeitet.

4.3. Szenariendidaktik

Der Begriff der Szenariendidaktik ist mit dem Namen von Hans-Eberhard
Piepho verbunden und zielt auf das Einfordern von schulisch inszenierten
Lernkontexten hin, die zur Realisierung echter Kommunikationsabsichten fiihren
(Kippers und Schmidt 2010: 116). Urspringlich fiur den Englischunterricht
entwickelt, hat die Szenariendidaktik ihre Eignung fur den Unterricht in allen
Fachern bewiesen, inshesondere fur den Deutschunterricht mit heterogenen
Lerngruppen. Mit dem grundlegenden Konzept der Lerneraktivierung ist sie zur
Erarbeitung fachlicher Inhalte und der expliziten Fo6rderung sprachlicher
Ausdrucksfahigkeit auf allen Kompetenzstufen und fir alle Altersgruppen
geeignet. Im Rahmen eines Lernszenarios werden Lernenden (1) zu einem
vorgegebenen Kernthema (2) unterschiedliche Aufgaben angeboten, (3) die sie im
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Team besprechen, die Arbeit und die Prasentation planen, (4) nach der Vorstellung
des Arbeitsvorhabens (5) optimieren, (6) abschlieBend prasentieren und (7)
reflektieren. Die Lernszenarien sind besonders gut fiir interkulturelles Lernen
geeignet (Hoélscher, Roche, Simic 2009: 48-49) und ihre primaren Merkmale sind
Offenheit und Flexibilitdt, da Szenarien keine festen Lerninhalte und
vorbestimmten sprachlichen Lernziele haben. Das Anspruchsniveau ergibt sich aus
den vorhandenen Vorkenntnissen der Lernenden, und die spezifischen Lernziele
und Lerninhalte sollen zusammen mit ihnen bestimmt werden, nachdem sie sich
mit dem Handlungsablauf bekannt gemacht haben und einschétzen kénnen, was sie
zur Bewaltigung der Situation und zum Erreichen des Handlungsziels bendtigen.
Diese starke Lernerorientierung bedeutet, dass die spezifischen Lerninhalte im
Prinzip jedes Mal neu bestimmt werden und die strukturierende Rolle eines
Lehrmittels in der Unterrichtsplanung wegfallt. Ebenso gibt es keine ,,passenden
vorproduzierten Lernunterlagen zu den einzelnen Szenarien = z. B. in der Form von
Arbeitsblattern (Hagenow-Caprez 2013: 47).

Das Potenzial der Inszenierung im Fremdsprachenunterricht liegt im
Aufbrechen der ritualisierten  Unterrichtssprache, in der Vermittlung
alltagstauglicher Sprechhandlungskompetenz zum situationsgerechten,
interkulturell-angemessenen und spontanen Sprechen und in der Aktivierung
individueller und ganzheitlicher Kommunikationspotenziale. Bei der Realisierung
der inszenierten Lernkontexte setzt man eine reflexive Einbettung des ganzen
Lernprozesses voraus. Das Lernen als Erkenntnis, Einsicht oder Verdnderung eines
Standpunktes soll sich nicht lediglich in der abschlieBenden Feedback- oder
Reflexionsphase manifestieren. Die Inszenierung soll sich an der ganzheitlichen,
verbalen und nonverbalen Kommunikation orientieren und die Lernenden als
Gruppe aktivieren (Kippers und Schmidt 2010: 117).

Neue Potenziale flr die Inszenierungsprozesse in Lehr- und Lernkontexten
einer Fremdsprache ergeben sich durch die digitalen Medien und
Internetanwendungen wie Audio- und Videoblogs, Podcasts, Videoportale und
Social Network Sites. Dadurch ertffnen sich neuartige Formen des Aufbaus und
der Pflege der Informations- und Beziehungsnetzwerke, der multimedialen,
kreativen Selbst-Inszenierung von Individuen sowie der vielfaltigen Présentation
schriftlicher wie mindlicher Inhalte, die eigenstdndig von Lernenden fiir ein real
existierendes Publikum produziert werden. Das Internet erweist sich als ein
fremdsprachlicher Aktionsraum und die Lernenden inszenieren dabei (multimedial)
sich selbst, ihre kulturelle Identitat, ihre Ideen und Einstellungen fiir eine im
Vergleich zum geschitzten Raum des Klassenzimmers weitaus groRere
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Offentlichkeit (Kippers und Schmidt 2010: 116-117). Damit eroffnet sich ein
neues Feld, in das ein neuer Begriff eingeflihrt wird: (digitale) Lernszenarien.

4.4, Lernszenarien

Brash und Pfeil (2017: 12-15) unterscheiden drei Lernszenarien (Formen
des digitalen Lernens), je nachdem ob in der Freizeit oder im beruflichen Kontext,
zuféllig oder mit einer konkreten Frage gelernt wird. Beim ungesteuerten Lernen
spielt sich der Lernprozess auferhalb eines Unterrichtskontextes und ohne die
Unterstitzung einer Lehrperson ab. Wenn dabei der Wissenserwerb aufgrund eines
spezifischen Interesses oder einer zu fillenden Wissensliicke verlauft, nennt man
diese Form informelles Lernen. Im Zusammenhang damit steht auch das
spielbasierte Lernen oder Game-based Learning, bei dem Inhalte so aufbereitet
werden, dass man sie spielerisch lernen kann. Jegliches Lernen mithilfe von
Mobilgeraten (Smartphone, Tablet) wird mobiles Lernen genannt (Brash und Pfeil
2017: 13).

Lernprozesse, die in einem institutionalisierten Rahmen mit Unterstiitzung
der Lehrperson stattfinden und mit einem definierten Lernziel verbunden sind,
nennt man gesteuertes Lernen (Prasenzunterricht, Blended Learning-Format oder
komplett online). Von hybridem Lernen wird gesprochen, wenn im Unterricht der
Zugang zum Internet mdglich ist und Informationen und Materialien gezeigt
werden, oder wenn das gemeinsame Lernen Uber den physischen Unterrichtsraum
hinaus auf einen Blog oder eine Lernplattform erweitert wird. Digitale Medien
werden dabei didaktisch-methodisch sinnvoll in den Unterricht integriert, aber
hybrides Lernen an sich legt noch nicht das Kursformat fest. Ein Format im
Bereich des hybriden Lernens ist das Blended Learning, in dem der Unterricht klar
in Présenz- und Onlinephasen unterteilt wird, die sinnvoll aufeinander folgen und
inhaltlich miteinander verbunden sind. Onlinekurse kdnnen sowohl asynchrone als
auch synchrone Phasen beinhalten, wie z. B. in einem virtuellen Lernraum (Video-
Chat und virtuelle Présenzsitzung) (Brash und Pfeil 2017: 14).

Die Lehrkraft ist, wie bisher, weiterhin prasent und wichtig, aber sie tritt
stérker in den Hintergrund, wahrend der Lernprozess und die Lerninhalte nun im
Zentrum stehen und Lernende mit geeigneten Mitteln und Methoden unterstitzt
werden, neues Wissen zu erwerben oder vorhandenes Wissen auszubauen (Brash
und Pfeil 2017: 14-15). Die Angst, dass die Lehrenden im digitalen Unterricht
nicht mehr gebraucht werden, ist unbegriindet, wenn sie Schritt mit den neuen
Tendenzen halten und sich dem lebenslangen Lernen verpflichten bzw. sich
anpassen und flexibel bleiben. Fur die Lehrenden, die beim traditionellen
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Unterricht und bei traditionellen Medien bleiben mdchten, ist diese Beflirchtung
zweifelsohne begriindet.

Arnold et al. (2018: 137-138) verwenden den Begriff der Lernszenarien
fur die Beschreibung pédagogischer Verhaltnisse bzw. fur die Beziehungen
zwischen den beteiligten Personen und der Verantwortlichkeiten fur den
Lernprozess. Dabei unterscheiden sie drei Tendenzen: (1) Dominanz der
Lehrenden, (2) Dominanz des Lernens gegentiber dem Lehren und (3) Dominanz
des Kommunikativen gegeniber dem Individuellen. Als Orientierung fir die
Gestaltung von Lernszenarien werden Lernaufgaben eingesetzt.

4.5. Digitale Lernszenarien

Dank der digitalen Medien wurden verschiedene Lernelemente und -
formate entwickelt wie z. B. adaptives Lernen, Augmented Reality, E-Lecture
(Office- oder Studio-Setting), E-Portfolio, freie Lernmaterialien (Open Educational
Resources), Game-based Learning, Inverted Classroom, mobiles Lernen, Nutzung
sozialer Medien, Online-Peer- und kollaboratives Lernen, Onlineseminar,
Onlinestudiengang, Open Course und MOOC, simulationsgestiitztes Lernen,
Virtual Reality und Vorlesungsaufzeichnung (Live-Digitized-Lecture). Zu den
Merkmalen dieser Lernelemente und -formate zahlen die Lern- und Lehrziele,
Zielgruppe, Lernumgebung, curriculare Einbettung, und zu ihren Dimensionen die
Lehrenden- / Lernendenrolle, der Grad der Interaktion, Virtualitat und Medialitét,
die rdumliche und zeitliche Flexibilitat, Individualisierung, Granularitit, Kosten-
und Arbeitsaufwand. Diese Merkmale und Dimensionen werden zu einem
Strukturmodell verdichtet und aus ihrer Kombination werden auf einer héheren
Aggregationsebene Lernszenarien gebildet (Wannemacher et al. 2016: 53-59).
Trotz den zahlreichen Variationen unterscheidet man grundsatzlich drei
Hauptszenarien: Présenzunterricht, Fernunterricht und Blended Learning.

Beim Einsatz der digitalen Medien kénnen Lernende und Lehrende zur
gleichen Zeit am gleichen Ort (Prasenzunterricht) oder rdumlich und zeitlich
getrennt (Fernunterricht) sein. Fernunterricht (distance learning) wurde im
deutschen Fernunterrichtschutzgesetz (Gesetz zum Schutz der Teilnehmer am
Fernunterricht) aus dem Jahr 1977 folgendermafien definiert: ,,Vermittlung von
Kenntnissen und Fahigkeiten, wobei Lehrende und Lernende ausschlie3lich oder
tiberwiegend rdumlich getrennt sind, und der Lernerfolg durch den Lehrenden
uberwacht wird.* (Art. 1) Zur Uberbriickung der raumlichen Distanz zwischen den
Lernenden und Lehrenden werden Medien eingesetzt: Druckerzeugnisse (,,Lehr
oder Studienbriefe*) mit Fragen und Aufgabenstellungen, die bearbeitet und zur

140



DIGITALE MEDIEN UND LERNSZENARIEN IM DAF-UNTERRICHT

Kontrolle zuriickgeschickt werden (,,Einsendeaufgaben®) (Juchem-Grundmann
2010: 59-60). Im Hinblick auf die Flexibilitdit der Lernenden, die Arten der
Interaktionen von Lernenden, Material und Tutor sowie die Synchronitit und
Asynchronitdat der Interaktion unterscheidet man vier Generationen des
Fernlernens: (1) Printmedien, (2) Hortexte, Video, Fernsehen, Radio und
computerunterstiitztes Lernen, (3) E-Mail, Audio- und Videokonferenzen sowie
computervermittelte  Kommunikation, (4) interaktive  Multimedia- und
Computersimulationen (Rosler und Tschirner 2005: 76). Wenn in regelmaligen
Abstanden zusétzliche Préasenztermine zur Vertiefung der Inhalte, Klarung der
Fragen und Férderung der sozialen Interaktion stattfinden, entsteht eine Mischform
aus Fernunterricht und Prasenzunterricht. Der Grofteil der heute unter
Fernunterricht subsumierten Angebote entspricht diesem Konzept (Juchem-
Grundmann 2010: 59-60). Wenn der traditionelle Prasenzunterricht mit dem
modernen E-Learning kombiniert wird, sodass die Vorteile beider verbunden
werden, spricht man vom Blended Learning oder hybridem Lernen (Meister und
Shalaby 2014: 9-11). Die Entwicklung erfolgreicher Blended Learning-Konzepte
beruht auf einer ausgewogenen Mischung zwischen Prasenzunterricht, autonomen
Phasen (u. a. mithilfe multimedialer Lernumgebungen) und Tandem- und E-
Tandem-Angeboten, wobei eine wesentliche Rolle die Lernberatung einnehmen
muss (Résler und Tschirner 2005: 78). Diese Ausgewogenheit wird aber nicht
immer erreicht, weil die lehrzentrierten Unterrichtsformen immer noch
tiberwiegen.

Im ,,Anreicherung“-Szenario werden Lehrveranstaltungen mit digitalen
Komponenten blol? bereichert, ohne dass die Présenzlehre grundsatzlich veréndert
wird. Bei der ,,Integration* handelt es sich um konventionelle Blended Learning-
Ansétze, bei denen sich die Présenzphasen und digitalisierten Lernphasen
gegenseitig erganzen. In diesem Szenario wird den Lernenden mehr rdumliche und
zeitliche Flexibilitat erlaubt, es werden Online-Communitys gebildet oder
verschiedene Dokumente mittels einer Kollaborationssoftware gemeinsam
bearbeitet. Im Szenario ,,Online-Lernen® werden Lernangebote fast ausschlie8lich
online bereitgestellt, mit einer kurzen oder keiner Prasenzphase. Die ersten drei
Lernszenarien schlie3en sich gegenseitig aus, wahrend die folgenden Szenarien mit
anderen kombiniert werden kénnen. Im Szenario ,,Interaktion und Kollaboration*
werden soziale Medien und Netzwerke sowie interaktive und kollaborative
Anwendungen von verschiedenen Onlinediensten vorgesehen. Beim Szenario
,Offene Bildungspraxis® stehen freie Studienangebote zur Verfiigung und die
Lernenden bestimmen selbst, welche freien Lernmaterialien zur VVerbesserung ihrer
Lernerfahrungen beitragen sollten. Das Szenario ,,Spiel und Simulation* umfasst
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alle Varianten des auf digitalisierten Spielen basierenden Lernens sowie der
»digitalisierten ~ Wirklichkeit“ (z. B. Virtual Reality). Im  Szenario
»Personalisierung wird eine Anpassung der digitalisierten Lernformate und
Lernplattformen an individuelle Lernbedarfe ermdglicht. Zuletzt, das Szenario
»Selbststudium® umfasst alle Formen der digitalen Unterstiitzung von Prozessen
des Selbststudiums (Wannemacher et al. 2016: 8-9) und entspricht vollig dem
Prinzip des autonomen Lernens, der Handlung-, Aufgaben- und Lernerzentrierung.

Zu den aktuellen Auspragungen bzw. Formen neuer Lernszenarien, in
denen digitale Medien eingesetzt werden, gehdren: (1) MOOCs (Massive Open
Online Courses), die groRe Teilnehmerzahlen von mehreren Hundert bis zu
Hunderttausenden ~ Personen und  offene  Teilnahmeregelungen  ohne
Eingangsvoraussetzungen und meistens ohne Kursgebihren erlauben und im
virtuellen Kursformat angeboten werden; (2) Inverted Classroom (umgedrehter
Unterricht) oder Flipped Classroom ist so konzipiert, dass Lernende sich zu Hause
selbstandig und im eigenen Tempo die von Lehrenden digital zur Verfligung
gestellten Inhalte aneignen, und im Unterricht diese durch (kollaborative) Ubungen
vertiefen; (3) das bereits erwéhnte Game Based Learning (spielbasiertes Lernen)
durch Computer- und Videospiele (Arnold et al. 2018: 147-151).

Je nachdem wer die Autorensoftware bedient, unterscheidet man drei
Lernszenarien: (1) Beim tutoriellen Einsatz erstellt die Lehrperson interaktive
motivierende Unterrichtseinheiten fur Lernende, ohne viel Aufwand fir die
Korrektur und ohne richtige Betreueung. (2) Wenn jedoch die aktiv-erforschende
Komponente durch die Aufwertung von Aktivitaten, die das entdeckende Lernen
fordern, vorhanden ist, wird ein exploratives Lernszenario verwirklicht. (3) Wenn
Autorenprogramme als dynamische Lernwerkzeuge eingesetzt werden, wird ein
Lernszenario realisiert, das in hohem MaRe zur Erflllung konstruktivistischer
Lernprinzipien beitragt. In diesem Lernszenario avancieren die Lernenden zu
Materialproduzenten, indem sie — im Kontext von Lernprojekten — digitale
Lerndossiers im Sinne personlicher ,,Lernmappen‘ (E-Portfolios) mit Inhalten und
Ubungen zu verschiedenen Themenbereichen aufbereiten (Chrissou 2010: 62-63).
Diese drei Lernszenarien bewegen sich vom lehrerzentrierten bis zum
lernerzentrierten Konzept, bei dem erst das autonome Lernen gefdrdert wird.

In einer anderen Klassifikation wird zwischen Micro-Learning-Einheiten,
Blended Learning und Communities of Practice unterschieden. Die Micro-
Learning-Einheiten sind didaktisch aufbereitete Themen, die als autonome
Bausteine eines Qualifizierungsprozesses gehandhabt werden. Das Lernformat ist
tiberwiegend als eine selbstédndige, kurze und unteilbare Lernsequenz konzipiert.
Ein zeitlich umfangreicheres Format wird dann herausgearbeitet, wenn die
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Hintergriinde des jeweiligen Themas dargelegt und der Kontext verstehbar
gemacht werden soll. Dieses Format gilt als eine Form des technologiegestitzten
Lernens und ist in die Struktur eines sogenannten Web Based Training (WBT)
einzuordnen (Rustemeier-Holtwick, Wolpert, Sieger 2015: 78). Blended Learning
kombiniert die sozialen Aspekte des gemeinsamen Lernens aus den Prasenzphasen
und die Effektivitdt und Flexibilitit von elektronischen Lernformen des E-
Learning. Ein didaktisches Konzept bietet den Rahmen fiir die methodische und
mediale Aufbereitung. Neben den Présenzveranstaltungen werden die Lernprozesse
digital tber eine Lernplattform gesteuert und begleitet. Die Lernplattform ist die
Basis und zentrale Ausgangsstation flr unterschiedliche Lernangelegenheiten, wie
z. B. fiir das Dokumentieren des eigenen Lernprozesses und der gruppenbezogenen
Arbeits- und Rechercheergebnisse (Rustemeier-Holtwick et al. 2015: 86).
Communities of Practice werden als (ber einen langen Zeitraum bestehende
Personengruppen verstanden, die Interesse an einem gemeinsamen Thema haben
und Wissen gemeinsam aufbauen und austauschen wollen. Die Teilnahme ist
freiwillig und das gemeinsame Thema wird als das Verbindende oder das
Gemeinschaftliche von den Mitgliedern der Community selbst hervorgebracht.
Communities of Practice entwickeln sich nicht aufgrund formaler Zugehérigkeit,
sondern aus unterschiedlichen Interessens- und Bedirfnislagen (Rustemeier-
Holtwick und Wolpert 2015: 110). Deshalb sind sie nicht fiir den
Unterrichtsprozess relevant, sondern sie eignen sich eher fiir aufercurriculare
Aktivitaten. Diese Klassifikation umfasst (1) die Lernformate, bei denen digitale
Medien bloR als Bereicherung des Frontalunterrichts verwendet werden, (2) die
Lernformate, in denen es zur produktiven Integration der digitalen Medien kommt
und (3) das Selbststudium, das sich auBerhalb des formalen Unterrichts abspielt.

Trotz verschiedener Bezeichnungen handelt sich grundsatzlich um drei
Lernszenarien, die sich von einer digitalisierten Variante des lehrerzentrierten
Unterrichts (ber einen digitalen lernzentrierten Unterricht bis zu einer
Kombination der beiden Unterrichtstypen erstrecken. Die Digitalisierung impliziert
eine Modernisierung beziliglich der Medien, leistet aber keine Gewéhr fiur eine
konzeptionelle Innovation. Inwieweit sie realisiert wird, hdngt davon ab, zu
welchem Integrationstyp Lehrende gehoren.

In Bezug auf die Verénderung der bisherigen Unterrichtsgestaltung
unterscheidet man fiinf Integrationstypen von Lehrenden, die mehr oder weniger
grolRe Verénderungen in ihren didaktischen Handlungsmustern beim Einsatz
digitaler Medien vornehmen. Lehrende des ersten Typs (Subsumption unter
lehrerzentrierten Unterricht) sehen sich in der Rolle der Wissensvermittler und
strukturieren bzw. kontrollieren den Unterrichtsverlauf stark. Digitale Medien
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haben eher die Funktion des Arbeitsheftes und werden nur phasenweise &hnlich
wie Klassische Medien eingesetzt. Der zweite Lehrertyp (Fokus auf
Medienkompetenz und Technik) schreibt dem Erwerb von Medienkompetenz eine
hohe Bedeutung zu und erlebt eine Verdnderung des Unterrichts an den Stellen, wo
es inshesondere um die Vermittlung von technischen Kenntnissen und Féhigkeiten
geht. Obwohl die sinnvolle Nutzung des Laptops zur Vermittlung fachlicher
Inhalte fir sie problematisch ist, sind sie zu Veranderungen des Unterrichts bereit
und grundsétzlich aufgeschlossen. Beim dritten Typ (Curricular-inhaltlicher Fokus)
stehen curriculare Inhalte im Fokus. Diese Lehrenden versuchen die Potenziale des
Computers zur Erarbeitung bestimmter Inhalte im Unterricht sinnvoll zu nutzen.
Die Lehrenden des vierten Typs (Didaktisch-methodischer Fokus) achten auf die
Verbindung von Medium, Methode und Inhalt im Unterricht, reflektieren tber die
Verénderung der Inhalte und Methoden zwecks der Verbesserung von
Lernprozessen bzw. des Unterrichts, auch wenn sie dabei von curricularen Inhalten
abweichen. Lehrpersonen des flinften Typs (konstruktivistische Integration) sehen
Inhalts-, Methoden- und Medienentscheidungen als ein ganzheitliches
Wirkungsgefiige und sind an der qualitativen Verbesserung von Unterricht
interessiert. Sie haben bereits zuvor lernerzentrierte und stark konstruktivistische
Unterrichtsmethoden eingesetzt, die nun durch Laptops zusétzlich vereinfacht und
qualitativ verbessert werden. Die Lehrer des fiinften Typs zeigen sich innovativ
und haben hohe Selbstwirksamkeitserwartungen an den erfolgreichen Einsatz von
Computern im Unterricht (Schaumburg 2003: 169-178; Herzig 2014: 14-15).

Obwohl Lehrende nicht mehr im Zentrum stehen, bleiben sie die Leiter des
ganzen Lernprozesses, die ihre Kontrolle aufgeben, Richtlinien geben und eine
Beratungsfunktion tbernehmen d. h. zu Moderatoren und Kompetenzvermittlern
werden. Im DaF-Studium ist das héchst sinnvoll, da die Lehrenden zwischen dem
authentischen fremdsprachlichen Material und den Lernenden vermitteln kénnen,
die Phasen des E-Lernens einplanen und den Lernenden freie Hand bei der
Auswahl der online zugédnglichen Inhalte tberlassen kdnnen, damit sie sprachliche
und (inter)kulturelle Kompetenzen im Selbststudium erwerben. Der Prozess der
digitalen Modernisierung sollte daher mit der Aneignung des benétigten Wissens
und der digitalen und didaktisch-methodischen Kompetenzen seitens der
Lehrenden anfangen, begleitet von ihrer Selbstreflexion und der Anpassung des
eigenen Lehrstils an die neuen Umsténde auf dem Weg zur Innovation.
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4.6. Digitales Lerndrehbuch

Neben dem Begriff Lernszenario ist in der Fremdsprachendidaktik auch
die teils synonyme Bezeichnung Lerndrehbuch geldufig. Erstens meint man damit
eine Verlaufsiibersicht, die Freirdume fiir Unvorhergesehenes enthdlt. Das
Lerndrehbuch klart, welche Arbeitsschritte wann und wo (im Prasenzstudium, im
begleitenden Selbststudium oder im autonomen Selbststudium) vollzogen werden
sollen, damit der Lernprozess kontinuierlich, zielorientiert und inhaltlich
folgerichtig verlauft. Im idealen Fall informiert es Uber den Zeitpunkt und die
Inhalte formativer und summativer Lernnachweise, tUber allfdllige Integrationstage
bei facherlbergreifenden Modulen und Uber weiterfiihrende Quellen. Die Form
eines Lerndrehbuchs soll dem Stil der Lehrenden und dem Inhalt entsprechen
(Pfaffli Tanner 2015: 135). In dieser Bedeutung ist der Begriff zu vermeiden, da er
in einem verwandten Kontext benutzt wird und zur terminologischen Verwirrung
fuhren kann.

Zweitens dient das Drehbuch flr E-Learning analog zum Konzept im Film
als Grundlage fur die gesamte Produktion einer E-Learning-Anwendung und
bestimmt die Richtlinien fir Softwareentwickler, Grafiker, Animatoren und
Screendesigner. In dem Drehbuch sollte abgebildet werden, was wann und wo
passiert, wie die Sprechertexte lauten und welche Bildschirmseiten aufeinander
folgen (Stocker 2013: 1), mit welchen Informationen, Aufgaben und
Fragestellungen die Lernenden konfrontiert werden sollen und wie die Stofffille
eingegrenzt und logisch strukturiert werden kann. In einem Drehbuch sollten die
Dramaturgie und Art der Inhalte zur Planung der Inhaltsreprasentation innerhalb
eines konkreten Lernmoduls festgehalten werden. In dem Kontext ist ein Drehbuch
eine detaillierte Beschreibung der zu entwickelnden multimedialen Lerneinheit und
dient dazu, die Inhalte zu modularisieren, wieder verwendbare Einheiten
auszumachen sowie Visualisierungen, Verlinkungen und andere hypermediale
Elemente zu planen. Das Drehbuch fungiert somit als Schnittstelle zwischen der
inhaltlichen Konzeption und technischen bzw. grafischen Umsetzung, als eine
Hilfeleistung fur Autoren, um Ideen und Inhalte zu strukturieren und zu editieren
(e-teaching.org 2015).

In einem Multimedia-Drehbuch werden fir jede einzelne zu
programmierende Bildschirmseite alle Inhalte, Elemente und Regieanweisungen
festgehalten (Arnold et al. 2018: 175). Bei der Drehbuch-Erstellung unterscheidet
man folgende Phasen: Erstellung eines Exposes, Erstellung eines Grobkonzepts
und Erstellung eines Feinkonzepts, wobei die Konzeption und technische
Realisierung von E-Learning-Inhalten nicht in einer Hand liegen (ebd.: 214-215).
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Hier wird die Unterstlitzung von Mediendesignern gebraucht, weil Lehrende meist
tiber entsprechende Kompetenzen nicht verfugen. Sie bleiben aber die Produzenten
des zu programmierenden Lernmaterials. Digitale Lernszenarien sind
ausschlieBlich Produkte von Lehrenden und deshalb sind sie von digitalen
Lerndrehbtichern klar abzugrenzen.

5. SCHLUSSFOLGERUNG

Das E-Lernen ist zweifellos ein fester Bestandteil des DaF-Unterrichts
geworden. Der Einsatz der digitalen Medien im Unterricht hat viele VVorteile — von
der Unabhéangigkeit von Zeit und Raum Uber Flexibilitat, Wiederverwertung,
Distribution, Archivierung und hypertextuelle Vernetzung der Inhalte bis zur
Interaktivitat. Der Mangel der nicht-verbalen und para-verbalen Aspekte lasst sich
zum Teil durch Video-Aufnahmen und Video-Konferenzen nachholen. Die ideale
Losung ware jedoch die Kombination des Préasenzunterrichts und des
Fernunterrichts bzw. das Konzept des Blended Learning.

Durch digitale Medien konnen Lernende ihre Sprachkompetenzen,
(inter)kulturellen Kompetenzen, Medienkompetenz und solche
Schlusselkompetenzen, wie es Teamarbeit und Selbststeuerung sind, fordern.
Damit das Potenzial der digitalen Medien vollkommen ausgeschopft wird, sollten
digitale Medien nicht planlos verwendet werden, sondern im Sinne der
Szenariendidaktik — mit dem Ziel, die Unterrichtsprache zu vermeiden und die
Aufgaben den Interessen und dem Wissensniveau der Lerner anzupassen.

Der Einsatz von digitalen Medien soll nach einem digitalen Lernszenario
verlaufen d. h. nicht blofR als Anreicherung des Prasenzunterrichts und nicht nur
tutoriell dienen, weil solche Lehr- und Lernformate wenig vom traditionellen
lehrzentrierten Unterricht abweichen. Lehrende sollten den Lernenden mittels der
digitalen Medien eher eine Mdglichkeit zum Selbststudium und zum konstruktiven
Lernen bieten. Dabei ist es ausschlaggebend, dass Lehrende offen fir neue Medien,
ihre Vorteile und Nachteile sind, bei der Unterrichtsplanung die didaktisch-
methodischen Prinzipien berticksichtigen und verschiedene Szenarienkonzepte
kennen, damit der Lernprozess sinnvoll und effizient durchlduft. In dem Bereich
bleiben ihre fachlichen und didaktisch-methodischen Kompetenzen nicht nur
weiterhin gefragt, sondern sogar erforderlich und unersetzlich.
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DIGITALNI MEDIJI I SCENARIJI UCENJA U NASTAVI NEMACKOG JEZIKA KAO
STRANOG

Rezime

E-ucenje ili elektronsko uéenje odnedavno je veoma brzo i prilicno neocekivano
uslo u sve oblasti obrazovanja, od predskolskog do univerzitetskog. U kratkom roku
isprobavaju se i koriste razliciti digitalni mediji, bez pripreme i planiranja, i u velikoj meri
je zastupljeno ucenje putem pokusaja i greSaka. U ovom radu se uz primenu metode
teorijske analize: (1) razmatraju razli¢iti pojmovi u vezi sa elektronskim ucenjem, kao §to
su digitalni mediji, u¢enje na daljinu, hibridna nastava i Blended Learning; (2) iznose se
prednosti uvodenja e-ucenja (razvijanje digitalnih kompetencija, fleksibilnost mesta i
vremena ucenja, fleksibilnost sadrzaja, moguénost njihovog ponovnog koriséenja,
distribucije, arhiviranja i hipertekstualnog povezivanja, interaktivnost u radu s nastavnim
materijalima, kao i u saradnji s nastavnicima i kolegama, uz pomo¢ alata za komunikaciju i
kolaboraciju) i nedostaci (odsustvo paraverbalne i neverbalne komunikacije); (3) navode se
mogucénosti implementacije e-uCenja u nastavu nemackog jezika (alati za prezentaciju,
vezbanje i testiranje lingvisti¢kih i jezickih kompetencija, mogucnosti za upoznavanje s
nemackom kulturom i za razvijanje interkulturnih kompetencija, kreiranje i upotreba
blogova, rad s platformama za ucenje), uz razmatranje didaktickih principa (usmerenost na
specificne i opSte kompetencije, interakciju, ucenike i njihovo aktivno i autonomno uéenje,
kao i interkulturnu orijentaciju u nastavi); (4) predstavlja se koncept scenarija u opstoj
didaktici i didaktici stranih jezika, kao i njegovo povezivanje s novim medijima, s teziStem
na razlicitim digitalnim scenarijima uCenja prema kriterijumu zastupljenosti digitalnih
medija (obogacivanje, integracija, internet ucenje, kolaboracija i interakcija, otvorena
obrazovna praksa, igra i simulacija, personalizacija, samostalno ucenje) i nac¢ina koris¢enja
medija (tutorski, istrazivacki, dinamicki scenariji ucenja). Cilj rada je da se podstakne
promisljena i planirana implementacija digitalnih medija u nastavi uopste, a posebno u
nastavi nemackog jezika kao stranog, kao i da se istakne znacaj i neophodnost nastavnika
kao organizatora nastavnog procesa u digitalno doba.

Kljucne reci: elektronsko ucenje, hibridna nastava, didakticki principi, planiranje nastave.
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SPRACHFORDERUNG DURCH EXTENSIVES LESEN UND HOREN IM
UNIVERSITAREN DAF-UNTERRICHT

ABSTRACT: In diesem Beitrag werden Ergebnisse einer empirischen Studie dargestellt, die
2014/15 an der Philosophischen Fakultat in Novi Sad (Serbien) mit Studierenden des
Wahlfachs Deutsch (Niveaustufe A2) durchgefuhrt wurde. Wahrend in der
Experimentalgruppe das extensive Verfahren angewandt wurde, wurde der Kontrollgruppe
regulérer Unterricht erteilt, im Rahmen dessen verschiedene Lehrwerke und eine Vielfalt an
didaktischen Materialien eingesetzt wurden. Die Dauer der Untersuchung betrug zwei
Semester. Im Anschluss wurden die Lernenden in Hinblick auf ihre Sprachkompetenz
getestet. Die Daten wurden quantitativ ausgewertet, wahrend die Gruppenunterschiede
mithilfe des t-Tests statistisch untersucht wurden. Die Ergebnisse der Untersuchungen
weisen darauf hin, dass sich extensive Lese- und Horprogramme vor allem auf die
produktiven Sprachkompetenzen positiv auswirken.

Schlusselworter: extensives Lesen und Horen, experimentelle Untersuchung, authentische
Texte, DaF-Unterricht.

FACILITATION OF LANGUAGE USE THROUGH EXTENSIVE
READING AND LISTENING IN FOREIGN LANGUAGE TEACHING IN
HIGHER EDUCATION

ABSTRACT: This paper presents the results of an empirical study conducted in 2014/15 at
the Faculty of Philosophy in Novi Sad (Serbia) with students who have chosen German as
an elective course (level A2). While the extensive approach was implemented in the
experimental group, the control group was given regular instruction using various textbooks
and a variety of didactic materials. The duration of the study was two semesters, after
which the learners” language skills were tested. The quantitative data has been analysed
accompanied by a statistical analysis of group differences using the t-test. The results of the
study indicate a positive impact of extensive reading and listening programs on productive
language proficiency.

Key words: extensive reading and listening, empirical investigation, authentic texts,
teaching German as a foreign language.
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1. EINFUHRUNG

Die deutsche Sprache hat in Serbien eine lange Tradition und wird an
Bildungseinrichtungen jeder Art gelernt. Das Problem ist aber, dass der Input zum
Deutschlernen zu gering ist und sich nur auf das Lehrwerk und Zusatzmaterialien
beschrankt (Ubungshefte und Grammatiken). Die Lernenden haben nur im
Unterricht Kontakt zur deutschen Sprache, wéhrend sie auf3erhalb des Unterrichts
die eigene Muttersprache verwenden. Auch im hduslichen Umfeld fehlt der
mediale Kontakt zur deutschen Sprache (Stipancevi¢ 2013; Stipancevi¢ 2015). In
der schulischen und universitaren Lernumgebung wird die Sprache vor allem
bewusst gelernt, was den gesamten Spracherwerbsprozess verlangsamt und
erschwert. Um die Effizienz des Fremdsprachenlernens zu erhthen, ist vor allem
der massive Kontakt zur Zielsprache von Bedeutung. Werden die Lernenden der
Fremdsprache in einem grofReren Umfang ausgesetzt, werden nicht nur bewusste
sondern auch unbewusste Lernprozesse in Gang gesetzt (Koeppel 2013), die ein
effizienteres Lernen ermdglichen.

Der extensive Ansatz baut auf der Input- und Output-Hypothese sowie auf
der Kkonstruktivistischen Lerntheorie auf. Im Rahmen dieser drei Lerntheorien
werden folgende Elemente als wichtige Voraussetzung flr erfolgreiche
Spracherwerbsprozesse herausgestellt (vgl. Decke-Cornill & Kiister 2014; Krashen
1985; Wolff 1997):

1. Massiver Kontakt mit der Fremdsprache;

2. Anwendung von Sprachkenntnissen durch Sprechen und Schreiben;
3. Reiche, vielfaltige, offene und herausfordernde Lernumgebung;

4. Individualisierung und Differenzierung im Unterricht.

Ein herkémmlicher Unterricht, der nur mit einem Lehrwerk erfolgt, kann
diesen Forderungen nicht gerecht werden, sondern verlangt nach Ergadnzungen in
Form von digitalen Medien und Methoden, die eine Individualisierung und
Differenzierung ermdglichen, und den Lernenden in den Vordergrund des
Lernprozesses stellen. So eine Methode stellt der extensive Ansatz dar, der auch
die Integration digitaler Medien in den Lernprozess ermdglicht und den Einbezug
von Lese- und Hortexten miteinschlief3t.

2. DAS EXTENSIVE LESEN

Unter ,,extensivem Lesen® versteht man das Lesen von ldngeren Texten in
mdoglichst hoher Frequenz, wobei die Lernenden selbst bestimmen, welche Texte
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sie lesen werden (Biebricher 2008: 39). Aus diesem Grund wird dieser Ansatz auch
als reading for pleasure bezeichnet (Day & Bamford 1998). Eines der Ziele des
extensiven Lesens ist es, die Lesemotivation zu steigern (Kirchhoff 2009), aber
auch die Lesekompetenz durch die Erfahrung der Sprache im Kontext zu
verbessern (Edmondson 1996; Elley 1991; Elley & Mangubhai 1981). Fir diese
Leseart ist zudem charakteristisch, dass Texte auf globaler Ebene verstanden
werden (Biebricher 2008: 39), was einem Rezeptionsverfahren in der
Muttersprache gleichkommt. Auf diese Art soll der Lesende Spall am Lesen
entwickeln, spontan seine Lesestrategien verbessern und auch unbewusst seinen
Wortschatz erweitern. Fir extensive Leseprogramme ist aulRerdem charakteristisch,
dass das Lesen individualisiert und still erfolgt, damit jeder Leser in seinem
eigenen Tempo lesen kann. Die Texte werden hierbei normalerweise nicht im
Unterricht bzw. Plenum besprochen (Barnett 1989: 167). Die eigenen Erfahrungen
aus der Praxis zeigen aber, dass gerade die Besprechung der Texte im Unterricht
sehr fruchtbar sein kann ist. Einerseits wird dadurch die Sprechkompetenz
kontinuierlich gefoérdert, andererseits bringt die Behandlung verschiedener Themen
viel Abwechslung und Lebendigkeit in den Unterrichtsprozess. Dabei miissen nicht
alle Lernenden die Texte prasentieren, die sie gelesen haben. Es wird empfohlen,
dass die Lerner sich zuerst in Partner- oder Gruppenarbeit miteinander austauschen
und die Lehrperson daraufhin ein paar Lernende aufruft, ihre Beitrdge zu
prasentieren. Nach jedem Beitrag kann die Lehrperson zusatzliche Fragen stellen
und so eine Diskussion in Gang setzten, in die auch die anderen Teilnehmer
einbezogen werden konnen. Praktisch ist diese Vorgehensweise vor allem bei
Unterrichtseinheiten, die 90 Minuten dauern. In jedem Fall ist die Verbindung des
Lesens mit produktiven Aktivitdten (Sprechen und Schreiben) wichtig.
Verschiedene Studien haben ndmlich auch nachgewiesen, dass sich dies besonders
forderlich auf die Spracherwerbsprozesse auswirkt (Hulstijn 1992; Nation 2001;
Paribakht, Wesche 1997; Stipancevic¢ 2016).

Die Auswahl der Lesetexte ist einer der entscheidenden Faktoren fir den
Erfolg des extensiven Programms. Laut Biebricher (2008) missen Texte
verschiedener Schwierigkeitsstufen verwendet werden, sodass die Lerner weder
tber- noch unterfordert werden. Da in der Muttersprache hdaufig
Unterhaltungsliteratur gelesen wird, wird empfohlen, dass auch solche Texte ins
extensive Programm aufgenommen werden (Brusch 1994). AuBerdem sollte man
den Lernenden auch authentische Sachtexte anbieten wie Texte aus Zeitungen,
Zeitschriften und Blogs, Berichte, Kommentare, Buchtipps und Nachrichten, da im
Rahmen verschiedener Untersuchungen zum Thema ,Motivation‘ authentische
Texte von Lernenden als stark motivierend bewertet wurden (Duwell 1979;
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Stipancevi¢ 2015, 2016; Storch 2009). Auch wenn einige authentische Texte auf
den ersten Blick schwierig wirken, wird sich der Lernende, falls Motivation und
Interesse an Text und Thema bestehen, besonders anstrengen, die Texte zu
verstehen.

Bei den verschiedenen extensiven Leseprogrammen besteht Uneinigkeit
Uber den Umfang des extensiven Lesens. Die Angaben dazu sind unterschiedlich
und variieren von 500 Seiten pro Semester, bis hin zu 400 Wértern téglich (Silva
1992), oder auch 20 Minuten taglich (Seow 1999). Diese Angaben beziehen sich
vor allem auf das Lesen von Texten im Englischunterricht. Fiir den DaF-Unterricht
muss man noch differenzierter vorgehen und mit kiirzeren Texten beginnen, da die
Sprachkenntnisse der Deutschlernenden anfangs in der Regel geringer sind als die
der Englischlernenden. Werden sofort lange Texte eingesetzt, lauft man Gefahr, die
Lernenden zu demotivieren, statt sie zu motivieren. Mit der Zeit kdnnen dann auch
langere Texte eingefihrt werden.

Die Aufgabe der Lehrkraft ist es, die Lernenden auf verschiedene
Internetseiten hinzuweisen, wo die Lernenden die Texte dann selbst auswahlen, da
der Faktor ,Lesemotivation” eine wichtige Rolle im Textverstehen spielt. Im
Rahmen verschiedener Untersuchungen aus dem Bereich der Lesepsychologie
wurde namlich festgestellt, dass Texte leichter bzw. besser verstanden werden, je
mehr sie den Interessen der Lernenden entsprechen (Estes & Vaughan 1973).

3. DAS EXTENSIVE HOREN

Das Horverstehen gehdrt zu den wichtigsten Kompetenzen im
Fremdsprachenunterricht. Das Horen nimmt mit 55% eine besondere Stellung in
der muttersprachlichen Kommunikation ein, wahrend das Sprechen mit 23% in der
alltdglichen Kommunikation an zweiter Stelle steht, das Lesen mit 13% die dritte
Stelle und das Schreiben mit 9% die letzte Stelle besetzt. Dem Horverstehen
kommt in Bezug auf seinen Einfluss auf die Entwicklung der anderen
Sprachkompetenzen eine wichtige Bedeutung zu. Hoérverstehenstexte geben den
sprachlichen Input, der flr einen effektiven Spracherwerbsprozess von grofier
Bedeutung ist (Surkamp 2010). Auf der anderen Seite kommt das isolierte
Horverstehen in der Realitat sehr selten vor, weil das gesprochene Wort sehr oft
von visuellen Medien (Kino, Fernsehen, Video) begleitet wird, weshalb man in der
Fremdsprachendidaktik auch vom Horsehverstehen spricht (Storch 2009). Aus
diesem Grund sollten im Fremdsprachenunterricht neben Audio- auch audio-
visuelle Medien eingesetzt werden, die auf die Entwicklung des Horsehverstehens
abzielen.
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Unter dem Begriff ,,Extensives Horen* versteht man das Horen einer
groeren Anzahl von Texten, mit dem Ziel eines globalen Textverstdndnisses.
Dabei werden die Texte wieder von den Lernenden ausgewahlt, die sie horen
werden. Das Ziel dieses Ansatzes ist die Schulung des Horverstehens, aber auch
die Entwicklung der produktiven Kompetenzen.

Positive Effekte des extensiven Horens auf die Sprachkompetenzen
wurden bereits in einigen Untersuchungen nachgewiesen, insbesondere im
Spanischunterricht (Weyers 1999) und im DaF-Unterricht (Stipancevi¢ 2014). Hier
wurde festgestellt, dass ein regelméBiges Ansehen von Fernsehserien den
Wortschatz der Lernenden vergrofiert.

Zur erfolgreichen Umsetzung dieses Ansatzes mit Schwerpunkt auf dem
Hor(seh)verstehen ist zudem wichtig, dass die Lernenden die Mdglichkeit haben,
die Inhalte selbststdndig auszuwéhlen, die sie horen (sehen) werden. Dank dem
Internet sind heutzutage viele deutsche Serien auch online verfiigbar, z.B.: Alarm
fur Cobra EIf, Unter uns, Alles was zahlt, Der Lehrer, Turkisch fir Anfanger,
Berlin Berlin, Dark, Ku'damm. Natlrlich kann man Lernenden auch Filme,
verschiedene Sendungen oder auch Podcasts anbieten. Die Hauptsache ist, dass
diese Inhalte nicht zu kurz sind und beim Lernenden Interesse wecken.

Der GroBteil extensiver Programme (mit Schwerpunkt auf dem Lesen)
findet im asiatischen Raum mit Erwachsenen statt (Biebricher 2008: 41). An
deutschen  Schulen gibt es  Vorschlige zu ,Biicherkisten im
Fremdsprachenunterricht der Grundschule (Borner & Brusch 2004; Burwitz-
Melzer 2004) und seit den 90-er Jahren wird auch die Grundung englischer
Klassenbibliotheken in der Sekundarstufe | angeregt (Biederstadt 1990; Stenzel
1990; 1994). Allerdings wird der Schule vor allem die Aufgabe zugedacht,
Lesestrategien zu vermitteln, wahrend von den Lernenden erwartet wird, dass sie in
ihrer Freizeit Texte in der Fremdsprache lesen (Ross & Porteous-Schwier 2005;
Volkmann 2000). Es reicht aber nicht den Lernenden zu sagen, dass sie zu Hause
viel lesen und fernsehen sollen. Man muss ihnen den Weg zeigen, mit ihnen einmal
das Programm durchgehen, ihr Interesse am Lesen und HoOren von Texten und
Sendungen auf Deutsch wecken, bis es fur sie zur Gewohnheit wird. Im folgenden
Abschnitt dieses Artikels wird aufgezeigt, wie der extensive Ansatz mit Lernenden
im DaF-Unterricht eingesetzt wurde und welche Effekte dies auf ihre
Sprachkompetenzen hatte.
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4, EXTENSIVER ANSATZ IM UNIVERSITAREN
REMDSPRACHENUNTERRICHT

Die experimentelle Untersuchung, die Effekte des extensiven Lesens und
Hoérens untersuchte, wurde an der Philosophischen Fakultdt in Novi Sad mit
Studierenden im Wahlfach Deutsch durchgefiihrt. Die Untersuchung umfasste 34
Studierende der Studiengdnge Englische Sprache und Literatur, Padagogik,
Psychologie, Russische Sprache und Literatur, Slowakische Sprache und Literatur,
Soziologie, Journalistik, Philosophie, Ungarische Sprache wund Literatur,
Geschichte, Vergleichende Literaturwissenschaft, Ruménische Sprache und
Literatur sowie Serbische Sprache und Literatur. Im Rahmen all dieser
Studiengénge wird Deutsch als Wahlfach angeboten.

Die Studierenden wurden nach einem Einstufungstest in zwei Gruppen
eingeteilt: eine Gruppe war hierbei die Experimentalgruppe, mit der das extensive
Programm durchgefiihrt wurde, und die andere Gruppe war die Kontrollgruppe, der
reguldrer Unterricht erteilt wurde. Nach der Einteilung der Studierenden in
Gruppen, wurden noch drei Pretests durchgefiihrt, die gezeigt haben, dass keine
statistisch signifikanten Unterschiede in den Leistungen der Gruppen bestanden.

Die Lernenden waren auf der Niveaustufe A2. Der Unterricht fand
zweimal pro Woche statt und die Unterrichtsstunden dauerten jeweils 90 Minuten.
Die gesamte Untersuchung dauerte zwei Semester (insgesamt 48
Unterrichtsstunden), von Oktober 2014 bis Juni 2015.

4.1 Unterricht in der Kontrollgruppe

In der Kontrollgruppe wurde ein regulérer Unterricht durchgefihrt, in dem
verschiedene Lehrwerke eingesetzt wurden: Schritte International (Hilpert et al.
2006, 2007), Optimal (Miiller et al. 2011), Delfin (AufderstraRe et al. 2003). Auch
Zusatzmaterialien wie Grammatik und Konversation (Swerlova 2013), Ober die
Grammatik in einer kommunikativen Situation geiibt werden soll, kamen zur
Anwendung. In der Kontrollgruppe wurden auch Medien wie Computer, Beamer
und Power-Point-Présentationen sowie Methoden verwendet, die den Lernenden in
den Vordergrund stellen und die Aktivitat und Beteiligung der Lernenden fordern.
Alle vier Sprachkompetenzen wurden gleichmaRig gefdérdert, sodass die Lernenden
am Ende des Kurses imstande waren, ihre Sprachkenntnisse in der schriftlichen
und mindlichen Kommunikation anzuwenden. Der Unterricht in der
Kontrollgruppe war also keinesfalls traditionell, sondern wurde nach der
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kommunikativen Methode und nach den Prinzipien des modernen
Fremdsprachenunterrichts organisiert und gestaltet.

Da Hausaufgaben in dieser Untersuchung eine wichtige Rolle spielen, wird
auch auf die Aufgaben der Gruppen im Rahmen der Hausarbeit eingegangen. In
der Kontrollgruppe bestanden die Hausaufgaben darin, dass die Lernenden eine
Wortschatz- oder eine Grammatikaufgabe Ifsten, Aufsétze schrieben, einen Text
im Lehrbuch lasen und Fragen dazu beantworteten. Dies sind typische
Hausaufgabenformate, die Lehrende ihren Lernenden tiblicherweise aufgeben.

4.2 Unterricht in der Experimentalgruppe

Die gleichen Themen, die in der Kontrollgruppe mithilfe eines Lehrwerks
bearbeitet wurden, wurden in der Experimentalgruppe mithilfe von authentischen
Texten durchgenommen. Neben Drucktexten, wurden auch mehrmals Lieder,
Filme und Fernsehserien in den Unterricht eingebaut. Zugleich wurde aber auch
nicht ganz auf ein Lehrwerk (Delfin) verzichtet, da es sich um das Sprachniveau
A2 handelte. Es wurde verwendet, um den thematischen Wortschatz vorzustellen
sowie Dialog- und Grammatikibungen durchzufihren (ungefahr 5%).

Das extensive Programm wurde im Rahmen der Hausarbeit durchgefihrt.
Die Lernenden sollten nach jeder Stunde entweder authentische Drucktexte lesen
(Zeitungsartikel, Berichte, Lesetipps und andere Arten von Sachtexten) oder
Filme/Fernsehserien/Sendungen auf Deutsch ansehen. Es waren also sowohl
mundliche als auch schriftliche Texte vertreten. Die Lernenden bestimmten selbst,
welche Texte sie lesen bzw. welche Serie/Sendungen/Filme sie sich ansehen
wirden, um ihre Motivation zu steigern. Ein Minimalpensum bei Hortexten waren
30 Minuten Horzeit pro Woche. Auf diese Art und Weise wurde eine reichhaltige
Lernumgebung geschaffen, was sich, laut konstruktivistischer Lerntheorie, positiv
auf den Lernprozess auswirken soll.

Gemal der Output-Hypothese sollte der Input mit produktiven Aktivitdten
verbunden werden, da diese den Spracherwerbsprozess besonders vorantreiben.
Aus diesem Grund haben die Lernenden im Rahmen dieser Untersuchung alle
Texte, die sie gelesen und gehdrt haben, mit eigenen Worten zusammengefasst,
ihre Meinung dazu gedufRert und anschlieBend mindlich einstudiert, wodurch
sowohl das Sprechen als auch das Schreiben getibt wurde. Im Unterricht wurden
die Texte dann zunéchst im Rahmen der Partnerarbeit und spéter im Plenum
prasentiert, was zahlreiche Impulse zur weiteren Diskussion lieferte. Die
Lernenden bewerteten diese Phasen der Unterrichtsstunde als besonders fruchtbar
und interessant, da Uber aktuelle Themen und Ereignisse gesprochen und diskutiert
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wurde. Diese Phasen nahmen 20-30 Minuten der Unterrichtszeit ein, wahrend in
den Ubrigen 60-70 Minuten reguldrer Unterricht erteilt wurde. Nach der Stunde
wurden alle Aufgaben bei der Lehrperson abgegeben, die sie dann alle kontrollierte
und ihre grammatische Richtigkeit prifte. Den Lernenden wurde in der
darauffolgenden Stunde eine Riickmeldung zu ihren Leistungen gegeben.

5. ERGEBNISSE DER UNTERSUCHUNG

Im Juni wurden die Lernenden erneut in Hinblick auf ihre
Sprachkompetenzen getestet, und zwar mithilfe von 3 verschiedenen Tests. Im
Folgenden werden zundchst die Ergebnisse der drei Pretests vorgestellt und
anschlielend die Ergebnisse der drei Posttests.

5.1 Ergebnisse der Pretests

Nachdem die Lernenden nach einem Einstufungstest in Gruppen eingeteilt
wurden, wurden drei Pretests durchgefuhrt. Das Ziel war es, festzustellen, ob
statistische Unterschiede in den Leistungen der Gruppen bestehen. Die Lernenden
fullten zunéchst einen standardisierten (Test 1) und danach zwei nicht
standardisierte Tests aus, die von der Autorin selbst entwickelt wurden (Test 2 und
3).

Test 1

Der erste mit den Lernenden durchgefiihrte Test war ein standardisierter
Test auf Niveau A2 (Gerbes & Werff 2007). Im Rahmen dieses Tests wurden drei
Kompetenzen getestet (HOrverstehen, Leseverstehen und Schreiben). In Tabelle 1
sind Ergebnisse von Test 1 dargestellt.

Unterschied im

TEST Gruppe N Mittelwert  SA MW t p

ooy £S— 17 1285 170 oo o o2
Lesen Eg i; ﬁﬁ ggg 1,00 1,328 0,194
Schreiben Eg i; 2;; g:i 1,82 1,605 0,118

Tab. 1. Ergebnisse von Test 1 vor Durchftihrung der Untersuchung
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Die Ergebnisse von Test 1 zeigen, dass keine statistisch signifikanten
Unterschiede in den Leistungen der Gruppen festgestellt wurden, da p > 0,05 ist.
Test 2

Test 2 war ein nicht standardisierter Test, der die Lesekompetenz anhand
eines authentischen Textes prufte (SpiegelOnline 2014). Der Text wurde leicht
gekirzt und sprachlich vereinfacht, um eine Uberforderung der Lernenden zu
verhindern. Neben der Lesekompetenz wurde noch die Schreibkompetenz getestet,
indem den Lernenden die Aufgaben gestellt wurden, ihre Meinung zum Text zu
auern und zwei Aufsatze zu schreiben. In Tabelle 2 werden die Testergebnisse
dargestellt.

TEST 2

Gruppe N MW SA Unterschied im MWt p
EG 17 13,85 2,04
Lesen KG 17 1353 211 0,32 0,455 0,652
EG 17 3,82 3,51
i -0,53 -0,463 0,647
Sehreiben =17 435 315

Tab. 2. Ergebnisse von Test 2 vor Durchfiihrung der Untersuchung

Die Ergebnisse des t-Tests zeigen, dass es keine statistisch signifikanten
Unterschiede in den Leistungen der Gruppen gab, da der Wert p > 0,05 ist.

Test 3

Mit diesem Test wurde die Horkompetenz anhand einer 25-minitigen
Folge der Fernsehserie Mein Leben & Ich gepruft. Auch die Schreibkompetenz
wurde getestet, indem die Lernenden die gesehene Folge mit eigenen Worten
zusammenfassen sollten.

TEST 3 Gruppe N MW SA  Unterschied im MW t p
, EG 17 7,74 211
Hoéren KG 17 721 243 0,53 0,679 0,502
EG 17 6,26 3,79
i 141 1,12 267
Schreiben KG 17 485 349 ,129 0,26

Tab. 3. Ergebnisse von Test 3 vor Durchftihrung der Untersuchung
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Die Ergebnisse des t-Tests zeigen wieder, dass es keine statistisch
signifikanten Unterschiede in den Leistungen der Gruppen gab, da der Wert p >
0,05 ist.

5.2 Ergebnisse der Posttests

Test 1

Zu Beginn der Untersuchung wurde mit beiden Gruppen ein
standardisierter Test der Stufe A2 durchgefiihrt. Da beide Gruppen diesen Test
relativ gut bestanden, und keine statistisch relevanten Unterschiede zwischen den
Gruppen festgestellt wurden, wurde mit den Lernenden am Ende der Untersuchung
der Test fur das Goethe-Zertifikat auf Stufe B1 durchgefihrt (Balser et al. 2014).
Die Ergebnisse dieses Tests sind in Tabelle 4 dargestellt.

TEST1 Gruppe N MW  SA Unterschied im MW t p
. EG 17 22,29 3,37
T1 Héren KG 17 2112 328 1,18 1,032 0,310
EG 17 15,88 3,28
T1 Lesen KG 17 1388 457 2,00 1,467 0,152
T1 EG 17 68,76 26,12
Schreiben KG 17 40,18 31,21 28,59 2.897 0,007

Tab. 4. Ergebnisse von Test 1 nach Durchfiihrung der Untersuchung

Die Tabelle zeigt, dass statistisch signifikante Unterschiede nur im Bereich
des Schreibens festgestellt wurden (t = 2,897, p = 0,007).

Test 2

Mit diesem nicht standardisierten Test wurde die Lesekompetenz anhand
eines wieder leicht gekirzten und vereinfachten authentischen Textes (Suddeutsche
Zeitung 2011) uberpruft. Zudem wurde die Schreibkompetenz gepruft, indem die
Lernenden ihre Meinung zum Artikel duerten und noch zwei Aufsatze verfassten.
Die Ergebnisse dieses Tests sind in Tabelle 5 dargestellt.
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TEST 2 Gruppe N MW SA Unterschied im MWt p
EG 16 10,75 1,49

T2 LESEN G 16 959 254 1,16 1,570 0,127
EG 16 19,88 7,58

T2 SCHREIBEN KG 16 1456 646 5,31 2,133 0,041

Tab. 5. Ergebnisse von Test 2 nach Durchfiihrung der Untersuchung

Im zweiten Test wurden nur im Bereich des Schreibens signifikante
Unterschiede festgestellt (t = 2,133; p = 0,041), wahrend der Lesetest keine
Unterschiede ergab.

Test 3

Mit diesem nicht standardisierten Test wurde die Hérkompetenz anhand
einer anderen Folge der Fernsehserie Mein Leben & Ich Uberpriift. Auch die
Schreibkompetenz wurde getestet, indem die Lernenden die gezeigte Folge mit
eigenen Worten zusammenfassen sollten.

TEST3 Gruppe N MW SA Unterschiede im MW t p
) EG 17 8,50 1,87
T3 Horen KG 17 8.6 183 0,24 0,371 0,713
. EG 17 10,32 3,23
T3 Schreiben KG 17 609 316 4,24 3,868 0,001

Tab. 6. Ergebnisse von Test 3 nach Durchfiihrung der Untersuchung

In Test 3 wurden nur im Bereich des Schreibens statistisch signifikante
Unterschiede festgestellt (t = 3, 868; p = 0,001), wie bei den beiden anderen Tests.

5.3 Fragebdgen

Neben den Tests wurde den Lernenden auch ein Fragebogen ausgehandigt,
in dem sie ihre Eindriicke und Erfahrungen mit diesem Sprachférderprogramm
aulern sollten. Zunéchst sollten die Lernenden der Experimentalgruppe auf der
Skala des semantischen Differentials (1-7) angeben, wie effektiv sie die Arbeit mit
authentischen Texten einschitzen. Dabei steht 1 fiir ,,nicht effektiv und 7 fiir ,,sehr
effektiv, wihrend 4 fiir eine neutrale Haltung steht. Die Ergebnisse sind in Tabelle
7 aufgezeigt.
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Wie schatzen Sie die Effektivitit des Einsatzes von

. . % MW A
authentischen Texten ein? 0 g

4 (neutrale Haltung, nicht effektiv aber auch nicht ineffektiv) 2 11,1 6,44 0,98

6 (ziemlich effektiv) 4 222
7 (sehr effektiv) 12 66,7
Insgesamt 18 100,0

Tab. 7. Einschatzung der Effektivitat von authentischen Texten in der Experimentalgruppe
am Ende der Untersuchung

Die Tabelle zeigt einen hohen Durchschnittswert fur diese Frage (MW =
6,44, SA = 0,98), was bedeutet, dass die Teilnehmer der Experimentalgruppe den
Einsatz von authentischen Texten im Unterricht als sehr effektiv einschétzen
(Stipancevi¢ 2018).

Im Rahmen der néchsten Frage sollten Lernende ihre Bewertung aus der
ersten Frage begriinden. Diese Erklarungen wurden gruppiert und sind in der
Tabelle 8 aufgefiihrt:

Erklarungen der Lernenden der Experimentalgruppe

GroRer Fortschritt in Sprachkenntnissen

Interessantere Art des Lernens

Ich spreche leichter und verstehe besser

Ich finde diese Art des Lernens schwieriger

gl | w| N~
Rl Aoz

Ich habe keine Fortschritte bemerkt

Tab. 8. Erklarungen der Lernenden der Experimentalgruppe flr ihre Bewertung aus der
vorherigen Frage

Die ersten drei AuBerungen stammen von den Lernenden, die diesen
Ansatz auf der Skala des semantischen Differentials hoch bewertet haben (mit
Zahlen 6 und 7), wahrend die letzten zwei AuRerungen von den Lernenden
stammen, die den extensiven Ansatz nicht besonders effektiv aber auch nicht
ineffektiv bewertet haben (mit der Zahl 4).

6. DISKUSSION DER ERGEBNISSE

Das Ziel dieser Untersuchung war es, festzustellen, welche Effekte der
extensive Ansatz auf die Sprachkompetenz der Lernenden hat. Man ging davon
aus, dass sich die groRten Unterschiede im rezeptiven Bereich feststellen lassen.
Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen jedoch, dass die signifikanten
Unterschiede zwischen den Gruppen den produktiven Bereich betrafen. Die
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Ergebnisse dieser Untersuchung waren (Uberraschend, denn von den meisten
Forschern wird hervorgehoben, dass sich durch den extensiven Ansatz vor allem
die rezeptiven Kompetenzen verbessern (vgl. Edmondson 1996; Elley 1991; Elley
& Mangubhai 1981, 1983; Ellis 1994). Davon ging auch Biebricher (2008) in ihrer
experimentellen Untersuchung aus, in der sie sich mit den Effekten des extensiven
Lesens auf die Lesekompetenz im Englischunterricht beschaftigte. Die gesamte
Untersuchung erstreckte sich Uber einen Zeitraum von vier Monaten und die
Autorin konnte feststellen, dass keine signifikanten Unterschiede in den Leistungen
der Experimental- und Kontrollgruppe bestanden, obwohl die Experimentalgruppe
einem wesentlich starkeren Input ausgesetzt war. Andererseits wurde festgestellt,
dass im Test, mit dem die allgemeine Sprachkompetenz gemessen wurde,
signifikante Unterschiede in den Leistungen zwischen der Experimental- und
Kontrollgruppe vorlagen.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung weisen viele Ahnlichkeiten mit den
Ergebnissen der Untersuchung auf, die in diesem Artikel beschrieben wurde. Die
Experimentalgruppe schnitt nach Ende der Untersuchung doch leicht besser im
Hor- und Leseverstehenstest ab als die Kontrollgruppe, es wurden jedoch keine
statistisch signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen festgestellt. Im
Gegensatz dazu lieBen sich statistisch signifikante Unterschiede zwischen den
Gruppen in allen drei Schreibtests feststellen, zugunsten der Experimentalgruppe.
Leider wurde im Rahmen dieser Untersuchung nicht die mindliche
Sprachproduktion der Lernenden getestet, da dies viel zu anspruchsvoll gewesen
waére. Das konnte aber eine der Aufgaben und Ziele der néchsten Untersuchungen
sein.

7. FAZIT

Die Vorteile des extensiven Ansatzes fur den Fremdsprachenunterricht
sind bemerkenswert, weshalb er ein integraler Bestandteil des Unterrichts werden
sollte. Durch einen verstarkten Input und eine reichhaltige Lernumgebung kann die
Sprache nicht nur bewusst, sondern auch unbewusst erworben werden, was die
Effizienz des gesamten Spracherwerbsprozesses steigern kann.

Zur richtigen Umsetzung des extensiven Ansatzes ist es wichtig, den
Lernenden die Freiheit zu geben, Texte zu lesen/héren, die sie personlich
interessieren, da sich dies positiv auf ihre Motivation auswirkt. AulRerdem ist noch
wichtig, dass authentische Texte gelesen/gehort werden, da solche Texte die
Lernenden motivieren und ihr Interesse wecken. Dabei sollten sowohl Lese- als
auch Hortexte einbezogen werden, denn beide Kompetenzen stellen eine wichtige
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Voraussetzung zur Entwicklung der produktiven Fertigkeiten dar. Damit die
Lernenden tatséchlich Fortschritte machen kénnen, ist zudem wichtig, dass das
Lesen und Horen immer mit schriftlichen und miindlichen Aktivitaten verbunden
wird, da dies laut Output-Hypothese den Spracherwerbsprozess besonders
vorantreibt. Wenn man all diese Methoden und Techniken in den Unterricht
einbaut, wird man schon nach einem Semester feststellen kdnnen, was flr
Fortschritte die Lerngruppe in Hinblick auf ihre Sprachkompetenzen gemacht hat.
Zudem wird man noch zufriedeneren und motivierteren Lernende begegnen, die
mit viel Vergnigen, und Interesse dem Deutschlernen nachgehen.
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PODSTICANIJE JEZICKIH KOMPETENCIJA KROZ EKSTENZIVNO CITANIJE I
SLUSANIJE U UNIVERZITETSKOJ NASTAVI NEMACKOG JEZIKA

Sazetak

O ekstenzivnom ¢itanju postoje mnogobrojna istraZivanja, koja su sprovedena, pre
svega, u kontekstu nastave engleskog jezika, dok su istrazivanja koja se bave ekstenzivnim
¢itanjem u kontekstu nastave nemackog jezika izuzetno retka. Osim toga, istrazivanja koja
se bave ekstenzivnim slu§anjem su posebno zapostavljena, te im je neophodno posvetiti
vise paznje u naucnoj i strucénoj literaturi. U ovom radu su prikazani rezultati empirijskog
istrazivanja koje je sprovedeno 2014/15. godine na Filozofskom fakultetu sa studentima
koji u¢e nemacki kao izborni jezik, nivoa znanja A2. Dok je u eksperimentalnoj grupi
primenjen ekstenzivan pristup, u kontrolnoj grupi nastava se odvijala na tradicionalan nacin
uz udzbenike i druge didakti¢ke materijale. Istrazivanje je trajalo dva semestra, nakon ¢ega
su obe grupe testirane. Rezultati su statisticki obradeni, dok su razlike u rezultatima izmedu
grupa utvrdene t-testom. Rezultati istrazivanja ukazuju da ekstenzivni programi Citanja i
sluSanja pozitivno uticu na produktivne jezicke vestine, ukoliko se tekstovi, koji se slusaju i
citaju, obogate odgovaraju¢im didaktickim postupcima, tako da primena znanja jezika bude
u prvom planu. Da bi se na pravilan nacin sproveo ekstenzivan pristup, vazno je ucenicima
dati slobodu u izboru tekstova za slusanje i ¢itanje, pri cemu ih treba upucivati na upotrebu
autenticnih sadrzaja i koriSéenje internet-izvora, budu¢i da je takav nacin rada i ucenja
blizak ucenickoj supkulturi, razvija kod njih ose¢aj samostalnosti i sigurnosti, kao i svest o
primeni znanja jezika, $to predstavlja vazan motivacioni faktor u nastavi stranog jezika.

Kljucne reci: ekstenzivno Citanje i1 slusSanje, eksperimentalno istrazivanje, autentiCni
tekstovi, nastava nemackog jezika.

Eingegangen: 5. 4. 2020.
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ELEMENTI KULTURE | CIVILIZACIJE U UDZBENIKU ZA NJEMACKI
JEZIK MENSCHEN A2

APSTRAKT: U radu se: 1) prezentuje uloga elemenata kulture i civilizacije u nastavi
stranog jezika kako bi se uocio njihov znacaj i obligatornost u nastavnom procesu, s
obzirom da su jezik i kultura usko povezane sastavnice ljudskog bivstvovanja; 2) analizira
udzbenik Menschen A2, koji se koristi u nastavi njemackog kao stranog jezika u mnogim
eminentnim Skolama stranih jezika, kako bi se moglo do¢i do zakljucka da li navedeni
udzbenik sadrzi dovoljno materijala u kom se tretiraju elementi kulture i civilizacije; 3)
klasificiraju elementi kulture i civilizacije ekscerpirani iz analiziranog udzbenika kako bi se
doslo do odgovora na pitanje: da li su zastupljena sva tri kljucna pristupa (kognitivni,
komunikativni i interkulturalni) prilikom obrade sadrzaja civilizacije u analiziranom
udzbeniku. Analiza je pokazala da analizirani udzbenik sadrzi dovoljno zadataka i vezbi iz
oblasti kulture i civilizacije, te da su u obradi ovih sadrzaja podjednako zastupljena sva tri
navedena pristupa.

Kljucne rijeci: njemacki jezik, didaktika, metodika nastave stranog jezika, kultura i
civilizacija.

ELEMENTS OF CULTURE AND CIVILIZATION IN A GERMAN
LANGUAGE TEXTBOOK MENSCHEN A2

ABSTRACT: The paper: 1) presents the role of elements of culture and civilization in
foreign language teaching, in order to notice their importance and obligatoriness in the
teaching process, since language and culture are closely related components of human
existence; 2) analyzes the textbook Menschen A2, which is used in teaching German as a
foreign language in many eminent foreign language schools, to show the representation of
elements of culture and civilization in the textbook; 3) classifies the elements of culture and
civilization excerpted from the analyzed textbook in order to answer the question: are all
three key approaches (cognitive, communicative and intercultural) represented in the
treatment of civilization in the analyzed textbook? The analysis shows that the textbook
contains enough tasks and exercises in the field of culture and civilization and that all three
of these approaches are equally represented in the treatment of these contents.

Key words: German language, didactics, foreign language teaching methodology, culture
and civilization.
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1. UvOD

Poznata je Cinjenica da uspjesnoj komunikaciji medu ljudima doprinosi i
razumijevanje kulturnih specifi¢nosti nekog drustva. Jos od antike govori se o vaznosti
kulturnih sadrzaja prilikom ucenja i poducavanja nekih od stranih jezika.

U nastavi stranih jezika dugo vremena su kultura i poducavanje sadrzaja koji
se odnose na kulturni segment nekog drustva bili zapostavljeni. Ono §to se moglo
pronaci u udzbenicima bili su ¢injeni¢ni podaci o zemlji i stanovniStu stranog jezika. U
posljednje vrijeme metodika nastave stranih jezika se intenzivnije posvecuje
integriranju interkulturalnosti u nastavu stranih jezika, ¢emu doprinosi i fenomen
globalizacije, koja ne prepoznaje granice i ograni¢enja, stereotipiju, etnocentrizam,
predrasude i sl.

Bez poucavanja kulture, poucavanje stranog jezika je nepotpuno, s obzirom da
ljudska priroda ne postoji odvojeno od kulture, pa je samim tim i u¢enje nekog stranog
jezika istovremeno i poimanje prirode drugih ljudi.

2.STA JE TO KULTURA?

Mnogi autori smatraju da su promisljanja o kulturi i njenom definiranju vrlo
nepregledna, te da ih ima previse, $to na svojevrstan nacin otezava prenosenje znanja o
kulturi i civilizaciji u nastavi stranog jezika (Hansen 2000: 234; Holzmiiller 1997: 55—
74).

Podsje¢amo na podjelu definiranja pojma kultura autora Hofstedea na: kultura
jedan ili Kultura koja se pise velikim pocetnim slovom i kultura dva koja se pise
malim pocetnim slovom (Hofstede 1991: 15-19). Kultura sa velikim po¢etnim slovom
obuhvata sva postignu¢a unutar knjizevnosti, slikarstva, nauke, dok kultura sa malim
pocetnim slovom podrazumijeva ponasanja i razmiSljanja koja imaju predstavniCi
odredene kulture, a na osnovu kojih se razlikuju od drugih.

Kulturu posmatramo i kao sveukupnost drustvenog djelovanja, tzv. way of life
(nacin Zivota), koji po€iva na socijalnoj interakciji (Schwend 1997: 265), te kao mrezu
razli¢itih oblasti unutar ljudskog djelovanja (Keller 1983: 200-209).

Kram§ (Kramsch) (1998: 3-5) u fokus svojih promi§ljanja o kulturi i jeziku
stavlja povezanost jezika i kulture. Elaborira to tako Sto smatra da jezik izrazava
kulturnu stvarnost, s obzirom da ljudi rijeima opisuju neke ¢injenice, ideje i stavove.
Smatra, takoder, da ¢lanovi odredenog drustva jezikom stvaraju iskustva, pa samim tim
jezik na neki nacin i utjelovljuje kulturnu stvarnost, s jedne strane, dok s druge strane
jezik simbolizira kulturnu stvarnost, jer govornici svoj maternji jezik dozivljavaju kao
simbol drustvenog identiteta. Smatra se da su jezik i kultura usko povezane sastavnice
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ljudskog postojanja. Jezikom se odrazava i izrazava kultura, a kultura, s druge strane,
utjeGe na jezik, modificira ga i daje mu formu. Dakle, jezik i kultura su dva
isprepletena pojma koja se ne mogu razdvajati.

Ono S$to mozemo konstatovati jeste da niti jedno druStvo ne postoji bez
kulture. Ona je osnovno distinktivno svojstvo na osnovu kog se drustva razlikuju jedna
od drugih. Kultura je i svojstvo svakog pojedinca koje ga razlikuje od drugog ¢ovjeka,
jer niti jedan ¢ovjek ne dijeli u potpunosti svoja vjerovanja, misljenja i na€in zivota sa
nekim drugim ¢ovjekom.

3. HISTORIJAT POUCAVANJA KULTURE U NASTAVI STRANIH JEZIKA

Historijski gledano prva metoda poucavanja stranog jezika jeste gramaticko-
prijevodna metoda iz 19. stolje¢a. Ovom metodu bili su uzor klasi¢ni jezici — latinski i
gréki. Cilj uéenja, pa i razlog ucenja nekog stranog jezika u gramati¢ko-prijevodnom
metodu bio je sticanje spoznaja o postignuéima poznatih ljudi i historijskim
dogadajima zemlje Ciji se jezik poucava. Navedeni cilj postizao se Citanjem i
prevodenjem knjizevnih tekstova pisanih na stranom jeziku koji se ucio — rijeci su se
ucile napamet, kao 1 gramati¢ka pravila. Mozemo zakljucéiti da je kultura u gramaticko-
prijevodnom metodu bila zastupljena samo kao sinonim za knjizevnost, no ne i kao
sastavni dio nastave stranog jezika.

Krajem 19. stolje¢a nastaju i nove metode poput direktnog metoda. One
nastaju sa razvojem drustvenih nauka, a sa ciljem da se strani jezik uéi direktno bez
prenosenja maternjeg jezika. U ovoj metodi, gdje se direktno uci strani jezik, kultura se
posmatrala kao nadin Zivota, §to odgovara Svendovoj (Schwend) definiciji pojma
kultura (Schwend 1997: 265).

Polovinom 20. stolje¢a strani jezik se u¢i putem auditivnih i vizualnih
sredstava. Cilj je da se komunicira jezikom svakodnevnice, a vazne su i emocije koje
se ispoljavaju i neverbalnom komunikacijom (gestika, mimika), intonacijom, a kultura
predstavlja sastavni dio jezika. Najadekvatnijim nacinom prenosenja elemenata kulture
smatraju se dijalozi, s obzirom da se na taj nacin ucenik suceljava sa tekstovima i
situacijama iz svakodnevnog Zivota govornika stranog jezika koji uci.

U drugoj polovini 20. stolje¢a, kada se pojavljuje komunikativna metoda,
vazno je da se ucenik zna ponaSati na adekvatan nacin u raznim komunikacijskim
situacijama. Dakle, jezik nije samo sredstvo komunikacije, nego i sredstvo drustvene
interakcije, te su teme koje se obraduju usko vezane za iskustvo obi¢nih ljudi, $to
omogucavaju autenticni tekstovi, a samim tim se prenose drustvena i kulturna pravila.
Komunikativna metoda zalaze se ne samo za pismenu i usmenu komunikaciju nego i
za razvijanje svijesti o postojanju izvanjezickih fenomena i njihove kulturalne
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uvjetovanosti. Navedeni fenomeni tipicni su za svako drustvo, a ukoliko ih ne
poznajemo i pored dobrog poznavanja jezika, mogu se desiti nesporazumi zbog
razlicitosti u kulturama.

Zaklju¢no se moze re¢i da komunikativna metoda ukljucuje u nastavu stranih
jezika jezicku, ali i izvanjeziCku dimenziju, kako bi se izbjegli eventualni nesporazumi
zbog razlicitosti u kulturama.

4. KLASIFIKACIJA KULTURE | CIVILIZACIE U NASTAVI STRANOG
JEZIKA

Jezik je dio kulture jednog naroda i zbog toga je teSko zamisliti nastavu
stranog jezika odvojeno od kulture naroda kojima je taj jezik maternji. Ponekad ¢e ljudi
biti tolerantni prema gramati¢kim greskama stranaca, dok ¢e biti vrlo osjetljivi kad je
rije¢ o nepostivanju obi¢aja. Mozemo, dakle, re¢i da se u nastavi stranog jezika ne
prenosi samo jezik, nego i uslovi i Zivotne okolnosti stanovnika zemlje u kojoj se strani
jezik govori, politicka, ekonomska, kulturna deSavanja. PrenoSenje takvog znanja
naziva se ,kultura i civilizacija”, a u njemackoj stru¢noj literaturi ,,Landeskunde”
(Heyd 1990: 47).

Nastava kulture i civilizacije stranog jezika je najzahtjevniji segment unutar
procesa ucenja stranog jezika, jer sa tim dijelom nastave nikada nismo obradili sve,
nikad nismo dosli do kraja ili cilja. Ona uvijek obuhvata vlastita stajaliSta i ono $to nam
je strano, zbog Cega je i nazivamo interkulturalnom. A obje razliCite strane se
permanentno mijenjaju, htjeli mi to ili ne. Sve navedeno kulturu i civilizaciju razlikuje
od drugih nastavnih sadrzaja kao $to su gramatika, fonetika, a ona postaje prica bez
kraja (,,unendliche Geschichte™) u nastavi stranog jezika (Pauldrach 1994: 4-15).

Sa obicajima i nacinom Zivota izvornih govornika ucenici se upoznaju na
razliite nacine:

* koriS¢enjem tekstova kojima se prenose cinjenice i daju informacije

(kognitivni pristup);

«  kori§¢éenjem autenti¢nih tekstova ili simulirano autenti¢nih tekstova® iz &ijeg se
konteksta mogu izvuéi odredeni zahtjevi i ste¢i komunikativna kompetencija

(komunikativni pristup);

! Ovdje treba napomenuti da se autenti¢ni tekstovi koriste u sva tri pristupa, a ne samo u
komunikativnom pristupu.
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* uocCavanjem razlika izmedu vlastite kulture 1 kulture naroda ¢iji se jezik uci
(interkulturalni pristup) (Heyd, 1990: 47-56).

Kognitivni pristup se Cesto kritikuje zbog svojih previsokih zahtjeva koji se
postavljaju pred ucenike. Pikt (Picht) (1989: 54-60) u svojim radovima, takoder,
kritikuje kognitivni pristup kada je u pitanju nastava civilizacije i kulture, s obzirom da
je, kako on tvrdi, ovaj pristup ,.enciklopedijski” i izdvaja samo odredene Cinjenice. On
smatra da su sve manifestacije kulture dijelovi jedne cjeline, Ciji oblik i znacenje je
uvjetovano zajednickim djelovanjem historijskih i funkcionalnih okolnosti izmedu
razlicitih aspekata odredene kulture, te se kognitivni pristup ne treba izdvajati kao
jedinka, nego je dio sistema.

Primjer kognitivnog pristupa:

2 Slika preuzeta sa:
http://www.goethe.de/ins/by/pro/lewis/didakt/Didaktisierung _Deutschland von_oben_fuer
Kinder erzaelt Mai.pdf
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P
Cwutschland von obeny/Gerhard Launer, Manfred Mal LoD - Lesenivissen 'puil é_
Deslabctnsnrt won Calire Korm
Aufgabe 1.
Lernziet O Lemencen kannen sich auf der Karte Deutschiands crentieren
de Bundevander auf cer Landsarte eriennen

Dieigruppe:  Lerner der Niveouwsiute B1

Sozialform: Einasirbest Partrerarbed, Gruppenarbest

Kernen Sie die Namen der geuischen Sungesiander? Wissen Sie. wo sie hegen?
Sahen Sie sich die Karte Deutsahiand's an und bescliyiten Sie die Bungesiander
e Namen ger Sundesiander im Kastan wnten helfen fen

Baden-Wlrttemberg Bayern Berfin Brandenburg Bremen Hamburg MHessen

Meckienburg-Vorpommern Niedersachsen Nordrhein-Westfalen Rheinland-Pfalz

Saarfand Sachsen Sachsen-Anhait Schieswig-Holstelin Thoringen

weew gosthe dwlewn 0 2012 Southe- Ittt Nk

Slika 1. Kognitivni pristup

Zadatak ucenika jeste da na karti Njemacke upiSu nazive pokrajina. Kao
pomo¢ dati su nazivi 16 pokrajina koji se nalaze ispod karte.
Komunikativni pristup pociva na tekstovima svakodnevnice, a Pikt (1989:

57) upravo tu vidi ,,problem”, jer, kako on smatra, svakodnevnica uopée nije
svakodnevna. Ono $§to je po njemu problematicno jeste Cinjenica da je
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svakodnevnica satkana od spontanosti, a samim tim neplanirana spontanost je
prozeta kompleksno$¢u koja proizlazi iz nesvjesnih situacija iz svakodnevnog

zivota.
Primjer komunikativnog pristupa®:

I Al | Alfagin Osterreich
I Kommunikation im Allfag

~ I

Lesen Sie die Situationen. Ordnen Sie die passenden Fragen zu.

1.Sie sind im Bus und méchten
aussteigen. Sie sifzen weit vom
Halteknopf entfernt.

a) Entschuldigen Sie, wo st
diese Strabe?

2,Sie haben einen Kinderwagen. Die
StraBenbahn kommt.

3. Sie sifzen in der StraBenbahn. Ein
after Mann mit einem Stock steigt
ein. Es ist kein Platz mehr frei.

b) Kannich dir helfen?

4 Sie suchen eine Adresse.

¢) Méchten Sie sich sefzen?

d) Kénnen Sie mir bitte das
Ol heruntergeben?

5.Sie méchten im Supermarkt Ol

kaufen. Es ist zu weit oben im Regal.

€) Brauchen Sie Hiffe?

6.5ie sehen ein kleines Kind. Es sitzt
alleine am Gehsteig und weint.

7.Inre afte Nochbarin frégt eine
schwere Tasche die Stiegen hoch,

f) Kénnen Sie mir bitte
beim Einsteigen mif dem
Kinderwagen helfen?

@) Kénnten Sie bitte fiir mich
driicken?

Stellen Sie sich eine Situation im Alliag vor, in der jemand Hilfe braucht. Wer

Slika 2. Komunikativni pristup

3 Slika preuzeta sa:
https://sprachportal.integrationsfonds.at/fileadmin/user _upload/2015/Materialien%20Schwe

rpunkt%20Deutsch/Kommunikation _im_Alltag.pdf
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Zadatak ucenika jeste da svakoj od ponudenih situacija u kojima se mogu
naci u svakodnevnom Zzivotu pridruze odgovarajuce pitanje.

Kod interkulturalnog pristupa Timi (Thimme) (1995: 131-137) kritizira Sto
se on posmatra odvojeno od druga dva navedena pristupa. On smatra da
interkulturalni pristup obuhvata ciljeve koji su sastavni dio kognitivnog ili
komunikativnog pristupa. Na kraju zakljucuje da nema smisla da se interkulturalni
pristup posmatra i izu¢ava izolovano od drugih pristupa i ciljeva.

Primjer interkulturalnog pristupa®:

P P o 036/045

Lufthansa Werbung 2013 franzésischer Fluggast - "Diese deutschen immer so genau”

171.574 pregleda * 25. maj 2013 529 & 25 A DUELL = SACUVAJ
Slika 3. Interkulturalni pristup
Radi se o reklami njemacke aviokompanije Lufthansa u kojoj francuski

putnik sa oduSevljenjem i na jedan vrlo simpatican nacin prica o vrlinama
Nijemaca, kao §to su: preciznost, ta¢nosti i sl. Ovaj video moze posluziti kao povod

* Slika preuzeta sa:
https://www.youtube.com/watch?time continue=2&v=KwT0JdkW-uE&feature=emb _title
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da se navedene vrline porede sa karakteristikama koje vaze za Nijemce u zemlji u
kojoj se uci njemacki jezik, te da se porede sa vlastitim vrlinama ili manama.

Zadatak nastavnika u nastavi stranog jezika je da kod ucenika stvori
objektivan stav prema razlikama koje postoje u kulturama stranog (ciljnog) i
maternjeg jezika. Nastavnik ne treba dozvoliti da se donose pogresni zakljucci, da
strana kultura manje ili viSe vrijedi od vlastite. Cilj nastave stranog jezika jeste da
se ucenici odgajaju u duhu internacionalizma i uvazavanja razliCitosti. Starosna
dob i ciljevi nastave uticu na koli¢inu podataka iz civilizacije. Tekstovi koji se
trebaju koristiti su autenticni tekstovi, rjede knjizevni tekstovi, jer se oni znatno
razlikuju od svakodnevnog govora, a knjizevni jezik je pretezak za prosjeCnog
govornika, ali to ne znaci da se trebaju u potpunosti iskljuciti iz nastavnog procesa
(Heyd 1990: 47-56).

5. ULOGA UDZBENIKA U PRENOSENJU ELEMENATA KULTURE |
CIVILIZACIJE U NASTAVI STRANOG JEZIKA

Stariji udzbenici u nastavi stranog jezika su, unutar segmenata kulture i
civilizacije, tretirali uglavnom teme koje su obuhvatale specificnosti vezane za
kulturu zemlje u kojoj se strani jezik govori kao maternji. U posljednje vrijeme
udzbenici se fokusiraju na teme koje su univerzalne, a sa ciljem izbjegavanja
moguceg konflikta. Trenutni trend koji se javlja u tretiranju elemenata kulture i
civilizacije u nastavi stranog jezika je povezan sa globalizacijskim procesima.
Altmajer (Altmayer) (2017: 17-19), medutim, smatra da je ucenje stranog jezika
individualan proces, te da udzbenici ne treba da izbjegavaju tekstove koji su
specifi¢ni za odredenu kulturu, nego da se bas takve tekstove treba ugradivati u
udzbenike, a da se oni koji uce individualno suofavaju za izazovima koje
predstavlja kulturna globalizacija za predmet Njemacki kao strani jezik.

Opservacija udzbenika za njemacki kao strani jezik potvrduje trend, koji
zagovara univerzalne teme u sklopu obrade elemenata kulture i civilizacije, pa je
takav slu¢aj i sa udzbenikom Menschen. Teme koje tretiraju specifi¢nosti odredene
kulture zamjenjuju se univerzalnim problemima socijalne interakcije (Altmayer
2017: 16). Medutim, istrazivanja pokazuju da, i pored fokusa na univerzalne teme,
nije moguce izbjeéi konfliktne situacije (Braun-Podeschwa et al. 2014: 36-38).

Ilustracije u udzbeniku Menschen B1 kojima se obraduje tema Einladung
(pozivnica) idu u prilog tome. Naime, stvara se slika o tome da su ljudi koji zive u
njemackom govornom podrucju iskljucivo bijelci, da su rijetko kada stariji od 35
godina, da pripadaju, uglavnom, imucnijem gradanskom stalezu. Tesko da ce se sa
ovakvim porukama moci poistovijetiti oni koji uce njemacki jezik u siromasnijim
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zemljama, kao $to su Afrika ili Meksiko, a §to izdava¢ podvlaci u namjeni i cilju
ovog udzbenika (Braun-Podeschwa et al. 2014: 16).

Slika 4. Menschen B1.1 (Braun-Podeschwa et al. 2014 16)

6. ANALIZA ELEMENATA KULTURE I CIVILIZACIJE U UDZBENIKU
MENSCHEN A2

U ovom dijelu rada Zeli se detaljnom analizom udZzbenika Menschen A2,
koji se ubraja medu najfrekventnije udzbenike koji se koriste u nastavi njemackog
kao stranog jezika, provjeriti da li navedeni udZbenik sadrzi dovoljno materijala
kojim se tretiraju elementi kulture i civilizacije, te da li su zastupljena i koliko sva
tri kljucna pristupa (kognitivni, komunikativni i interkulturalni) prilikom obrade
kulture i civilizacije. Ono S$to je pohvalno jeste da navedeni udzbenik kao sastavni
dio sadrzi posebne module koji tretiraju kulturu i civilizaciju. U ovom udZbeniku
se nalazi osam takvih modula sa ukupno 16 zadataka. Istrazivanje je sprovedeno
tako da se za svaki zadatak detaljno opisala aktivnost, cilj te aktivnosti, pristup koji
se tretira, te obrazlozenje.

U sljedecoj tabeli detaljno su izanalizirani svi zadaci kojima je u fokusu
obrada kulture i civilizacije u udzbeniku Menschen A2 (Projekt Landeskunde,) koji
se koristi za nastavu stranog jezika, tanije njemackog kao stranog jezika.

Zadatak/vjezba Aktivnost Cilj/kompetencije  Pristup Obrazlozenje

Str. 23. Modul 1 Ugenici ¢itaju  Razvijanje Citanja ~ Kognitivni Radi se o podacima,
Projekt tekst o i razumijevanja; pristup informacijama,
Landeskunde porodici Man  Vjezbanje (knjizevnost) ¢injenicama koje se
Zadatak 1. (Mann), iz izgovora; odnose na zivot i djelo
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koje potjecu
bra¢a Man,
poznati
njemacki
knjizevnici.
Njihov je
zadatak da
Citaju tekst
podijeljen u
tri dijela: o
porodici Man,
0 Hajnrihu
Manu
(Heinrichu
Mannu), o
Tomasu
Manu
(Thomasu
Mannu), a
potom da
unesu
podatke o
dvojici pisaca
u tabelu ispod
teksta.

Aktiviranje opéeg
znanja;

Kultura i
civilizacija:
njemacki
knjizevnici

Hajnriha i Tmasa Mana,
poznatih knjizevnika iz
Njemacke.

Str. 23. Modul 1
Projekt
Landeskunde
Zadatak 2.

Ucenici treba
dase
informisu i u
tabelu unesu
podatke o
nekoj
poznatoj
porodici
(njemacko
govorno
podrugje ili
domovina),
po uzoru na
tabelu iz
prethodnog
zadatka, te da
zabiljeske o
porodici koju
su izabrali
elaboriraju
usmeno.

Razvijanje
pisanja;
Razvijanje govora;
Aktiviranje opceg
znanja;

Kultura i
civilizacija:
poznate porodice
iz njemackog
govornog
podrudja, iz
domovine.

Interkulturalni
pristup

(2. svjetski rat,
emigriranje)

Radi se 0 poznatim
li¢nostima iz Njemacke,
njemackog govornog
podrudja i onih iz
domovine, dalisui
koliko su poznati
internacionalno, te da li
su emigrirali, kao braca
Mann.
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Str. 39. Modul 2 Ugenici treba  Razvijanja Kognitivni Radi se o historijskim
Projekt da procitaju vjestine Citanja i pristup podacima, ¢injenicama i
Landeskunde tekst o dvorcu  razumijevanja; (historija) informacijama o
Zadatak 1. Senbrun Vjezbanje znamenitostima glavnog

(Schénbrunn)  izgovora; grada Austrije, Beca.

uBecu,teda  Aktiviranje opceg

svakom znanja;

odlomku Kultura i

pridruze civilizacija:

jednu od austrijski glavni

ponudenih grad i njegove

slika. znamenitosti.
Str. 39. Modul 2 Ugenici treba  Razvijanje Kognitivni Radi se o podacima,
Projekt da izaberu vjestine Citanja i pristup ¢injenicama i
Landeskunde neku drugu razumijevanja; (historija) informacijama o
Zadatak 2. znamenitostu  Razvijanje znamenitostima glavnog

Becu, te da vjestine pisanja; grada Austrije, Beca.

sakupe §to Razvijanje

vise vjestine govora;

informacija i Aktiviranje opéeg

slika o toj znanja;

znamenitosti,  Kulturai

vodeci civilizacija:

biljeske. austrijski glavni

Nakon toga, grad i njegove

pisu tekst, znamenitosti.

vodedi se

zadatkom br.

1.

prezentiraju

znamenitost

za koju su se

odlucili

ostalim

ucenicima.
Str. 55. Modul 3 Ucenici ¢itaju ~ Razvijanje Kognitivni Iznose se podaci i
Projekt tekst o nadinu  vjeStine ¢itanja i pristup ¢injenice o pranju vesa
Landeskunde pranja odjee  razumijevanja; (historija, prije 100 godina i danas
Zadatak 1. prije 100 Uvjezbavanje izumi) u zemljama njemackog

godina i izgovora; govornog podrudja sa

danas, te se Aktiviranje opéeg statistikama.

iznosi znanja;

statistika o Kultura i

posjedu ves civilizacija: pranje

masine na veSa na

njemackom njemackom
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govornom
podrudju.
Njihov
zadatak je da,
nakon ¢itanja,
oznace
recenice
ispod teksta
kao tacne ili
netacne.

govornom
podrudju prije 100
godina i danas.

Str. 55. Modul 3
Projekt
Landeskunde
Zadatak 2.

Uc¢enici biraju
temu o Zivotu
prije 100
godinau
domovini (od
ponudene tri)
i sakupljaju
informacije i
slike na
internetu, u
biblioteci.
Nakon toga,
pisu tekstove
ispod slika i
prave plakat
koji izlazu u

Razvijanje
vjestine Citanja i
razumijevanja;
Razvijanje
vjestine pisanja;
Aktiviranje opéeg
znanja;

Kultura i
civilizacija: Zivot
u domovini prije
100 godina i zivot
na njemackom
govornom
podrudju prije 100
godine u razli¢itim
sferama.

Interkulturalni
pristup
(razumijevanje
okolnosti prije
100 godina u
Njemackoj i
sada, te
povezivanje sa
zivotom u
domovini prije
i danas).

Zivot u domovini prije
100 godina u poredenju
sa zivotom na
njemackom govornom
podrucju i danas.

ucionici.
Str. 71. Modul 4 Ucenici ¢itaju ~ Razvijanje Komunikativni  Tekst iz svakodnevnog
Projekt kritiku o vjestine Citanja i pristup zivota o ugostiteljstvu.
Landeskunde restoranu u razumijevanja; (situacija iz
Zadatak 1. Hamburgu,a  UvjeZzbavanje svakodnevnog

nakon toga izgovora; Zivota).

popunjavaju Aktiviranje

tabelu o tome  predznanja;

kako su Kultura i

ocijenjeni civilizacija:

hrana, ugostiteljstvo u

atmosfera, Njemackoj.

usluga i

cijene.
Str. 71. Modul 4 Ucenici treba  Razvijanje Interkulturalni  Komunikacija o temi iz
Projekt daradeu vjestine govora, i svakodnevnog Zivota, te
Landeskunde grupama. Razvijanje komunikativni  poredenje ugostiteljstva
Zadatak 2. Odluduju se vjestine pisanja;, pristup u Njemackoj i

za neki Kultura i domovini.

domaci civilizacija:
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restoran i u ugostiteljstvo u

skladu sa vlastitoj zemlji i

prethodnim ugostiteljstvo u

tekstom i Njemackoj.

zadatkom

rade Kritiku,

razgovarajuci,

zapisujuéi

biljeske, a

onda restoran

za koji su se

odlugili

prezentiraju

ostalim

ucenicima u

razredu.
Str. 23. Modul 5 Ugenici ¢itaju ~ Razvijanje Komunikativni  Tekst koji se obraduje
Projekt tekst sa vjestine ¢itanja i pristup ne tretira ¢injenice o
Landeskunde interneta o razumijevanja; (situacija iz njemackom govornom
Zadatak 1. kursevima Vjezbanje svakodnevnog  podrudju, niti nudi

njemackog izgovora; zivota) shvatanje/razumijevanje

jezikau Kultura i kulturnih specifiénosti

Berlinu, a civilizacija: u¢enje njemackog govornog

nakon Citanja  njemackog jezika podrudja. Radi se 0

treba da u Njemackoj. autenti¢nom tekstu iz

oznace one svakodnevnog zivota.

izjave ispod

teksta koje su
tacne.

Str. 23. Modul 5  Ucenici treba  Razvijanje Komunikativni  Tema iz svakodnevnog
Projekt da rade u vjestine govora, pristup Zivota o kojoj ucenici
Landeskunde grupamaida  Razvijanje (situacija iz komuniciraju u grupama
Zadatak 2. osmisle svoj vjestine pisanja; svakodnevnog  (dijaloski) i ispred

“perfektni” Kultura i zZivota, razreda (monoloski).

kurs civilizacija: komunikacija)

njemackog komunikacija o

jezika. Isti ucenju njemackog

treba da jezika na

naprave u njemackom

vidu plakata, = govornom

kojeg podrudju.

prezentiraju

na nastavi.
Str. 39. Modul 6  Ucenici ¢itaju ~ Razvijanje Kognitivni Ucenici se susrecu sa
Projekt tekst o klimi vjestine Citanja i pristup geografskim
Landeskunde u Svicarskoj,  razumijevanja; (geografija) ¢injenicama o
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Zadatak 1. a nakon §to Razvijanje Svicarskoj.

procitaju tekst  vjeStine pisanja;

ispravljaju Vjezbanje

greske u izgovora;

recenicama Aktiviranje opéeg

koje se znanja iz

odnose na geografije;

podatke u Kulturaii

tekstu. civilizacija:

geografija
Svicarske.

Str. 39. Modul 6  Ucenici biraju  Razvijanje Interkulturalni  Ucenici istrazivanjem
Projekt neku vjestine ¢itanja i pristup klimatskih ¢injenica o
Landeskunde omiljenu razumijevanja; Svicarskoj, svojoj zemlji
Zadatak 2. zemlju ili Razvijanje ili nekoj drugoj zemlji,

svoju zemlju i  vjeStine govora; ude i razumijevaju

istrazuju Razvijanje razliitosti ili sli¢nosti

klimu te vjestine pisanja, po pitanju ove

zemlje, te Kultura i geografske tematike.

podatke civilizacija:

evidentiraju geografija

na plakatu, domovine ili neke

kojeg omiljene zemlje.

prezentiraju

pred

razredom.
Str. 55. Modul 7 Ugenici ¢itaju  Razvijanje Kognitivni Ucenici se upoznaju sa
Projekt tekst o vjestine Citanja i pristup ¢injenicama,
Landeskunde udruZenju razumijevanja; informacijama i
Zadatak 1. koje zagovara  Vjezbanje podacima vezanim za

vaznost izgovora; vaznost ¢itanja u okviru

Citanja u Kultura i psiho-fizickog razvoja

razvoju civilizacija: djece, te nacinu

li¢nosti. pedagogija u unapredenja istog u

Navedeni su Njemackoj. Njemackoj.

podaci o

udruzenju,

naéinu rada,

vaznosti

Citanja za

psiho-fizicki

razvoj, te

statistiku

posjeéenosti

njihovih

dogadaja.
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Str. 55. Modul 7
Projekt
Landeskunde
Zadatak 2.

Ucenici treba
da istraze da
li postoje neki
sli¢ni projekti
kojima se
dobrovoljno
unapreduje
¢itanje, kao u
zadatku br. 1.
i u domovini,
te da o tom
naprave
biljeske, da
napisu tekst
kojeg
prezentiraju u
razredu.

Razvijanje
vjestine Citanja i
razumijevanja;
Razvijanje
vjestine pisanja;
Razvijanje
vjestine govora;
Uvjezbavanje
izgovora;
Kultura i
civilizacija:
udruzenje u BiH
koje zagovara i

promovira ¢itanje

vs. udruzenje u
Njemackoj iz
zadatka br. 1.

Interkulturalni
pristup

Ucenici uce o
udruzenjima u
Njemackoj koja na
volonterskoj bazi brinu
0 razvoju psiho-fizickog
stanja djeteta kroz
Citanje. Postojanje sline
ustanove istrazuju u
domovini, da li postoje,
kako rade. To sve
porede sa Njemackom.

Str. 71. Modul 8

UCcenici Citaju

Razvijanje

Komunikativni

Autentican tekst iz

Projekt tekst o vjestine ¢itanja i pristup svakodnevnog Zivota o
Landeskunde agenciji koja  razumijevanja; radu i Zivotu u
Zadatak 1. nudi Uvjezbavanje inostranstvu.

moguénost izgovora;

zapoS§ljavanja  Kultura i

u inozemstvu, civilizacija:

a pored toga mogucnost

to povezujui  odlaskairadau

sa ¢injenicom  inostranstvu.

da nude

moguénost

zivota u nekoj

drugoj drzavi.

Treba da

odgovore na

tri w-pitanja

koja se

odnose na

tekst.
Str. 71. Modul 8 Ugenici treba  Razvijanje Komunikativni  AutentiCan tekst,

Projekt
Landeskunde
Zadatak 2.

dase
informiraju
na internetu i
pronadu neku
agenciju koja
nudi sliéno
kao u zadatku
br. 1, te da

vjestine Citanja i
razumijevanja;
Razvijanje
vjestine pisanja;
Razvijanje
vjestine govora;
Kultura i

civilizacija: zivot i

pristup

svakidas$nja tema, koja
animira ucenike da
komuniciraju, istrazuju i
uce.
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odgovore na rad u inostranstvu.
pitanja, a
nakon toga da
na osnovu
odgovora
nadu
odgovarajuce
slike uz
odgovore, te
da to sve
prezentiraju
pred
razredom.

Tabela 1. Analiza udzbenika Menschen A2

Ako posmatramo sprovedeno istrazivanje, mozemo zakljuciti da su
prisutna sva tri pristupa unutar modula kojim se obraduju iskljucivo elementi
kulture i civilizacije. Kognitivni i komunikativni pristup sa po Sest zadataka, a
interkulturalni pristup se tretira sa pet zadataka, s tim da je kod jednog zadatka
prisutan i interkulturalni i komunikativni pristup. Kada posmatramo zastupljenost
elemenata kulture i civilizacije u kompletnom udzbeniku Menschen A2, uzimajuéi
u obzir ukupan broj stranica (100 + 100 str.) i broj stranica u udzbeniku koje
pripadaju modulu Projekt Landeskunde (4 + 4 str.), onda dolazimo do zakljucka da
je taj segment zastupljen sa samo 4% od ukupnog broja stranica. Treba istaci da je
analiza udzbenika posevecena samo poglavljima udzbenika koji tretiraju iskljucivo
temu kultura i civilizacija, te da nisu uzete u obzir ostale lekcije u kojima se kultura
narucivanje u nekom ugostiteljskom objektu i sli¢no).

Sljedeca tabela detaljno prikazuje rezultate do kojih smo dosli:

Zastupljenost elemenata kulture i Zastupljenost elemenata kulture i
civilizacije u udzbeniku Menschen A2 civilizacije prema pristupu u dijelu
Modul Landeskunde udZbenika
Menschen A2
Menschen A2/1 4% Kognitivni pristup 35,5%
Menschen A2/2 4% Komunikativni 35,5%
pristup
Interkulturalni 29%
pristup

Tabela 2. Rezultati analize udzbenika Menschen A2
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7. ZAKLJUCAK

Udzbenik Menschen A2 uz svaki modul, a ima ih osam, nudi jedno
poglavlje, na jednoj stranici, koje obraduje elemente kulture i civilizacije. Ako
pogledamo zastupljenost pristupa (kognitivni, komunikativni, interkulturalni), onda
primjecujemo da su autori udzbenika vodili racuna o tome da sva tri pristupa budu
prisutna, i onaj kojim se prenose Cinjenice o zemlji jezika cilja (npr. geografske
ginjenice o Svicarskoj), i tekstovi svakodnevnice (npr. pohadanje kurseva
njemackog jezika), te informacije koje pomazu da razumijemo ono drugo i
drugacije, te da poredimo sa onim §to je nase (npr. poredenje klime u domovini i
nekoj drugoj zemlji), sa ciljem objektivnog stajalista i tolerancije, te razbijanja
eventualnih predrasuda. Uzmemo li u obzir broj stranica kompletnog udzbenika,
dolazimo do zakljucka da poseban odjeljak u udzbeniku sa fokusom na elemente
kulture i civilizacije zauzima tek 4%. Medutim, ako bismo analizirali kompletan
udzbenik, ovaj procenat bi bio vedi, jer se kultura obraduje i implicitno, s obzirom
da je sustina komunikativnog pristupa da se, na osnovu razli¢itih komunikativnih
situacija, prenosi kultura svakodnevnice.

Na osnovu sprovedenog istrazivanja mozemo zakljuciti da udzbenik
Menschen A2 uzima u obzir stajalista da su kultura i civilizacija sastavni dio uenja
stranog jezika, te da ih se kao takve ne treba zapostavljati, $to odgovara
postavkama komunikativne metode koja zagovara jezicke i izvanjezicke dimenzije
kao obligatorne komponente nastave stranih jezika sa ciljem izbjegavanja
nesporazuma zbog razli¢itosti U kulturama.
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ELEMENTS OF CULTURE AND CIVILIZATION IN A GERMAN LANGUAGE
TEXTBOOK MENSCHEN A2

Summary

It is a well-known fact that an understanding of the cultural specifics of a society
also contributes to successful communication between people. Since antiquity there has
been talk about the importance of cultural content when learning and teaching some of the
foreign languages. In foreign language teaching, culture and teaching content related to the
cultural segment of a society have been neglected for a long time. What could be found in
the textbooks were factual data on the foreign country and its population. Recently, the
methodology of foreign language teaching has been more intensively dedicated to the
integration of interculturalism in foreign language teaching, which is also aided by the
phenomenon of increasing globalization, which does not recognize borders and limitations,
stereotypes, ethnocentrism, prejudices, etc. Without teaching culture teaching a foreign
language is incomplete, since human nature does not exist separately from culture and,
therefore, learning a foreign language at the same time implies understanding the nature of
other people. The paper: 1) presents the role of elements of culture and civilization in
foreign language teaching, in order to notice their importance and obligatoriness in the
teaching process, since language and culture are closely related components of human
existence; 2) analyzes the textbook Menschen A2, which is used in teaching German as a
foreign language, to show the representation of elements of culture and civilization in the
textbook; 3) classifies the elements of culture and civilization excerpted from the analyzed
textbook in order to answer the question: are all three key approaches (cognitive,
communicative and intercultural) represented in the treatment of civilization in the analyzed
textbook?

Key words: German language, didactics, foreign language teaching methodology, culture
and civilization.

Primljeno: 16. 6. 2020.
Prihvacéeno: 7. 8. 2020.

188



Jelena M. Borljin Originalni nau¢ni rad
Univerzitet Pablo de Olavide, Sevilja, UDC: 811.134.2:378.096(497.11 Beograd)
Spanija DOI: 10.19090/mv.2020.11.189-213
Doktorske studije traduktologije

jborljin@yahoo.com

MOTIVACIJA STUDENATA ZA UCENJE SPANSKOG JEZIKA NA
FILOLOSKOM FAKULTETU UNIVERZITETA U BEOGRADU

APSTRAKT: Ucenje nematernjeg jezika predstavlja proces koji traje cak i onda kada
dostignemo odredeni nivo znanja jezika u cilju odrZavanja Zeljenog nivoa jezicke i
komunikativne kompetencije. Predmet istrazivanja ovog rada je motivacija tokom procesa
ucenja stranog jezika i njeni vidovi. Polazimo od Cinjenice da studenti Spanskog jezika i
hispanskih knjizevnosti Filolo§kog fakulteta Univerziteta u Beogradu predstavljaju grupu
pojedinaca koji su veoma motivisani za ucenje Spanskog jezika buduc¢i da su ga odabrali
kao Zivotni poziv. Cilj istrazivanja je dobijanje uvida u ono S§to motivise studente
hispanistike da odaberu i nastave da izuc¢avaju ovaj jezik sprovodenjem ankete koja je
prethodno potkrepljena teorijskim osvrtima psihologa i primenjenih lingvista na temu
motivacije.

Kljucne reci: motivacija, Spanski kao strani jezik, Zivotni poziv, nastavnik, nastava i ucenje.

MOTIVATION OF STUDENTS AT FACULTY OF PHILOLOGY,
UNIVERSITY OF BELGRADE TO STUDY SPANISH LANGUAGE

ABSTRACT: Studying foreign or second languages is a long process which continues even
when the language has been acquired in order to maintain a certain level of competence.
The subject matter of the research presented in this paper is motivation during the process
of learning a foreign language and its aspects. Our initial presupposition is that the students
of Spanish language and Hispanic literatures at the Faculty of Philology at Belgrade
University represent a group of individuals who are highly motivated to learn Spanish since
they have chosen it as their future profession. The aim of the research is to gain insight into
what motivates Hispanic students to choose and continue learning this language by
conducting a survey previously substantiated by the theoretical reviews of psychologists
and applied linguists on the topic of motivation.

Key words: motivation, Spanish as foreign language, vocation, teacher, studying and
teaching.

1. UvOoD

Motivacija predstavlja klju¢nu ulogu u svim aktivnostima, posebno u
uéenju. Cini se da je motivacija jedan od kljuénih faktora u uéenju stranog jezika
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koje iziskuje mnogo strpljenja, utroSenog vremena, vezbanja i upornosti. Vazno je
prepoznati $ta u datom trenutku motiviSe ucenika za ucenje stranog jezika kako bi
ta motivacija mogla da se produbi ili, pak, kako bi se sprecilo njeno opadanje ako
do toga dode. Smatramo da je istrazivanje motivacije ucenja Spanskog jezika na
Filoloskom fakultetu Univerziteta u Beogradu vredno paznje jer se pojedinci koji
Spanski jezik u¢e na pomenutoj instituciji bave njegovim izuCavanjem gradeci
svoje znanje kako bi ga koristili u profesionalne svrhe. Ono §to mnogi stru¢njaci
nastoje da dokuce jeste Sta stoji iza te motivacije i na koje nacine mozemo da
uticemo na nju, usmeravajuci je i povecavajuci.

Nakon prvog odeljka koji se bavi teorijama motivacije, bie rec¢i o
motivaciji ucenja i teorijama koje su usko vezane za nju, kao i o samoj motivaciji
za ucenje stranih jezika. Na kraju ¢emo se, zahvaljujuéi teorijskoj potpori, baviti i
analizom rezultata ankete koju smo sproveli sa studentima hispanistike FiloloSkog
fakulteta (FF) Univerziteta u Beogradu.

S obzirom na to da ucenje stranog jezika predstavlja interakciju nekoga ko
zna strani jezik, u najve¢em broju slucajeva nastavnika, i onoga ko taj jezik uci,
jedan odeljak ovog rada bavi se ulogom nastavnika kao motiviSuéeg faktora u
procesu ucenja stranog jezika.

Cilj ovog istrazivanja je prepoznavanje osnovnih razloga koji studente FF
motiviSu da uce (i proucavaju) Spanski jezik. Bududi da se ovi studenti opredeljuju
za Zivotni poziv koji podrazumeva nastavni proces osvrnu¢emo se na faktore koji
uticu na takvo opredeljenje.

2. MOTIVACIA

Premda psihologija predstavlja relativno mladu nauénu disciplinu,
dosadasnja istrazivanja ukazala su na njenu slozenost (Holtzman 1984: 187). Jedna
od oblasti kojima se psihologija bavi, a koja se isti¢e svojom kompleksno$¢u jeste
svakako motivacija. Pomenutu kompleksnost oslikava i potvrduje veliki broj teorija
koje izuGavaju i obja$njavaju motivaciju (Ziropada, Mio&inovié¢ 2007: 63). Samo
poreklo re¢i motivacija’ upuéuje na njenu sustinu: zasto ne§to radimo, $ta nas
pokrece, koji je razlog. Osnovna definicija motiva je da su to psiholoski Cinioci
koji pokre¢u na aktivnost, usmeravaju i odrzavaju aktivnost radi dostizanja cilja
kojim se moze zadovoljiti odredena potreba (Kordi¢, Pajevi¢ 2007: 108).

! Motivacija > motiv > motivus (sr. lat.) > motus (lat.) — pokret (Klajn, Sipka 2006: 795).
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Motivisano ponasanje prema tumacenju Biljane TrebjeSanin podrazumeva
,,usmerenost ka cilju kojem osoba tezi, zalaganje ili spremnost da se ulozi trud ili
napor da bi se on postigao i izvesnu upornost, istrajanje u tom naporu do postizanja
cilja, bez obzira na prekide, druge izazove ili prepreke.” (Trebjesanin 2009: 13)

Brojni psiholozi su sproveli i nastavljaju da sprovode istrazivanja u okviru
ove oblasti koja su formulisala nekoliko znacajnih teorija o motivaciji, odnosno o
razlozima postojanja motivacije ili motivisanog ponasanja (Oxford, Shearin 1994:
14). Za naSe istrazivanje su od velike vaznosti Maslovljeva teorija motivacije,
Elderferova ERG, kao i Mek Klelandova teorija potreba, buduéi da ,nastoje da
otkriju koje su grupe potreba ili motiva koje ljudi nastoje da ostvare u
organizacijama i grupama” (Jani¢ijevi¢ 2008: 112) s obzirom na to da se upravo
strani jezik najc¢esSce uci pri nekoj organizaciji u okviru neke grupe kao $to su skola,
$kolski razred i sl. (Sukovi¢ 1986: 12, 20).

2.1. Maslovljeva teorija motivacije

Za Maslovljevu teoriju motivacije specificno je naglaSavanje fizioloskih
poriva kao bitnih faktora motivacije (Sukovi¢ 1986: 138). Ljudske potrebe &ine
jedan hijerarhijski red (Maslov prema Sukovi¢ 1986: 137-140). Na prvom mestu
nalaze se fizioloske potrebe, jer tek kada su one zadovoljene, javljaju se potrebe za
nec¢im drugim. Sledec¢a u nizu je potreba za sigurnoscu, koja nastupa odmah posle
zadovoljenja fizioloskih potreba. Sledi potreba za ljubavlju da bi zadovoljenje
naredne potrebe — potrebe za poStovanjem — vodilo osecanju samopouzdanja,
snage, sposobnosti i mogucnosti da se bude koristan i potreban. Potreba za
samoaktualizacijom, koja se ostvaruje nakon zadovoljenja prethodnih potreba,
predstavlja ostvarivanje svih potencijala individue.

2.2 Elderferova ERG teorija

Klejton Elderfer jedan je od autoriteta u ovoj oblasti psihologije
(Jani¢ijevi¢ 2008: 103). Prema ovoj teoriji, ljude pokrecu tri vrste potreba (Alderfer
1969: 156):

» egzistencijalne potrebe — (eng. Existence) — bazi¢ne, fizioloSke
potrebe;

* potrebe povezivanja — (eng. Relatedness) — potrebe za ljubavlju,
sigurnos$cu,

» potrebe razvoja — (eng. Growth) — potrebe za postovanjem i
samoaktualizacijom.
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Elderfer tvrdi da odredeni faktori, kao §to su kulturni ambijent ili li¢na
istorija, mogu u znacajnoj meri kod pojedinca biti favorizovani, tako da jedna
potreba moze da bude favorizovana na racun druge. To prakticno znaci da
pojedinci mogu da budu motivisani nekom potrebom viseg reda koja je za njih
znacajna (npr. potrebe pripadnosti) 1 pored toga Sto nisu zadovoljene neke potrebe
nizeg reda (npr. egzistencijalne), ukoliko su te potrebe viSeg reda iz nekog razloga
veoma vazne za datog pojedinca (Janicijevi¢ 2008: 116).

2.3 Mek Klelandova teorija potreba

Dejvid Mek Kleland takode navodi tri vrste potreba (McClelland prema
Jani¢ijevi¢, 2008: 120):
» potrebe pripadanja — (eng. Need for affiliation);
* potrebe postignu¢a — (eng. Need for achievement);
* potrebe moci — (eng. Need for power).

Novina koju ova teorija donosi jesu potrebe postignuéa i potrebe mo¢i. Sto
se tice potrebe postignuca Jani¢ijevi¢ je definiSe kao zadovoljstvo koje se stice
nakon uspe$no odradenog zadatka (Janiéijevi¢ 2008: 125). Osobe koje imaju
izrazenu ovu potrebu, ispunjavace zadatke na poslu ili fakultetu ne zbog nagrade
nego zbog osecaja zadovoljstva koje odredeno postignuée donosi.

3. MOTIVACIJA ZA UCENJE

Prema Filu (Fil 1978: 7-8) jedan od najvecih segmenata oblasti motivacije
je upravo motivacija za ucenje. Ono $to naucnici Zele da otkriju jeste Sta pokrece
osobu na odredenu aktivnost, odnosno uc¢enje, Sta dovodi do toga da se u jednu
aktivnost potpuno udubi, da bude istrajna, dok drugu obavlja povrsno ili od nje
lako odustaje (Petkovi¢ 2011: 23).

Prema TrebjeSanin (TrebjeSanin 2009: 16-25), teorijska stanovista koja
definiSu razlicite kategorije motivacije za ucenje su:

* Bihejvioristicki pristup — sredinski ¢inioci su glavni razlozi ponasanja.
Potrebno je detaljno analizirati potkrepljivanja i kazne koje se primenjuju
na grupu ucenika kako bi se razumela motivacija ucenika ili studenta za
razli¢ite aktivnosti, pa i za aktivnost ucenja;
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* Kognitivisticki pristup — u zavisnosti od ucenikovih vrednosti, ciljeva,
ocekivanja zavisi koliko ¢e wucenik biti motivisan odredenim
potkrepljenjem;

+ Socijalno-kognitivisticki pristup — predstavlja ,shvatanje da ucenje i
motivacija za ucenje ukljuuju recipro¢nu interakciju personalnih
(kognitivnih) cinilaca, ponasanja i karakteristika sredine” (Trebjesanin
2009: 20);

*  Sociokulturoloski pristup — na osnovu koga se do ucenja, pa samim tim i
razvoja, dolazi u procesu interakcije osobe sa socijalnim i materijalnim
proizvodima kulture, uz podrsku i posredovanje drugih ljudi, pre svega
onih koji su na viSem razvojnom stupnju, tj. koji znaju vise (TrebjeSanin
2009: 21). Ono $§to se istice u ovoj teoriji je da ucenik usvaja bitna
shvatanja, ponasanja, pa i nacin razmisljanja ucestvujuéi u aktivnostima
kojima rukovode druge osobe. Upravo to za rezultat daje porast prakti¢nih
znanja koja ¢e unaprediti i samu motivaciju za ucenje. Fil (Fil 1978: 81) je
naznacio da ,,motiv ne postoji sam za sebe; njegovo znacenje, pa prema
tome i sklonosti ka odredenom ponaSanju, daje drustvena sredina”.

Autorka ovog rada smatra da upravo sociokulturoloski pristup determinise
ucenje, tj. usvajanje stranog, pa tako i $panskog jezika studenata FF, jer se jezik uci
i usvaja kako na ¢asovima samog savremenog jezika uz direktan kontakt sa
nastavnikom kojem je u vecini slucaja Spanski jezik i maternji, tako i kroz casove
knjizevnosti i kulture koji se na visim godinama izuc¢avaju na ciljnom jeziku,
takode sa nastavnicima sa Spanskog govornog podrudja.

Treba, takode, pomenuti i postojanje unutra$nje (integrativne) i spoljasnje
(instrumentalne) motivacije za ucenje. Prema TrebjeSanin (TrebjeSanin 2009: 25)
kod unutrasnje motivacije izrazeno je ucenikovo interesovanje za gradivo, njegova
zelja da nauci nesto viSe o nastavnoj jedinici, tako da je znanje temeljnije i duze
traje, dok je kod spoljasnje motivacije situacija obrnuta: znanje je povr$nije i krace
traje, jer ucenik nije zainteresovan ve¢ uci da bi zadovoljio neki spoljasnji motiv
(nagrada, pohvala, ocena ili neki drugi specifican cilj).

4. MOTIVACIJA ZA UCENJE STRANOG JEZIKA

Aleksandra Petkovi¢ u svojoj knjizi Ucenje stranih jezika i motivacija
(Petkovi¢ 2011: 15-32) faktore za ucenje stranog jezika deli u dve grupe:
unutra$nje i spoljaSnje. Unutrasnji faktori su oni koji su direktno povezani sa
karakteristikama ucenika: uzrast, sklonost ka u¢enju, motivacija, kognitivni stil,
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afektivni/emotivni faktori. Medu spoljasnjim faktorima autorka ubraja prijatnu
atmosferu, lingvisticki input, tj. jezicki materijal, interakciju sa izvornim
govornicima, motivaciju za ucenje jezika. Ono §to mnogi smatraju relevantnim za
ucenje drugog jezika jesu spoljasnji faktori. Bitno je naglasiti da nijedan od ovih
faktora ne funkcioniSe samostalno i da su od podjednake vaznosti i spoljasnji i oni
unutra$nji kako bi se stiglo do cilja — uspes$no usvajanje jezika (de Marco 2000
prema Petkovi¢ 2011: 18).

4.1. Socio-psiholoska teorija motivacije u ucenju stranih jezika

Prema tvorcu ove teorije, Gardneru (Gardner 1985: 53) motivaciju ¢ine
Cetiri komponente:
* cilj uéenja;
* intenzitet motivisanosti, tacnije napor koji se ulaZze u ucenje zajedno sa
odredenim osobinama samog ucenika;
+ Zelja da se jezik nauci;
* stavovi prema ¢inu ucenja i prema jeziku.

Ukoliko je ucenik zaista motivisan, sve Cetiri komponente su aktivne. S
obzirom na to da ucenje stranog jezika moze da uti€e na izgradnju pozitivnih
stavova prema jeziku, kao i prema samoj kulturi zemlje ili zemalja u kojima se
govori, drustveni i kulturni kontekst je veoma bitan za odredivanje i jacanje
motivacije. U toku svog istrazivanja o motivaciji, uzimajuci u obzir drustveni i
kulturni kontekst, Gardner je napravio razliku izmedu integrativne (pozitivan stav
prema jeziku i kulturi stranog jezika) i instrumentalne orijentacije (prakti¢ni razlozi
ucenja ciljnog jezika: prolazna ocena, unapredenje, ve¢a moguénost zaposlenja).

Moze se zakljuciti da, ukoliko je socio-lingvisticki status jezika koji
pojedinac udi, tj. usvaja visi u odnosu na njegov maternji, prvi jezik, da ¢e se pre
javiti instrumentalna motivacija, dok bi u obrnutoj situaciji bila integrativna.
Gardner (Gardner 1985: 62) navodi da faktore u druStveno-obrazovnom modelu
motivacije mozemo svrstati u Cetiri grupe: stavovi prema zajednici govornika
ciljnog jezika, karakteristike vezane za kurs ciljnog jezika (stav uCenika o kursu
koji pohada, nastavniku, stav roditelja prema jeziku i kursu), motivacioni indeksi i
opsti stavovi (opsti odnos prema ucenju, prema ucenju stranih jezika, prema
autoritetu, prema izvornoj kulturi i drustvu).
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4.2. Procesni model motivacije

Topalov isti¢e da oni izvori motivacije koji se nalaze u neposrednoj blizini
ucenika imaju najsnazniji uticaj (Topalov 2011: 67). Vrlo lako se uocava da su
upravo situacije i okolnosti koje susre¢emo u ucionici kao mestu uéenja stranog
jezika, najbliskije u neposrednom okruzenju samog ucenika. Treba uzeti u obzir da
proces ucenja, tj. usvajanja jezika jeste proces koji traje, ¢esto i godinama i da je
sasvim normalno da se nivo motivacije menja u toku tog vremenskog perioda.

5. FAKTORI KOJI UTICU NA ODABIR ZIVOTNOG POZIVA

S obzirom da ispitanici istrazivanja ovog rada uce, tj. usvajaju Spanski
jezik sa ciljem da im to bude Zivotni poziv sledece poglavlje ¢e se baviti faktorima
koji uticu na izbor buduceg zanimanja u profesionalnom smislu.

Profesionalna aspiracija je snazna Zelja pojedinca da se bavi onim
zanimanjem koje smatra vrednim, idealnim za sebe (Puri¢ 2007: 35). Interesovanja
igraju bitnu ulogu u odabiru zanimanja jer je to polazna tacka, za mnoge i jedina,
pri procesu donosenja odluke.

Zelja za odredenim zanimanjem je pozitivan odnos emocionalne prirode, u
kojem postoji samo priblizno poznavanje onog Sto se zeli i uslova da se do njega
dode. Zelja i masta idu zajedno, realnost se ulep$ava i posmatra jednostavno. Ako
pri tom postoji i delimi¢no poznavanje cilja, Cesto ne postoji poznavanje metoda i
sredstava da se on dostigne. Zelja pored toga ne ukljutuje prakti¢nu akciju
(Hershenson, Roth 1966: 369).

Mnogi istrazivaci su pokusali da pronadu vezu izmedu interesovanja i
sposobnosti kao Cinilaca pri odabiru zanimanja, a prema Puri¢ (Puri¢ 2007: 37)
svako od njih je doSao da zakljucka da korelacija postoji. Ona, medutim, ne mora
biti od kljuénog znacaja. Dalje, vrednosti se smatraju trajnim karakteristikama
liénosti koje se formiraju kroz socijalno ucenje, koje je usmereno druStvenim
normama i imaju funkciju da ih zadovolje (Puri¢ 2007: 40). Stoga moZemo
zakljuéiti da samo odluka o nastavku obrazovanja na visokim studijama mozZe biti
uslovljena ovim faktorom, a da interesovanje ne prednjaci u smislu primarnog
faktora za odabrani fakultet. Tako dolazi do situacija da pojedinci upisuju odredeni
fakultet pod uticajem nekih drugih faktora (roditelja, ekonomskog, pa i samog
drustvenog faktora), a ne zbog izrazenog interesovanja.

Adekvatan izbor zanimanja nema samo povoljan ishod za pojedinca veé
ima veliki znac¢aj i sa socijalno-ekonomskog stanovnista. Ukoliko pojedinac radi
ono u ¢emu uziva, u obavljanje posla ulaze veéi trud i obavlja ga savesnije. Osoba

195



Jelena M. Borljin

koja voli ono §to radi uvek ¢e se samonadogradivati kako svesno tako i nesvesno,
Sto otvara put ka izvrsnosti u okviru posla, a sve navedeno ima veoma povoljan
uticaj i na samo drustvo.

Sa duge strane, potrebno je naglasiti da donoSenje ovakve odluke svakako
nije jednostavno. Puri¢ navodi najkarakteristicnije momente koji otezavaju
opredeljenje i izbor pravog zanimanja.

* Prvi otezavajuéi faktor u pravom profesionalnom opredeljenju je
nedovoljna informisanost i ograniCeno saznanje o karakteristikama
zanimanja.

* Slede¢i faktor je u vezi sa Cestim promenama kriterijuma prema kojima
drustvo i pojedinci vrednuju odredena zanimanja. DanaSnje potrosacko
drustvo preferira zanimanja koja omogucuju brzi dolazak do kapitala i
statusa. Kao rezultat javlja se ,,velika disproporcija izmedu drustvenih
potreba za pojedinim kadrovima i Zelja i interesovanja mladih” (Puri¢
2007: 42).

6. NASTAVNIK KAO MOTIVISUCI FAKTOR ZA UCENJE STRANOG
JEZIKA

Svi struénjaci koji se bave pitanjem motivacije za u¢enje ne zanemaruju
ulogu nastavnika, jer se motivacija razvija upravo u toku Skolskog ucenja
(Trebjesanin 2009: 64), sto se direktno moZe i primeniti kod motivacije ucenja
stranog jezika.

Podrzavaju¢i motivacioni diskurs ukljucuje nastavnikovo vrednovanje
ucenikovog napredovanja, izrazavanje 1 podsticanje pozitivnih emocija u
nastavnim situacijama i prepoznavanje i redukovanje negativnih emocija,
podsticanje i unapredivanje saradnje u razredu, ohrabrivanje ucenika koji se
razlikuju od drugih po svom nacinu ili tempu rada i dr. Nepodrzavajuci
motivacioni diksurs podrazumeva usredsredenost na greske ucenika, izrazavanje i
izazivanje neprijatnih emocija u nastavnim situacijama (strah, neprijatna napetost,
strepnja) 1 podsticanje medusobnog poredenja u¢enika (Isto 2009: 80).

Vrlo je bitno da nastavnik kod ucenika ne stvara frustracije Ciji je efekat
vrlo demotivisu¢i. Kada govori o potkrepljivatima i kaznama, TrebjeSanin
(Trebjesanin 2009: 31, 69-73) postavlja slicna pitanja — §ta ako su ocekivanja
osobe izneverena; Sta ako obecanja nisu ispunjena? Zakljucuje da se dolazi do
stanja frustriranosti koje usmerava ponasSanje u nepozeljnom smeru. Za uspesnu
motivaciju ucenika preporucuje sa da nastavnik samo gradivo poveze sa
interesovanjima ucenika, da unosi novine, iznosi zanimljive informacije. Ono §to
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takode pozitivno utice na motivaciju je tip nastave u kojoj se u€enici angazuju u
aktivnostima koje nisu rutinske (TrebjeSanin 2009: 69, 73).

Imaju¢i u vidu cinjenicu da Skolski sistem u velikoj meri oslikava
bihejvioristicko glediste, TrebjeSanin (Isto 2009: 32, 45) smatra da je od izuzetne
vaznosti da nastavnik vodi racuna o potkrepljivanju i kaznjavanju ucenika kako bi
se podstakla motivacija.

7. EMPIRIJSKO ISTRAZIVANJE

U ovom delu rada bavimo se analizom rezultata do kojih smo dosli
anketiranjem informanata. Anketa, koja predstavlja fokus naseg istrazivanja,
radena je sa odabranim studentima sve Cetiri godine osnovnih akademskih studija
Spanskog jezika i sa studentima upisanim na master akademske studije sa ciljem da
se prati razvoj motivacije za ucenje stranog jezika kroz sve stepene studija. Ukupan
broj ispitanika je 42, od toga 9 studenata prve godine, 8 studenata druge, 11
studenata tree godine, 4 studenta Cetvrte, 9 studenata master studija i jedan
doktorand ¢ije smo rezultate koristili kao pokazatelje visoke motivacije, s obzirom
na to da je u pitanju student doktorskih akademskih studija. Svi informanti su
popunjavali anketu elektronski. Anketa je sastavljena na sajtu FluidSurvey.com i
prosledena na odgovarajuce stranice drustvene mreze Fejsbuk kao $to su Filoloski
fakultet Univerziteta u Beogradu i Hispanistika: Profesore, kace rezultati...?

Pitanja iz ankete sastavljana su na osnovu teorija predstavljenih u
teorijskom okviru rada. Podeljena su u tri grupe kako bi lakSe pratila teorijsku
osnovu. Prva grupa pitanja odnosi se na motivaciju za uc¢enje, druga na Filoloski
fakultet kao mesto gde se znanje stranog jezika stie, a treca na pitanja u vezi sa
odabirom zivotnog poziva. U nastavku sledi analiza dobijenih odgovora.

7.1. Pitanja koja se odnose na motivaciju za ucenje

Na pitanje Sta vas najvise motivise 47,6% ispitanika je odgovorilo da ih
najvise motivise pohvala, dok nije bilo ispitanika koji je odgovorio da ga najvise
motiviSe kritika. Medutim, predlozeni su i odgovori: pohvala, nagrada ako se radi
o necemu u cemu sebe smatram vrlo dobrim/om i obrnuto, kritika/kazna ako se
radi o necemu u cemu sebe smatram osrednjim/om i Kkritika, kazna ako se radi o
necemu u cemu sebe smatram vrlo dobrim/om i obrnuto, pohvala, nagrada ako se
radi o necemu u ¢emu sebe smatram osrednjim/om gde su podeljeni odgovori (po
26,2%). Ovaj rezultat pokazuje da je kritika ipak prisutna kao pokreta¢ motivacije,
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ali ne toliko jasno kao pohvala i da je potrebno da nastavnik kod pojedinca uoci
kad treba da je upotrebi kako bi bila delotvorna.

Na pitanje Kada spremam ispit koji se tice izucavanja Spanskog jezika,
spremam ga s ciljem... najvise njih, 36,6%, je odgovorilo da dobijem Sto vecu
ocenu, dok su podjednako zastupljeni, po 29,3%, odgovori: da sto vise naucim i da
dobro naucim ono Sto me zanima, a ono Sto smatram nebitnim ne ucim. Ocena mi
nije bitna, jer sam svestan/na da dobro znam ono sto je vazno 1 4,9% je odgovorilo
samo da polozim.

Naredno pitanje koje se ticalo nastavka usavrSavanja jezika i nakon
zavrSenih studija na fakultetu gde je 66,7% je odgovorilo Naravno, sa ili bez
novéanih sredstava — jezik se uci dok si Ziv. Sta god budem radio/la, nastaviéu sa
ucenjem Spanskog, sigurno $to je siguran dokaz visoke motivisanosti; 21,4% je
odgovorilo Koliko mi obaveze budu dozvoljavale, ali ¢u se truditi da nastavim;
9,5% je odabralo odgovor Kada budem zavrsio/la fakultet, podrazumeva se da sam
usavrsio/la Spanski jezik. Trudi¢u se koliko budem mogao/la da odrzavam nivo
stecen na fakultetu i samo 2,4% se nada da nece vise imati dodira sa Spanskim
jezikom.

Na pitanje Da li koristite, pored VaSeg znanja, jos neke izvore informacija
(puskice, dogovaranje sa kolegom/koleginicom i sl.) na ispitu nekog predmeta koji
se tice izucavanja Spanskog jezika? 23,8% se izjasnilo da nikad nije koristilo niSta
vi§e osim sopstvenog znanja, 61,9% vrlo retko, dok 11,9% cesto koristi dodatne
izvore informacija, a 2,4% ih koristi vrlo Cesto.

Njih 53,7% se izjasnilo da aktivno ucestvuje u komunikaciji na $panskom
jeziku na ¢asovima, dok 39% komunicira samo kada ga neko nesto direktno pita, a
4,9% (2 ispitanika) nerado razgovara na Spanskom jer drugi pricaju bolje od njih.
Oba studenta su studenti prve godine osnovnih studija, $to onda daje potpuno novi
smisao jer Spanski jezik moZe da se upiSe bez predznanja, a medu studentima prve
godine ima i onih koji su zavrsili Filolosku gimnaziju gde su ucili $panski jezik.

Dalje, 36,6% (15 ispitanika) Gesto ¢ita dodatne knjige pored obavezne
lektire, dok 56,1% (23 ispitanika) Cita ponekad, a 7,3% (3 ispitanika) ne Cita nista
mimo obavezne lektire.

S obzirom da spoljni uticaji direktno uti€u na motivaciju za ucenje, tacnije
kvalitet zivota, na pitanje Kako biste okarakterisali svoj studentski zivot, 7,3%
ispitanika nije zadovoljno, 63,4% smatra da nije lo$, dok 29,3% smatra da ima
odlican studentski zivot.

Kako bi se ispitalo postojanje lingvisticke anksioznosti, pored pitanja o
aktivnom ucestvovanju u komunikaciji, trebalo je da ispitanici odgovore na pitanje
da li ose¢aju tremu pred ispite. Nijh 26,8 % tremu oseca Cesto, 51,2% samo
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ponekad, a 22% ispitanika oseca tremu retko. Odmah je usledilo pitanje o razlogu
treme na koje su ispitanici odgovorili sledece: 29,3% nedovoljno savladano
gradivo, 45,3% je naznacilo strah od neuspeha kao odgovor, 12,2% se plasi tudeg
razocaranja u njih same, dok 2,4% ima strah da nece ispuniti o¢ekivanja okoline.

Od ukupnog broja ispitanika, njih 48,8% smatra da ima dobre radne
navike, a 65,9% njih bi se svrstalo u one koji spremanju obaveze pristupaju
neposredno pred ispite, dok 51,52% misli suprotno. Onih koji redovno uce ima
31,7%.

Na pitanje Kakvo je Vase interesovanje za Spanski jezik u odnosu na period
kada ste poceli da ga ucite? — 67,4% njih je oznalilo da im se interesovanje
povecalo, dok je 20,9% informanata odgovorilo da je interesovanje nepromenjeno,
a 11,6% smatra da im je interesovanje smanjeno u odnosu na pocetak studiranja.

Prema ispitanicima, na motivaciju za uéenje Spanskog jezika najvise utice
sam jezik (64,3%), zatim kultura (45,2%). Njih 14,3% procenjuje da je motiviSuca
okolnost misljenje da se Spanski jezik smatra lakim za usvajanje, dok je jedna
osoba izdvojila mogucnost putovanja kao razlog (2,4%). Dvoje ispitanika je navelo
hispanoameri¢ke sapunice kao razlog uéenja $panskog (5,2%). Sto se ti¢e jezika i
kulture, rezultati se poklapaju sa rezultatima ankete sprovedene koju su sproveli
Espi i Asurmendi? (Espi, Azurmendi, 1996: 70), dok je situacija skroz suprotna kod
putovanja. Medutim, ono §to smo uvideli uporedujuéi njihovo istraZivanje sa naSim
jeste da poreklo maternjeg jezika determinise strani jezik kao tezak ili lak.

Na pitanje Ako propustim neko predavanje iz nastave vezane za izucavanje
Spanskog jezika..., 74,4% ispitanika dalo je odgovor trudim se da nadoknadim tako
Sto ¢u se raspitati kod kolege/inice ili kod samog nastavnika/ce, njih 16,3% bi
zamolilo nekog od kolega da joj/mu sazeto preprica gradivo samo ako predavac
naglasi nesto vrlo bitnim, a 9,3% njih misli da ima pravo da izostane, te se nece
raspitivati o gradivu.

2 U anketi je u¢estvovalo 69 u¢enika mladih od 25 godina koji su uéili §panski jezik u San
Sebastijanu sa ciljem da se ispita motivacija ucenja Spanskog jezika. Od ukupnog broja
ispitanika, 64% je poreklom iz Sjedinjenih Ameri¢kih Drzava, 21% iz Svedske, a ostali su
iz drugih evropskih zemalja. Nakon dobijenih rezultata, Espi i Asurmendi su utvrdili da je
prvenstveni razlog uéenja Spanskog jezika moguénost putovanja u hispanske zemlje. Na
drugom mestu su razlozi povezani sa komunikacijom na ovom jeziku i veéa mogucénost
poznastava. Stavovi koje u€enici imaju prema Spanskom jeziku su uglavnom pozitivni.
Smatraju da je koristan, bitan, neophodan, dostojan divljenja, dok su pridevi lak, moderan i
naucni na samom dnu lestvice.
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Onih koji uglavnom ispune ciljeve u vezi sa ucenjem ima 53,5%, dok
34,9% njih ispunjava ciljeve do 75%, a 11,6% njih misle da se precenjuju, te ne
ispunjavaju ciljeve.

Od svih ispitanika, njih 71,4% se izjasnjava da voli Spanski jezik zbog
njega samog, 16,7% zbog kulture, a 2,4% informanata voli $panski zbog hispanske
knjizevnosti.

Na pitanje da li roditelji podrzavaju ispitanike pri odabiru Zivotnog poziva,
86% je potvrdilo, dok 14% njih istice da nisu u pocetku, ali su vremenom roditelji
poceli da pruzaju podrsku.

Na pitanje da li bi upisali doktorske studije na istoj katedri 39,5%
ispitanika je odgovorilo da ne bi upisali na Filoloskom fakultetu u Beogradu, njih
25,6% bi upisali da nema materijalne barijere, jer im je posao bitniji od doktorskih
studija; 27,9% njih je zadovoljno osnovnim/master studijama, a 2,4% ispitanika je
vec¢ na doktorskim studijama.

7.2. Pitanja koja se odnose na Filoloski fakultet Univerziteta u Beogradu

Na pitanje Atmosferu na casovima koji se ticu izucavanja Spanskog jezika
bih opisao/la: 38,1% ispitanika je odabralo odgovor u vecini slucajeva c¢asove bih
opisao/la zanimljivim; nastavnici/e se trude da nam sto vise priblize gradivo, ali
neke nastavne jedinice jednostavno nisu zanimljive, pa nastavnik tu ne moze mnogo
da utice po pitanju interesantnosti, dok 35,7% misli da je cesto ,,mlaka" atmosfera
na casovima, nastavnik/ca dode da kaze Sta treba da ispredaje, slusaju ga/je oni
studenti i studentkinje koje zanima nastavna jedinica, dok ostali pronalaze
zanimaciju u necemu drugom: mobilnom telefonu, knjizi, tihom razgovoru sa
kolegom/koleginicom...; 23,8% ispitanika misli da je uglavnom atmosfera na svim
casovima ista — nastavnik/ca predaje, ponekad se neko ukljuci od studenata i
iskljucivo u zavisnosti koliko me interesuje nastavna jedinica, a 2,4% ispitanika
smatra da je vrio interesantno, nastavnici/e se trude da ucine gradivo Sto lakSim za
usvajanje; imamo vrlo bogatu konverzaciju sa nastavnicima/cama i vrlo cesto
dolazimo zajedno sa njima do zakljucaka koji se ticu nastavne jedinice.

Sto se ti¢e prisustva humora na ¢asovima, 61,9% ispitanika tvrdi da ga ima
vrlo retko, 23,8% njih se opredelilo za odgovor nikad, a 11,9% kaze da je Cesto
prisutan, dok 2,4% smatra da je vrlo Cesto prisutan. Ako uzmemo u obzir spoljasnji
faktor atmosfere na ¢asu, koji je istaknut u odeljku 4, kao nesto §to veoma uti¢e na
motivaciju ucenika, zaklju¢ujemo na osnovu ovog i prethodnog pitanja da vecina
studenata Filoloskog fakulteta ne posmatra atmosferu na ¢asovima kao motiviSucu.
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Ispitanici koji smatraju da ih nastavnici ponekad savetuju kako da najbrze
savladaju odredeni deo gradiva spaduju u grupu od 47,6%, dok 40,5% njih tvrdi da
nastavnici uopste to ne rade, a 11,9% njih tvrdi da ih ¢esto savetuju u vezi sa tom
temom.

Na pitanje Ko ili Sta je najveéi podsticaj motivacije za ucenje Spanskog
jezika na Filoloskom fakultetu? 65,9% ispitanika smatra da motivacija potice
isklju¢ivo od samog studenta, dok njih 9,8% smatra da je nastavnik taj koji treba da
podsti¢e motivaciju, a njih 14,6% to pripisuje nastavnom gradivu. Njih 2,4%
smatra da je raspored predavanja najveéi podsticaj motivacije za ucenje Spanskog
jezika.

Konsultacije se predavac¢ima 2,3% ispitanika posecuje ¢im ima nedoumicu,
65,1% njih je odabralo odgovor posecujem kada sam siguran/na da informaciju ne
mogu da nadem na drugom mestu i 32,6% ih nikada ne posecuje.

Kada su u pitanju najbitnije karakteristike jednog nastavnika/ce stranog
jezika, 62,8% ispitanika misli da su to zelja i umece da drugima prenese znanje,
14% smatra da je to dobra priprema i organizovanost, 23,3% smatra da je to
sposobnost podsticanja studentske motivacije, dok se niko nije opredelio za
odgovore Smisao za humor i Spremnost da pomogne.

Na pitanje gde su se ispitanici izjaSnjavali da li smatraju da su potrebne
promene u nastavi Spanskog jezika na FiloloSkom fakultetu u Beogradu, njih
83,7% smatra da su potrebne, dok 16,3% njih smatra obrnuto. 77% od onih
ispitanika koji su odgovorili potvrdno su i predlozili sledece promene:

* potpuna reformacija programa, nacina predavanja i organizacije, kao i
stav i nacin odnosenja profesora i prema onome Sto predaju, kao i prema
studentima;

* osveZenje nastavnog kadra, zanimljivija predavanja;

* viSe rada sa studentima na predavanjima, motivisanje i podsticanje
njihovog interesovanja na istim;

* viSe konverzacije na casovima jezika, a na casovima knjizevnosti veca
angazovanost nastavnika (da ne cita gradivo sa predugackih prezentacija,
nego da vise sam objasnjava gradivo), promena akreditacije, da npr.
predmeti Knjizevnost 7 i 8 nose 6 kredita umesto 3 i da se hispanoamericka
savremena Knjizevnost vise radi;

* da se uvede vise prevodenja, vise prakse i vise manifestacija ili sekcija da bi
samim tim napredovali u ucenju kako jezika tako i kulture i knjizevnosti;

* da profesori ne budu snobovi i da se trude da sto vise naucimo,

»  koriscenje drugih udzbenika;
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* za pocetak bolji profesori, bolja motivacija, zainteresovanost, opsta
pismenost i poznavanje predmeta koji se predaje, posebno metodike
nastave;

* da se poradi na vecoj organizovanosti nastave, kao i da profesori budu
spremni za vecu saradnju sa studentima;

* inovacije u nastavi.

7.3. Pitanja koja se ticu Zivotnog poziva

Na pitanje zasto su upisali Spanski jezik, 73,7% je odgovorilo da bi nesto
viSe naucio/la o Spanskom jeziku, kulturi, knjizevnosti, 21,1% njih kako bi imali
vecu Sansu da nadu posao.

U skladu sa prethodnim odgovorom, 81% ispitanika je upisalo Spanski
jezik i hispanske knjizevnosti jer uzivafju] proucavajuci Spanski jezik i hispanske
knjizevnosti, a o zaposlenju nisfu] mnogo razmislja[li] kada s[u] bira[li] koji ¢[e]
Sakultet da upis[u]; 7,1% njih smatra Spanski jezik vrlo perspektivnim, te da ée
lako naci posao nakon studija, dok 9,5% njih nije znalo §ta drugo da upise.

Kada zavrse studije, 35,7% ispitanika bi volelo da se zaposl[e] u struci i u
slucaju da se to ne dogodi odmah, uz trenutni posao bi traz[ili] zaposlenje u struci
gde bi radi[li] i za manju platu. Veruj[u] da bi vremenom napredova[li]; 35,7%
ispitanika je nastavilo reCenicu da se zaposlim, a ukoliko zaposlenje nije u struci,
ako bi "iskrsla" prilika za tako necim, napustio/la bih trenutni posao u slucaju da
plata bude bar ista ili veéa; 23,8% njih bi volelo da se zaposli tamo gde bi im plata
odgovarala, a 4,8% njih bi trazilo posao van struke.

Na osnovu teorija motivacija uc¢enja o kojoj je bilo re¢i u odeljku br. 3,
mozemo zakljuditi na osnovu rezultata ankete da, gde 43,9% ispitanika ima
planove Sta ¢e raditi kad zavrSe fakultet, a 56,1% njih nema, prva grupa je vise
motivisana za u¢enje od druge.

Njih 43,9% bi volelo da radi kao prevodilac, a 31,7% kao predavac, dok bi
19,5% njih volelo da radi nesto drugo.

Kao dokaz velike motivacije za ucenje Spanskog jezika svakako je odgovor
da je 97,7% ispitanika Zelelo da upise Spanski jezik i hispanske knjizevnosti kao
prvu zelju, dok jednoj osobi to nije bila prva zelja.

Ponovo bi upisalo studije Spanskog jezika i hispanskih knjizevnosti 78,6%
ispitanika, a 14,3% ne bi upisalo isti fakultet, dok bi 7,1% upisalo Filoloski fakultet
u Beogradu, ali se ne bi opredelilo za studije Spanskog jezika.

Na osnovu informacija dobijenih pomocu ankete, moze se zakljuciti da su
studenti Filoloskog fakulteta vrlo motivisani za ucenje ovog jezika i spremni su da
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posvete svoj radni zivot ovom poslu, iako ne bi bili zadovoljavajuce placeni. Njih
motivi§u sam jezik i kultura i upisali su ne samo smer Spanski jezik i hispanske
knjizevnosti nego i fakultet uopste, kako bi izucavali ovaj jezik i njegovu kulturu,
knjizevnost, §to nas dovodi do zakljucka da su unutraSnje motivisani, iako se u
nekim segmentima uoCava spoljaSnja motivacija (uéenje zbog vece ocene).
Unutrasnja motivacija dolazi do izrazaja kod rezultata da se vrlo mali broj
ispitanika odlucilo za ovaj Zivotni poziv zbog Sansi za zaposlenjem, $to je jedan od
osnovnih ciljeva studiranja uopste.

Na osnovu odeljka 4.1, u kome je predstavljena Gardnerova podela faktora
medu kojima se nalaze i karakteristike vezane za kurs ciljnog jezika, koji zastupa
misljenje da je vrlo bitno za motivaciju $ta ucenik misli o instituciji u kojoj pohada
jezik, nastavniku, programu, mozemo =zaklju¢iti da su studenti pokazali da
najmanje motivacije dolazi od strane institucije Filoloskog fakulteta.

8. ZAKLJUCAK

Cilj ovog rada bio je da istrazimo koji faktori najviSe, a koji najmanje
motiviSu studente hispanistike Filoloskog fakulteta u Beogradu. Nase istrazivanje
ukazuje na to da je sam Spanski jezik sa hispanskim kulturama, preciznije
interesovanje koje budi kod studenata, ono $§to pokrece njihovu motivaciju. Premda
se vecina ispitanika nada zaposlenju u struci, to im nije bio primarni razlog pri
donosenju odluke o studijama hispanistike na Filoloskom fakultetu. Teorijski osvrt
1 rezultati istrazivanja mogli bi da doprinesu pobolj§anju same nastave i nastavnog
programa, ali i da podstaknu dalja istrazivanja na ovu temu. Za svakoga ko se bavi
uCenjem jezika na visokom profesionalnom nivou, a i za nastavnika koji izvodi
nastavu stranog jezika, od posebne je vaznosti da ima uvid u ono $to pokrece
motivaciju ucenja stranog jezika, u nasem slucaju Spanskog, te je jedan od ciljeva
ovog rada bio da pruzi pregled teorija motivacije uopste — preko motivacije ué¢enja
do motivacije uCenja stranog jezika, i kona¢no da predstavi motivaciju ucenja
samog Spanskog jezika na FilolosSkom fakultetu Univerziteta u Beogradu.
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MOTIVATION OF STUDENTS AT FACULTY OF PHILOLOGY, UNIVERSITY OF
BELGRADE TO STUDY SPANISH LANGUAGE

Summary

Without studying motivation we cannot reach the answer of what stimulates us or
not. The closer we are to that answer, the more we can control it. Considering the fact that
learning is a process which is stimulated by both intrinsic and extrinsic motivation, it can be
concluded that studying foreign languages is also simulated by these types of motivation.
Studying foreign or second languages is a long process which continues even when the
language is acquired in general terms, in order to maintain a certain level of competence.
The Spanish language, as a language of rich culture which is spoken worldwide, attracts
many people who wish to learn it. Students of Spanish language and Hispanic literatures at
Faculty of Philology from Belgrade University represent a group of individuals who are
highly motivated for the acquisition of Spanish since they have chosen it as their future
profession. In order to understand what motivates university students of Spanish language
to study it, a survey supported by a theoretical review of research carried out by
psychologists and applied linguists was conducted. A conclusion can be drawn that the
students are highly motivated by the language itself and its culture, and less motivated by
the close setting in which they are learning the Spanish language.

Key words: motivation, Spanish as foreign language, vocation, teacher, studying and
teaching.
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DODATAK

206

Zamolila bih Vas da naznadite na kojoj ste godini studija

Prvoj
Drugoj
Trecoj

Cetvrtoj

Master student

Student doktorskih studija
Sta Vas vise motivise:
pohvala, nagrada

kritika, kazna

pohvala, nagrada ako se radi o ne¢emu u ¢emu sebe
smatram vrlo dobrim/om i obrnuto, kritika/kazna ako se
radi o neCemu u ¢emu sebe smatram osrednjim/om

kritika, kazna ako se radi o neCemu u ¢emu sebe smatram
vrlo dobrim/om i obrnuto, pohvala, nagrada ako se radi o
necemu u ¢emu sebe smatram osrednjim/om

Zbog Cega ste upisali fakultet?
Jer su moji roditelji tako zeleli.

Kako bih imao/la ve¢u Sansu da nadem posao.

Zbog titule.

Da bih odlozio/la zaposlenje. Bolje da budem student/kinja,
nego zaposlen/a.

Da bih naucio/la nesto vise o Spanskom jeziku, kulturi,

knjizevnosti.

1z nekog drugog razloga:
Upisao/la sam studije $panskog jezika jer:

ZavrSite re¢enicu.

Motivacija studenata Spanskog jezika na FiloloSkom fakultetu u Beogradu

9-21,4%
8 —19,0%
11 -26,2%
4—-9,5%
9-21,4%
1-2,4%

20 —-47,6%
0—-0%

11 -26,2%

11 -26,2%

0-0%
8-21,1%
0-0%

0-0%

28 - 73,7%

2-53%
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smatram da je Spanski jezik vrlo perspektivan i da ¢u se
g .. . 3-7,1%
lako zaposliti kada zavr$im studije.

uzivam proucavajuéi Spanski jezik i hispanske knjizevnosti,

a o zaposlenju nisam mnogo razmisljao/la kada sam 34 -81,0%
birao/la koji ¢u fakultet da upiSem.

nisam znao/la §ta drugo da upisem. 4-9,5%

iz nekog drugog razloga: . 1-2,4%

Kada zavr$im studije, voleo/la bih:

da se zaposlim u struci i u slucaju da se to ne dogodi
odmah, uz trenutni posao bih trazio/trazila zaposlenje u
struci gde bih radio/la i za manju platu. Verujem da bih
vremenom napredovao/la.

5-357%

da se zaposlim, a ukoliko zaposlenje nije u struci, ako bi
"iskrsla" prilika za tako ne€im, napustio/la bih trenutni 15-35,7%
posao u slucaju da plata bude bar ista ili veca.

da se zaposlim tamo gde mi visina plate odgovara. Nije mi 0_238%
bitno da se zaposlim u struci. ’
trazio/la bih posao van struke. Sto se mene ti¢e, ne moram

da koristim znanje Spanskog jezika u profesionalne svrhe 2-48%
uopste.

Atmosferu na ¢asovima koji se ti¢u izucavanja Spanskog

jezika bih opisao/la:

vrlo je interesantno, nastavnici/e se trude da ucine gradivo
Sto lak$im za usvajanje; imamo vrlo bogatu konverzaciju sa 1-24%
nastavnicima/cama i vrlo ¢esto dolazimo zajedno sa njima '

do zakljucaka koji se ti¢u nastavne jedinice.

u vecini slu¢ajeva, Casove bih opisao/la zanimljivim;

nastavnici/e se trude da nam Sto vise priblize gradivo, ali

neke nastavne jedinice jednostavno nisu zanimljive, pa 16 —38,1%
nastavnik tu ne moze mnogo da uti¢e po pitanju

interesantnosti.
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o uglavnom je atmosfera na svim ¢asovima ista —
nastavnik/ca predaje, ponekad se neko ukljuéi od studenata
i studentkinja sa nekim pitanjem ili odgovorom; neki ¢asovi 10 — 23,8%

interesuje nastavna jedinica.

o Cesto je ,,mlaka" atmosfera na ¢asovima; nastavnik/ca dode
da kaze Sta treba da ispredaje, slusaju ga/je oni studenti i
studentkinje koje zanima nastavna jedinica, dok ostali 15-35,7%
pronalaze zanimaciju u ne¢emu drugom: mobilnom
telefonu, knjizi, tihom razgovoru sa kolegom/koleginicom...

7. Kada spremam ispit koji se ti¢e izu¢avanja $panskog jezika,
spremam ga s ciljem...
o da dobijem §to veéu ocenu. 15— 36,6%
o da §to viSe nauéim. 12 — 29,3%

o da dobro nau¢im ono $to me zanima, a ono $to smatram
nebitnim ne u¢im. Ocena mi nije bitna jer sam svetan/nada 12 — 29,3%
dobro znam ono $§to je vazno.

o samo da polozim. 2 —4,9%
8. Molim Vas okarakteriSite sledecu recenicu izjavama u
nastavku:
o Naravno, sa ili bez novcanih sredstava — jezik se uci dok
kod si ziv. Sta god budem radio/la, nastavi¢u sa ucenjem 28 — 66,7%

$panskog, sigurno.

o Koliko mi obaveze budu dozvoljavale, ali ¢u se truditi da
. 9-21,4%
nastavim.
o Kada budem zavrsio/la fakultet, podrazumeva se da sam
usavr$io/la Spanski jezik. Trudicu se koliko budem 4-95%

mogao/la da odrzavam nivo ste¢en na fakultetu.
o Nadam se da necu morati viSe da ga izuCavam. 1-2,4%

9. Da li koristite, pored VaSeg znanja, joS neke izvore
informacija (puskice, dogovaranje sa kolegom/koleginicom
i sl.) na ispitu nekog predmeta koji se ti¢e izucavanja

Spanskog jezika?
o Nikad. 10 - 23,8%
o Vrlo retko. 26 —61,9%
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10.

11.

12.

13.

14.

Cesto.

Vrlo cesto.

Da li je na ¢asovima koji se ticu izuCavanja Spanskog jezika
prisutan humor?

Vrlo cesto.

Cesto.

Ponekad.

Uopste.

Da li Vas nastavnici savetuju kako da najbrze savladate
odredeni deo gradiva?

Cesto.

Ponekad.

Uopste.

Molim Vas okarakteriSite sledecu reCenicu izjavama u
nastavku:

Ucestvujem u komunikaciji na Spanskom jeziku sa
nastavnikom/com ili drugim studentima/studentkinjama na
casovima.

Trudim se da razgovaram na Spanskom §to ¢esce, pa i na
casovima.

Samo kada pitanje bude direktno meni postavljeno. Nikad
prvi/a ne zapoc¢injem komunikaciju.

Nerado pri¢am na $panskom, jer drugi pri¢aju bolje od
mene.

Nesto drugo:
Da li ¢itate pored obaveznih lektira?
Cesto.

Ponekad.
Uopste.

Kako biste okarakterisali svoj studentski zivot:

Nisam zadovoljan/na. O¢ekivao/la sam mnogo vise pre
upisivanja fakulteta.

Osrednji. Nije los, ali moze bolje.

5-11,9%
1-2,4%

8 —19,0%
13 -31,0%
20 —-47,6%
1-2,4%

5-11,9%
20 —-47,6%
17 -40,5%

22 - 53,7%
16 — 39,0%
2-4,9%

1-2,4%

15 - 36,6%
23 —-56,1%
3-7,3%

3-7,3%

26 — 63,4%
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o Odli¢an. Nista ne bih menjao/la, osim novca. Studenti nikad

_ 0,
nemaju para na pretek. 12-29,3%
15. Da li imate tremu pred ispite?
o Cesto. 11 - 26,8%
o Ponekad. 21 -51,2%
o Uopste. 9-22,0%
16. Koji je razlog treme?
o Nedovoljno savladano gradivo. 12 - 29,3%
o Strah od neuspeha. 19 - 46,3%
o Bojite se da ¢ete razocarati prisutne, bilo to da je ispitivac,
. 5-12,2%
kolege/koleginice.
o Necéete ispuniti o¢ekivanja Vase okoline. 1-2,4%
o Nesto drugo: 4-9,8%
17. Da li smatrate da ste osoba koja ima dobre radne navike?
o Da. 20 — 48,8%
o Ne. 21 -51,2%
18. Sto se ti¢e udenja, svrstao/la bih se u grupu:
o Kampanjaca 27 — 65,9%
Manipulatora (puskice i sl.) 1-2,4%
Onih koji redovno uce. 13-31,7%
19. Da li imate planove Sta cete raditi kada zavrsite fakultet?
o Da. 18 —43,9%
o Nejos uvek. 23 -56,1%
20. Najvise bih voleo/la da radim kao:
o Prevodilac 20 —48,8%
o Predavac 13-31,7%
o Nesto drugo 8 —-19,5%
21. Kakvo je VaSe interesovanje za Spanski jezik u odnosu na
period kada ste poceli da ga ucite?
o Povecano. 29 - 67,4%
o Nepromenjeno. 9-20,9%
o Smanjeno. 5-11,6%

22. Sta, prema Vasem misljenju, najvise utice na motivaciju za
ucenje Spanskog jezika?
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23.

24.

25.

26.

217.

28.

O O O O O

Kultura.
Sam jezik.

,,Bije ga glas" da je lak, pa se mnogi opredeljuju za njega iz

tih razloga.
Nesto drugo:

Kada sam upisao/la fakultet, ovaj smer mi je bio prva zelja

Da.
Ne.

Da mogu opet da biram koji bih fakultet upisao/la...
Zavrsite recenicu:

upisao/la bih opet Spanski jezik i hispanske knjizevnosti
sigurno ne bih opet upisao/la isti.

upisao/la bih opet Filoloski fakulet, ali ne bih odabrao/la
Spanski jezik. Odabrao/la bih

Ako propustim neko predavanje iz nastave vezane za
izuCavanje Spanskog jezika...

Zavrsite recenicu

trudim se da nadoknadim tako $to ¢u se raspitati kod
kolege/koleginice ili kod samog nastavnika/ce.

zamolicu nekog od kolege/koleginice da mi sazeto preprica
gradivo, ukoliko predavac naglasi da je nesto bitno.

necu se raspitivati. Imam pravo da izostanem.

Kada postavim sebi ciljeve u vezi sa u¢enjem...

Zavrsite recenicu

vrlo mi je tesko da ih pratim. Obic¢no se precenim.

ispunim ih do 75%.

uglavnom ih ispunim.

Ko ili $ta je najveci podsticaj motivacije za uéenje Spanskog
jezika na Filoloskom fakultetu?

Nastavnik.

Nastavno gradivo.

Sam student.

Raspored predavanja.

Nesto drugo;

Spanski jezik mi se najvise dopada...
ZavrSite recenicu

19 - 45,2%
27 —64,3%
6 —14,3%
4-9,5%
42 - 97,7%
1-23%
33-78,6%
6 - 14,3%
3-7,1%
32-74,4%
7-16,3%
4-9,3%
5-11,6%
15-34,9%
23 - 53,5%
4-9,8%

6 —14,6%
27 —65,9%
1-2,4%
3-7,3%
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o zbog njega samog. Svida mi se kako zvuci i nacin na koji

. 30-71,4%
mogu da se izraZzavam.
o zbog hispanskih knjizevnosti. Uzivam u njenim delima 1-2,4%
o zbog hispanske kulture. 7-16,7%
o iz drugih razloga: 4 —9,5%
29. Da li Vas roditelji podrzavaju pri izboru zivotnog poziva.
o Da 37 —86,0%
o Ne. 0-0%
o U pocetku nisu, ali su vremenom poceli da me podrzavaju. 6 —14,0%
o U pocetku jesu, ali vremenom je podrska postala sve slabija
. .. 0-0%
i slabija.
30. Upisao/la bih doktorske studije na istoj katedri:
o Da nema materijalne barijere, svakako. Posao mi je $to pre 0
potreban. 11-25,6%
o Ne, zadovoljna sam osnovnim /master studijama. 12 - 27,9%
o Ve¢ sam na doktorskim studijama. 1-2,3%
o Dami je veci prosek, svakako. 2—-47%
o Ne bih na FiloloSkom fakultetu u Beogradu. 17 - 39,5%
31. Sta biste okarakterisali kao najtezi segment studiranja
Spanskog jezika i hispanskih knjizevnosti?
o Jezik 3-7,0%
o Knjizevnost 30 -69,8%
o Kultura 3-7,0%
o Sve je uistom rangu lako. 2—-47%
o Sve je u istom rangu tesko. 5-11,6%
32. Konsultacije sa predavacima...
ZavrS§ite reenicu
o posecujem ¢im imam neku nedoumicu. 1-2,3%
o posecujem kada sam siguran/na da informaciju ne mogu da
28 — 65,1%
nadem na drugom mestu.
o ne posecujem nikad. 14 — 32,6%
33. Koje su najbitnije karakteristike nastavnika/ca stranog
jezika?
Zelja i umeée da drugima prenese znanje. 27 —-62,8%
o Dobra priprema nastave i organizovanost. 6 —14,0%
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34.

Sposobnosti podsticanja studentske motivacije. 10 - 23,3%
Smisao za humor. 0-0%
Spremnost da pomogne. 0-0%

Da li smatrate da su potrebne promene u nastavi Spanskog

jezika na Filoloskom fakultetu?
Da. 36 —-83,7%

Ne. 7-16,3%

Ukoliko je odgovor potvrdan, molim, predlozite:

Hvala Vam na utroSenom vremenu i trudu!

Primljeno: 3. 12. 2019.
Prihvaceno: 12. 12. 2019.
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RELATIONSHIPS BETWEEN STUDENT PARTICIPATION IN THE
CLASSROOM AND THE CLASSROOM CLIMATE

ABSTRACT: The quality of school work greatly depends on the level of involvement and
participation of all individuals in the educational process. However, student participation in
the educational process has not yet become part of educational practice. This led us to
research the effects of actively involving students into the educational process on their
perception of class climate. The sample consisted of 58 students from primary and
secondary schools. Using the Flanders Analysis of Classroom Interaction, we observed
eight hours of classes in each classroom and found that secondary students are most
actively involved, while the least active in class are the eight grade primary school students.
After observation, the students filled out a questionnaire that helped us evaluate their views
on the classroom climate. Surprisingly, the classroom climate received a higher evaluation
in classes with lower student participation and lower in classes where student participation
was higher.

Key words: classroom climate, democratic school, student participation in class.

ODNOS IZMEDU UCENICKOG UCESCA U NASTAVI | ATMOSFERE U
UCIONICI

APSTRAKT: Kvalitet $kolskog rada u velikoj meri zavisi od nivoa uce$¢a svih pojedinaca
ukljucenih u obrazovni proces. Medutim, ucesce ucenika u obrazovnom procesu jos nije
postalo deo obrazovne prakse. Stoga u ovom radu istrazujemo koje su posledice aktivnog
ukljuc¢ivanja ucenika u obrazovni proces po njihovu percepciju atmosfere u ucionici.
Uzorak se sastoji od 58 ucenika iz osnovne i srednje $kole. Koriste¢i Flandersovu analizu
interakcije u ucionici posmatrali smo osam sati nastave u svakom razredu i ustanovili da su
najaktivniji srednjoskolci, dok su na ¢asu najmanje aktivni ucenici osmog razreda osnovne
Skole. Nakon opservacija, u¢enici su popunili upitnik koji nam je pomogao da ocenimo
njihovo videnje atmosfere u uionici. Iznenadujuce je da je atmosfera u ucionici dobila vise
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ocene u razredima sa manjim uceni¢kim uceSéem i nize ocene u razredima u kojima je
ucenicko ucesce bilo vece.

Kljucne reci: atmosfera u ucionici, demokratska Skola, ucenicko ucesée u nastavi.

1. INTRODUCTION

Democracy should represent an integral part of everyday school life and
should play a major role in the communication of everyday situations, negotiations
and resolution of conflicts, and in the planning of everyday class life (Thornberg,
2010). One of the main characteristics of democracy is participation, which is
regarded as the fundamental children’s right (Sturzenhecker 2005) and is becoming
an increasingly important concept when it comes to decision making (Kodela &
Lesar 2015). As emphasized by Lansdown (2010), the realisation of children’s
participation needs to be understood as moving from perceiving children as passive
receivers towards valuing children as active participants who contribute towards
their own well-being.

School, as a state and social institution, plays a key role in developing the
democratic values of its future citizens (Kodela & Lesar 2015). Therefore, modern
school teachers should provide conditions for active learning and students should
increasingly participate in all phases of the educational process (Javornik Kreci¢
2003).

The following article deals with student participation, focusing on the
relationship between student participation and classroom climate. Since students
spend most of their lives in school, it is important that, in addition to active
learning and involvement in the educational process, we also provide them with a
stimulating learning environment that responds to their needs.

2. CLASSROOM CLIMATE

School is a complex and open social system with its own structure, values,
goals, rules and methods. It is an institution where climate mainly depends on the
relationships between students, teachers and the management. Furthermore,
specific climates are formed on classroom levels based on the processes and
relationships between the individuals in the classroom (Rupar 2004). Classroom
climate is created by all classroom events that include mutual relationships
between students, students’ personal development, and the systematic
characteristics of the classroom. This represents an important starting point for the
teacher’s work in the classroom and influences the students’ overall success, their
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cognitive development, their learning motivation and their self-image (Maxwell &
Chmielewski 2008; Roskam & Nils 2007).

Positive school and classroom climates affect both cognitive as well as
non-cognitive outcomes of individuals (Zgaga 2018). Students learning in a
positive classroom climate tend to have a more positive attitude towards school and
school subjects and consequently achieve better learning results (Brust Nemet &
Velki 2016). Additionally, they are less frequently victims of peer violence
(Rucinski 2015).

Positive school and classroom climates are shaped by the relationships
between individuals involved in the creation of class work, management methods,
class rules, classroom organization and school culture (Azman 2012). However, the
most important factor in creating a positive classroom climate is the teacher-
student relationship, which is based on good communication, negotiation skills and
team work. These are the ingredients of a good teacher-student relationship that
create mutual trust, which is the precondition for a positive classroom climate
(Ozimi¢ 2016). In addition, quality communication skills of the teacher greatly
affect the school and classroom climate, since it is the teacher who listens to
students’ ideas, encourages them and acknowledges their progress (Adlesi¢ 2002).
A positive atmosphere can only be created by cooperation, teamwork and open
communication (AZzman 2012).

When Ozimi¢ (2016) analysed the study results, she found that students are
much more motivated and successful in classes with predominately democratic
relationships. Students feel important, accepted and relaxed in such school
environments since they know they can express their opinions freely. All of the
above contributes to boosting their self-esteem and developing positive values,
such as encouragement, trust, etc.

3. STUDENT PARTICIPATION IN THE CLASSROOM

Classroom adolescent participation is a topic that is becoming more
frequently discussed in relation to the quality of school work. The latter greatly
depends on the level of involvement and participation of all individuals in the
education process (Kovaé¢, Resman, & Rajkovi¢ 2008). Participation thus presents
an important aspect of the contemporary society (Marovi¢, Bajzelj & Krajncan
2014) and is an integral part of school culture. The degree of student participation
forms the degree of student school work motivation, which affects the quality of
school work (Kovac¢ et al. 2008). Participation is also one of the educational goals.
Consequently, the contemporary pedagogical processes should be based on
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democratic school and class climates and relationships (Kova¢ Sebart & Krek
2007).

The contemporary school is a place of independent and active learning
(Pribi¢evié¢, Miljanovié, Odadzi¢, Mandié¢ & Zupanec, 2017) that requires students
to take on the role of active participants in the educational process (Blazi¢, Ivanus
Grmek, Kramar & Strménik 2003; Mithans & Ivanu§ Grmek 2012; Stefanc 2005),
whereas it is the teachers’ task to fulfil the necessary conditions (Sagud & Hajdin
2018).

In all aspects, political, professional and moral, active participation is more
noticeable in the classroom since this is where students and their peers spend the
majority of their time while at school. If the classroom climate is encouraging and
well guided by the teacher, this can lead to the development of a very active and
productive community (Kovac 2008). Teachers and students are subject to constant
interaction in the classroom. Thus, a classroom can be defined as a complex system
of interactive communication (Marenti¢ PoZarnik 2016).

Students can participate on all levels of the teaching-learning process, such
as planning, preparation, learning new educational topics and the evaluation of
knowledge.

During the planning phase, the teacher must present the objectives, take
into consideration the students’ objections, encourage them to make suggestions on
what to add to the educational content, negotiate with them about the required tasks
and take into consideration their wishes and interests. This kind of approach creates
conditions for active student participation in the classroom (Ivanu§ Grmek et al.
2007).

When new educational material is to be covered in the classroom, class
activities and the relationship between the teacher and students become a
communication process, where the teachers’ and students’ roles are interchanged
and supplemented and student participation intensifies (Kramar 1990). The student
becomes an active participant, who wants to gain knowledge independently or with
the help of the teacher. Students can actively participate in forming the tasks or
work objectives, the selection of teaching methods and the use of knowledge in
practice (Adamic¢ 1990).

During the examination and knowledge assessment phase, students have
the option to participate in the decision-making process by negotiating with the
teacher about the content and forms of examination and knowledge assessment,
about the criteria for knowledge assessment such as setting deadlines and
specifying the examination conditions, and about the possibility of self-
examination and group assessment. Students should also be able to discuss with the
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teacher the possible ways of raising bad grades and the possibilities to disagree
with the teacher’s grading (Rutar Ilc & Rutar 1997).

All of the above leads to the conclusion that there are opportunities for
student participation on all levels of the teaching-learning process. By involving
students teachers can build students’ motivation (Alfirevic 2015; Despotovié
2017). Participation in the decision-making process can only be realistically
implemented if “professional and ethical aspects are established. According to
these aspects, the students have the right to express their opinions and suggestions
regarding the classroom, school work and relationships in the class” (Resman
2005: 92). In these circumstances the teacher’s role changes from a transferer of
knowledge to an active creator of conditions necessary for learning. On the other
hand, students take on the role of active participants in their learning process
(Javornik Kreci¢ 2003).

4. LITERATURE REVIEW

Rapid technological development and the growing student awareness have
led to the fact that contemporary students want to be included in all matters that
concern them (McDonald 2006). Students spend a large amount of their time in
school and care about the flow of school organization. Their participation is as
important as the participation of all other school agents, which is why students
should be granted the opportunity to express their opinions about the work that
concerns them. The number of students in a school greatly outnumbers the rest of
the school staff. Accordingly, they play a very important role in shaping both the
school climate and school culture by bringing along habits, traditions, interests,
fashion trends, et cetera. They create their own student school culture, which
represents an important part of the school culture as a whole (Kovac¢ 2008).

Education pedagogical workers should include students in educational
decision-making or at least ask for their agreement, since students cannot take
responsibility for something they did not agree to. If students lack the opportunity
to take part in the educational goals and processes, they will not feel included in the
educational results. Consequently, they will merely become objects, disabled from
acquiring knowledge and values (Blazi¢ et al. 2003).

Decision making and participation in pedagogical processes are necessary
and represent the foundations for satisfying the students’ need to manage their own
time and strengths. Students, especially older ones, have difficulties dealing with
their subordinate learning position and perceive their teacher’s superior position as
disrespect of their personality.
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Based on the research results by Grunmann et al. (1998), we can conclude
that students who are given plenty opportunities for participation in their school
experience its environment as harmonious and friendly, feel good in school and are
motivated. This is reflected in their positive behaviour towards the school and their
tendency to use it as a place where they can actively spend their free time. In such
schools the relationship between students and teachers is excellent and students find
it easier to identify with the school as a whole.

In their research, Kotters, Schmidt & Ziegler (2001) also examined how
student participation affects their well-being. They found that students who are given
more opportunities for taking part in decision-making feel much better than their
peers. Participation positively affects their self-confidence and reduces stress levels.
In addition, the researchers found that the relationships between students and
teachers are more positive, students tend to like school more and experience less
frustration.

The positive correlation between student participation and well-being in
school was also confirmed by Kriiger (2001) in his research of 5" and 8" graders
from 14 different schools and by De Roiste et al. (2012), who included students aged
from 10 to 17 from 215 Irish schools. A positive correlation between student
participation, their well-being and health was confirmed by the results of the study by
John-Akinola and Gabhainn (2014), who included students aged 9 to 13 from 231
different schools.

5. RESEARCH METHODOLOGY
5. 1. Study Aims

After reviewing Slovenian and foreign literature on the subject, including
studies conducted by authors such as Grundmann, Koétters & Kriiger (1998), Kovac
(2008), Gril, Klemenc¢i¢ & Autor (2009), Kurth Buchholz (2011) and PSunder
(2015), we found that there is a discrepancy between the need and the actual
implementation of student participation in schools. In an extensive study, which was
conducted as part of a doctoral study and presented in a doctoral dissertation by
Mithans (2017), we attempted to determine the areas where students already perceive
the opportunities for participation and the areas where students want to participate,
but haven’t been able to. We identified teachers’ attitudes towards participation and
searched for similarities and differences between student participation of younger
and older students in primary school classrooms based on students’ knowledge, study
motivation and classroom climate satisfaction.
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The present study investigates the relationship between student participation
in classroom interaction and their classroom climate perception. Therefore, the aim
of the present research is to examine whether students who participate more actively
in the educational process evaluate classroom climate as more positive.

5.2. Participants

The research sample includes fifth-grade primary school students aged 10 to
11, eighth-grade primary school students aged 13 to 14, and 16 to 17-year-old
second-year secondary school students from Slovenia. The sample included 58
students, of whom 16 (27.6%) students attended the fifth and 16 (27.6%) the eighth
grade. Twenty-six (44.8%) students attended the second year of secondary school.

5.3. Instrumentation

The data were collected by observing classes using the Flanders analysis
protocol, based on examining who initiates conversation at a certain moment, who
responds to it and how. The aim of this analysis is to divide the classroom’s verbal
communication into the following five categories: teacher’s reaction, teacher’s
initiative, student’s reaction, student’s initiative, and silence or confusion as a result
of unclear communication (Tomi¢ 2002). The teacher initiates by explaining
educational content, asking questions and assessing students’ answers. The students
initiate by asking questions, expressing ideas, explaining experiences or by giving
long answers based on their own opinions. The students’ brief answer to the given
question is merely a response. If teachers can recognize students’ emotions, they can
respond to their students’ initiative by praising, encouraging, and accepting them,
and acknowledging their ideas. In order to determine which of the above-mentioned
parts of communication take place in the classroom, the observer must first identify
them and mark what is happening in the classroom in the appropriate section in a
time interval of 3-5 seconds, and then add up the marks to determine how much of
the lesson each of the above-mentioned categories covered (Marenti¢ Pozarnik &
Plut Pregelj 2009). Observation during class thus enables a detailed analysis of
students’ speech participation in the classroom.

Eight hours of lessons were observed in each classroom. In order to
determine the student participation variable, we used the F 9 category, Independent
Student Statements, since this category is defined as the expression of new ideas,
impressions and opinions (Marenti¢ Pozarnik & Plut Pregelj 2009). The number of
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detected occurrences of F 9 was converted into the ordinal level, which gave us a
three-level (low, medium and high) student participation variable.

After finishing our observation, the students filled out a questionnaire. In
order to determine the students’ assessment of classroom climate, we used the two-
part Classroom Learning Environment Questionnaire (Zabukovec 1998). The first
part of the questionnaire deals with the evaluation of the existing classroom climate
and the second part deals with the evaluation of the desired classroom climate. For
our research, we used the first part of the questionnaire, which contains 21 statements
(Zabukovec 1998), such as ‘We put a lot of effort into what we do’, ‘The students in
our classroom know each other very well’, ‘The teacher spends very little time
talking to the students’, etc.

Students responded to statements related to the existing classroom climate
with “agree” and “disagree” (Zabukovec 1998). We assigned points to the students’
responses. The response “agree” was assigned 2 points and the response “disagree”
was assigned 1 point. Statements 3, 6, 7, 11, 14, 15, 19, 20 were assigned points in
the reverse order. The highest possible number of points was 42 and the lowest 21.

A high number of points indicates a high level of interpersonal social
contacts, good support from the teacher, active students, order in the classroom, good
organization and clear setting of rules. A low number of points indicates the opposite
(Zabukovec 1998).

5.4. Data analysis

The data was processed with SPSS (Statistical Package for the Social
Sciences). We used frequency distributions (f, f %) in the first phase of our analysis.
In order to determine the classroom climate differences in accordance with student
participation in the class we used the one-way analysis of variance “ANOVA”.

6. RESULTS

The students evaluated the classroom climate by filling out questionnaires.
The basic statistical characteristics of the classroom climate variables are indicated in
the table below.

MIN MAX M SD KA KS

Climate 27 41 34.328 3.430 -0.154 -0.848

Table 1. Basic descriptive statistics of cumulative results of classroom climate
measurements
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As the results in Table 1 indicate, the distribution of the variable climate is
fairly symmetrical, indicated by the result - 0.5 < KA <+ 0.5, and normal, + 0.9 <
KS <+ 0.1. The level of variability is low as given by the result KV % under 13%.
Evidently, this is the dominating average level of satisfaction with the classroom
climate in the fifth and eighth grades of primary school and in the second year of
secondary school.

We measured the participation level of the whole class of students with the
Flanders Analysis of Classroom Interaction and were not interested in the
participation level of an individual student. The data are presented in Table 2
below.

Class Student participation f %
8" grade low 16 27.6
5" grade medium 16 27.6
2" year of high 26 44.8

secondary school

Total 58 100.0

Table 2. Number (f) and structural percentage (f%) of students according to student
participation in the classroom

Table 2 indicates that a high level of student participation was measured
for 44.8% of second year secondary school students. A medium level of student
participation was measured for 27.6% of fifth graders and the same percentage,
27.6%, was measured for eight graders at a low level of student participation. The
results show that a higher level of student participation can be found among older
students, a medium level among fifth-graders and a low level among eighth-
graders.

A one-way analysis of variance “ANOVA” was used to test the differences
in the perception of classroom climate according to the levels of student
participation. The results are presented in Table 3 below.

Student Participation n M SD Arithmetic Mean Difference Test
F P
low 16 35188 0.984 0.704 0.499
medium 16 34125 0.894
high 26 33923 0.595

Table 3. The variance analysis results of examining the differences in classroom climate in
regard to student participation
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The results indicate that there is no significant statistical difference in
climate (P=0.499) in regard to the level of student participation. Nevertheless,
attention was paid to arithmetical means. Classroom climate is rated as high when
student participation is low and low when student participation is high. This
finding is surprising, since a number of studies have shown that climate is
positively correlated with participation (Grundmann et al. 1998; Kétters, Schmidt
& Ziegler, 2001; Kova¢ 2008). Kova¢ (2008) claims that participation is more
frequent on the class level and when the classroom climate is encouraging. This
creates conditions for the development of an active and productive class
community.

7. DISCUSSION

The study results indicate that secondary school students more actively
participate in the classroom, while primary eighth-grade students are the least
active.

As assumed by Ivanu$ Grmek et al. (2007), teachers tend to regard older
students as more competent, capable and mature than younger students and put
more effort into engaging older students in the teaching-learning process. We
believe this is the reason for measuring a higher level of participation among older
students. In our opinion, the lower level of participation in the eighth grade of
primary school is due to the lack of engaging younger students in the education
process. The researched eighth graders lack experience of being included in the
teaching process throughout their primary school education and by the time they
reach the eighth grade, they rather avoid participating if they should be encouraged
to do so.

Teachers could motivate students to speak up and to participate by
constantly encouraging them to express their opinions and views, since “both
language as well as speaking skills can only be developed through language use”
(Marenti¢ Pozarnik & Plut Pregelj 2009: 60).

The teacher plays a central role both in encouraging active communication
among their students, as well as in leading the conversation. The teacher’s style of
conversation can influence the students’ motivation to participate. In addition, the
teacher’s method of leading the conversation encourages trust and cooperation in
the classroom (Marenti¢ Pozarnik & Plut Pregelj 2009).

Furthermore, we find that the class climate was evaluated as the best in
classes where students did not perform as active participants in the
communications process. In our opinion, this is due to the fact that the observed
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students did not acquire the experience of actively participating in the educational
process. Hence, they are more comfortable in an educational environment where
active participation is not required.

The fact is that the educational process does not give students many formal
rights to participate in the decision-making process. School work is not based on
the principle of political democracy and, for example, students cannot select the
teachers, number of lesson hours, subjects, etc. Therefore, students will never be
equal partners in the decision-making process (Resman 2005). The goal of
democratic education can only be achieved if students are given the right to
participate in the decision-making process whenever possible (Kova¢ Sebart &
Krek 2007). It is the teachers’ task to enable active student participation whenever
there are opportunities to do so and thus lead the students towards a democratic
style of education.

Mareti¢ Pozarnik (2016) claims that democratic teachers present and
explain the main objectives and criteria for knowledge assessment to students and
encourage them to share their ideas and suggestions. Democratic teachers are
focused on creating positive relationships and encouraging high-quality
communication among the participants in the education process. We are convinced
that participation should and can be integrated in the educational practice by
regularly educating teachers so they comprehend the necessary concepts and
teaching methods that facilitate a more successful inclusion of students in class.

8. CONCLUSION

We presented our research results to teachers and headmasters and thus
helped to raise the awareness of how important it is to actively involve students in
the educational everyday life. Additionally, we regularly integrate the research
results and findings in the study process of future primary school teachers.

The findings present a rather modest but nevertheless important
contribution to highlighting the issue of active student participation in the
educational process. Given that the concern for student participation is one of the
fundamental educational objectives, this phenomenon should continue to be
explored in the future.
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ODNOS IZMEDU UCENICKOG UCESCA U NASTAVI I ATMOSFERE U UCIONICI
Sazetak

Svaki razred u Skoli ima svoju specifi¢nu, jedinstvenu atmosferu, koja znacajno
uti¢e na funkcionisanje razredne zajednice. Atmosfera u ucionici se formira kroz odnose
izmedu ucenika, kao i izmedu ucenika i nastavnika i moZe da bude pozitivna ili negativna.
Razredi sa pozitivnom atmosferom predstavljaju sredine u kojima preovladuju prijateljski
odnosi i gde se ucenici osecaju prihvacenima. Pored toga, podsticajna atmosfera u razredu
motivise ucenike, pozitivno utie na kvalitet njihovog znanja i sprecava strah od Skole.
Dobri odnosi puni poStovanja osnova su za stvaranje pozitivne atmosfere i kvalitetnog
obrazovanja posto su svi ucesnici u obrazovnom procesu aktivho angazovani. Aktivno
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ucesce primetnije je na nivou razreda posto ucenici provode najveci deo vremena u Skoli sa
vr§njacima iz razreda. Savremena $kola bi trebalo da ucenicima omoguéi aktivno ucenje i
uce$¢e u svim nivoima obrazovnog procesa. UceS¢e u donosenju odluka kako na nivou
Skole tako i u samom razredu, daje ucenicima osecaj vrednosti i motivise ih da uce. Kvalitet
Skolskog rada u velikoj meri zavisi od nivoa uces¢a svih pojedinaca ukljucenih u obrazovni
proces. Medutim, uceS¢e ucenika u obrazovnom procesu jos§ nije postalo deo obrazovne
prakse. Stoga u ovom radu istrazujemo koje su posledice aktivnog uklju¢ivanja ucenika u
obrazovni proces po njihovu percepciju atmosfere u ucionici. Istrazivanje je sprovedeno na
uzorku od po 16 ucenika iz petog i osmog razreda osnovne $kole i 26 ucenika iz drugog
razreda srednje Skole. Koriste¢i Flandersovu analizu interakcije u u€ionici posmatrali smo
osam sati nastave u svakom razredu i ustanovili da su najaktivniji srednjoskolci, dok su na
¢asu najmanje aktivni u¢enici osmog razreda osnovne Skole. Nakon opservacija, uéenici su
popunili upitnik koji nam je pomogao da ocenimo njihovo videnje atmosfere u ucionici.
Iznenadujuée je da je atmosfera u ucionici dobila vise ocene u razredima sa manjim
ucenickim uces¢em i nize ocene u razredima u kojima je ucenicko ucesce bilo vece.

Kljucne reci: atmosfera u ucionici, demokratska $kola, uéenic¢ko uéesce u nastavi.
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HOBMU YIIBEHUK JOBPE KOHLEIIIUJE U CAJIPKAJA

Cnobonan HoBokmer, Becna Dophesuh, Jacmuna Cranxosuh,
Csernana CreBanoBuh, Jome bymaroBuh. C peuu na Oena —
Tpamamuka cpnckoe jesuka 3a ceOmu pasped OCHOBHE WKOJE.
Beorpan: BUI'3, 2019.

Hp Cnobonan Hooxmer, np Becna DBophesuh, Jacmmna CrankoBwuh,
Ceernana CreBanoBuh u Jome BynaroBuh mHammcanu cy u objaBunu I pamamuxy
cpnckoe jesuka 3a ceomu pasped ochosHe wkone mkoicke 2018/19. roawmme.
NznaBau je beorpaacku wu3maBauko-rpaduuku 3aBox (BUI3), y3 omobpembe
MuHucTapcTBa MPOCBETE, HAyKe W TEXHOJIOMIKOT pa3Boja PemyOnmke CpoOwje.
Hanme, BUI'3 je okymuo cBoje ayTope rpamaTHKa IETOr™ H IIECTOr” paspena
OCHOBHE IIKOJIE U YKa3a0 MM IOBEPEE Ja 3ajeTHHYKH HAIUIIy HOBH YUOEHHK —
rpaMaTHKy 3a CeIMH paspe ocHOBHe mxoie. BUI3 ce omryuno 3a mer ayropa’,
jep muxoBe pedepeHile rOBOPe MHOIO O HHXOBOj BHCOKO] CTPYYHOCTH U
HIeJIaroIIKo]j MPaKCH.

TIpamamuxa je HaMemeHa yUYSHHIIUMA CEJIMOT pa3peiia OCHOBHUX MIKOJA U
UMa 32 Wb Jla pa3BHUje U Heryje JbyOaB mpema CPIICKOM je3HKY, OJIAKIIa y4YEHe
MaTepmer je3nKa M Jia CTEYCHO 3Hambe OJMax NMPUMEHH Ha JTaTHUM BexOamuma y
yubenuky. Hamepa aytopa, npe cBera, Ouia je 1a yueHUIuMa MOHY/e jeINHCTBeHY
rpamMaTtuky koja he mm OuTH mpunarolheHa, pa3ymibuBa M jacHa, W KaKO CaMH
ayTopH Kaxy y YBOJY, YUE€HHK Tpeba Jla OTKpHUBA CBET rpaMaTHYKUX MPaBUIIa.

! Ayropu I'pamamuxe 3a nemu pasped: Cno6oman Hosokmer i Becua Boplesuh

2 Ayropu Ipamamuke 3a wecmu paspeo: Jacmuna Crankosuh, Cernana CteBanosuh u
Jone Bynatosuh.

% Cno6oxan Hosoxkmer, Hay4HU capaaHuk Ha MHcTHTyTy 32 cpricku jesuk CAHY; Becna
‘Bophesuh — capannuna va Mucrutyty 3a cpricku jesuk CAHY, Jacmuna Crankosuh — OLL
Laupwio u Meroauje”, beorpam, uwman HIIC, mnegaromku caBeTHHK, CBeTiiaHa
CreBanoBuh — OIII ,,Xepoj Ban Mykep”, Cmenepescka [lananka; Jone bymatosuh — OIII
Jpuaka [TaBnosuh”, Beorpan.



Mapuja B. 3anymun

I'pamamuxka 3a 1. pasped ocnogHe wikone oOyxBaTa HYETUPH KIbyYHA

nornasiba: I'pamatuka, IlpaBomuc, IlpaBunan w3roBop, Jesuuka Kynrypa.
HaBenena nornasiba 00yxBaTajy TpPHHAECT OOJIACTH:

1.

10.
11.

12.
13.

Hayunnu cmo y 6. paspeny (oOyxBara rpamuBo 6. paspena; MpUCTYI je
0OHaBJbamE KPO3 BPJIO KPEaTUBHE M UCXOI0BHE 3a/1aTKE).

['maroncku obnuum (nmrepaTus, noteHuujat, yryp |, TpmHu rnaroiacku
HPHUJIEB, TTIArOJICKU MPHIIOT CaIAIEbH, TIIar0JICKH TIPHIIOT TPOILIH, TO/IeNa
[JIAroJICKUX O0JHKA).

HenpomensbrBe peud (BE3HUIIM, pEUlle, Y3BHIIH).

Cunrarme (CMHTarmMa, MMEHHYKE CHHTarme, arpuOyT y OKBUpPY CHHTarme,
NPUICBCKE CHHTAarMe, MPUIIONIKE CHHTarMe, riarojicke CHHTarMe).
PeueHnuHn 4naHOBH (JIOTHMYKH Cy0jeKaT, CIOKEHH TJIArOJCKH MpeIHKarT,
HAMoOpeIHH OJIHOCH, KOHTPYCHIIH]a).

KoMyHHKaTHBHE UM  TpEAMKATCKe pedyeHHle (KOMYHHKAaTHBHE U
IpeUKaTCKe PEUeHHUIle, HE3aBUCHE M 3aBHCHE IPEANKATCKE PEUCHHIIE,
pPCYCHUYHHM  4WIAHOBM  HCKa3aHH  pedjy,  IPEIUIONIKO-TIaJAC)KHOM
KOHCTPYKIIMjOM, CHHTAIMOM U PEYCHHUIIOM).

HesaBucHe mnpeaMkaTcKe PEUCHMIC — HANOPEJAHU OJHOCH (HAMOpETHU
OJHOCH Mel)y He3aBHCHHMM IPEAMKAaTCKUM peYeHHIIaMa, CaCTaBHU OJHOC,
CYNPOTHH OZIHOC, PACTABHHU OJTHOC).

3aBUCHE NpeAUKATCKe pedyeHuIle (M3pUyHe, OJHOCHE, MECHE, BPEMEHCKE,
y3pOYHE, YCIOBHE, JOIyCHE, HaMepHe, IOCJIeANYHEe, ITopendeHe, HCTH
BE3HMIM Y PA3IMYUTHM 3aBHCHUM PEUCHUIAMA).

I[TpaBonuc (MHTEPIYHKIIMjCKH 3HAIM, TUCAbe CKpahieHuIa).

I[IpaBuiian U3roBop (Iyroysaa3Hu U IyroCHIa3HH aKIeHaT).

Jesnuka kyntypa (QpyHKIHMOHAIHM CTHIIOBH Y CPIICKOM jE3HKY, TEKCT
3aCHOBaH Ha apryMEHTHUMa, TEXHWYKH W CYTeCTHBHH OIIHC, PEeropTaxa,
nmurtatd u  ¢ycHoTe, Tabene, IJereHae, TrpadUKOHHA, Mame yMa,
(bpazeooru3mMH, jesuuke BexKOe).

3aBpurau TectT (00yxBaTa LENOKYITHO TPAIMBO CEIMOT pa3pesa).

WHnaeke nojMoBa.

I'papuBo je mpumMepeHo U y ckinagy ca HacTaBHMM MJjlaHOM M IIPOrpamom,

BpJIO TPETIICTHO, jaCHO, BAJIUAHO, TaAYHO M yCKial)eHO ca moTpebamMa HacTaBHUKA
3a paa. CBM HacCTaBHU CaAPKaju jeIHAKO Ccy AeTajbHO oOpaljeHu W mpunaroheHu

YUu€HHUIMMa CEAMOTI pa3p€lia OCHOBHE IIIKOJIC, a 3aal Cy IMMOCTaBJbEHU ITOCTYIIHO
— IO CTaHJapaAuMa. Ha camom MNO4YCTKY, IMOpPCa MOTHUBAIMOHC pCUYU ayTOpa, HaJla3u

ce Boouu kpo3 yubenux KOjU BpPJIO CIMKOBUTO MpPHKa3yje INTa CBE YUYCHUIH H
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HACTaBHHIIM MOTY Jla 0YEKyjy y HOBOM YIIOEHHKY A00pe KOHIIETIHje 1 CaapKaja:
Iloocemnux (yd9eHUIIM MOTY Ja ce TOJCETe calpkaja M3 MPEeTXOJHUX pas3pera),
Kopax nanpeo (natu cy 1oJaTHH CaJip)Kaju Be3aHU 32 HACTABHU CaJIPiKaj), BaoscHo
(y OBOM OmEJbKy HWCTHYy C€ Ba)XKHM [EJIOBH HACTaBHOT caapikaja), byou
ucmpaoicusay (pa3Ha yImyTCTBa Koja yueHUKe ymyhyjy Ha JUTHMTaJHE caapikaje),
Kaxo ce nuwe? (BaxxHa mpaBomnucHa npaBuna), /Iposexcobajmo (CBaku HACTaBHH
caap:Kaj 3aBpIaBa ce 3amanuma), /a au 3naw? (pa3He 3aHUMIBHBOCTH), Kbyune
peyu (HajBaYKHUjU TI0JMOBHU UCTAKHYTH CY Ha Kpajy JIEKIHje).

CBako moriaBjbe MOYUEE KPATKUM ONMUCOM mpexacrojehmx neknuja. Y
OTHKCY, Ha JIEBOj CTPaHU, UCTAKHYTU CYy UCXOMIW KOjU Cy NMpUIIarojeHn yYeHHIKOM
jesuky (Hmp.: Y OBOM TOrjaBjby Hayduhelr: Ja pasiuKyjell TpaMaTHYKd |
JIOTUYKH Cy0jeKaT, ITa je KOHIPyeHIIH]ja, MpaBuiia 3a yrmoTpedy LpTe U 3arpaje,
Kako ce ckpahyjy peum, kKakBa je MHTOHAIMja MYrOCHIA3HOT aKIIEHTa, KaKBa je
WHTOHAIMja Jyroy3/Ia3HoT aKIEeHTa, IMTa Cy yCTaJbeH! u3pa3u ((Phpa3eonoru3mMu) u
KaJla ce KOPHCTE, 3aIlTO je& BAXHO YNHEHUYHO (apTyMEHTOBAHO) Ka3WBAame...), a
Ha JIECHO] CTpaHW je JyXOBUTA WIyCTpalldja BE3aHAa 3a HACTaBHU CaJpiKaj.
HacraBHu canpkaju oOjamrmbeHd Cy BeoMa HMCLPITHO W IMOCTYIHO, mponpaheHu
BeIMKUM OpojeM TpuMepa KOjU Cy TPUMEPEHH CaBpPEMEHOM HACTaBHHKY H
YYEHHUKY, T€ AeNyjy jako MOoTHBanuoHo. dopmynanyje 1 MEeTOANIKO-INIAKTHIKE
amapartype mnpwiaroheHe Cy ydeHMIIMMa CEIMOT pas3pela OCHOBHE ILIKOJE, LITO
roBopu O MNPO(ECUOHATHOCTH W3JIaramba ayTopa, Kao U O HHXOBOj BEIHKO]
yepencpehenoctn Ha marepujy. O OBOME CBEIOYM M YMEHEHHIA Ja Cy HACTABHU
cajipKaju NOBE3aHM ca CajJp)KajuMa U3 KibikeBHOCTH. CBaka 00JIacT 3aBpiIliaBa ce
BpJIO TPErJeIHOM CHCTEMAaTH3allMjoM H TECTOM KojuM ce yTBphyje u
CHCTEMaTH3Yj€ 3Hame MUTAlbHMa OCHOBHOT, CPEIEHET U HAIIPETHOT HUBOA.

IToceOHoO je yneuarsbuBa pyOpuka byou ucmpasicueéay y Ko0joj Hac ayTopu
ynyhyjy Ha pasziu4uTe JUTHTATHE cajpikKaje ¢ IM/bEM Jia ce YYCHMIM Ha je/aH
JpYyrd HA4WMH 3aWHTEpecyjy 3a HacTaBHE Ca/ipikaje W MPOUIMPE CBOje 3HAME.
Vuenunmma ce aajy cieaeha ymyrersa: Ilpounraj Ha cajty jezikofil.rs Texcr Ja au
cam oOoseszen unu Ooeedcern?; ninn: Kaga xohemo na 3a0elleXXHMO JIaBeX IIca,
KOPUCTHMO Y3BUKE aB-aB. VcTpaku Ha WHTEPHETY KaKoO ce Ha JIDYTHM je3uIiMa
obenexxapa JaBex rca; win: [Ipountaj Ha cajry vokabular.org mwra jomr curmaema
o3HauaBa, wiu: [lpoBepum Ha cajty vokabular.org m3 kor jesmka nomasu ped
konepyenyuja;, wnmm, O ymoTpeOu wu3pasa OyoyAu Oa ca3Haj BUIIEC Ha CajTy
jezikofil.rs. Takohe, y oBoj pyOpuum yueHuIM 100Hjajy ueje 3a pa3He MPOjeKTHE
3a7aTKe ¥ HaBOJIE yUCHHUKE Ja je3ndKa 3Hama I0BE3yjy ca IPyrHM IpeIMeTHMA.

VYi0eHuk je BeoMma jacaH M Tperjiegad, OoraT pa3HUM TabelaMa H
IyjarpaMUMa Kojé Ha Kpajibe MOAEpPaH M jeIHOCTaBaH HAa4YMH 00jallmbaBajy

237



Mapuja B. 3anymun

HacTaBHE cajpkaje. Bemmkum Opoj mimycTpanmmja wMa 3a IFUb Ja INTO BHIIE
3aMHTEpecyje yueHunka. Mmycrpanuje cy GyHKIHOHAIHE, aTpaKTUBHE, MOJEpHE U
mrajbuBe. Hayunu cTunm aytopa je Beoma jacaH, pasyMJbHB M MpELU3aH, a UMa 3a
WJb J]a YYCHHIM MTO 00Jbe CXBaTe rpaMaTHYKa IPAaBHIIA, Kao U J1a MCTa IPHMEHE
y mHcamy U TOBOpY. I pamamuxa 7 HalUCaHa je CTYAWO3HO U CTPYYHO M MpyKa
ucupnuy u paspaheny rpaly, momryjyhu cBe kpurepujyme Crangapaa KBajJuTeTa
yubennka. EmumHeHTHH penenseHTtn: mnpod. ap Bemko bpbopuh, Mwsbana
Crenanocku, mcp MBana Koctuh u mcp UMBa 3naruh notephyjy ma [ pamamuxy
OJUTHKYjy CTPYYHOCT ayTOpa M METOAMYKA IpaKca.

HayuHnocrt, cTpy4HocT 1 MeToanyKH ocehaj 3a yueHHUYKH y3pacT mOTBphyjy
na je I'pamatuka C peuu Ha Oena ¢ TPaBOM jenaH oj 00aBE3HHMX YIIOCHHMKA 3a
YYEHHUKE CEIMOT paspena.

Mapuja B. 3anyTua

HIOCMO ,,CteBan Moxkpamarr”, [loxapesar
[NoxapeBauka rumHasuja, [loxapesarg
marija.zaputil@gmail.com

ITpumiseno: 24. 4. 2020.
[puxsaheno: 5. 6. 2020.
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METODICKI VIDICI
FILOZOFSKI FAKULTET
NOVI SAD

PROPOZICIJE ZA TEHNICKO UREDENJE RADA

Rad se salje u elektronskoj formi (.doc OBAVEZNO, nikako .docx) kao
ataément na adresu metodicki.vidici@ff.uns.ac.rs tokom cele godine. Rad moze
biti pisan na svim jezicima koji se izuc¢avaju na Filozofskom fakultetu u Novom
Sadu.

Rad treba da sadrzi sledece elemente:

Ime srednje slovo prezime autora

Naziv ustanove u kojoj je autor zaposlen navodi se slede¢im redom:
Univerzitet

Fakultet, Odsek/ departman/ katedra

Imejl adresa

PRIMER:

Petra B. Nedeljkovi¢

Univerzitet u Novom Sadu

Filozofski fakultet, Odsek za anglistiku
petranedeljkovic@gmail.com

UKOLIKO JE AUTOR STUDENT DOKTORSKIH STUDIA, AFILIJACIJU
NAVODI OVAKO:

Univerzitet u Novom Sadu

Filozofski fakultet

Doktorske studije filozofije / jezika i1 knjizevnosti / istorije / sociologije /
pedagogije itd.

Imejl adresa


mailto:metodicki.vidici@ff.uns.ac.rs
mailto:petranedeljkovic@gmail.com

METODICKI VIDICI

NASLOV RADA!

APSTRAKT

Apstrakt rada na jeziku na kome je rad. Apstrakt pisati fontom Times New
Roman, veli¢ine 10, sa uvucenom levom ivicom ispod naslova rada, jednostruki prored.
Apstrakt treba da ima 100—150 re¢i.

Kljuéne reci: kljucne reci napisati u nastavku apstrakta u novom redu; navesti najvise 10
klju¢nih reci.

TITLE OF THE PAPER

ABSTRACT
The same abstract as in Serbian above, translated into English. Font Times New
Roman, point 10, single spacing, 100-150 words long.

Key words: translated from Serbian.

Tekst rada; duzina rada 4.000—7.000 reci (ukljuCujuci apstrakt, literaturu i sazetak
na stranom jeziku); veli¢ina strane A4; font Times New Roman; veli¢ina slova
12; prored 1,5; fusnote®; kradi citati se navode u tekstu u kontinuitetu, a duzi citati
(3 ili vise redova) se izdvajaju iz teksta (nov red, uvuceno 1,5 cm); izvori citata
daju se u zagradama u samom tekstu rada, npr. (Filipovi¢ 1986: 25). Rad treba da
bude podeljen na odeljke (npr. 1. UVOD - sve velikim slovima) i pododeljke (npr.
3.1. Opis uzorka — pocetno veliko slovo).

ILUSTRACHIE | TABELE

Tekst u grafickim prikazima (tabele, grafikoni): Font Times New Roman, veli¢ina
10, normal.

! Neophodno je naznagiti da li je pripremljen rad sa nekog projekta, npr. Ministarstva za
obrazovanje, nauku i tehnolo$ki razvoj Republike Srbije.

Ukoliko je rad zasnovan na seminarskom radu sa doktorskih studija, potrebno je u fusnoti
navesti i tu informaciju.

2 U fusnotama daju se komentari i napomene autora.
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Legenda ispod ilustracija (graficki prikazi, slike): Font Times New Roman,
veli¢ina 10, normal, centralno poravnanje, oznaka: Tabela 1, Slika 1, Grafikon 1 i
sl.

LITERATURA®

Times New Roman 12, prored 1,5, uvucena donja ivica (hanging indent 1,25 cm).
Donja ivica se ne sme uvlaciti tabom ili razmacima, ve¢ u Paragraph obeleziti
hanging indent.

U spisku literature se nalaze samo izvori koji su u radu eksplicitno navedeni.
Literatura se navodi abecedno ako je rad pisan latinicom ili na stranom jeziku, ili
azbuéno ako je pisan ¢irilicom [i u uglastim zagradama transliterovati na latinicu].

Knjiga:
Radovanovi¢, M. (1986). Sociolingvistika. Novi Sad: KnjiZzevna zajednica

Novog Sada — Dnevnik.
beuanosuh, b., Jespuh, J., [lerpoBuh, 3. (2011). HUcmopuja 7: yubenux 3a ceomu
paspeo ocHosre wikone. beorpan: Kier.

Rad u Casopisu:
Reynolds, S. (1983). Medieval Origins: Gentium and the Community of the

Realm. History 68: 375-390.

Radovanovi¢, M. (2012). O logici jezi¢ke promene. Glas 28: 29-42.

Filipovi¢, J., Vuco, J., Buri¢, Lj. (2007). Critical review of language education
policies in compulsory primary and secondary education in Serbia. Current
Issues in Language Planning 8 (1): 222-242.

Rad u monografskoj publikaciji:

Sperber, D. (1990). The Epidemiology of Beliefs, in The Social Psychological
Study of Widespread Beliefs, ed. C. Fraser & G. Gaskell (Oxford:
Clarendon Press): 25-44.

Radovanovi¢, M. (2015). Predrag Piper o jeziku i prostoru, u U prostoru
lingvisticke slavistike, ur. Lj. Popovi¢, D. Vojvodié¢, M. Nomaci (Beograd:
Filoloski fakultet): 25-34.

¥ Literatura (bibliografija, izvori) se navodi abecednim redom, uz postovanje APA
standarda.
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Elektronska izdanja:

Limb, P. (1992). Alliance Strengthened or Diminished?: Relationships between
Labour & African Nationalist/Liberation Movements in Southern Africa.
Pristupljeno 7. 5. 2010. URL: <http://neal.ctstateu.edu/history/world_
history/archives/limb-l.html>.

Ime i prezime
Naziv ustanove na engleskom

NASLOV RADA NA ENGLESKOM
Summary
Rezime rada (na engleskom jeziku); Font Times New Roman, veli¢ina slova 10,

jednostruki prored. Rezime treba da bude proSirena verzija apstrakta (oko 300 reci).

Key words: prevedene kljucne reci sa pocetka rada.

Biografija autora do 100 re¢i na srpskom jeziku (datum rodenja, profesija,
mesto/drZava stanovanja, uza nauc¢na oblast, glavne publikacije).

RADOVI KOJI NE BUDU POSTOVALI TEHNICKA UPUTSTVA BICE
VRACENI AUTORU NA DORADU.
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METODICKI VIDICI (METHODOLOGICAL PERSPETIVES)
FACULTY OF PHILOSOPHY, NOVI SAD

STYLESHEET

The paper can be submitted no throughout the entire year in the electronic form as
an email attachment (.doc, NOT .docx) to metodicki.vidici@ff.uns.ac.rs. The paper
can be written in all the languages studied at the Faculty of Philosophy in Novi
Sad.

The paper has to have the following elements:

Name Middle Initial Surname of the author
Affiliation in the following order

University

Faculty, Department

Email address

EXAMPLE:

Petra B. Nedeljkovi¢

Univerzitet u Novom Sadu

Filozofski fakultet, Odsek za anglistiku
petranedeljkovic@gmail.com

IF THE AUTHOR IS A DOCTORAL STUDENT, THE AFFILIATION IS
LISTED IN THE FOLLOWING ORDER:

University of Novi Sad

Faculty of Philosophy

PhD Studies of Philosophy / Language and Literature / History / Sociology /
Pedagogy etc.

Email address


mailto:metodicki.vidici@ff.uns.ac.rs
mailto:petranedeljkovic@gmail.com

METHODOLOGICAL PERSPETIVES

TITLE OF THE PAPER*

ABSTRACT

Abstract and key words (in the language of the paper). Font Times New Roman,
size 10, with the indent below the title, line spacing 1. The abstract should be 100-150
words long.

Key words: cite the key words after the abstract, new line; cite up to 10 words.
TITLE OF THE PAPER IN SERBIAN

APSTRAKT
Abstract in Serbian, translated from English, the same as the English version
above.

Key words in Serbian, the same as above.

Text of the paper; length 4.000-7.000 words (including the abstract,
references and the summary in Serbian); size A4; font Times New Roman; font
size 12; spacing 1.5; footnotes;® short citations are kept in-text and longer
citations (3 or more lines) are separated from the text (new line, 1.5 cm indent);
citation sources are given in brackets e.g. (Filipovi¢ 1986: 25). The paper should
have sections (e.g. 1. INTRODUCTION - all caps) and subsections (e.g. 3.1.
Research sample — initial capital).

ILLUSTRATIONS AND TABLES

Text in diagrams and tables: Font Times New Roman, size 10, normal.
Caption under illustrations (graphs, images): Font Times New Roman, size 10,
normal, central alignment, marked as: Table 1, Image 1, Diagram 1, etc.

! It is necessary to note if the paper is part of a project (e.g. Ministry of Education, Science
and Technological Development). If the paper is based on a seminar paper from PhD
studies, this piece of information should be stated in the footnote.

? Footnotes should contain only the author’s comments.
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REFERENCES®

Times New Roman 12, spacing 1.5, hanging indent. Ordered alphabetically.
The list should contain only the sources that were explicitly mentioned in the

paper.

Books:

Radovanovi¢, M. (1986). Sociolingvistika. Novi Sad: Knjizevna zajednica
Novog Sada — Dnevnik.

beuanosuh, b., Jespuh, J., [Tetposuh, 3. (2011). Hcmopuja 7: yubenuk 3a ceomu
paspeo ocrogue wixone. beorpan: Kier.

Papers in journals:

Reynolds, S. (1983). Medieval Origins: Gentium and the Community of the
Realm. History 68: 375-390.

Radovanovi¢, M. (2012). O logici jezicke promene. Glas 28: 29-42.

Filipovi¢, J., Vuco, J., Puri¢, Lj. (2007). Critical review of language education
policies in compulsory primary and secondary education in Serbia. Current
Issues in Language Planning 8 (1): 222-242.

Papers in proceedings:

Sperber, D. (1990). The Epidemiology of Beliefs, in The Social Psychological
Study of Widespread Beliefs, ed. C. Fraser & G. Gaskell (Oxford:
Clarendon Press): 25-44.

Radovanovi¢, M. (2015). Predrag Piper o jeziku i prostoru, u U prostoru
lingvisticke slavistike, ur. Lj. Popovi¢, D. Vojvodi¢, M. Nomaci (Beograd:
Filoloski fakultet): 25-34.

Electronic publications:

Limb, P. (1992). Alliance Strengthened or Diminished?: Relationships between
Labour & African Nationalist/Liberation Movements in Southern Africa.
Pristupljeno 7. 5. 2010. URL: <http://neal.ctstateu.edu/history/world_
history/archives/limb-l.htmi>.

¥ References are listed alphabetically after the APA standard.

245



METHODOLOGICAL PERSPETIVES

Author’s name and surname
Affiliation in Serbian

TITLE OF THE PAPER IN SERBIAN
Sazetak (in Serbian)’
Summary of the paper in Serbian; Font Times New Roman, font size 10, single
spacing. The summary should be an extended version of the abstract (up to 300 words).
Key words: key words from the beginning of the article, translated in Serbian.

Author’s biography of up to 100 words in Serbian (date of birth, profession, town/country
of residence, field of interest, main publications).

PAPERS THAT DO NOT FOLLOW THE STYLESHEET SHALL BE
RETURNED TO THE AUTHOR FOR CORRECTION.

* The authors who do not speak Serbian will be provided a translation of their summary into
Serbian. They just have to send a summary of cca. 300 words in the language of the paper.

246



METODICKI VIDICI (METHODISCHE PERSPEKTIVEN)
PHILOSOPHISCHE FAKULTAT NOVI SAD, NOVI SAD

HINWEISE ZUR FORMATIERUNG DER AUFSATZE

Sie koénnen uns lhre Aufsdtze ganzjahrig in elektronischer Form (NUR DOC-
Format, DOCX-Format ist nicht zulassig) als E-Mail-Anhang uber die E-Mail-
Adresse metodicki.vidici@ff.uns.ac.rs zukommen lassen. Der Aufsatz kann in allen
Sprachen verfasst werden, die an der Philosophischen Fakultét angeboten werden.

* * *

Der Aufsatz soll folgende Elemente enthalten:

Vorname, Anfangsbuchstabe des Vaters- oder Muttersnamens, Familienname des
Autors

Der Name der Institution, an der der Autor tatig ist, wird in der folgenden
Reihenfolge angegeben

Universitat

Fakultét, Abteilung

E-Mail Adresse

BEISPIEL:

Petra B. Nedeljkovié¢

Univerzitet u Novom Sadu

Filozofski fakultet, Odsek za anglistiku
petranedeljkovic@gmail.com

HANDELT ES SICH BEI AUTOREN UM DOKTORANDEN, WIRD DIE
AFFILIATION AUF FOLGENDE WEISE ANGEGEBEN:

Universitat Novi Sad

Philosophische Fakultét

Doktorstudium  der  Philosophie/ Sprache und Literatur/  Soziologie/
Erziehungswissenschaft

E-Mail-Adresse


mailto:metodicki.vidici@ff.uns.ac.rs
mailto:petranedeljkovic@gmail.com

METHODISCHE PERSPEKTIVEN

TITEL DES AUFSATZES'

ABSTRACT

Abstract des Aufsatzes (ca. 100-150 Worter) und die Stichwdrter werden in der
Sprache des Artikels verfasst. Font Times New Roman (10pt), mit dem Einzug unter dem
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ABSTRACT
The same abstract as above, translated into English. Font Times New Roman,
point 10, single spacing, 100-150 words long.

Key words: translated from German.

Der Text des Aufsatzes; Lange zwischen 4000-7000 Worter (einschliel3lich
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Times New Roman (10pt), einzeiliger Zeilenabstand. Die Zusammenfassung soll eine
erweiterte VVersion des Abstracts sein (ca. 300 Worter).
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I’adresse suivante : metodicki.vidici@ff.uns.ac.rs au cours de toute 1’année. Les
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Prénom, initiale du prénom d’un des parents, nom de I’auteur
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TITRE DE LA CONTRIBUTION'

ABREGE

Abrégé et mots-clés (en langue originale du texte de la contribution). Police de
caracteres Times New Roman, 10 points, retrait positif de premiéere ligne au-dessous du
titre, interligne simple. L’abrégé doit contenir entre 100 et 150 mots.

Mots-clés: écrire les mots-clés a la ligne, dans la suite de ’abrégé; citer au maximum 10
mots-clés.

ABSTRACT
The same abstract as above, translated into English. Font Times New Roman,
point 10, single spacing, 100-150 words long.

Key words: translated from French.

Texte de la contribution ; longueur du texte entre 4.000 et 7.000 mots (y
compris 1’abrégé, la bibliographie et le résumé en langue étrangére) ; format de
papier A4 ; police de caractéres Times New Roman ; 12 points; interligne 1,5
. des notes de bas de page’® ; les citations courtes sont intégrées au corps du texte
tandis que les citations longues (3 lignes ou plus) sont présentées en paragraphe
indépendant (a la ligne, un retrait positif de 1,5 cm) ; les références des citations
sont incorporées dans le texte, entre parentheses, par ex. (Filipovi¢ 1986: 25). Le
texte de la contribution doit étre réparti en sections (par ex. 1. INTRODUCTION -
avec un titre de section en majuscules) et en sous-sections (par ex. 3.1. Echantillon
de recherche — avec majuscule initiale).

ILLUSTRATIONS ET TABLES

Le texte dans les illustrations graphiques (tables, schémas) : police de caractéres
Times New Roman; 10 points; normal.

L 11 est nécessaire de noter si une contribution fait partie d’un projet de recherche particulier
(par exemple, du Ministére de I’Education, de la Science et du Développement
technologique de la République de Serbie). S’il s’agit d’une contribution issue d’un travail
de séminaire fait au cours des études doctorales, cette information doit étre indiquée dans
une note en bas de page.

? Les notes de bas de page ne sont réservées qu’aux commentaires des auteurs.
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Les légendes au-dessous des illustrations (illustrations graphiques, images) : police
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Image 1, Graphique 1, etc.

BIBLIOGRAPHIE?®
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Filipovi¢, J., Vuco, J., Buri¢, Lj. (2007). Critical review of language education
policies in compulsory primary and secondary education in Serbia. Current
Issues in Language Planning 8 (1): 222-242.

Un article dans un recueil :
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Clarendon Press): 25-44.

Des éditions électroniques :
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Affiliation en serbe
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Résumé en serbe ; police de caractéres Times New Roman, 10 points, interligne

simple. Le résumé doit étre une version élargie de 1’abrégé (d’environ 300 mots).

Mots-clés: mots-clés de I’abrégé de la contribution, traduits en serbe.

Biographie de I’auteur de 100 mots au maximum en serbe (date de naissance, profession,
ville/pays de domicile, domaine scientifique, publications principales).

LES CONTRIBUTIONS NE RESPECTANT PAS LES CONSIGNES
TECHNIQUES DONNEES CI-DESSUS SERONT RENDUES A L’AUTEUR
POUR UN REMANIEMENT.

* Si les auteurs ne parlent pas serbe, la rédaction s’engage de faire la traduction de leurs
résumés. Dans ce cas-1a, les auteurs doivent envoyer leurs résumés d’environ 300 mots en
langue originale de la contribution.
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