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Didaktizacija interkulturnih sadrzaja u udzbenicima za nemacki kao strani je-
zik

Sazetak: Predmet istrazivanja ovog rada je interkulturna (jezi¢ka) kompetencija, kao
i aspekti njenog uticaja na savremenu komunikativnu nastavu (nemackog kao) L2 sa
posebnim i ciljanim osvrtom na konstruisanje udzbenika. Ovo istrazivanje ukazuje na
ve¢ duZi niz godina aktuelnu debatu o ulozi i moguénostima interkulturne nastave
kada je ucenje i poucavanje (nemackog kao) stranog jezika u pitanju. Oblikujuéi teor-
ijski konstrukt kako bismo sagledali najznacajnija stanovista u vezi sa interkulturnom
(jezickom) kompetencijom i njenim znacajem u kontekstima nastave nemackog kao
stranog jezika, eksplorativno-analitickom metodom pruzamo ne samo pregled ak-
tuelnog stanja u teoriji, ve¢ postojeta teorijska dostignuca operacionalizujemo ne
bismo li stekli uvid i u aktuelno stanje u praksi. U tom smislu su nam od posebnog
znacaja aktuelni udzbenici za nemacki kao strani jezik kao autenticni predstavnici
izabranih evropskih skolskih sistema, ali i reprezentativni primerci razlicitih, u
prethodnom periodu objavljenih didaktickih materijala sa jasnim interkulturnim
fokusom. Znacajan segment teorijskog dela predstavljaju i postojeéi alati za analizu i
evaluaciju udzbenika i didaktickog materijala, uz poseban osvrt na istrazivanje pri-
sutnosti interkulturnih sadrzaja u istim. Jedan od zadataka koji smo ovim radom sebi
postavili bilo je i formiranje kriterijuma za analizu udzbenika sa aspekta interkultur-

ne (jezicke) kompetencije i njihovo testiranje u praksi.

Kljucne reci: glotodidaktika, nemacki kao strani jezik, interkulturna (jezi¢ka) kompe-

tencija, udzbenici (za nemacki kao strani jezik), analiza i evaluacija udzbenika
Naucna oblast: primenjena lingvistika / glotodidaktika

Uza naucna oblast: analiza i evaluacija udzbenika

UDK broj:



Adapting intercultural contents for use in textbooks for German as a foreign
language

Abstract: The subject of this research is intercultural (language) competence as well
as various aspects of its influence on modern communicative language teaching (of
German as a foreign language), with special and purposeful attention to the structur-
ing of a textbook. The research points out that the role and possibilities of intercul-
tural education in learning and teaching German as a foreign language have been the
focus of debate for quite a number of years. With the aim of laying the theoretical
foundations of the research, a review of the state of the art in this field has been im-
plemented by employing exploratory-analytical methods so as to consider the most
significant views and approaches to intercultural (language) competence and its im-
portance in teaching German as a foreign language; moreover, the views and theoret-
ical achievements have been subjected to operational research so as to get insight
into state of affairs in practice. In this sense, of special importance for us are the cur-
rent textbooks of German as a foreign language as authentic representatives of the
chosen European educational systems, as well as representative samples of various
previously published didactic materials with the obvious intercultural focus. A con-
siderable segment of the theoretical part of the research is a review of existing tools
for analyzing and evaluating textbooks and didactic materials, with the accent on
investigating the presence of intercultural materials in them. One of the tasks of the
research was the formation of criteria for textbook analysis from the point of view of

intercultural (language) communication and their testing in practice.

Key words: second language acquisition, German as a foreign language, intercultural
(language) competence, textbooks (for German as a foreign language), textbook ana-

lysis and evaluation
Scientific field: applied linguistics / second language acquisition
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vi



Sadrzaj

1. Uvodna razmatranja ....ccccceeeeeccneecceeccneccssescsescsscsssescssscsssssssscssocse |

2. Jezik, kultura i nastava stranog jezika ......ccccccevecerneccrneccneeccenecc 4

2.1 Jezik kao sredstvo identifikacije. Kompleks jezika, kulture i misli.......cccceeerune. 4

211 Jezik, kultura, misao i teorija o lingvistickom relativizmu...........cccocceriinnnenne 6

2.1.2  Stranijezik posmatran s aspekta jezickog relativizma. Implikacije leksickih

fenomena na interkulturnu Nastavu ... 8

2.2 Staje kultura. O antitezi kulture i Civilizacije ........ccceeeeeereecrercrreeecreeecsaeecnen 10
2.2.1  Kultura - od definicije do teorije i Obrnuto........ccccceviiiiiiiiii, 13
2.2.2 Pojmovno odredivanje kulture za potrebe glotodidaktike..................c.cceii. 17
2.2.3  Kultura u drugim pojavnim oblicima ..........ccoeiviiiiiiiii 18
2.2.371  Multikulturalizam........ccocoiiiiii 19
2.2.3.2  Transkulturalizam........cccociiiiiiiii 21
2.2.3.3  Interkulturalizam........ccocoviiiiiiiiiii 22
2.2.3.4  Interkulturalizam kao idealan koncept?.......ccceeveiiiiiciiicciieceeeeeeeee e 24

2.3.1 Uloga nastave L2 u formiranju identiteta. O znacaju motivacije za u€enje L2..26

3. Interkulturna nastava stranog jezika ........ccccceeeecernneccrneccereecess 30

3.1 Interkulturna komunikacija ....ccccirreeeeiiiiiinnnneiiiiiinnnneiinniineneessscennssseesssecsssns 30
3.1.1 O opstem pojmu komuniKacije .........ccoooiviiiiiiiiiiii 31
3.1.2  Staje drugatije u interkulturnoj komunikaciji.........c.ccoeveveveverereeccicceceee, 33

KOMPELENCIJE ..iirieeeniiiiiiriineiiiiiirnnneiisetinsnneessiitrnsseesssesssssssssssssssssssssssssssssssnss 34
3.21  Interkulturna (komunikativna) kompetencija..........ccccocoiniiiiiniiiiii 38
3.3 Modeliifaze razvoja interkulturne kompetencije .....ccccccervneicrrnreicirensereenencens 41

3.3.1 Model interkulturne komunikativhe kompetencije prema Michaelu Byramu .. 41

3.3.2  Podrudjaidimenzije interkulturne kompetencije u odnosu na komunikaciju na

3.3.3  Od etnocentrizma do etnorelativizma: Razvojni model interkulturnog

SCNZIDIITEOT A .cceeeeeeeeeeeeeeeee ettt e e e e e ettt eeeeseeseeessaareesseeeesssaannaans 48

vii



...................................................................................................................... 56
3.4.1  Zajednicki evropski okvir i interkulturno ucenje. O motivima za nastanak i
EVIOPSKOj KONCEPCHji.eieueiiiiiiiiiiieiie ettt 56
3.4.1.1  Od politicke zamisli do prakticne realizacije: The Threshold Level............................. 57
3.4.1.2  Nastanak deskriptorai skala - nastanak ZEO ...........ccccocoviiiiiiniiiiiiiic, 59
3.41.3  Koncept interkulturnog ucenja i ZEO. Analiza deskriptora .........ccccceviiiiinininnne. 62
3.41.4 Interkulturalnost - prednost ili slaba tacka ZEO?.............ccccoiviiiiinininininincnnn, 72
3.41.5  Idruge kriti€ne tacke" ..........ccoooiiiiiiiii 74
3.4.2 U potraziza alternativom: ACTFL.........cccooiiiiiiiiicc, 75
3.4.3  Nesto kompleksnija alternativa: AATF i silabus kompetencija............c............. 78
3.4.4  Preko Byramovog modela do moguceg kurikuluma interkulturne nastave
nemackog kao L2: Auf geht’s! i Weiter geht's!..........cccovuervenvincinneenecnecneenns 85
3.4.5 Pluralisti¢ni pristupi jezicima i kulturama. Deskriptori ,mekih" vestina.......... 86
3.5 Nastava kao mesto interkulturnog susreta. O interkulturnoj pedagogiji....... 89
3.5.1 O pojmu tolerancije u kontekstu interkulturnog drustva i obrazovanja.......... 920
3.5.1.1  Didaktika tolerancije..........ccccoviiiiiiiiiiiiiiiiiiii 93
3.6 Interkulturna Nastava L2........ccccccirieiiinineiinnneninsneisensaesessncicssssecessscssessesecnes 96
3.6.1  Sta¢ini predmet (interkulturne) NAstave L2.........cccoceeeeneeeenieeecenenenneseeneeeennn. 99
3.6.2  Ciljeviinterkulturne nastave L2. Ciljevi i konkretizacija ........cccccoevininininnnns 101
3.7 Lingvopragmatika - Langeskunde - Cultural studies - Civilisation ................ 103
3.7.1  Istorijski razvoj koncepta Landeskunde kao specificno nemacke
liNGVOPragmMatike . ....ccuoiiiriiiieie e 107
3.7.2 Koncepti nemacke lingvopragmatike ..........c.ccocooiniiiniiii 108
37217 SEULGATSKE TZE...eueiieieiii ettt m
3.7.2.2 ABCD-TRESEN.......ccoiuiimiiiiiiiiiiiiiice s 13
3.7.2.3  D-A-CH-KONZEPL .......cccuviiiiiiiiiiiiiiiiiiecicce s 15
3.7.2.4  Tiibinger Modell einer integrativen Landeskunde ...................cccccooevivvininvinnininnnnnnn. 17
3.7.2.5  Kulturoloski pristup lingvopragmatici. Kulturno interpretativni obrasci .............. 18
3.7.2.6  Ekskurs: Inicijative i koncepti izvan striktno glotodidakti¢ckog konteksta. Projekat

viii



3.7.3  Staje sve predmet (interkulturne) lingvopragmatike. Tipologija
lingvopragmatickih tema i sSadrZaja......cccoceeeiiiiiiiiniieeieeceeee e 122
3.7.4  lzvori (interkulturnog) lingvopragmatickog materijala ..........ccccccceeininininnns 127
3.7.5 Rich points | Hot words kao sastavni deo interkulturne lingvopragmatike..... 130
3.7.6  Stereotipiipredrasude u interkulturnoj nastaviL2.........ccccooviiiinininnnnnn. 132
3.7.6.1  Stereotipi i predrasude - definicija i pokuSaj razgranicenja ............cccccccoeiiiiininn 133
3.7.6.2  Stereotipi i predrasude u nastavi - implikacije na praksu................cco 137
3.8 Didakticki koraci pri obradi interkulturnih lingvopragmatickih sadrzaja ..... 142

kompetencije u lingvopragmatickom nastavnom kontekstu.............cccceee.e... 143
3.9.1 Od komunikativnog do interkulturnog zadatka...........cccccooiiviiiinnininnn, 146
3.9.2  Kriterijumi za odabir interkulturnih nastavnih sadrzaja i za pripremu zadataka i

VEZDANJA ettt et 146

Pokusaji klasifikacije interkulturnih zadataka i vezbanja......cc.ccccooeeiiiinnnnns 148

3.9.3.1 Tipologija interkulturnih zadataka i veZzbanja prema Haussermann i Piepho (1996)..

3.9.3.2 Tipologija interkulturnih zadataka i veZzbanja prema Bachmann et al. (1995)....... 150

3.9.3.3 Facit: Kakve aktivnosti treba da ponudi interkulturna nastava L2. Pokusaj neSto

kompaktnije tipologije interkulturnih zadataka i vezbanja..........cccoceeviiniennennne. 153

3.9.3.4  Ekskurs: Sta su KritiEni doOGAAGi............oceveeeeeeueeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeveeesee e 157

problemi u nastavnoj praksi. Aktuelni presek stanja......ccccccceeerrrnnnneicccrranaeens 160

3.12  Evaluacija i ocenjivanje interkulturne kompetencije: problem ili prednost?....
................................................................................................................. 162

3.12.1 Instrumenti za proveru interkulturne kompetencije...........ccccceevvnininininnnn. 163
3.12.2 Onlajn programi za proveru interkulturne kompetencije...........ccccceeenennenn. 165
3.12.3  Problem ili pradnost?.. ... oo it 166

4. Udzbenik kao komponenta (interkulturne) nastaveL2..........168

4.1 Udzbenik kao nastavni materijal, nastavno sredstvo ili medij? Pokusaj

terminoloSkog razgraniCenja.......cccceeeeeereeeienennennnnnnnneeniiiiiiiiissssssnneeeeeeessasees 168

Pojam i uloga udZbenika u nastavi L2. Istorijski osvrt i trenutno stanje.......... 170

X



4.2  Funkcije UdZDeniKa ........cceeciiiiirmnnneiniiinnnneeiiniiinnseeesisiinssnseessssssssssssssssssssssses 173
4.2.1  Specifi¢ne funkcije i odlike udZbenika u nastavi L2 .........c.cccooevviiiiiinininnn, 178
4.3 Udzbenik kao predmet naucnog interesovanja..........cccceeveeeeccerrsnnnecccscsrenneees 181
4.3.1  Proucavanje, analiza, kritika - o terminoloskom neskladu...............c..c.......... 182
4.3.2  Analiza i kritika udzbenika u teoriji i praksi ........cccocoovvviiiiiiiiii 183
4.3.21  Mannheimer Gutachten (1977/1979) ... 186
4.3.2.2  Stockholmer Kriterkienkatalog (1985/1994)........cccoeieririenieiieieeeee et 191

4.3.2.3  Kriterijumi prema Funku (1994/2004). Funkov dalji uticaj na izradu kriterijuma za

analizu udzZbenika.........ccooovoiiiiii 195
4.3.2.4  Kriterijumi prema Nodariju (1995) ......cccciiiiiiiiiiccecee 202
4.3.2.5 Kriterijumi prema Edelhoffu (1999) .......ccooiiiiiiiiiiccce 205
4.3.2.6  Analiza udzbenika u doba Zajednickog evropskog okvira...............cccccoccvenininnn. 206
4.3.3  Hermeneuticka analiza udzbenika ............ccccooovrininiiiiinin 207
4.4 Faktori konstruisanja udzbenika........ccceeeeeeiiiiirnnneeiiiiiiinnnncisinnnnnnnsiscenssnnees 209
4.4.1  Osnovni principi konstruisanja udzbenika............cccooviniiiiiiiii 210
4.41.17  Interkulturni dijalog, interkulturna nastava..........ccccoccoeiiiiiiininininie, 210
4.4.1.2  Autenti¢nost informacija, temaijezika........c.ccocovvviniininini 21
4.4.1.3  Prakti¢na orijentisanost i komunikativni zadaci...........ccccooiiiiii 213
4.41.4  Fokusiranost na ucenika i autonomija ucenika.............cccceiiiiiiiiiini 214
4.41.5  Multimedijalni zaokret u udzbenicima L2............cccociiiiiiiiiiiiiiiie 215
4.4.2  Sadrzajistruktura udZbenika. Didakticki aparat udzbenika..........c..cccccuenenn. 215
4.4.2.1  Tekst kao centralni element udzbenika L2. Vrste i funkcije..........cccocoiiiiiniin 217
4.4.2.2 Kako do autenti€nog teksta ........cccocviviiiiiiiiiiii 220
4.4.2.3 Interkulturni potencijal autenti¢nog teksta u nastavi L2............cccccooiiiiinnn 221
4.5 Udzbenik u savremenoj komunikativnoj nastavi L2 - izmedu funkcionalno-
pragmatickog i interkulturnog pristupa........cccceveeeeeiiiiiirnnnnecicniinnnneesssnnnesneees 222
4.5.1  Uticaj nadizajn udZbenika...........cccovviiiiiiiiiiiiii 225
4.5.2  Teorijske implikacije na interkulturno oblikovanje udzbenika......................... 228
4.5.3 Tematsko planiranje interkulturno orijentisanog udzbenika .......................... 230
4.5.4  Realizacija lingvopragmatike u udzbenicima...........ccccooviiiiiiniiiii 232
4.5.4.1 Fakticka lingvopragmatika u udzbenicima..........cccccooiiiii 233
4.5.4.2  Komunikativna lingvopragmatika u udzbenicima..........c.ccccocvinininnnnnnn 234
4.5.4.3 Interkulturna lingvopragmatika u udzZbenicima.........cccoceeiiiniiiiniiniienieiieeneee 234



4.55

Sta jedan udZbenik mora da ispuni sa interkulturnog aspekta? Materijal za listu

kriterijuma za proveru ,interkulturnih kvaliteta” udzbenika .........cc..cccuuee.. 236

5. Analiza udzbeniCkog KOorpusa........cccceceereeccrneeccrneccessecesnecssees 241

5.1 Metodologija istraZivanja........ccccerreeeeiiecinnnneecisiiinnsnnessssensssssssssessssssssssscsssns 241
5.2 Korpus udzbenika i kriterijumi za njegovo formiranje .......ccccccceeeerreneennicnnnes 243
5.3 Perspektiven Terminales (Decocqman et al. 2012) ........ccccereeeeeeiscrrreneenssscennns 246
5371 1Zbortema ... 249
5.3.2  Tematizovanje interkulturnog susreta ..........ccccoceeiiiiiiiiiniiiiiiccce 252
5.3.3  AULENTICNOST ...oviiiiiicc 256
5.3.4 Tipologija zadatakaivezbanja.........ccccocoviiiiii 259
5.3.5  ZaKUGUCAK ...ooviiiiiiic 260
5.4 Deutsch ist IN (Dikova, Mavdrodieva, i Kurdlinska-Stankulova 2007) ......... 260
547 1ZDOr temMa . 262
5.4.2  Tematizovanje interkulturnog susreta ..........ccccooveiniiinininiicic, 264
543 AULENTICNOST ...oviiiiiicccc 268
5.4.4  Tipologija zadatakaivezbanja.........ccccocoviiiiii 270
545  ZaKGUCAK ..cceoiiiiiiiiii e 271
5.5 Panorama Deutsch (Busse et al. 2007) .......ccccccceeierrnnnencsinresnnecssscsnssseesssscsssns 271
551 1ZDOrtema .. 273
5.5.2  Tematizovanje interkulturnog susreta .............cccooiiiiiiiiiiiiinis 274
553 AUENTICNOST ...oviiiiiiicc 276
5.5.4 Tipologija zadataka i vezbanja..........cccccoviiiiiiiiiiiiiiiii 277
555 ZaKGUCAK c.ooviiiiiiiiiic 284
5.6 Deutsch 11/Hemeuxkuli a3obik, 11 knacc (Bim et al. 2008)........ccccceeeerreneennnccennes 284
5.6 1 1ZDOrtema ..o 286
5.6.2  Tematizovanje interkulturnog susreta ..........c.ccoceeiniiiniiiniicncccce, 290
5.6.3  AULENTICNOST ...oviiiiiiiic 293
5.6.4 Tipologija zadataka i vezbanja..........ccccccoiiiiiiiiiiiiiiiiiiii 297
5.6.5  ZaKGUCAK ..cccooiiiiiiiiiiiiii e 299
5.7 Direkt neu 3 (Motta i CWikowska 2013) .......ccccreeeereeecreecserecseeecsneecsaescsnensnns 299
577 1ZDOr temMa .. 301
5.7.2  Tematizovanje interkulturnog susreta .....c..ccccceveevieneeneniinecececec e 303

X1



5.7.4  Tipologija zadatakaivezbanja..........ccccocoviiiiiiii 307
5.7.5  ZaKGUCAK c..ooviiiiiiiiiicc 308
5.8 Limba germand (Cucu-Costeanu i Panican 2007).........ccccereeeeeeiscerreneensssccnnns 308
581 1zDOrtemMa . i 31
5.8.2  Tematizovanje interkulturnog susreta ..........ccccoceeiiiiiiiiiiiniciice 313
5.8.3  AULENTICNOST ...oviiiiiiccc 315
5.8.4 Tipologija zadatakaivezbanja.........cccoooiiiiiiiiii 317
5.8.5  ZaKGUCAK c.eocviiiiiiiiiicc 320
5.9 Deutsch ist klasse! 4 (Liitze-Miculini¢ i Pernjek 2014)........ccccceeeveerrennennccennes 320
597 1ZDOrtemMa .. 322
5.9.2  Tematizovanje interkulturnog susreta ..........cccccoceeiiiiiiiiiiiicicce 323
5.9.3  AUENTICNOST ...oviiiiiiiic 327
5.9.4 Tipologija zadatakaivezbanja..........ccccocooiiiiiiii 330
5,95 ZAKLUCAK .eeeieeeeee ettt st e s 331

6. Od prvih zakljucaka do daljih implikacija na praksu...............333
7. Priloziitabele....cccccciiireiirnniirnnccinecinneccisancceseecessesessesesseses 338
8. Literatura......ccccceeeccereeccrneecinneccnsneccssesessecsssssssssscsssesssssssssseses 358
Biografija autora......ccccccereeeiiinnnniinnnnnicnnnnciennnneiensnnccenssecsceneees 386
1Zjava 0 QUEOIStVU ....ceueiirieciinnecinnenesaecsseccesseccsssescssssssssescssssessecs 387

Izjava o istovetnosti Stampane i elektronske verzije doktorskog

FAAQ ceiuiieieierenrererencerescesesessesesessesesessesesessesesessesesensesessssesessnsesessases 3OS

1Zjava 0 KOFiSCeNjU ....ceuueireerireecrrnecinnncnensessseecsssesessescssscsssscscesee 389

xii



1. Uvodna razmatranja

Reflektujuci o naslovu ove teze i 0 njenom tematskom okviru, nesto upuceniji
¢itaoci najverovatnije ¢e prepoznati da je nase istrazivanje koncentrisano oko teme
koja je, s jedne strane, ve¢ uveliko omedena i prakti¢no definisana i dosad mozda u
viSe navrata ve¢ i redefinisana sa mnogih aspekata drustvenog funkcionisanja, pred-
stavljajudi, sa druge strane, ¢ak i u ovom momentu jednu pretezno nedorecenu (ili,
barem u ovom momentu, jo§ nedovoljno ostvarenu) glotodidakticku ambiciju. Para-
doks je zapravo u ¢injenici da je kao napredna faza komunikativnog pristupa usled
tzv. kulturnog zaokreta (engl. cultural turn) u drustvenim naukama na velika vrata
usla, kako u politickom, tako i u pedagoskom smislu, u okrilje glotodidaktickih
istrazivanja, dok i dalje nismo u moguénosti da konstatujemo stepen njene ostvare-
nosti, uticaja na samu nastavu L2 i, povrh svega, aktuelnosti. Ipak, sve Cesce se ¢uju
stavovi koji uistinu kritikuju sam taj koncept, ali i paralelno konstatuju da je dosad
razvijan prakti¢no samo jedan odredeni teorijski konstrukt, te da su i dalje uocljivi
problemi prilikom mogucée konkretizacije u praksi. Jedno od primarnih problemskih
polja po pitanju definisanja klju¢nih tacaka ove teme ogleda se ve¢ duzi vremenski
period unazad u problemu koji nazalost nastaje u samom startu — od pojma, tj. atri-
buta interkulturni, koji je u svim svojim mnogobrojnim i katkad izuzetno nesvakidasn-
jim, reklo bi se cak i egzoti¢nim kombinacijama na prelazu iz XX u XXI vek, dakle u
periodu koji je upravo iza nas, bio najznacajniji pojam u okviru mnogih disciplina, pa
tako i u okrilju glotodidaktike (upor. Kaikkonen 2002, 3; Wierlacher 2003a, 258; Fol-
des 2009, 504). Povrh svega, poneki pesimisti bi mogli ¢ak konstatovati kako i dalje
,he znamo ta¢no $ta je odnosno $ta bi interkulturalnost zapravo trebalo da bude*
(Foldes 2009, 504), sto defakto ukazuje na odredeni status kvo, narocito kada na umu
imamo shvatanje pojma interkulturne komunikacije kao ,magi¢ne redi

glotodidaktike“ iz pocetnih faza njene aktuelnosti (Miiller 1986, 33).

S obzirom na opisano trenutno stanje u glotodidaktici, nas$ primarni cilj bice
da pokusamo da ponudimo odgovore na osnovna problemska pitanja, poput onoga
Sta primarno razlikuje pojam kulturni od pojma interkulturni u kontekstu nastave L2,

te kakva je to nastava (ne samo u kontekstu L2) koju mozemo oznaciti interkulturnom,

" Ovaj i svi dalji prevodi u tekstu: N. V.



koliko se kvalitativno razlikuje ucenje L2 u interkulturnom ,ambijentu“ od onog koje
ne smatramo interkulturnim. Uz to, jedno od nasih primarnih interesovanja bice i to
kako izgledaju udzbenici koji odgovaraju potrebama takve nastave, u kojoj meri od-
stupaju od drugih, konkurentnih udzbenika koji se ne mogu oznaciti interkulturnim,
kakva vezbanja i zadaci odgovaraju potrebama interkulturno orijentisane komunika-
tivne nastave L2. To su osnovna pitanja kojima ce se ovaj teorijski pregled u osnovi i
baviti, a dodatnom analizom aktuelnog nastavnog materijala pokusa¢emo da dobi-
jemo uvid u to da li se i savremena nastava nemackog kao L2 moze oznadciti interkul-
turnom i posle vise od tri decenije od njenog etabliranja, ili je pre u pitanju nekakav
»kolaps interkulturne paradigme®, kako se Altmayer’ u jednom od svojih radova pi-
tao (2008, 33). U slucaju scenarija koji navodi Altmayer svi napori, kako u drustveno-
politickom, nauc¢no-teorijskom ali i pedagoskom smislu, bili bi uzaludni, a kona¢no
istupanje iz te interkulturne paradigme oznacavalo bi kraj jednog za nastavu L2

dugog i relativno mucnog perioda transformacije i (pre)orijentacije.

Stoga je nas cilj da ovim istrazivanjem ne samo damo doprinos multidiscipli-
narnom istrazivanju kakvo su interkulturna pedagogija, interkulturna nastava L2 i
teorija udzbenika, ve¢ i da pokusamo da ustanovimo njihove implikacije na nastavnu
praksu u doba kada se humanisticki pristup njoj uistinu zahteva, ali kada je evidentna
— ma kako to paradoksalno zvucalo — sve jaca fokusiranost na postignuce, utemeljeno,

pre svega, uz pomoc¢ Zajednickog evropskog okvira.

Kako bismo sve ono §to je navedeno predstavili, teorijski i prakti¢no,
krenu¢emo od samih klju¢nih pojmova poput jezika i kulture, sto ¢e nas dalje voditi
do njihove fuzije na nivou nastave L2 i do moguéih implikacija na nastavnu praksu u
vidu klju¢nih pojmova, poput tolerancije, proucavanja tabua, predrasuda, stereotipa i
dr. S obzirom na neuskladenost u definicijama svih ovih navedenih pojmova u
savremenoj naucnoj literaturi i na pojavu naizgled kompatiblinih, ako ne i
sinonimnih termina pogotovo kod posmatranja kulture u nastavi L2, na$ primarni cilj
u teorijskom smislu bi¢e da ponudimo neku vrstu terminoloske sistematizacije, kako
bi se omogucilo definisanje same interkulturne nastave L2, kao centralnog segmenta

naseg interesovanja. Ovo ¢e nam dalje dati povoda da se osvrnemo i na teorijske pri-

2 , LRV . . . . . . . .
U radu ¢emo konsekventno koristiti izvorno pisanje inostranih imena autora kako bismo izbegli

moguce nedoumice i olaksali ili ubrzali pretrazivanje relevantne literature.



kaze i modele interkulturne (komunikativne) kompetencije, posmatrane od prvih
savremenih pokusaja redefinisanja bazi¢nih ciljeva nastave L2 pod okriljem Saveta
Evrope pa sve do aktuelnog stanja. Pokusa¢emo da, pratedi trend razvoja i profilisan-
ja modela interkulturne kompetencije, steknemo i uvid u njeno kontekstualizovanje
u domenu nastave L2 kroz njeno manifestovanje u domenu lingvopragmatike i
kreiranje i definisanje prvih interkulturnih nastavnih aktivnosti, do produkcije
udzbenika i dodatnog nastavnog materijala za potrebe takve nastave. To ¢e nam
ujedno posluziti i kao orijentir kada je u pitanju trenutno stanje u nastavnoj praksi i
produkciji udzbenika u kontekstu nemackog kao L2. U tom smislu nastoja¢emo i da
damo odredene smernice i komentare kada je re¢ o produkciji interkulturnog nas-

tavnog materijala, $to je ujedno i krajnji cilj naseg istrazivanja.

Tabela 1 - Spisak koris¢enih skrac¢enica

engl. engleski (jezik)

fin. finski (jezik)

franc. francuski (jezik)

L2 strani jezik

L3 tercijarni jezik

nem. nemacki (jezik)

rus. ruski (jezik)

sIp. srpski (jezik)

sved. svedski (jezik)

ZEO Zajednicki evropski okvir




2. )Jezik, kultura i nastava stranog jezika

U pokusaju da damo sto prikladniji teorijski okvir teme koja je pred nama,
namera nam je da u ovom prvom poglavlju u smeru teorijske konstrukcije naseg in-
teresovanja opiSemo kljuéne pojmove - jezik, kulturu i njihovu isprepletanost u
izgradnji ljudskog identiteta, s jedne strane, ali i u okviru nastave L2, sa druge strane.
Jasno je, medutim, da pri konstruisanju klju¢nih pojmova ne zelimo da koristimo
isklju¢ivo lingvisticki pristup, ve¢ da ¢emo pokusati da ih sagledamo sa $to vise

aspekata.

U ovom kontekstu ¢e nas posebno interesovati i oblici motivacije koji se javlja-
ju prilikom procesa ucenja L2, kao i koji su to generalni ciljevi koje pojedinci sebi

postavljaju kada je ucenje L2 u pitanju.

2.1 )ezik kao sredstvo identifikacije. Kompleks jezika, kulture i misli

Jezik za svakog pojedinca koji se njime sluzi neosporivo predstavlja i jedno od
bazi¢nih sredstava identifikacije. On nam sluzi kao eksterna identifikacija jer nas na
osnovu jezika koji govorimo drugi identifikuju kao stranca, odnosno kao pripadnika
neke druge grupe, dok je jezik, sa druge strane, i sredstvo interne identifikacije, u on-
om momentu kada se sami identifikujemo sa nekom grupom putem jezika (upor.
Tabouret-Keller 1997, 316). Medutim, koriste¢i jezik i identifikujudi se uz pomoc¢ njega
sa odredenom zajednicom, jasno je da Ce svaki pojedinac kao njen deo uticati na jezik
prilagodavajuci ga sebi i svojim potrebama, ali istovremeno ga moramo shvatiti i kao
samo jednog konzumenta odredene drustvene konvencije, s obzirom na to da je jezik
zapravo drustvena kategorija nastala kao produkt drustvene delatnosti. U tom duhu
nadovezujemo se na Herderovu misao o jeziku kao riznici ljudskih misli kojoj je
svako na svoj nacdin ponesto doprineo (Herder 1772, 207). Jezik je, dakle, kolektivno
dobro kojim raspolaze (doduse ne u podjednakoj meri) svaki pojedinac samim tim sto
pripada odredenoj grupi i identifikuje se sa njom. Wilhelm von Humboldt ima pravo

kada kaze da ,jezik nije nekakva slobodna tvorevina pojedinacnog ¢oveka, ve¢ pripa-



da ¢itavoj naciji’ (Humboldt 1994, 26)*. Medutim, bas u kontekstu povezanosti jezika i
nacije, odnosno ,jezika kao dela (tvorevine) nacije“ (Humboldt 1994, 28), Humboldt
konstatuje postojanje odredenih poteskoéa, s obzirom na to da je ¢ovek konstantno
zarobljen u tom krugu, te tako izvan njega ne moze da se slobodno izrazi (Humboldt
2010, 20)’. To je, prema njegovom misljenju, tako jer svaki jezik oslikava pogled na
svet® koji odredena grupa (ili nacija, izrazeno njegovim re¢nikom) poseduje i to kako
u predstavama koje ona ima o svetu, tako i u ose¢anjima koja neposredni kontakt sa
svetom podstice (Humboldt 1827, 433 citirano u Weisgerber 1962, 12). Zbog toga se,
prema Humboldtovom misljenju, jezik ne moze posmatrati kao puko sredstvo za
razmenu informacija zarad ostvarivanja medusobnog razumevanja, ve¢ pre kao jedan
istinski svet koji duh stvara izmedu sebe i objekata pomocu svoje unutrasnje moci
(Humboldt 1830-1835, 176 citirano u Weisgerber 1962, 14). Tu mo¢ jezika Humboldt
prvenstveno vidi u njegovoj mogucnosti da stvara, zbog ¢ega nesto kasnije konstatuje
da jezik ipak ,nije nikakvo delo (ergon), ve¢ pre delatnost (energia)“ (Humboldt 1963,
418)’.

Medutim, ovakvo romanti¢arsko posmatranje uloge jezika u zivotu Coveka sa
danasnjeg lingvistickog i kulturnoantropoloskog aspekta ne mora nuzno biti rele-
vantno, pogotovo s obzirom na ¢injenicu da bismo prihvatanjem takvog jednog stava
stekli utisak da je covek samim rodenjem i pripadnoséu odredenoj naciji (i kulturi) u
startu determinisan po pitanju tumacenja sveta oko sebe, razmisljanja i Zivotnih
stavova. Ipak, tvrdnje da odredene veze izmedu jezika, kulture i (nacina) razmisljanja
i poimanja sveta postoje (ili barem jesu moguce) ne treba odbaciti kao neosnovane,
pogotovo kada je kontekst naseg interesovanja u pitanju. One ¢e nesto kasnije odigra-

ti bitnu ulogu u formiranju dve kljucne hipoteze o povezanosti jezika, kulture i

? Pod odrednicom nacija Humboldt zapravo misli na drustvenu grupu, govornu zajednicu — barem mi
to danas tako Zelimo da tumacimo.

* Citirana mesta se odnose na Humboldtovo predavanje Ueber das vergleichende Sprachstudium in Bezie-
hung auf die verschiedenen Epochen der Sprachentwicklung od 29. juna 1820.

> Citirano mesto se odnosi na Humboldtovu Einleitung in das gesamte Sprachstudium iz 1810.

¢ Humboldt prvobitno koristi re¢ Weltansicht, da bi se ovaj pojam kasnije pojavio, izmedu ostalog, i u
oblicima Weltanschauung i Weltauffassung.

" Citirano mesto se odnosi na Humboldtov rad Ueber die Verschiedenheit des menschlichen Sprachbaues

und ihren Einfluss auf die geistige Entwicklung des Menschengeschlechts iz 1830/1835.



misljenja— lingvistickog relativizma i jezickog univerzalizma (upor. Goddard i

Wierzbicka 1999, 135).

2.1.1 )ezik, kultura, misao i teorija o lingvistickom relativizmu

Nasuprot stavu da je ljudska misao univerzalna i da protic¢e nevezano za kul-
turnu pripadnost, te je i jezik na taj nacin jedna pre univerzalna kategorija koja
funkcionise uvek na isti nacin, tokom XX veka razvijana je i teorija o lingvistickom
relativizmu. Da bismo shvatili §ta pojam relativizam u kontekstu jezika nosi sa sobom,
osvrnimo se nakratko na konstataciju poput one, koju je jos 1690. godine izneo eng-
leski filozof John Locke, prema kojoj svaki jezik poseduje znacajnu koli¢inu redi za
koju je u drugom jeziku nemoguce naci ekvivalent (Locke 1976, 226 citirano u
Goddard i Wierzbicka 1999, 136). Na taj nacin Locke ukazuje ne samo na nemoguc¢nost
da se pronadu prevodni ekvivalenti, ve¢ i na moguce probleme prilikom tumacenja
odredenog kulturnospecificnog leksickog materijala s obzirom na usku povezanost
misli i jezika. Kasnije je i sam De Saussure u svojoj metafori o jeziku kao listu papira
konstatovao ovu neraskidivu vezu: ,[..] misao je prednja strana [lista], artikulacija je
zadnja strana; ne moze se iseéi prednja strana, a da se istovremeno ne isece i zadnja
strana“ (De Saussure 1967, 134). Nadovezujudi se na ove i sli¢ne stavove, Edward Sapir
i Benjamin Lee Whorf u ¢itavoj seriji radova pocev od 30-ih godina XX veka ukazuju
na to da misljenje i poimanje sveta na odreden nacin zavise od jezika. Lingvisticki
relativizam zapravo definiSe jezik kao izraz odredene kulture i kulturnih datosti, te
konstatuje da je svako formulisanje misli predefinisano nasim maternjim jezikom, a
lingvisticki sistem duha je taj koji nam pomaze da organizujemo utiske koji bi inace
ostali haoti¢no nesredeni (upor. Whorf 2012, 272)°. Upravo u nadinu na koji se odvija
organizovanje utisaka o svetu oko nas, Sapir i Whorf nalaze pojasnjenje za odnos
izmedu jezika i kulture. Tako Sapir, govoredi o kulturnospecifi¢noj leksici, konstatuje
da leksicke razlike koje nam se u vlastitom jeziku, shodno nasoj kulturi, ¢ine toliko
bitnim, neizbeznim ili neophodnim, u drugim jezicima, koji reprezentuju neku drugu

kulturu, ne moraju igrati nikakvu ulogu (upor. Sapir 1949, 27). Medutim, Whorf ¢e

® Originalno izdanje: Whorf, Benjamin Lee. 1956. Language, Thought and Reality. Cambridge: M.LT.

Press.



nesto kasnije radikalizovati ovu hipotezu tvrdnjama da govornici jednog jezika upra-
vo zbog toga sto pripadaju odredenoj zajednici, u ovom slucaju jezickoj, na isti nacin
yrazlazu prirodu, organizuju je u koncepte i pripisuju joj na jedan odredeni nacin
znacenja“ (Whorf 2012, 272). Ovaj proces se, smatra Whorf, desava iz razloga zato sto
pripadanjem jednoj zajednici svaki njen ¢lan implicitno i apsolutno obavezujuce
prihvata sve njene uslove, a bez povinovanja tim uslovima jezik i komunikacija ne bi
bili moguéi. Upravo ovaj u velikoj meri radikalan Whorfov stav naisao je u recepciji
na oStru kritiku, a naro¢ito mu je zamerano zbog ¢injenice da prakti¢no ne postoje
znacajniji empirijski podaci koji bi ovakve stavove i potvrdili (Goddard i Wierzbicka
1999, 139). U poslednjih nekoliko decenija sprovedena su ozbiljna istrazivanja koja
nisu u potpunosti mogla ni da potvrde, ali ni da opovrgnu ovu hipotezu. Na taj nacéin
posmatranje pojma jezika kao u sebi samom isprepletanog kompleksa kulturnih fe-
nomena (Whorf 2012, 84) ostaje nepotvrdeno, dok pak konstatujemo da su poneki
elementi tog stanovista uspeli da intrigiraju nau¢nu javnost, narocito u pogledu na
interdisciplinarne domene, poput ksenologije, lingvopragmatike, interkulturne pe-
dagogije i glotodidaktike, ali i mnogih drugih disciplina’. Sapir—-Whorfova hipoteza
otvorila je zasigurno citav niz pitanja i svakako dala povoda za dalja razmisljanja u
sli¢cnom smeru, $to se u skorije vreme i ¢ini u okviru tzv. neovorfijanske teorije. Neka
od novijih istrazivanja pod uticajem su tzv. piktorijalnog i ikonickog zaokreta karak-
teristicnog za prelaz iz XX u XXI vek i empirijskim studijama uspevaju da dokazu

povezanost gramatike i obrade dogadaja (upor. Thiering 2013, 10 i 21-22).

? Tako je, na primer, grupa istrazivaéa sa Univerziteta u Sariju (University of Surrey) pokusala da ispita
Sapir-Whorfovu hipotezu na primeru poimanja boja kod govonika, s jedne strane, engleskog i, s druge
strane, cvanskog jezika (u Bocvani). Oni su mogli da ustanove postojanje malih ali pouzdanih razlici-
tosti u poimanju boja zasnovanih na lingvisti¢ckim razlikama, pri ¢emu je evidentno izvesno modu-
liranje tog poimanja shodno kulturnim uticajima, uklju¢ujuéii jezik. Ipak, oni nisu uspeli da opovrgnu
postojanje odredenog univerzalizma u poimanju ovih kategorija, $to u velikoj meri slabi Sapir-

Whorfovu hipotezu (za detalje upor. Davies et al. 1998, 14).



sickih fenomena na interkulturnu nastavu

Ukoliko podemo od toga da su misli po svojoj prirodi haoticne, te da se jezik
(u ovom slucaju Li) ,namece” kao instrument klasifikacije nudec¢i nacin da se one
organizuju u odredene kategorije (upor. De Saussure 1967, 11), mogli bismo da
tumacimo da bi takvo stanje stvari u kontekstu stranih jezika moglo imati znacajne
posledice po interakciju izmedu govornika razlicitih Li, tj. na interkulturnu komu-
nikaciju. Ali i sa druge strane, ukoliko podemo od nesto ostrijih stavova poput onih
koje iznosi Whorf, ma koliko oni bili kritikovani ili ¢ak odbacivani kao diletantski'® i
neosnovani, ostaje evidentno da postoje izvesni domeni koji se ne mogu objasniti
nikako drugacije osim spletom odredenih kulturnih, drustvenih, ali i mentalnih da-
tosti i jezika. To je, u kontekstu naseg interesovanja, narocito vidljivo u pogledu kul-
turoloskog pristupa odredenim aktuelnim problemima glotodidaktike, recimo u
smislu kulturnospecifi¢ne leksike u kojoj se ogledaju jedinstvena istorijska i kulturna
iskustva odredene zajednice (Goddard i Wierzbicka 1999, 144). Sapirov stav o znacaju
leksicke diferencijacije koja moze biti cak i upotpunjena emocionalnim momentima
u jednoj zajednici naspram potpune indiferentnosti u jednoj drugoj najbolje os-
likavaju cesto navodeni primeri za imenovanje razlic¢itih vrsta snega (i slicnih padavi-
na) u eskimsko-aleutskim jezicima ili ¢itav set pojmova koji se odnose na pirinac i na
njegovo pripremanje u jezicima na azijskom kontinentu, sto opet u kontekstu nekog
evropskog jezika ne igra nikakvu znacajnu ulogu”. Ovaj momenat bi zapravo mogao
da potvrdi i Humboldtovu tezu o determinisanosti pogleda na svet kroz jezik — ne
pravedi razlike izmedu oblika i vidova sneznih padavina i izmedu izgleda i nacina
pripremanja razlic¢itih vrsta pirinca, jasno je da su Evropljanima te dve kategorije
marginalne, a stav o njima suzen. Razlog za to lezi u ¢injenici da ti pojmovi ne ulaze u
kompleks tzv. klju¢nih pojmova odredene kulture i kao takvi nemaju za nju narocitog

znacaja.

Navedeni elementi jezika kao, sada to ve¢ sa pravom mozemo redi, ogledala

kulture veoma su vazni za samu glotodidaktiku i, narocito, interkulturnu nastavu L2.

*® Ne prihvataju¢i Whorfovu hipotezu poneki lingvisti se pozivaju na njegovo primarno obrazovanje u
domenu hemije i tehnologije.

I . . . v v . . v . . . % .
Pojava postojanja viSe re¢i u okviru istog znacenjskog polja naziva se leksicka elaboracija.



Generalno vazi stav da bi u¢enike od samog pocetka trebalo upoznavati sa kulturnim
karakteristikama ciljne zajednice s obzirom na evidentno intenzivno transponovanje
kulture na leksiku odredenog jezika. Za uspesnost interkulturne komunikacije od
posebnog znacaja su i jezikom formulisani kulturni skriptovi” koji se odnose na
razlic¢ite aspekte misljenja, govora i ponasanja unutar zajednica i kao takvi se vrlo
Cesto povezuju sa sustinskim kulturnim vrednostima (Goddard i Wierzbicka 2007, 112)
— na primer, poznavanje odnosno nepoznavanje formi persiranja unutar nekog jezi-
ka/kulture (engleski jezik naspram, na primer, nemackog ili srpskog) ili indirektne
molbe i pitanja u japanskom naspram direktnih naredbi u zapadnoj civilizaciji i njoj

»pripadaju¢im® jezicimaisl.

Pored poznavanja kulturnospecificne leksike i skriptova, na interkulturnu
komunikaciju utice i kulturna senzitivnost u domenu vokabulara jednog L2. Bave(i se
kulturno osetljivim vokabularom, Peter Kiihn (2006) je ustanovio da pedagoski re¢ni-
ci ne ukazuju na interkulturne razlike, izazivajuci tako nesporazume. On ovde misli,
recimo, na kulturnospecifi¢ne datosti koje se transponuju i na jezik, poput sistema
ocena, fenomena persiranja, kulturno-istorijskih i drustvenih pojmova i sl. (upor.
Kiihn 2006, 11-15). Ovome mozemo pridodati i fenomen dnevno aktuelne, narocito
kulturno odnosno drustveno uslovljene leksike nekog L2 koja je retko predmet nasta-
ve, jos rede udzbenka za L2, a koja moze imati znacajnog uticaja na razumevanje (na
primer, jezicke tendencije u pogledu oslovljavanja pripadnika negroidne rase). U
ovome mozemo traziti i objasnjenje za situacije kada maternje govornike katkad
prosto odbija komunikacija na njihovom L1 sa nekim ko taj jezik uci kao L2, te radije
pribegavaju nekom tre¢em jeziku, odnosno lingua franca. Ipak, poznavanje odredenih
kulturnospecificnih pojmova za ucenike ili za ve¢ kompetentne govornike nekog L2
ne znaci apsolutnu uspesnost, recimo, u medijaciji izmedu L1 i L2. Razlog za to moze
se traziti, izmedu ostalog, i u tzv. lakunama, ¢esto kulturno motivisanim leksickim
prazninama izmedu dva jezika (upor. Hu 2010, 180; Roche 2013, 25-26), odnosno ,,in-
dikatorima specifi¢nih realija, procesa i stanja koji protivrec¢e uobic¢ajenom iskustvu
nosilaca nekog odredenog jezika“ (Sorokin 1982, 23 citirano u Ertelt-Vieth 1990, 110-

11). Ovakvi leksicki nedostaci mogu narocito kod plurilingvalnih govornika podsticati

" Goddard i Wierzbicka definigu kulturne skriptove kao moénu tehniku jasne, precizne artikulacije
kulturnih normi, vrednosti i praksi koja je dostupna kako onima koji se kre¢u unutar odredene kul-

ture, tako i onima koji se nalaze izvan nje (za detalje upor. Goddard i Wierzbicka 2004).



¢ak i nesvesno prenosenje pojmova iz jednog u drugi jezik, ali je pogotovo interesant-
no preuzimanje kulturnospecifi¢nih pojmova iz L2 usled nedostatka adekvatnih ekvi-
valenata u Li1. Na taj nacin objasnjavamo rasprostranjenost izvornih pojmova poput
engl. small talk, ital. pizza, nem. Oktoberfest ili neprevodivost specificnih datosti
odredenih kultura sa aspekta obicaja, tradicije, oblikovanja svakodnevnog zivota i sl.,
poput $pan. siesta ili srp. slava. Ova jezicka realizacija kulturnih datosti u vidu prven-
stveno tzv. lingvisti¢ckih lakuna” moze predstavljati naro¢it problem prevodiocima
kada denotati i/ili konotati odredenih reci ne korespondiraju u oba jezika (upor.
Roche 2013, 25). S obzirom na to da su se od prvobitnih elemenata etnopsiholing-
vistickih istrazivanja s vremenom etablirale i kao adekvatni instrument analize ne-
sporazuma u interkulturnoj komunikaciji (Ertelt-Vieth 2004, 83), lakune takode mogu
biti od izuzetnog znacaja za nastavu L2 jer se uz saznanje i svest o njima mogu
predvideti moguca nejasna mesta za ucenike i govornike L2 sa nedovoljnim pozna-
vanjem specificnosti ciljne kulture, a jedan od pristupa tom problemu moze
ukljucivati i uvezbavanje odredenih kompenzatornih mera. U suprotnom postoji iz-
vesna doza rizika da se, na primer, pri pokusaju razumevanja odredenog teksta takvi

pojmovi ucine ne samo nejasnim, ve¢ i pogresnim (upor. Hu 2010, 180).

Poput jezika, ni pojam kulture nije moguce definisati a da pritom ne rizikuje-
mo odredeni nivo iskljucivosti priklanjanjem jednom odredenom stanovistu ili smeru
tumacenja. Jedan od razloga za $to pazljiviji pristup ovom pojmu lezi i u tome $to je
kultura izuzetno kompleksan pojam i pogotovo u kontekstu naseg interesovanja u

startu izaziva nedoumice i neslaganja — moglo bi se re¢i da u poslednje vreme ta

% Ertelt-Vieth razlikuje, nadovezujuéi se na sovjetski etnopsiholingvisticki model, tri osnovna tipa
lakuna: (1) lingvisti¢ke lakune koje se odnose na jezicke realizacije odredenh kulturnih specifi¢nosti, (2)
kulturne lakune koje se odnose na karakter, emocije, ponasanje, dnevnu rutinu jedne zajednice, ali i
nadin prostornog poimanja i dr. i (3) tekstualne lakune u pogledu jezickog kolorita zastupljenog u
tekstu (upor. Ertelt-Vieth 1990, 115-121). U kasnijim radovima, Ertelt-Vieth lakune deli na (1) mentalne
lakune koje predstavljaju kognitivne i afektivne razlike, (2) lakune aktivnosti koje markiraju razli¢ite
jezicke i motoricke aktivnosti, (3) predmetne lakune koje predstavljaju razlike u stvarima, predmetima
kao i odredenim kulturnim konkretizacijama poput jela, pica, praznika i sl., (4) aksioloske lakune

odnosno subjektivne realzacije ranije pomenutih lakuna (upor. Ertelt-Vieth 2004, 83-86).
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»prljava mala tajna“ nauke (Agar 1994b, 224) ,donosi vise problema nego sto ih
resava“ (Scollon i Scollon 2002, 138). Sa druge strane, konfrontirani smo sa nekim
vidom hiperproduktivnosti pojma kultura, kako u nau¢nom i nauc¢no-popularnom
diskursu, tako i u svakodnevnoj komunikaciji. Zato ¢emo i ovde pokusati da obratimo
paznju na Sto vise razlicitih stavova koji bi mogli biti relevantni za nase istrazivanje.
Cilj nam ni ovde nece biti izricanje jedne, finalne i opstevazece definicije kulture, veé
nam je namera da ovaj problemati¢ni pojam sagledamo i analiziramo iz §to veceg
broja razli¢itih perspektiva kako bismo barem pokusali da se otrgnemo od te ,fi-

lozofske noéne more“ (Agar 1994b, 225), u vidu nekakve opstevazece definicije.

Od latinskog cultura, $to je primarno oznacavalo obradu i negu zemljista™,
preko obrazovnog ideala starih Rimljana u vidu cultura animi kao pojma vezanog za
uzdizanje duha, termin kultura je, u znacenju u kojem ga danas najcesce upotreblja-
vamo, dakle u pogledu na ¢oveka i njegovu (kreativnu) aktivnost, u upotrebu usao tek
tokom XVIII veka (upor. Jenks 1993, 7; Reese 1996, 151). Medutim, postoje naznake,
narocito u domenu filozofije i obrazovanja, da je ovaj pojam bio u upotrebi i dosta
ranije (upor. Reese 1996, 151; Plut 2003, 25; Ort 2008, 19), ali bi XVIII vek svakako mog-
ao da predstavlja momenat njegovog definitivnog etabliranja kao pojma kojim se i mi
danas sluzimo i sa kojeg aspekta zelimo da ga posmatramo. Doduse, tokom XIX i XX
veka, usled masovnih promena, kako u strukturi drustva, tako i u pogledu na sve-
opstu modernizaciju i (privredni) progres, do izrazaja je posebno dosao pojmovni par
kultura — civilizacija, izazivaju¢i konfuziju u nau¢nom smislu, pogotovo gledano iz
danasnje perspektive. U okviru sociologije nailazimo na dvojaku upotrebu ovog
pojmovnog para, pa tako, s jedne strane, postoje oni koji izmedu pojmova kultura i
civilizacija ne vide nuzno razlike, te ih upotrebljavaju kao sinonime da bi oznacili

skup ljudskih tekovina u vidu znanja, verovanja, ubedenja i mitova, umetnosti, ali i

** Sama latinska imenica cultura vodi poreklo od gladola colo (colere) koji pokazuje dva osnovna znacen-
ja: ,ziveti negde, naseljavati odredeni prostor® i ,brinuti o neCemu, postovati“. Jedan od derivata ovog
glagola je i imenica cultus u znalenjima ,stanovanje“ i ,kultivacija“ (De Vaan 2008, 125). Primarno
znacenje pojma cultura u latinskom je bilo povezano sa obradom zemlje, dok su se ostala znacenja
odnosila na trening ili poboljsanje, brigu, kultivaciju ¢oveka i postovanje verskih obreda (Glare 1982,
466). U srpskom jeziku, sa druge strane, kultura pored primarnog agrarno-bioloskog aspekta (obrada
zemljista, gajenje biljaka; kolonija mikroorganizama) i znacenja u vezi sa duhovnim i materijalnim
vrednostima ¢ovedanstva, oznacava i stepen drustvenog i duhovnog razvitka li¢nosti, na¢in ponasanja i

sl. (upor. Matica srpska 2007, 613).
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morala, prava, zakona i obicaja (upor. Reese 1996, 151), §to predstavlja zivi, aktivni
kompleks koji napreduje, propada, prezivljava, ozivljava i modifikuje se (Tylor 1871,
16). Ipak, na germanofonom podrudju i u nemackoj kulturoloskoj tradiciji se ovi
pojmovi mahom od prve polovine XX veka najéesce razdvajaju”. Jedan od razloga
mogao bi se traziti dosta ranije, naime jo$ u doba antiaristokratskog i antifrancuskog
stava u nemackoj akademskoj misli (Ort 2008, 21). S obzirom na to da su oba pojma
shvaéena u smislu napretka, jedan od nuznih ciljeva bila je i distinkcija izmedu ljud-
skog stvaralastva i razvitka ljudske misli, s jedne strane, i napretka odredene sredine
u smislu ekonomije, nauke i tehnologije, sa druge. Ova distinkcija reflektuje poznatu
Kantovu dihotomiju izmedu vrednosti i ¢injenica kao mogucnosti za razumevanje
sveta i za odnos prema svetu (Jenks 1993, 9). Shodno tome je, prema misljenju koje
zastupa nemacki kulturni istoricar i filozof Oswald Spengler, civilizacija zapravo
napredna forma kulturnog postignuca, poslednji stadijum kulturnog razvitka, od-
nosno ono u Sta se kultura uliva (upor. Spengler 1918). Na jasnom razdvajanju ovih
pojmova insistira i nemacki kulturni sociolog Alfred Weber oznacavajuéi kulturom
sve ono §to je stvaralacko, poput ¢ovekove delatnosti u sferama filozofije, religije i
umetnosti, dok Ce civilizacija za njega reprezentovati zapravo ljudski racio i njegova
dostignuca u vidu nauke i tehnologije, organizacije drustva i privrede (upor. Weber
2000, 156-164)"°. Na Weberov stav se nadovezuju americki kulturni antropolozi za
koje je civilizacija samo pojam podreden kulturi, pa se kao takav odnosi na tehnoloski
i materijalni napredak (upor. Plut 2003, 23). Ovo umnogome odgovara i konceptu kul-
ture u filozofiji koji se najces¢e posmatra u suprotnosti sa pojmom prirode. Prema
tome se ¢ovek svojim duhovnim i eticko-moralnim dostignuénima oslobada iz okova

prirode (Ulfig 1993, 245), a ,instrument® za to je — kultura. Ona se stice tokom Zivota,

¥ Cetrdesete godine XVIII veka &esto se u literaturi navode kao pocetak distinkcije izmedu nemackog
Kultur i Zivilisation. ,,Odluc¢ujuca inovacija“ bila je Allgemeine Cultur-geschichte Gustava Friedricha
Klemma iz 1843-53. godine koja je pratila razvoj civilizacije od primitivnog ¢oveka, preko pripitomljenja
do slobode. Serija od deset tomova pocinje uvodom u praistoriju coveka, a zavr§ava se hris¢anskom
Zapadnom (u devetom tomu) i Istoénom Evropom (u desetom tomu) (upor. R. Williams 1976, 90; za
detaljniji spisak naslova koji su odredili trend distinkcije izmedu kulture i civilizacije upor. i Kroeber i
Kluckhohn 1963, 47-48)

' Citirano mesto se odnosi na Weberov rad objavljen 1921. pod nazivom Gesellschaftsprozefs, Zivilisati-

onsprozef$ und Kulturbewegung.
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menja se procesima socijalizacije ali menja i ¢oveka u poredenju sa njegovim bi-

oloskim poreklom.

Medutim, iako su jasni argumenti za razdvajanje pojmova kulture i civilizaci-
je, moramo konstatovati da savremena glotodidakicka praksa, narocito u kontekstu
naseg interesovanja, nije decidirana, te da smo cesto u kontaktu sa vise nauc¢nih
tradicija u prilici da ih prihvatamo i tumac¢imo kao sinonimne pojmove, kao u slucaju
pojma cultural studies, karakteristicnog za anglofono podrudje, koji zapravo oznacava
isto Sto i civilisation u frankofonoj glotodidaktici ili cmparoeederue u ruskoj. Zato ovde
nec¢emo pribegavati nekoj definitivnoj distinkciji ovog pojmovnog para, pokusava-
judi, pritom, da ne insistiramo na pojmu civilizacije, ve¢ ¢emo se zadrzati kod ve¢

dovoljno kompleksnog pojma kulture.

2.2.1 Kultura - od definicije do teorije i obrnuto

Razloga za ozloglasenost termina kultura medu etnolozima, kako je to istakao
Clifford Geertz (1983, 46), zasigurno ima mnogo, a da je definisanje jednog tako
znacajnog pojma verovatno nemoguce, vidljivo je prakticno na svakom koraku. U
poziciji smo da konstatujemo da se nacini sistematizacije kulture i kulturnih teorija
medusobno drasti¢no razlikuju i da bismo mogli da zaklju¢imo da su u najvecoj meri
zavisni od (subjektivnih) stanovista pojedinacnih autora. Uz sve to, razlicita
istrazivanja svedoce o postojanju stotina razli¢itih definicija pojma kulture, dok neki
autori poput velskog kulturnog kriticara Raymonda Williamsa konstatuju kako je to
sjedna od dve ili tri najkomplikovanije reci u [...] jeziku“ (R. Williams 1976, 87). Jedan
od razloga za ovakvo stanje stvari moze se traziti i u ve¢ pomenutoj hiperproduk-
tivnosti ove reci, njenoj ,namernoj neodredenosti“ (Geertz 1983, 46), njenom pri-
sustvu na povrsini i istovremenoj skrivenosti (Agar 1994b, 225), ali i svih drugih
pojmova iz kompleksa koji bismo mogli oznaciti kao kultura, pocev od pojedina¢nih
ostvarenja u kontekstu pojma umetnosti do razli¢itih ,modaliteta“ kulture, u smislu
dimenzija poput multikulturnog, transkulturnog, interkulturnog, suprakulturnog, plurikul-
turnog, kroskulturnog, katakulturnog (za Dblize teorijsko odredivanje konsultovati

Durbaba 2016, 97-110).

13



Rezimirajuéi razvoj pojma kulture, Stephan Moebius konstatuje postojanje
ukupno Cetiri najznacajnija nacina, tj. pravca u tumacenju kulture, od kojih prva dva
isticu normativni i holisti¢ki pristup, dok su druga dva, karakteristi¢na za period od
druge polovine XX veka, diferencijalno-teoretski i nau¢ni pristup (Moebius 2009a, 16—
19 autor se na ovom mestu nadovezuje na Reckwitz 2000). Ukoliko je kultura produkt
opsteg napretka ljudske misli u poredenju sa onim $to se oznacava primitivnim
(nacinom razmisljanja, poretkom, drustvom i sl.), a narocito u pogledu na tradiciju
koju reprezentuju Kant i Weber, onda je ona istovremeno i jedan normativni pojam,
¢iji cilj je da odreduje i postavlja standarde. To je ujedno i jedan od najfrekventnijih i
najuticajnijih nacina koris¢enja pojma kultura — kako istorijski gledano, tako i u od-
nosu na danasnje vreme. I danas ,normiramo* kulturne artefakte, klasifikuju¢i ih, na
primer, na visoku ili popularnu kulturu, kulturu sa velikim K i malim k, na mejnstrim
ili andergraund, pop ili indi i sl. Sa druge strane tu je i holisticki nacin definisanja kul-
ture kao ,,celokupnog covekovog nacina zivota“ (Reckwitz 2000, 75), koji ne tendira ka
diferencijaciji antiteze kulture i civilizacije o kojoj smo diskutovali U tom duhu, ¢u-
veni britanski antropolog i zacetnik socijalne antropologije Edward Burnett Tylor
kaze da su kultura ili civilizacija (ne praveci razliku izmedu ta dva pojma) , [...] kom-
pleksna celina koja ukljucuje znanje, uverenja, umetnost, moral, zakone, obicaje i sve
druge sposobnosti i navike koje covek kao pripadnik drustva stice“ (Tylor 1871, 1). An-
dreas Reckwitz u ovome vidi tri segmenta holisti¢ckog pristupa kulturi: (1) nacin zivota
u smislu obicaja i navika, (2) ideale i norme u smislu znanja, vere i morala, kao i (3)

umetnicke produkte i artefakte (upor. Reckwitz 2000, 74-75).

Od druge polovine XX veka pratimo dve osnovne struje u kulturnoteorijskom
smislu, obe proizasle iz domena sociologije, dovodec¢i shodno tome kulturu u spregu s
drustvom i posmatrajudi je kao njegovu dopunu. Prva struja se usprotivila holis-
tickom shvatanju kulture zahtevom da se ona svede ili ogranici isklju¢ivo na domene
poput umetnosti, muzike, medija i sl., cime bi se ona, shodno kulturno-socioloskom
poimanju, shvatila i klasifikovala kao i drugi drustveni supsistemi, poput prava, eko-
nomije, religije i dr. (upor. Moebius 2009b, 6). Drugi, paralelni pogled na kulturu od
sredine XX veka, proizasao je iz tzv. kulturnog obrta (engl. cultural turn) razvojem kul-
turologije i njenom integracijom sa mnogim drugim dotada ve¢ etabliranim discipli-
nama, te formiranjem tzv. cultural studies pocev od 60-ih i 70-ih godina. Ovo posmat-

ranje kulture u srzi je multidisciplinarno jer se zasniva, izmedu ostalog, na herme-
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neutici, zatim na fenomenologiji Edmunda Husserla i na lingvistickoj filozofiji Lud-
wiga Wittgensteina, na semiologiji i na mnogim drugim srodnim disciplinama. Kao
takvo, ono akt kulture sagledava i tumaci pre kao slucajni socijalni fenomen (upor.

Moebius 2009a, 18-19).

Posmatrajudi jezik iz antropoloske perspektive i imajuéi na umu osnovnu
premisu lingvisticke antropologije prema kojoj se jezik mora razumeti kao kulturna
praksa (Duranti 1997, 23), Alessandro Duranti izdvaja ukupno Sest teorija kulture.
Prema njegovom misljenju, s vremenom su se za status najdominantnijih i najre-
prezentativnijih izborili sledeéi pristupi: (1) kultura u antitezi sa prirodom, (2) kultura
kao znanje, odnosno kognitivno posmatranje kulture, (3) kultura kao komunikacija ili
kultura videna kao sistem znakova, (4) kultura kao sistem medijacije prema kojem
ona organizuje tzv. alate (engl. tools) koji posreduju izmedu coveka i okruzenja, (5)
kultura kao sistem (¢ovekovih) praksi i, najzad, (6) kultura kao sistem participacije sa
pretpostavkom da sve covekove delatnosti poseduju socijalne, kolektivne i participa-
torne kvalitete (Duranti 1997, 24-47). Svemu ovome Duranti dodaje i konstataciju
kako je koncept kulture pod ostrim okom kritike i izloZzen napadima kao nikada rani-
je, pri ¢emu smo danas u poziciji da konstatujemo da se i u drugoj dekadi XXI veka
situacija nije bitnije izmenila. I dalje se na pojam kulture gleda sa razli¢itih aspekata
koji, mahom, ne priznaju jedan drugi pokusavaju¢i da se medusobno ignorisu.
Najzad, kako Duranti sam istice, sve teorije su smrtne (Duranti 1997, 48) i kada jedna

prestane da bude aktuelna, zamenice je automatski neka druga.

Medutim, svaki od pomenutih pokusaja sistematizacije kulturnog pojma u vi-
du teorije proizlazi primarno iz odredenih definicija. Dosad je napisan veliki broj
radova sa ciljem da se kultura pojmovno odredi, a u svakom takvom istrazivanju
mahom se polazi od jednog od najimpozantnijih pokusaja analize definicija kulture
¢iji su autori Alfred L. Kroeber i Clyde Kluckhohn. Oni su jo$ sredinom XX veka
namerili da sistematizuju sve njima tada dostupne definicije kulture i u Culture. A
Critical Review of Concepts and Definitions iz 1952. uspeli da navedu ukupno 164 defini-

cije”’ (Kroeber i Kluckhohn 1963, 291) koje su paralelno dodeljivali odredenim kate-

T . . v v v . ee . . . ’ .
7 Zapravo, u radu je izloZeno nesto vise definicija. Medutim, u literaturi se susre¢emo i sa znatno
e

drugadijim ciframa: 250 (Plut 2003, 23 prema Geertz 1973 i Cole 1995) i 300 (Roche 2013, 216) samo su
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gorijama. Kao finalni produkt dobili su impozantnu kolekciju definicija pojma kultura
zasnovanu na klasifikaciji prema sledeéih Sest kategorija: (1) deskriptivne definicije sa
akcentom na segmentima ljudskog ponasanja (ukupno 22 definicije, mahom, kako
autori konstatuju, pod uticajem Tylora, od koga Kroeber i Kluckhohn preuzimaju i
najstariju definiciju), (2) istorijske definicije koje se baziraju na drustvenom nasledu i
tradiciji (23 definicije, medu njima i Sapirova), (3) normativne definicije sa posebnim
osvrtom na pravila i nadine ponasanja, kao i na ideale i vrednosti (ukupno 27 defini-
cija), (4) psiholoske definicije, kod kojih je akcenat na ucenju i prilagodavanju, na
kulturi kao sredstvu resavanja problema (sa 38 definicija), (5) strukturalne definicije
sa naglaskom na organizaciji drustva prema obrascima (ukupno 10 definicija) i (6)
geneticke definicije kod kojih je akcenat stavljen na kulturu kao produkt ili artefakt,
zatim na ideje i simbole (ukupno 43 definicije) (za detalje upor. Kroeber i Kluckhohn
1963, 81-140). Ovim kategorijama Kroeber i Kluckhohn dodali su i poglavlje sa sedam
definicija koje su oznacili kao ,nekompletne definicije“, gde su se zapravo nasle
naznake definicija, odredene metafore i poigravanja sa pojmom kulture (Kroeber i

Kluckhohn 1963, 141-142).

I pored impozantne koli¢ine definicija, jedan od primarnih ciljeva dvojice au-
tora prilikom izrade ove klasifikacije bilo je ne toliko da fasciniraju prikupljenim ma-
terijalom, ve¢ pre da ukazu na opasnost sa kojom se susree naucna praksa
rukovodena logikom obaveznog, zapravo prinudnog definisanja pojmova. Ovaj stav
dodatno otezava naucnu poziciju, s obzirom na to da su ,definicije konstruisane iz
odredenog ugla koji neretko ostaje nepojasnjen® (Kroeber i Kluckhohn 1963, 79). Iz
tog razloga i Michael Cole poziva na opreznost prilikom definisanja kulture, s ob-
zirom na to da svaka definicija zavisi od toga za koji aspekt sveta je pojedinac
zainteresovan (Cole 1995, 30). Zato je i za njega formulisanje jedne opsteprihvacene i

opstevazece definicije ,,beznadezan poduhvat® (Cole 1995, 31).

neki od primera. Medutim, smatra se da je broj od oko 300 definicija ta¢an ukoliko u njega uklju¢imo

sve dodatne informacije i fusnote u kojima je dalje razlagan ovaj pojam.
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Imajudi u vidu stav koji su izneli Kroeber i Kluckhohn i Cole, nije nam cilj da
idemo u smeru nekakve definicije kulture. Ipak, za predmet naseg interesovanja od
posebnog je znacaja da znamo u kojim okvirima se krecemo kada govorimo o kulturi

kao o domenu nastave La2.

Kroeber i Kluckhohn na kulturu gledaju kao na konstrukt koji se sastoji iz
»eksplicitnih ili implicitnih obrazaca ponasanja koji se usvajaju i prenose preko sim-
bola predstavljaju¢i karakteristi¢cna dostignuca ljudskih grupa uklju¢ujuéi i njihove
realizacije u artefaktima; sustinsko jezgro kulture sastoji se od tradicionalnih (tj. is-
torijski izvedenih i izabranih) ideja i, narocito, vrednosti koje idu sa njima“ (Kroeber i
Kluckhohn 1963, 357). Ovakvim poimanjem se potencira odredena stabilnost kulture i
njena prenosivost sa generacije na generaciju kao odredenog bogatstva zajednice u

kojem je pohranjena citava tradicija.

Sa druge strane, isti¢uéi znacaj kulture sa kognitivnog aspekta, ali potcrtava-
juci i ulogu pojedinca americki antropolog Ward Goodenough istice da kultura ,kao
ono §to ljudi treba da nauce kako bi se razlikovali od svog bioloskog porekla, mora da
se sastoji od krajnjeg produkta ucenja: znanja, u najopstijem [...] smislu tog pojma. [...]
treba napomenuti da kultura nije materijalni fenomen; ona se ne sastoji iz stvari, lju-
di, ponasanja ili emocija. Ona je pre organizacija tih stvari.“ Prema negovom misljen-
ju, kultura je zapravo ,,oblik stvari koje ljudi imaju na umu, njihov model percepcije,
njihova relacija i [...] njihova interpretacija“. S obzirom na to, sve $to ¢ovek kaze ili
uradi, kao i nacin na koji se ponasa, produkt je ili nusprodukt njegove kulture
(Goodenough 1964, 36). U ovome vidimo jedan vid individualizacije pojma kulture i
njeno dodeljivanje svakom pojedincu. Primarnog nosioca kulture za Goodenougha
ne predstavlja grupa, ve¢ je pojedinac taj koji je usvaja, menja i shodno situaciji pri-

menjuje..

Zajednicko za ova dva, inace veoma suprotstavljena stava, jeste to da je kultu-
ra zapravo akumulacija odredenog materijala — bilo u vidu znanja, simbola, tradicije i
sl. Kultura se ovde ne dozivljava nuzno samo kao produkt odredene estetske vrednos-
ti ¢iji je cilj da kvalifikuje i klasifikuje, ve¢ vise kao nekakav nacin Zivota, ,potencijal

za zajednicko smisleno delovanje“ (Heringer 2014, 107), kolektivni izraz cele grupe ili,
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bolje receno, ,kolektivno programiranje uma“ (Hofstede 1991, 5; Hofstede i Hofstede
2009, 3) koje razlikuje ¢lanove jedne grupe ili kategorije od pripadnika neke druge.
Kao znacenjsko tkivo koje su stvorili ljudi, ¢ine je simboli uz pomo¢ kojih su ljudi u
stanju ,,da komuniciraju i razvijaju znanja o zivotu i stavove prema njemu“ (Geertz
1973, 89), Sto implicira da se ne moze naslediti nego isklju¢ivo nauditi; ono $to se nas-
leduje jeste ljudska priroda, koja je sama po sebi univerzalna, dok se specifi¢nosti
jedne grupe ili kategorije usvajaju tokom zivota kako bi iz toga, u kombinaciji sa sa-
mom ljudskom prirodom, nastao finalni produkt — li¢nost sa svim svojim individual-
nim specifi¢nostima. To su, prema misljenju Hofstedea (1991, 6), tri stupnja jedinstve-

nosti u ljudskom mentalnom programiranju. Kultura tu igra odlu¢ujuéu ulogu.

Ipak, jasno je da kultura iskazuje potencijal da se oznaci i kao (bazi¢ni) pred-
metom nastave L2; kao takva, kultura u domenu nastave L2 mora posedovati izvesnu
fleksibilnost, otvorenost ili ak toleranciju prema tome §ta bi sve iz njenog konteksta
moglo posluziti kao materijal za ucenje L2. Ona u tom kontekstu ne sme imati samo
estetsku vrednost, ve¢ treba da cilja ka $iroj slici o onima koji se njom sluze. Tu mis-
limo na svakodnevicu, navike, ponasanja, stavove i sl. Pojam kulture u glotodidak-
tickom smislu mora biti $iri, tolerantniji pojam — kultura je, zapravo, apsolutno sve od
rituala, tradicija, simbola, umetnickih tvorevina, verovanja, predrasuda i tvrdnji, pre-
ko normi, zakona, poimanja organizacije, reda, sistema vrednosti do institucija, naci-

na ishrane, odreée i dr.

Tradicionalni koncept jedne jedinstvene kulture, koji je krajem XVIII veka
razradio Johann Gottfried Herder, ne zadovoljava savremene potrebe drustava. Uz to,
taj homogeni, etnicki konsolidovan i interkulturno restriktivan model i ne prati teznje
savremenog Coveka u pogledu demokratije, sveopste liberalizacije i mobilnosti. To je

razlog sto danas imamo potrebu za nesto drugacijim poimanjem kulture.

I ovde, ali i na vise mesta u prethodnim poglavljima, susreli smo se s termi-
nom interkultura, mahom u sintagmi interkulturna komunikacija. Nastojali smo da ovaj
pojam uvedemo obazrivo, skoro neprimetno, ne iniciraju¢i nikakvo definisanje ili

detaljnije odredenje. Medutim, s obzirom na aktuelni status pojma kultura i na nje-
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govu izuzetnu produktivnost i proSirenje njegovog osnovnog znacenjskog polja
dodavanjem odredenih prefiksa, narocito nakon tzv. kulturnog zaokreta u drustven-
im naukama, morali bismo da se pozabavimo tim fenomenima. Pogotovo u kontekstu
nastave L2 jasan nam je znacaj ovih pojmova jer upravo je nastava ta koja inkor-
poriranjem kulture u svoj predmet dobija moguc¢nost da u¢enicima omogudi pogled i
izvan granica sopstvene kulture i svog maternjeg jezika (upor. Kaikkonen 1995, 161).
Zbog toga se postavlja logicno pitanje o prirodi takve nastave. Da li je ona, shodno
tome, multikulturna? Transkulturna? Ili interkulturna? I uopste, u ¢emu je problem

sa ovim terminima i otkuda konfuzija u ovom kontekstu?

Ukoliko podemo od nase primarne konstatacije, prema kojoj smo kulturni
pojam oznacili kao problematican i uz to jo$ prakti¢no izrabljen od nekontrolisane
upotrebe u kontekstima ¢ija je validnost pod znakom pitanja, jos veéi problem ¢emo
imati da definiSemo srodne pojmove nastale prefiksacijom, poput ovih koje smo na-
veli®®, koje smo izabrali s obzirom na njihovu aktuelnost i nau¢nu relevantnost. Ipak,
zagovornici ovih pojmova polaze od razlicitih percepcija kulturnog pojma i kulture
uopste, ali pre svega od kulturnih realizacija u drustvenom kontekstu. Prema tome se
kulturni kontakt, s jedne strane, dozivljava u koegzistenciji vise pojedinacnih,
medusobno ogradenih kultura — otuda prefiks multi (vise). Drugi nac¢in posmatranja
odnosi se na fuzioniranost, izmesanost odnosno isprepletanost kultura, izrazenu pre-
fiksom trans (unakrsno), dok postoje i stavovi koji kulture dozivljavaju u jednoj koe-
gzistenciji, koja je, za razliku od pojma multi, zasnovana na interakciji, kooperaciji i
medusobnoj razmeni (prefiks inter, [izJmedu). Zato u nastavku dajemo nesto detaljniji

pregled stanovista u vezi sa ovim pojmovima.

2.2.3.1 Multikulturalizam

U poslednjim decenijama, narocito usled jacanja globalizacije ali i opstih
politickih tendencija mira i tolerancije, izrazito je popularizovana re¢ multikultural-

nost (odnosno multikulturalizam), danas najc¢e$¢e primenjivana uz znacajnu

*® Ovo su doista samo neki od mnogobrojnih pokugaja fuzije pojma kulture. U poslednje vreme javio se
znacajan broj pojmova koji u korenu imaju re¢ kultura. Suprakultra, metakultura, hiperkultura, intrakul-

tura i ultrakultura samo su neki od primera.
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politicku konotaciju. U tu svrhu naje3ce se koristi u frazi multikulturna drustva®, koja
su danas sve vise krilatica za onaj ideal drustvenog suzivota u kojem ne dominira ni-
ko, ve¢ su svi na podjednakom nivou, principijelno i bezuslovno, ali ipak zasti¢eni
jedni od drugih. Ovaj model drustvene koegzistencije kultura zapravo potice iz
Kanade i narocito u poslednjih nekoliko decenija prenosen je i na druge imigrantske
drzave (upor. Hillmann 2007, 596). Pojam multikultura se danas najcesce shvata kao
politicka mera integracije etnicki i kulturno izuzetno razli¢itih grupa u jednu sredinu
u kojoj ¢e, u idealnom slucaju, svi imati ista prava na izrazavanje svojih kul-
turnospecificnih pojedinosti, jer ta sredina ne stavlja nijednu kulturu na celo, ve¢
tretira sve podjednako. To je, dakle, onaj model koji podrzava imigraciju, mobilnost,
pa cak i spontane promene (unutar odredenih granica tolerancije), dopune jedne
sredine, i otporan je na kulturne Sokove jer je politicki kontrolisan. Organizovan je na
kolektive, koji ostaju manje-vise razdvojeni jedni od drugih (Rathje 2009, 102; Roche
2013, 251), $to u velikom broju slucajeva inicira potrebu za istovremenom pripadnoséu
u vise paralelnih kolektiva. Takozvani multikolektivizam je, kao nekakav prosireni
pojam pripadnosti, u svojoj osnovi uvek otvoren, a njegov uticaj na li¢nost uvek indi-
vidualan (Rathje 2009, 103). Ipak, moramo konstatovati da je ostvarivost takvog

nacina funkcionisanja drustva, narocito u poslednje vreme, dovedena u pitanje.

Prema svemu tome, pojam multikulturalizam artikulise zastitu i priznavanje
kulturnih razlika i prema njemu kulture egzistiraju jedna pored druge, rame uz rame,
ali jedna drugoj ostaju strane (Yousefi 2014, 40). Medutim, pored toga $to su pojedi-
nacne kulture zasti¢ene, one su ujedno i izolovane i to, iako paradoksalno, upravo jer
se nalaze u koegzistenciji jedna pored druge i ne dopunjuju se medusobno. I pored
svega, kulture koje u toj, neki bi rekli vestacki kontrolisanoj, koegzistenciji nemaju
primat, u praksi nisu u potpunosti zasticene od udara i uticaja dominantne kulture.
Tako pojedina danasnja drustva svakako mozemo oznaciti kao multikulturno orijen-
tisana, ali ne bi bilo pogresno konstatovati da se takav vid drustvenog i kulturnog
(su)zivota zasniva pre na toleranciji i priznavanju drugosti, a ne i na prihvatanju i
kombinovanju elemenata pojedina¢nih manjih kultura i dominantne kulture. S ob-

zirom na hermeticnost pojedinacnih struktura, drustva sa ovim predznakom vrlo se

¥ Aktuelnost tog pojma potvrduje i ¢injenica da su engleski i nemacki pandani, multicultural society i
multikulturelle Gesellschaft, prvi pojmovi koje Google u svom pretrazivacu nudi prilikom ukucavanja

multicultural | multikulturell (poslednji put provereno 20.06.2015).
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lako mogu okarakterisati kao nepregledna, nerazumljiva, ali i neuskladena u razvoju
(Von Dirke 1994, 524), $to ne vodi izgradnji i ja¢anju tolerancije i priznavanja drugosti,
vel pre moze podupreti stvaranje ksenofobije. Mozda je upravo ovo razlog $to nakon
viSe decenija plediranja i rada na razvoju multikulturnog drustva, nemacka kancelar-
ka Angela Merkel ipak konstatuje kako je taj koncept propao (Spiegel 2010).
Medutim, barem kada je nemacka debata o multikulturalizmu u pitanju, mozemo

konstatovati da se ona svakako nastavlja.

2.2.3.2 Transkulturalizam

Nasuprot politicki determinisanom terminu multikulturalnost, u drustvenim
naukama se, narocito u poslednjih 20 godina, ustalio i termin transkultura odnosno
transkulturalizam, neretko i kao reakcija na nedostatke koncepta multikulturalizma.
Taj ,,zagonetni oblik danasnjih kultura“ (Welsch 1999, 194) prvi put pominje 1940. ku-
banski antropolog Fernando Ortiz kao sintezu razlicitih kultura, iznalazenje nove,
zajednicke kulture zasnovano na kontaktu i mesanju razlicitih ljudi i kultura (upor.

Cuccioletta 2002, 8)*°

. Ovim zapravo oznacavamo jedno potpuno drugaclije stanje
stvari naspram staticne multikulture, jedno dinami¢no preklapanje ili prelivanje kul-
tura jedne u drugu, nastalo kao ,posledica unutrasnje diferenciranosti i kom-
pleksnosti savremenih kultura“ (Welsch 1999, 197). Zbog toga transkulturalizam nije
stanje, ve¢ kontinuirani proces (upor. Roche 2013, 255) koji nikada ne staje; on zahteva
jedan dinami¢ni subjekat, koji ¢e se u uzajamnom procesu sa okolinom menjati i na
taj nacin uvek i dalje razvijati (upor. Roche 2013, 256). Transkulturalizam ne
razgranic¢ava kulture na pojedinacne entitete (poput multikulturalizma), veé potenci-
ra uzajamno funkcionisanje, dopunjavanje i doradivanje, a cilj je zapravo ne samo
kontakt sa drugim i priznavanje drugog, ve¢ principijelno trazenje i prepoznavanje

sebe samog u drugom (Cuccioletta 2002, 9). Tako konstruisan, ovaj model nije u sebi

finalizovan, odnosno zavrsen i zatvoren, te je shodno tome podlozan samorefleksiji i

*® Sa druge strane, Wolfgang Welsch (1999, 202) ukazuje na to da bi se Nietzsche mogao smatrati pioni-
rom modernog transkulturalizma. I zaista, Nietzsche jo$ 1886/1887. u knjizi Sa one strane dobra i zla
(nem. Jenseits von Gut und Bose) zapaza kako se Evropljani nezaustavljivo denacionalizuju i postaju sve

sli¢niji jedni drugima (Nietzsche 1968, 190).
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samokritici. Zasniva se na izboru najbolje opcije, akcije ili perspektive (Lewis 2002,

26) koja iz pomenutih procesa treba da nastane.

Nasuprot zatvorenim, homogenim kulturama sa konstantnim i tesko
promenljivim obelezjima, indijski anglista Homi Bhabha (2000, 165-166) u procesu
transkulturalizacije vidi moguénost nastajanja (kulturnih) hibrida koji podsti¢u
ponovno konstruisanje identiteta u kojem ima ,mesta za razli¢itost bez preuzete ili
naredene hijerarhije“ (Bhabha 2000, 5). Hibridi, kao mesavine (ve¢ izmesanih) kultu-
ra, ovde zamenjuju zastarele kulturne obrasce prema kojima su pojedinac¢ne kulturne
datosti ili kulture u celini zapravo staticne strukture, otporne ili nespremne na
promenu. Oni su posledica globalizacije, tj. stanja u kojem su za svaku kulturu druge
kulture zapravo sateliti (Welsch 1999, 198) koji je okruzuju i dopunjuju. Zato zakljucu-
jemo da je, u ovakvim okolnostima, zarad uspesnog snalazenja u savremenom svetu
koji se sve viSe i brze menja usled pojacane deteritorijalizacije i heterogenizacije kul-
ture, od posebnog znacaja razvijanje jedne transkulturne kompetencije (Hillmann

2007, 393) koja bi mogla biti sastavni deo svakog kulturnog hibrida.

Predstavivsi koncepte multikulture i transkulture, ¢ini se samo potvrdujemo
postojanje odredenog problema s kulturnim pojmom danasnjice. Najpre sama
¢injenica da su ova dva pojma toliko suprotstavljena, a da pritom polaze od prakticno
iste pretpostavke, ukazuje nam na odredeni nivo konfuzije u danasnjem kulturol-
oskom diskursu. Uz to treba pomenuti i razli¢ita tumacenja pojmova koje smo ana-
lizirali, ali i njihovu sociolosku i politicku konotaciju. Odredeni autori u transkultur-
alizmu vide bolji oblik multikulturalizma koji je, s druge strane, tesko ostvarljiv jer
nema podrsku drustva i politickih struktura, pa bi interkulturalizam, kao neka
sredi$nja vrednost, mogao biti resenje ili, prema misljenju nekih autora, nuzno zlo

(upor. Cuccioletta 2002, 9).

2.2.3.3 Interkulturalizam

Kao umnogome centralni pojam ovog rada, interkulturalizam je i u danasnje
vreme, barem u nau¢nom i nau¢no-popularnom diskursu, mozda jedan od vodecih
termina. No, to u danasnje vreme nije samo aktuelan, ve¢ i pojam koji se nazalost vrlo

Cesto upotrebljava iz Cisto pomodarskih pobuda, zarad skretanja paznje, a ponekad je
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razlog ozivljavanje nekih zaboravljenih ili zapustenih disciplina, pa ¢ak i tamo gde
mu nije uvek mesto”. Medutim, uprkos toj popularnosti i ,inflatornoj upotrebi* (F6l-
des 2009, 504) ovog pojma, mi i dalje ne mozemo sa sigurnoséu da tvrdimo $ta ovaj
fenomen zapravo nosi sa sobom. Pogotovo ne ukoliko se u kostac uhvatimo sa svim

kvazidisciplinama kojima su pojedini autori prosto ,nametnuli“ taj predznak.

U odnosu koji bismo nazvali interkulturnim, preduslov je, dakle, da postoji
viSe strana, ili, zapravo, kultura izmedu kojih postoji odredeni odnos: interakcija,
komunikacija, razmena. To je dijalog i ujedno razmena izmedu kultura, ostvarena u
komunikaciji zasnovanoj na susretu pojedinaca ili grupa iz razli¢itih kultura. Sa
druge strane, interkultura predstavlja programske stavove i aktivnosti u heterogenim
drustvenim konstelacijama (Gogolin 2007, 40). U dijaloskom procesu koji se tom pril-
ikom inicira, izgraduje se znanje koje dele svi akteri u komunikaciji, i to ne da bi se
premostile razlike u kulturnim orijentacijama, ve¢ da bi se stvorio nekakav , dijaloski
prostor poverenja i kompromisa“ (Wierlacher 2003a, 262). Taj dijaloski prostor zapra-
vo Ce biti onaj produkt interkulturne komunikacije koji omogucava ravnopravnost
komunikanata, izmesten iz, uslovno receno, kulturnih realnosti i datosti pojedina¢nih
kultura koje ucestvuju u dijalogu, i smesten u sasvim novu dimenziju. Tu novu pozi-
ciju, prakticno meduprostor u koji se paralelno izmestaju svi ucesnici u interkul-
turnoj komunikaciji, mozemo tumaciti kao ,trece mesto“ (engl. Third Place) (Kramsch
1993 citirano u Kramsch 2013, 62), ,treéi prostor” (engl. Third Space) (Bhabha 2000, 275
koji se poziva na Lacan 1977, 173) ili ,,tre¢i poredak® (nem. Dritte Ordnung) (Wierlacher
2003a, 262), ¢ime se postaje ,,Covek trece kulture® (engl. Third Culture Man) (Thomas
2002, 433). Ovde je, dakle, omoguceno da u procesu ucenja odredenog L2 ucenik pot-
puno samostalno kreira svoje videnje, poimanje druge kulture, koje, stoga, nije ni

polazna ni ciljna kultura, ve¢ sopstvena — treca.

Dospevanje do tog meduprostora u interkulturnom procesu se odvija kroz

mehanizme kulturno svesne refleksije o drugom i stranom, u uzajamnom delovanju

* Dosad je na vise mesta ukazivano na primere ,interkulturnih“ disciplina poput interkulturne filozo-
fije, interkulturnog menadzmenta, interkulturne teologije i dr. (upor. Wierlacher 2003a, 258), pri ¢emu
se Cesto ide i u dalje, kao u prilicno kontroverznim disciplinama poput interkulturnog proucavanja
$impanzi, interkulturnog krivi¢nog prava, interkulturnog izu¢avanja depresije ili interkulturne stoma-

tologije (upor. npr. Féldes 2007).
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kulturno razli¢itih percepcija, ali i u poimanju i svesnom prihvatanju kulturnih
preklapanja. Na osnovu toga smo u stanju da prihvatimo razli¢itost obrazaca inter-
pretacije i ponasanja koje pojedinacne kulture poseduju i sa sobom unose u intera-
kciju. U ovome lezi svakako i neizmeran pedagoski potencijal, koji se na pravi nacin
moze iskoristiti narocito kroz interkulturno orijentisanu nastavu L2. Promena ugla
gledanja, senzibilizacija za drugo i strano i, kao krajnji zahtev, prihvatanje razlika i
obogadivanje sopstvene (kulturne) perspektive bice osnovni ciljevi jedne takve
nastave L2. Narocito ako se sa lingvistickog aspekta rukovodimo principom da jezik
ima kako individualnu tako i socijalnu stranu (De Saussure 1967, 10), onda je jasno da
je (primenjena) lingvistika, a shodno tome i glotodidakika, izuzetno zainteresovana za
interaktivne odnose jezika i kulture, ali i za preispitivanje teza poput jezickog relativi-
zma ili determinizma ili stava da je ¢ovekovo ponasanje zasnovano na individualnom
maternjem jeziku kao ogledalu kulture (Weisgerber 1957, 32). Ovim pitanjima se to-
kom poslednjih nekoliko decenija daje sve vise znacaja, narocito u domenu stranih

filologija, ali i glotodidaktike i pedagogije uopste™.

Jasno nam je da interkulturalizam tezi ka pronalazenju nacina na koje
razlic¢ite kulture mogu da Zive jedna uz drugu, da jedna drugu razumeju i priznaju.
Medutim, neki kriti¢ari u ovome upravo i vide opravdanje za svoju kritiku. Naime, s
obzirom na ¢injenicu da se pri interkulturnom konceptu od pojedinacnih kultura ne
ocekuje mesanje sa drugima, kao $to je to slucaj u transkulturnom tumacenju, post-
avlja se pitanje da li ¢e uopste do¢i do ocekivanog razumevanja medu kulturama.

Time $to se ne mesaju, kulture ostaju ostrva za sebe, pa tako Wolfgang Welsch (1999,

*? Etabliranje interkulturne germanistike formulisanjem njenog teorijskog okvira seze u sredinu 8o-ih
godina proslog veka (Wierlacher i Hudson-Wiedenmann 2000, 219-220), a daleko najznacajniji koraci
napravljeni su tokom 9o-ih godina. Predznak interkulturna paralelno je dobijao i predmet nemacki kao
L2, §to svedoce i prvi pokusaji koncipiranja interkulturno orijentisanih udzbenika i drugog nastavnog
materiajla, o ¢emu ¢e nesto kasnije detaljnije biti re¢i. Medutim, neophodno je napomenuti da su od-
redene tendencije u pravcu interkulturne pedagogije postojale i ranije. Podstaknuti nemackim
privrednim ¢udom tokom 50-ih, 60-ih i 70-ih godina, pedagozi su pledirali za nove oblike pedagogije
poput pedagogije za strance (nem. Auslinderpidagogik), pedagogije prihvatanja (nem. Anerkennungspd-

dagogik), pedagogija raznolikosti (nem. Pidagogik der Vielfalt) i sl.
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196) u tom ,separatistickom karakteru kultura“ vidi problem strukturalne
nemogucnosti komunikacije medu njima. Prema njegovim rec¢ima, koncept interkul-

ture sustinski ne zalazi u srz problema, veé ostaje na kozmetickom nivou (Welsch

1999, 196).

Iako je ova zabrinutost legitimna, ipak smatramo da interkulturna orijenti-
sanost drustava i pojedinaca jeste balans izmedu relativne staticnosti i principijelne
haoti¢nosti, odnosno izmedu multikulturnog i transkulturnog principa. Takode, u
kontekstu svog interesovanja biramo pre interkulturnu tendenciju jer smatramo da
ne mozemo ocekivati da bi glotodidakika i nastava L2, s obzirom na to da se uvek
fokusiraju na pojedina¢ne L2, mogle da iskoriste potencijal transkulturnog pristupa
na najbolji mogudi nac¢in. Ovde zapravo mislimo na kompleksnost samog transkul-
turalizma, koji ne vidimo kao nuzni ¢inilac nastave L2, kao i na ¢injenicu da je to teor-

ijski i dalje nedovoljno odreden koncept.

Ukoliko na umu imamo jednu od najmarkantnijih misli Wittgensteinove logi-
ke: ,Granice moga jezika znace granice moga sveta“”, mozda bismo mogli da dove-
demo u pitanje svaki napor pojedinca da svoj horizont prosiri novim saznanjima, re-
cimo u pogledu ucenja stranih jezika ili upoznavanja sa drugacijim, njemu stranim
kulturama i sa time povezanim tumacenjem stranog, ¢ime bi prosirio granice
sopstvenog sveta. Da li ovo zapravo znaci da jezik na neki nacin predefinise kulturu i
automatski je ogranicava? Da li su, stoga, kulture neodvojive od jezika ili da li je pre u
pitanju nekakva individualna kultura, imajuéi u vidu odrednicu moj u okviru granica
moga sveta? U nastavku Wittgenstein objasnjava: ,Da je svet moj svet, pokazuje se u
tome S$to granice jezika (onog jezika koji samo ja razumem) znace granice moga
sveta.“ (Wittgenstein 1922, 144-145). Ovo pojasnjenje se moze shvatiti na vise nacina,
ali najprihvatljivije bi bilo tumaciti ga kao moj jezik koji sam u stanju samo ja da razu-
mem, kao i svako drugi za sebe (Beermann 1999, 180). Ne znaci li to, shodno tome, da
jezik koji samo ja razumem ne osporava mogucénost postojanja viSe paralelnih jezika

koji ¢e ¢initi kompleks jezika koji samo ja razumem? 1 da li jezik koji samo ja razumem

? Ova misao se javlja u Wittgenteinovom Tractatus Logico-Philosophicus iz 1921. pod brojem 5.6.
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automatski sadrzi i elemente kulture, te ga je zbog toga tesko drugadije tumaciti? Cini
se da ova misao samo otvara pitanja i podsti¢e diskusiju, ne dajuéi pritom nikakav
odgovor, a nije isklju¢ena ni besmislenost ovog stava, o ¢emu je u savremenoj filozo-
fiji u viSe navrata Zustro raspravljano (na primer, Dietrich 1973, 179; Bachmaier 2005,

2I).

Cini se da bi u definisanju odnosa izmedu jezika i kulture (kao sopstvenog
sveta prema Wittgensteinu) za potrebe interkulturne nastave bilo pogodnije koristiti
se antropoloskim stavovima, kao, na primer, onim koje zastupa Sapir, koji jezik vidi
kao sastavni, neodvojivi deo kulture, a kulturu kao antropolosku jedinicu ¢iji su poje-
dinacni ¢inioci upravo ljudi: ,,Streme¢i kulturi [...] pojedinac¢no li¢no ja se ¢vrsto vezu-
je za nagomilana kulturna dobra svoga drustva, ne toliko radi pasivnog uzivanja u
njihovim tekovinama koliko zarad podsticaja koji ona daju licnosti u otkrivanju i za-
rad usmerenja $to ga pruza svet (ili, bolje, jedan svet) kulturnih vrednosti“ (Sapir 1974,
89). Sapir, dakle, ne osporava postojanje vise kulturnih svetova i njima pripadajuéih
sistema vrednosti i potcrtava dinami¢nu dimenziju kulture koju shvatamo ne kao
sistem, ve¢ pre kao proces (Mecklenburg 1990, 80) u okviru kog svaki ¢inilac ima svoj

odredeni doprinos i nije njen pasivni konzument.

2.3.1 Uloga nastave L2 u formiranju identiteta. O znacaju motivacije za ucenje

L2

Shvatajudi da su govorni ¢inovi ujedno i ¢inovi identiteta koji nam kao takvi
omogucavaju da uz pomoc¢ jezika projektujemo svoj unutrasnji univerzum i tako iz-
razimo ono §to u biti jesmo (Tabouret-Keller 1997, 315, 323), mozemo zakljuditi da bi
ucenje svakog drugog L2 moglo predstavljati samo neki dodatak, obogacenje tog unu-
tra$njeg identiteta. Zapravo, ucenje L2 ,obuhvata mnogo vise nego proste vestine
ucenja ili nekakve sisteme pravila [...]. Ono donosi promenu slike o sebi, prihvatanje
novog drustvenog i kulturnog ponasanja i nacina Zivota i zbog toga ima znacajan uti-
caj na drustvenu prirodu ucenika“ (M. Williams 1994, 77). Zato je svaki mogudi susret
sopstvenog sa stranim, pri kojem spoznaja stranog sa sobom nosi samoprosvetljenje i
samodistanciranje (upor. Wierlacher i Albrecht 2008, 293), o ¢emu smo detaljnije

diskutovali na prethodnim stranama, od znacaja za formiranje identiteta u svetlu
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pomenute promene drustvene prirode pojedinca. S obizrom na to da se taj susret
omogucuje, dakle, prvenstveno u kontaktu sa stranim jezikom i stranom kulturom,
interesuje nas na koji nacin ovaj proces funkcionise i koje sve ¢injenice treba, pritom,

imati na umu.

Kao $to se Zajednicki evropski okvir (ZEO) i uopste kompletna jezicka politika
savremene Evrope, pogotovo od 9o-ih godina naovamo, zasnivaju na demokratiji i s
njom povezanom negovanju kulturnih vrednosti i tolerancije medu narodima i kul-
turama, tako i savremena komunikativna nastava svoje postulate nalazi u upravo
ovim teznjama. I upravo definicija savremene nastave L2 kao komunikativne, inter-
kulturno orijentisane nastave govori nam da je njen cilj da druge ne redukujemo sa-
mo na njihovu kulturu, veé¢ da ih posmatramo i prihvatamo u uzbudljivom odnosu
individualnih i kolektivnih identiteta (Bredella 2010a, 121). To zapravo i ¢ini toliko
heterogenim nase okruzenje, u kojem, shodno toj ¢injenici, svaki pojedinac pronalazi
svoje mesto, odnosno mesto za ostvarenje svog identiteta, koji nece biti monolingval-
nog i monokulturnog karaktera. Ucionica L2 moze biti jedno od primarnih mesta
suocavanja sa tom ¢injenicom, ali ujedno se i lako moze konstatovati kako vecina
pozitivnih dozivljaja u vezi sa stranim jezicima i kulturama nastaje upravo u
vanskolskom okruzenju (Lamb i Little 2009, 384). Koliko god ovo zvucalo paradoksal-
no, ipak ne treba zaboraviti ¢injenicu da ucenici u skolu dolaze ispunjeni odredenim,
ve¢inom nepotpunim i neretko negativno obojenim i netacnim, a katkad i izrazito
stereotipnim predznanjima o predstavnicima odredene kulturne i jezicke zajednice
¢iji jezik je predmet njima nametnutog ,interesovanja“. Do ovakvog predznanja dola-
zi najpre usled nedostatka kontakta, ali i usled nedovoljne otvorenosti prema novom,
drugacijem, stranom; ipak, ni nastava L2 nije ta koja pri izgradnji negativnih stavova
ne igra nikakvu ulogu. Fiksiranost na izgradnju lingvisticke kompetencije ucenika
pomocu inputa koji je baziran na leksi¢ko-gramatickim strukturama, ali i nastavni
materijali koji lazno forsiraju komunikaciju, zadovoljavajuéi tako samo prividno ne-
ophodnu sociokulturnu i pragmaticku komponentu nastave, i ne inicirajudi, pri tome,
nikakvu interkulturnu refleksiju i analizu, samo bi mogli biti neki od razloga za to sto
mnogima nikada ne pode za rukom da upravo u skolskom kontekstu razviju komuni-
kativnu jezicku kompetenciju (na L2) i otkriju jednu novu moguénost komunikacije.
Jos su sredinom XX veka psiholoska istrazivanja o mogucnostima dostizanja pluri-

lingvalne kompetencije u nastavnom kontekstu dosla do zakljucka da se taj proces
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sastoji od vise barijera koje treba prevazi¢i, medu kojima je leksicka barijera najba-
zi¢nija, dok je najkompleksnija upravo kulturna barijera (upor. Lambert 1955), koja
iziskuje pored vece posvecenosti i delikatniji odnos, upravo zarad zauzimanja kako
unutrasnje, tako i spoljasnje perspektive i dozivljavanja predstavnika druge, strane
kulture kao bica sklonih kreativnosti i refleksiji u jednoj heterogenoj kulturi (Bredella
20104, 121). Sa druge strane, moramo imati na umu uticaj sadasnjeg trenutka na celo-
kupan nastavni proces, te tako uloga nastavnika nije vise da ucenike privoli da uce
jezik, ve¢ da u mnostvu izvora informacija te informacije tako strukturise kako bi
ucenici dobili moguénost da sopstveni identitet izraze pomocu stranog jezika (upor.

Lamb i Little 2009, 384).

Medutim, na koji nacin strani jezik moze uticati na izgradnju identiteta i
licnosti ili, drugim re¢ima, na koji nac¢in bismo mogli dovesti u vezu strani jezik sa
identitetom ucenika? Neke od odgovora pruzaju nam etnolingvisticka istrazivanja
kulturno specificne upotrebe jezika i lingvistickog odnosa pojedinca i grupe u soci-
okulturnom kontekstu. Kao sredstvo pomocu kojeg se jedna kultura izrazava, jezik
kroz svoj pojavni oblik kao L2 svakako ima uticaja na izbor ali i na stavove kod po-
jedinaca koji ga uce. U idealnom slucaju ¢e ucenje nekog L2 biti, shodno tome,
vodeno Zeljom pojedinca da se priblizi datoj stranoj kulturi s ciljem da se s njom
identifikuju. Zato i ne ¢ude Siroko rasprostranjene predstave o pojedinim jezicima i
kulturama kao hladim, egzoti¢nim, temperamentnim i sl. Ovde ocigledno veliku
ulogu igra pokusaj poistovecivanja sa predstavnicima druge, strane kulture, ali i zelja
ili motivisanost odredenim benefitima koji bi dolazili uz uspesno ovladavanje od-
redenim jezikom i, s time povezanim, uklapanjem u odredenu stranu kulturnu
zajednicu. Strano na taj nacin prestaje da bude strano i inicira promene u identitetu
odredene li¢nosti. Polazna tacka tih promena jeste odredeno stanje Soka zbog osecan-
ja da je pojedinac iznenada zapravo primoran da funkcionise u dve razlicite, cesto
dijametralno suprotne kulture, $to ¢e rezultirati izgradnjom , duplog identiteta®, tj.
mogucnosti slobodnog kretanja izmedu dve kulture (upor. Lamb i Little 2009, 384),
§to bi zapravo podrazumevalo preuzimanja odredenih matrica razmisljanja,
ponasanja i ophodenja iz jedne kulture i njihovo apliciranje na drugu kulturu. U

ovom procesu bi interkulturna refleksija i analiza bile pozeljan alat.
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Formiranje identiteta, koji shvatamo kao zbir svih odlika koje jednog coveka
razlikuju od ostalih ljudi (Lamb i Little 2009, 382), ali i kao unakrsni odnos izmedu
unutra$nje samojednakosti i posedovanje odlika koje su svojstvene odredenoj grupi
(Riehl 2014, 172), proces je koji se, kao $to smo videli, samo delimi¢no ili u ogranic¢enoj
meri odigrava u okviru konteksta institucionalizovanog ucenja L2. Otvorena pitanja u
vezi s tim usmerena su prvenstveno ka prakticarima da izborom odgovarajucih
metoda i materijala podstaknu motivaciju ucenika i, kao sto Dornyei implicitno pozi-
va, podstaknu interkulturnu razmenu. Integracija lingvopragmatickih elemenata u
nastavu i bavljenje stranom kulturom svakako bi mogli uticati na povecanje kako
intrumentalne, tako i integrativne motivacije, pri ¢emu je od znacaja da su pred-
stavljeni jasno, nenametljivo, raznovrsno, a pored toga je izuzetno bitno da imaju i
konkretnu primenu u vannastavnoj jezickoj realnosti (upor. Erdmenger 1996, 48).
Jasno je da ucenik nece dobijati nikakav podsticaj za razvoj i nadogradnju sopstvenog
identiteta ukoliko nastava ne predstavlja nekakav prozor u svet koji ¢e mu omoguditi
da posmatra taj isti svet iz neke druge perspektive (Lamb i Little 2009, 384), ali i sve
dok nastavne metode daju utisak da je L2 nista drugo do Sifrovani L1 (Byram 2006, 11)
koji pukim desifrovanjem (¢itaj prevodenjem) treba nauciti, ili, u jos u gorem slucaju,
samo predmet ucenja, jezik izolovan iz svakog sociokulturnog konteksta i kao takav,
zapravo, u najvecoj meri neupotrebljiv. Kako za komunikaciju, tako i za bilo kakav

(novi) identitet.
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3. Interkulturna nastava stranog jezika

U nastavku ¢emo se nesto konkretnije pozabaviti ranije predstavljenim
teznjama savremene glotodidaktike i pedagogije da se uspostavi jedna interkulturno
orijentisana nastava L2. Po¢i ¢emo od samog pojma (interkulturne) komunikacije
kako bismo preko predstavljanja razlicitih koncepata za usvajanje i proveru nivoa
usvojenosti interkulturne komunikativne kompetencije dosli do same sustine naseg
interesovanja — interkulturne nastave L2 i njenih konkretnih sadrzaja, postupaka
didaktizacije, zatim tipologija kako tema i sadrzaja, tako i zadataka, vezbanja i nas-
tavnih aktivnosti. Uz sve to, paralelno ¢e nas interesovati kakve implikacije na sa-
vremenu nastavu L2 imaju trenutno izuzetno znacajni pojmovi poput visejezicnosti,
tercijarnih jezika, tolerancije, kao i kakve potencijale za nastavu L2 imaju tabui, klisei,

stereotipi i predrasude.

U ovom poglavlju éemo znacajnu paznju takode posvetiti i moguénostima za
izradu kurikuluma za (inter)kulturno ucenje L2, analiziratemo trenutno stanje u glo-
todidaktici, u nastavi L2 i u produkciji udzbenika nakon predstavljanja i sveopste im-
plementacije ZEO, ali i zapazene pokusaje stvaranja specifi¢nih kurikuluma i pro-
jekata za interkulturnu nastavu (L2), projekte za evaluaciju interkulturne (komu-

nikativne) kompetencije i sL.

3.1 Interkulturna komunikacija

Kada se u danasnje vreme pominju odrednice interkulturalizam i interkulturni u
domenu primenjene lingvistike, obi¢no je teziste na definisanju pojma interkulturne
komunikacije, ali i efekata susreta kultura i njihovog uzajamnog odnosa i preplitanja
u domenu razmene informacija. Opet, kao segment primenjene lingvistike, gloto-
didaktika, narocito nakon komunikativnog zaokreta u nastavi L2, postavlja sebi zada-
tak da ucestvuje i pruzi doprinos u procesu interkulturne razmene u pedagoskom
smislu. Tako postavljenu, interkulturnu komunikaciju preko razvoja interkulturne

kompetencije pojedinca uz pomo¢ interkulturnog ucenja vidimo kao jedan od
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aspekata ¢ovekove opste socijalizacije, odnosno tzv. tercijarne socijalizacije’. Ovaj
vid kognitivnog i moralnog napora pojedinca ima cilj da proizvede interkuluturno

kompetentnog ¢lana zajednice.

Medutim, da bismo shvatili §ta komunikacija u danasnjem pojavnom obliku
oznacava, kao i ta se to ocekuje od pojedinaca kao ucenika nekog L2, odnosno koje to
kompetencije interkulturna nastava L2 cilja da proizvede kod ucéenika, pozabavicemo

se u nastavku ovim fenomenima sa vise aspekata.

3.1.1 O opstem pojmu komunikacije

Kao $to smo imali evidentan problem prilikom definisanja kako jezika tako i
kulture, ne smatramo da ce biti lako opisati ovaj pojam kojim se danas toliko cesto
operise i koji je, narocito u doba ekspanzije u pogledu moguénosti za prenos infor-
macija, sve prisutniji u svim domenima ljudskog Zivota. Ukoliko, pritom, podemo od
neke normativne definicije, komunikacija bi mogla da predstavlja svaku vrstu spora-
zumevanja izmedu dva ziva biéa, izmedu Zivog bi¢a i masine i, kona¢no, imedu
masine i masine (Payer 2001, citirano u Heringer 2014, 11). Medutim, ovde Zelimo ipak
da se ogradimo od jedne takve definicije kako bismo se fokusirali na komunikaciju
kao primarno ljudsku karakteristiku i kategoriju. Pitanje je stoga kako bismo mogli da
definiSemo tu ,jedinu izvorno socijalnu operaciju“ (Gobel 2011, 353) i ,fundament sva-

ke socijalne strukture“ (Harden 2001, 94).

Posmatrano sa socioloskog aspekta, koji nam se, logi¢no, u startu namece,
komunikacija bi mogla da se objasni kao fenomen zasnovan na najmanje dvopotez-
nom ili dvosekvencijalnom procesu izmedu najmanje dva komunikatora
(lingvistickim re¢nikom to bi mogli biti posiljalac i primalac poruke) na osnovu kojeg

se ostvaruje razmena informacija u vidu komunikativnih ¢inova kao najmanjih

* Koriste¢i se ovim terminom zapravo polazimo od ¢injenice da svaki pojedinac rodenjem ulazi u
proces tzv. primarne socijalizacije kojim se kreira baza za svako naredno ucenje. Ulaskom u sisteme
poput skole, interesnih grupa, hobija, ali i nacionalnosti, startuje proces tzv. sekundarne socijalizacije
koja, opet, inicira promene u primarnoj. U¢enjem L2 i priblizavanjem drugoj kulturi zapocinje proces
tercijarne socijalizacije (upor. Doyé 2008, 28-29), za koji se smatra da igra narocitu ulogu u izgradnji

interkulturne kompetencije.
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jedinica komunikacije. Medutim samo odasiljanje i registrovanje poruke ne implicira
automatski uspesnost ovog procesa i realizaciju — komunikacije. Ona nastaje tek onda
kada se stanje jednog komunikatora izmeni usled informacije koju mu je saopstio
drugi komunikator (upor. Schiitzeichel 2004, 376). Tako ovaj fenomen mozemo
shvatiti kao proces za kojim posezemo u slucaju da zelimo da izazovemo nekakvu
reakciju, a prioritetno sredstvo za dostizanje tog cilja, prema misljenju koje zastupa
Habermas, bice racionalni diskurs (Habermas 2009, 27) koji inicira racionalnu komu-
nikativnu praksu. Kombinujuéi ove stavove, komunikacija postaje, ¢ini se, sve kom-
pleksnija. Stoga je najprihvatljivije da kod nje razlikujemo vise dimenzija, i to (1)
komunikaciju kao razmenu informacija, (2) komunikaciju kao oc¢itavanje mentalnog
stanja i uticaj na njega, (3) komunikaciju kao interakciju i, na kraju, (4) komunikaciju

kao vladanje situacijom (Rickheit, Stroher, i Vorweg 2008, 21).

Sam komunikativni ¢in zasniva se na (pravilnoj) upotrebi znakova koje covek
tokom zivota i u procesu socijalizacije prihvata. S obzirom na to da su ti znakovi
prethodno utvrdeni i jasno definisani, oni ¢ine da partneri u komunikaciji razumeju
medusobne namere. To ¢e se desiti u okviru jednog relativno kompleksnog procesa,
komunikativnog ¢ina, koji je zasnovan na popunjavanju jednog (delimi¢no) predefi-
nisanog komunikativnog okvira koji se sastoji iz Sest segmenata: (1) scenario (tj. ogo-
vor na pitanja kad i gde), (2) ucesnici (tj. pitanje ko), (3) tema/topik (pitanje o cemu),
(4) intencija (o ¢emu), (5) modus (kako) i, najzad, (6) medij (¢ime) (Heringer 2014, 23).
Medutim, o kompleksnosti komunikacije govori i ¢injenica da je ona znacajna i za
covekovo konstruisanje stvarnosti jer upravo u komunikativnim procesima dolazi do
stvaranja individualne sociokulturne stvarnosti. Mi ,,[...] u¢imo ono $to ovaj svet (i
njegovu kulturu) odlikuje u (komunikativnom) procesu usvajanja jezika, i svaki put
kada u ovom svetu nesto ¢inimo, to su zapravo uvek komunikativni ¢inovi“ (Hepp

2014, 22 zagrade u originalu).

Ovim bi mogao biti opisan opsti proces komunikacije. A da se komunikacija
shodno konstelaciji ucesnika i okolnostima u kojima nastaje moze drasti¢no razli-

kovati, pokusacemo da pokazemo i obrazlozimo u nastavku.
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Ljudi stupaju u komunikativne procese, jasno je, zato sto su ljudi, a ne zato §to
govore odredeni L1 i pripadaju odredenoj kulturi. Zbog toga je neophodno napraviti
izvesnu diferencijaciju izmedu komunikacije koja se desava medu pripadnicima iste
zajednice sa istom sociokulturnom pozadinom i, shodno tome, sa kompatibilnim
matricama ponasanja, i komunikacije do koje dolazi u slucaju susreta predstavnika
razlicitih zajednica koji neretko imaju malo toga zajendickog. To je razlog sto za drugi
vid susreta biramo pojam interkulturna komunikacija, koji se opet umnogome zasniva
na generalnim principima komunikacije, ali koji cilja prevashodno na komu-
nikativnu dimenziju u odnosu izmedu predstavnika razlicitih kultura (Liisebrink
2008, 312) i na mogucnosti kontrolisanja komunikativnih dilema koje principijelno
nastaju iz tog odnosa. Mogli bismo zapravo tvrditi da se ove dileme javljaju prakticno
uvek, samo je diskutabilan nivo njihovog intenziteta i nacin njihovog ostvarivanja u

datim okolnostima.

Da postoji odredena veza izmedu nacina primene jezika i izvodenja odredenih
radnji, izgradnje (drustvenih) identiteta i aktiviranja drustvenih koncepata znanja
pokazale su jos tokom 70-ih godina prve etnoloske analize komunikativnih situacija
izmedu predstavnika razli¢itih kultura (upor. Giinther 2010, 331). Uz etnologiju,
doprinos etabliranju nau¢nog polja interkulturne komunikacije dale su i kulturna
antropologija, funkcionalna pragmatika, sociologija kulture i druge srodne discipline
(Giinther 2010, 332). Tako je ustanovljeno da komunikacija izmedu kultura zapravo
ne moze biti posmatrana kao ,Cista“, uobicajena komunikacija jer se od nje katkad
drasti¢no kvalitativno razlikuje. Ona se odlikuje odredenom dinamikom, kojom ne
cilja samo na susret razli¢itih kultura, veé na specifi¢no, situativno uslovljeno posti-
zanje konsenzusa, odnosno procesa u okviru kog komunikanti znacajno drugacije
reaguju nego u komunikativnim situacijama sa predstavnicima sopstvene kulture
(Liisebrink 2008, 314). Do ovakvog oblika komunikacije dolazi najpre zbog toga sto se
u meduljudskoj komunikaciji, pogotovo na medukulturnom nivou, ne mogu ocekiva-
ti i pretpostaviti istovetna, za sve ucesnike u dijalogu zajednicka poimanja o sva-
kodnevnim ili etnografskim pojavama, ve¢ ¢e se tek tokom te komunikacije proizvesti
jedna nova vrednost (upor. Schiitzeichel 2011, 354). Ta zajednic¢ka vrednost, poput

neke nove dimenzije (ranije smo pominjali pojmove trece mesto, treci prostor i sl.), zar-
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ad uspesnosti komunikacije mora biti obavezujucéa za sve ucesnike u komunikaciji.
Tako interkulturna komunikacija zaista dobija potencijal tercijarne socijalizacije jer
se tokom nje usvajaju novi principi, novi znakovi i svakom od njih se dodeljuju nova
ili revidirana znacenja do kojih se dospeva procesima refleksije i, narocito, autore-

fleksije.

Refleksija i revidiranje sopstvenih stavova u procesu interkulturnog dijaloga
pokazuju, izmedu ostalog, i da je takav vid komunikacije duboko hermeneuticki
utemeljen jer svako razumevanje ili pokusaj razumevanja pociva na tumacenju od-
redenih datosti i promisljanju o njima. Hermeneuticki pristup moze narocito biti in-
teresantan za interkulturnu komunikaciju u okviru nastave L2, s obzirom na to da je
cilj da ucenici razvijaju strategije pomocu kojih bi premostili nedostatke ili praznine
izmedu sopstvene upotrebe stranog jezika i fluentnosti i ,kulturne napunjenosti®
izvornog govornika (upor. Dirven i Piitz 1993, 152). Dodatni segment koji bi proizlazio
iz hermeneutickog pristupa interkulturnoj komunikaciji, a koji bi se, uz to, mogao
ocekivati od savremene interkulturno orijentisane nastave L2, jeste i podizanje svesti
o interkulturnoj komunikaciji (engl. intercultural communication awareness), s obzirom
na to da je zarad uspesnosti interkulturnog dijaloga neophodno da su svi ucesnici u
njemu svesni situacije u kojoj se nalaze (Dirven i Piitz 1993, 152). Medutim, hermeneu-
ticki pristup u interkulturnoj glotodidaktici ima i daleko $iru upotrebnu vrednost, te

¢e nam tako biti od koristi u procesu analize udzbenika, o cemu ¢e detaljnije biti reci

u poglavlju 4.3.3.

petencije

U sveopstoj promeni koncepta obrazovanja, orijentisanjem ka kompetencija-
ma, nastava L2 postala je jedno od mesta za sticanje i prosirenje kako lingvisticke,
tako i opste komunikativne kompetencije. A narocito od komunikativnog obrta u
okviru glotodidaktike tokom 60-ih i 70-ih godina, teznja, ali i ocekivanja koje se post-
avljaju pred ucenike L2, usmereni su na jezicku produkciju do koje ¢e se sve uspesni-
je dolaziti upravo konsekventnim razvojem komunikativne kompetencije. Ona je

ujedno bazicni ali i krajnji cilj komunikativne nastave L2, u kojoj interakcija izmedu
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ucenika igra glavnu ulogu jer je nastava ciji je cilj sticanje komunikativne kompe-
tencije zapravo mesto na kojem se do znacenja dolazi interakcijom svih ucesnika u
nastavnom procesu, pri cemu ucenici imaju Sansu da ucestvuju u oblikovanju te in-
terakcije i komunikacije (Konigs 2010, 157). Taj bazi¢ni cilj, razvoj komunikativne
vestine kod ucenika, sastoji se zapravo od vise pojedinacanih segmenata i supkompe-
tencija, koje danas oznacavamo kao jezicko znanje, poznavanje komunikativnih
strategija, pragmaticka kompetencija i sociokulturna kompetencija, $to su ujedno i

pojmovi na kojima se zasniva ZEO (upor. Europarat 2001, 22-25).

Medutim, da bi dosla do ovog danas primenljivog modela komunikativne
kompetencije, lingvistika je prosla kroz mnogo diskusija u smeru odredivanja najpre
samog pojma kompetencije, za koji David S. Taylor tvrdi da je jedan od najkontro-
verznijih i najkonfuznijih termina kako opste, tako i primenjene lingvistike, koris¢en
u toliko razlic¢itih konteksta da je u meduvremenu prestao da poseduje bilo kakvo
precizno znacenje (Taylor 1988, 148). Jedno od prvih konkretnijih definisanja ovog
pojma preduzeo je Noam Chomsky u svojoj teoriji transformativno generativne
gramatike iz 1965, kada je u modernu lingvistiku uveo dihotomne pojmove jezicka
sposobnost tj. kompetencija (engl. competence) i govorna delatnost tj. performansa (engl.
performance)”, naglasivsi da u tome vidi jednu ,fundamentalnu distinkciju“ na kojoj
bi lingvistika trebalo da pociva. Naime, pod kompetencijom, kao kognitivno-
apstraktnim sistemom, Chomsky podrazumeva sva lingvisticka znanja koja svaki po-
jedinac poseduje (jer ih je stekao rodenjem) i upotrebljava za konstruisanje recenica,
dok je nacin na koji se jezicki sistem upotrebljava u komunikaciji nazvao perfor-
mansa (Chomsky 1965, 4). Performansa je, dakle, samo momentalna jezicka realizacija
na osnovu kompetencije ili, drugim re¢ima, ,stvarna upotreba jezika u konkretnim
situacijama“ (Comski 1972, 61). Ovoj podeli i, pre svega, kognitivnom konceptu kom-
petencije suprotstavio se Dell Hymes koji nije prihvatio stav o superiornosti
lingvistickog sistema nad komunikacijom i svodenje jezicke kreativnosti na prosto
pravljenje recenica bez ikakvog smisla, i to u vrlo zanimljivoj igri reci: ,[...] only as
making sentances, not as making sense“ (Hymes 1972a, 4). Doduse, Taylor (1988, 148)

smatra da su Hymes i ostali protivnici transformativno generativnog tumacenja kom-

* Termini jezicka sposobnost i govorna delatnost kao pandani originalnim terminima competence i perfor-
mance preuzeti su iz izbora radova Noama Chomskyog Gramatika i um koji je priredio Ranko Bugarski

(za detalje upor. Comski 1972, 61).
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petencije i komunikacije zapravo samo pogresno razumeli i interpretirali ono za sta
se Chomsky u svojoj teoriji zalagao. U svom modelu Hymes se zaloZio za jedan da-
leko $iri pojam kompetencije, odnosno za njegovu upotrebu kao generalnog termina
za sve sposobnosti ¢oveka zasnovane na znanju i upotrebi (Hymes 1972b, 282). Komu-
nikativhu kompetenciju je definisao kao kompleks celokupnog gramatickog, psi-
holingvistickog, sociokulturnog i prakticnog znanja koje govornik ili ucenik
poseduju, cemu je dodao i sposobnost da se taj jezik upotrebi. Uz to, Hymes je u svet-
lu kulturne antropologije predlozZio jedan referentni okvir u pogledu (ostvarljivosti i
ostvarenosti) komunikativne kompetencije, koji bi ¢inila Cetiri klju¢na pitanja: da li je
i u kom stepenu nesto (u smislu komunikacije) formalno moguce, izvodljivo, pri-
mereno i izvedeno (Hymes 1972b, 284-286). Na taj nacin, komunikativna kompetenci-
ja dobija znacajno dinamicniji karakter, a od narocitog znacaja je zapravo sociokul-
turni momenat, odnosno faktor koji u modelu koji je Chomsky predstavio nije igrao
nikakvu ulogu. Nasuprot tome, Hymes je viSe puta naglasavao da znacaj jezickih
karakteristika ne moze biti procenjen bez poznavanja njihove socijalne matrice

(Hymes 197243, 5).

Ovakva definicija komunikativhe kompetencije lako je nasla primenu u
okviru glotodidaktike, pogotovo u sklopu njene nove, komunikativne orijentisanosti,
narocito od 70-ih godina naovamo. Ucenje L2 time je shvaceno kao usvajanje komu-
nikativnih strategija (odnosno supkompetencija®) kako bi u¢enici bili u stanju da
jezik upotrebljavaju van ucionice, u realnim Zivotnim okolnostima i zarad ovladavan-
ja realnim zivotnim situacijama koje su nuzno komunikativne prirode. Tako od-
redena, opsta komunikativna jezicka kompetencija pronalazi svoje mesto u svakom
pojedina¢nom nastavnom cilju u okviru nastave L2. Medutim, Hymes i njegova teori-
ja nisu se odnosili primarno na nastavu L2 i zbog toga nisu obracali narocitu paznju
na komunikaciju medu kulturama (Byram 1997, 9), te ¢e jednu od prvih uticajnijih
razrada kompleksa komunikativne kompetencije za potrebe interkulturne nastave
dati Michael Canale i Merrill Swain 1980. godine. Oni su je tada definisali kao splet
koji se sastoji iz Cetiri konstitutivna elementa, Cetiri povezane supkompetencije: (1)

gramaticke kompetencije (tj. stepena ovladanosti jezickim kodovima, leksikom,

26 NI . . .. . .
Odlucujuéu ulogu u ovome smeru imace tendencije Saveta Evrope da se kreira nov, etapni model
ucenja L2. Ovaj ,proces* zavrsiée se izradom Zajednickog evropskog okvira za Zive jezike (ZEO), o ¢emu ¢ée

biti posebno redi u poglavlju 3.4.1
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strukturama i dr.), (2) sociolingvisticke kompetencije (tj. uticaja sociokulturnih
faktora na jezicku produkciju i razumevanje), (3) diskursne kompetencije (tj. sposob-
nosti povezivanja gramatickih formi i znacenja radi stvaranja tekstova i diskursa) i (4)
strategijske kompetencije (tj. verbalnih i neverbalnih komunikativnih strategija koje
mogu biti primenjivane u slucaju nedostatka ili nezadovoljavajuéeg stepena razvi-

jenosti neke od prethodne tri kompetencije) (upor. Canale i Swain 1980, 29-31).

Uz pomo¢ ovakvog poimanja komunikativne kompetenciju umnogome ¢e se
utemeljiti njen pojam u vidu u kome se danas njime sluzimo i kako ga danas
razumemo u glotodidaktickom kontekstu, te je tako Van Ek u svojim radovima za
potrebe Saveta Evrope oznacava kao konstrukt koji se sastoji od Sest medusobno
povezanih supkompetencija. Tu svoje mesto nalaze, sli¢no kao kod Canale i Swain: (1)
jezicka kompetencija (koja obuhvata poznavanje leksike i ovladavanje gramatickim
pravilima koje korisniku omogucavaju da od pojdinac¢nih reci ¢ini iskaze), (2) socio-
lingvisticka kompetencija (koja podrazumeva sposobnost da jezicke forme budu upo-
trebljene i razumevane shodno situaciji), (3) tekstualna kompetencija (ili sposobnost
razumevanja odnosa izmedu pojedinacnih iskaza i smislenog kombinovanja komu-
nikativnih obrazaca), (4) strategijska kompetencija (u kojoj vidimo sposobnost
primene verbalnih i neverbalnih strategija kako bi se nadoknadile eventualne mane i
nedostaci u ovladavanju jezi¢kim kodovima), (5) sociokulturna kompetencija® (kojom
bi se obuhvatila upoznatost sa sociokulturnim kontekstom u kojem se upotrebljava
jezik) i, najzad, (6) socijalna kompetencija (koja oznacava spremnost i potrebnu
samouverenost za interakciju sa drugim licima, kao i neophodnu empatiju, te

sposobnost ophodenja u razli¢itim socijalnim situacijama) (Sheils 1994, 1-2)**.

Kao $to smo imali priliku da vidimo, komunikativna jezicka kompetencija
izuzetno je kompleksna kategorija koju ¢ini vise supkompetencija i koje samo
uravnotezenom razvijenos¢u mogu dovesti do zZeljenog efekta u komunikaciji.
Medutim, iduéi u pravcu interkulturne komunikacije i u Zelji da odredimo koju ulogu

ona igra u interkulturnom susretu, jasno je da, na primer, generativno gramaticki

*" Pridavanje veéeg znacaja sociokulturnoj kompetenciji u radovima Saveta Evrope (koji su bili mahom
povereni Van Eku), uslediée tek pocetkom 9o-ih godina (Byram 1997, 8).
*® Sheils se ovde poziva na radove Van Eka u vezi sa definisanjem komunikativne kompetencije u okvi-

ru, npr. The Threshold Level i sli¢énih radova u izdanju Saveta Evrope tokom 70-ih, 80-ih i 9o-ih godina.
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pristup ne bi mogao da nam pruzi zadovoljavajuée tumacenje ¢itavog niza fenomena,
narocito ne onih koji se odnose na delikatnu vezu izmedu kulture i drustva, s jedne
strane, i jezika odnosno nastave L2, sa druge strane. Zato su stavovi koje su predlozili,
izmedu ostalih, Hymes, Canale i Swain i Van Ek, usled Sire postavljenosti posluzili
umnogome za izgradnju za nas izuzetno bitnog pojma - interkulturne kompetencije,
kao nadogradnje ve¢ postojeceg modela komunikativne jezicke kompetencije. U nas-
tavku ¢emo pokusati da ustanovimo koja su to interkulturna znanja i vestine neo-
phodni u komunikaciji na L2 i na koji nacin se konstruise sam pojam interkulturne

komunikativne kompetencije za potrebe nastave L2.

3.2.1 Interkulturna (komunikativna) kompetencija®’

Imajudi u vidu najpre Hymesovo poimanje komunikativne kompetencije, ali i
njegovo tumacenje njene tri osnovne dimenzije — individualnih kapaciteta (li¢cnosti),
organizacije verbalnih sredstava u socijalno definisane svrhe i senzibiliteta za pravila
pojedinacnih situacija (Hymes 1972b, 292) — jasno nam je da koncept komunikativne
kompetencije moze lako biti prosiren za jos jedan segment — interkulturni. Medutim,
u startu moramo odustati od striktno normativne definicije pojma interkulturne
(komunikativne) kompetencije iako je to u vreme ekstremne ,popularnosti“ i sve-
opste diskusije o interkulturnom pojmu, kao i njegovog multidisciplinarnog (kva-
zi)tumacenja, skoro nezamisliv poduhvat®. Razlog za nag oprez nalazimo u ¢injenici
da u tom svakako ne pozitivhom izobilju definicija i ocekivanja od interkulturne
kompetencije ili vestine, strategije, znanja, umeca, kako god oznacili ovaj aktuelni

pojam, Cesto ostaju zanemareni zapravo njeni klju¢ni elementi.

* Odrednica komunikativna u okviru pojma interkulturna komunikativna kompetencija odnosi se na tu
kompetenciju onako kako je shvata i analizira Michael Byram (naro¢ito u Byram 1997). Medutim, s
obzirom na to da su tokom poslednjih godina oba pojma u upotrebi rame uz rame, neemo insistirati
na detaljnijoj distinkciji izmedu ova dva (zapravo umnogome skoro identi¢na) pojma. Jasno je da ¢e se
dodatak komunikativna odnositi mahom na kontekste nastave L2, ali u istom kontekstu primenji-
vacemo i sintagmu bez ove odrednice.

* Ovim zelimo da ukazemo na $iroko rasprostranjen pojam interkulturne komunikacije (te shodno
tome i pojma njoj pripadajuc¢e kompetencije) narocito u savremenoj ekonomiji, koja po svojoj prirodi

teZi ka $to egzaktnijim, dakle normativno orijentisanim definicijama.

38



Opstu konfuziju u kontekstu odredivanja pojma kompetencije za potrebe in-
terkulturne kompetencije vidi i Mike Fleming, koji istice da je izazov koji predstavlja
re¢ kompetencija u interkulturnom kontekstu daleko izrazeniji jer ovaj pojam u tom
kontekstu prevazilazi proste aspekte vestine i ucinka, zalazeéi u dublja znacenja,
poput namera, motiva, licnog identiteta i sl. (Fleming 1998, 3). Takode je veoma prob-
lemati¢no i shvatanje prema kojem se ovakva kompetencija odnosi mahom na neka-
kav mehanic¢ki ucinak ili akciju, bez posebnog obraanja paznje na znacaj
razumevanja (Fleming 1998, 6), sto je sigurno najznacajniji pojam koji ulazi u kom-
pleks interkulturnog dijaloga. Zato je svakako opravdana zabrinutost zbog nepre-

ciznosti savremenih definicija interkulturalnosti i interkulturne kompetencije.

Sasvim Siroko posmatrano, pogotovo imajuéi u vidu psiholoski aspekt, svaki
covek se moze oznaciti interkulturno kompetentnim, samo ako je u stanju da kompe-
tencije koje veé poseduje premesti i aktivira u jednom novom, interkulturnom ambi-
jentu. Tako shvacena, interkulturna kompetencija nastaje zapravo u prostom
prilagodavanju ve¢ postojecih, tokom zivota stecenih i uvezbanih licnih kompetencija
i u preuzimanju metaperspektive zarad obracanja paznje na interkulturni kontekst u
interakciji (upor. Woltin i Jonas 2009, 471). Ipak, problem sa ovim poimanjem, za koje
bi praksa pokazala da nije sasvim pogresno”, jeste u ¢injenici da ovako definisanom
interkulturnom kompetencijom nije (eksplicitno) obuhvacen i jezik, te bi opravdano
bilo pitati gde u okviru interkulturnog susreta nestaje domen jezika odnosno —
komunikacije. Zbog toga nam se, uprkos visokom stepenu opravdanosti ovog stanov-

iSta, ovakva definicija ne ¢ini adekvatnom za kontekst naseg interesovanja.

Sa aspekta savremene medunarodne ekonomije, uspesno ovladavanje inter-
kulturnim susretima i posedovanje odredenog senzibiliteta za dijalog izmedu
razlicitih strana u kontaktu jedna je od bitnih strategija, narocito u pogledu na trend-
ove globalizacije. Zbog toga Bolten (2004, 164) u interkulturnoj kompetenciji vidi

okvir meduzavisnih akcionih kompetencija koje su neophodne u interkulturnom

* Kako bi ilustrovali ispravnost ovog nacina gledanja na pojam interkulturne kompetencije, Woltin i
Jonas, daju u poslednjim decenijama izuzetno aktuelan primer neuspes$nosti inostranih timova (na
primer, u kontekstu mirovnih trupa), koji pored toga $to su u startu internacionalnog karaktera i po-
seduju stru¢na i znanja L2 Cesto ne obraéaju paznju na lokalne, kulturno specifi¢cne kodove (upor.
Woltin i Jonas 2009, 470-471). U ovome moze biti jedno od objasnjenja za mnogobrojne politicke

neuspehe Ujedinjenih nacija, NATO i sli¢nih organizacija na globalnom nivou.
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kontekstu. U tome do izrazaja dolaze: (1) individualna kompetencija (poput
fleksibilnosti, podnosenja tereta, spremnosti za ucenje i sl.), (2) socijalna kompetenci-
ja (gde Bolten ubraja, na primer, sposobnost komunikacije, spremnost na timski rad,
empatiju i dr.), zatim (3) stru¢na kompetencija (u ekonomskom smislu to bi moglo da
bude, na primer, radno iskustvo, spremnost za prenosenje znanja, ali i poznavanje
trzista), kao i (4) strategijska kompetencija (u smislu sposobnosti za organizovanje, za
reSavanje problema, za donosenje odluka, za procenu rizika i sl.). I ovakvo jedno od-
redivanje relevantnih faktora interkulturne kompetencije, iako usko specifikovano,
¢ini nam se zadovoljavajuéim, ali i dalje je pitanje u kojoj meri bi se ovi elementi

mogli uklopiti u nastavu L2 ¢iji bi cilj bilo dostizanje interkulturne kompetencije.

Za potrebe glotodidaktike, interkulturnu (komunikativhu) kompetenciju
potrebno je definisati mnogo kompleksnije, pogotovo imajucu na umu da je ona
predmet i osnovni cilj savremene interkulturno orijentisane nastave. Ona se defini-
tivno mora shvatiti ne samo kao nekakav kompleksan pojam, ve¢ i kao nesto na ¢emu
¢emo kontinuirano raditi tokom nastavnog procesa. Bernd Miiller-Jacquier u njoj vidi
jedan kompleks sacdinjen iz vise elemenata koji se u jednom dinami¢nom procesu
prepli¢u konstruisuéi tako njenu sustinu. To je, prema njegovom misljenju, ,strate-
gijska akcijska i komunikativna kompetencija u interkulturnim situacijama, koja je u
stanju da iz razli¢itih kulturnih perspektiva posmatra (situativno konstituisana)
znacenja, da analizira strana komunikaciona pravila i kulturnospecifi¢ne ¢inove i da
konstruktivno izdejstvuje situativna znacenja. Ona obuhvata sposobnost kulturnog
poredenja kao i procenu posledica kulturno uslovljenih razlika (ukljucujudi i
sopstvene manifestacije, koje se drugima mogu uciniti kao ,,nepodudarajuce) (Miil-
ler-Jacquier 1999, 181). Svi ovde pojedinacno izneti elementi ¢ine ujedno i predmet i
pojedinacne segmente savremene interkulturno orijentisane nastave L2. Fokus je,
dakle, na interkulturno kompetentnoj komunikaciji, a sredstvo pomocu kojeg se do
tog postavljenog cilja dolazi bi¢e ujedno i nastavni sadrzaj(i). Medutim, ovako
postavljen cilj interkulturne nastave L2 umnogome prosiruje pojam same interkul-
turne komunikacije, dajudi joj ,,pored komunikacije licem u lice i forme medijacijske

komunikacije izmedu kultura i njihovih predstavnika“ (Liisebrink 2008, 317).

Nastava L2 ¢iji je cilj postizanje interkulturne kompetencije predstavlja,

zapravo, budenje ucenikove svesti o znacaju i tezini interkulturnog susreta, ali u isto
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vreme i upoznavanje strategija za adekvatno ponasanje u datim situacijama i ovlada-
vanje njima. Ovde prevashodno mislimo na sposobnost (p)osmatranja fenomena koji
su drugaciji od onih koje ucenici poznaju na osnovu sopstvenog okruzenja i iz iskus-
tva zasnovanog na ucescu u sopstvenoj kulturi i na posvelivanje paznje tim feno-
menima (upor. Bliesener 2002, 22). Ovi procesi se iniciraju i uvek iznova motivisu
susretom sa drugim, stranim, u okviru nastave L2, gde ta spoznaja sa sobom nosi sam-

oprosvetljenje i samodistanciranje (upor. Wierlacher i Albrecht 2008, 293).

S obzirom na to da ne mozemo naci jednu uniformnu definiciju kako same in-
terkulturne kompetencije, tako i segmenata koje ona obuhvata, nastojacemo da na
narednim stranama nastavimo ovu refleksiju o njenoj sustini tako §to ¢emo pred-

staviti viSe modela i skala za procenu njenog razvoja.

Modeli interkulturne kompetencije (Byram 1997; Caspari i Schinschke 2007)
pojasni¢e nam njene osnovne elemente, dok ¢e pokusaji skaliranja interkulturne
kompetencije (Bennett 1986; Gogolin 2007; Witte 2009) imati cilj da s jedne strane
rasvetle i objasne, a s druge strane i predloze put kojim bi mogao da ide njen razvoj u

okviru instruisanog uc¢enja L2

3.3.1 Model interkulturne komunikativhe kompetencije prema Michaelu By-

ramu

Najznacajniji doprinos definisanju i razvoju pojma interkulturne kompetenci-
je na globalnom nivou, ali i posebno za potrebe glotodidaktike i u lingvistickom smis-
lu dali su radovi Britanca Michaela Byrama, koji je i sam na pocetku karijere kao nas-
tavnik nemackog i francuskog jezika bio u nedoumici kada su u pitanju dodatna
znanja koja savremena nastava L2 treba da ponudi ucenicima. Zacetke interkulturne

kompetencije Byram vidi upravo u Hymesovoj kritici modela transformativno gener-

2 .. . . .. . . . . .
* Prezentovani i komentarisani modeli i faze razvoja interkulturne kompetencije izabrani su na osno-

vu njihovog odjeka u internacionalnoj i specifi¢éno germanofonoj literaturi.
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ativne gramatike koji je predstavio Chomsky (Byram 1997, 7), a dodatni doprinos

pronalazi i u Habermasovoj komunikativnoj teoriji®.

S obzirom na to da interkulturalnost podrazumeva ¢itav niz bazi¢nih kogni-
tivnih, afektivnih i bihevioralnih kompetencija, koje su, opet, zasnovane na znanjima
(na primer, o razlic¢itim kulturama i za njih tipi¢nim produktima i praksama), stavo-
vima (na primer, otvorenost, postovanje, empatija i sl.), veStinama (na primer, inter-
pretacije, povezivanja, otkrivanja) i kritickoj kulturnoj svesti (tj. sposobnosti kritickog
odnosa prema sopstvenoj i stranoj kulturi) (Byram 2009b, 6), u startu je jasno da se
suoCavamo sa izuzetno komplikovanim poduhvatom u Zelji da je preciznije

definisSemo i odredimo.

U saradnji sa francuskom didakticarkom Genevieve Zarate, a za potrebe
Saveta Evrope, Byram 1993. predstavlja ¢etvorodelni kompleks interkulturne kompe-
tencije koji opisuje kao sistem znanja, vestina i stavova (ovde Byram konsekventno
koristi svoj termin savoirs**) koje bi jedan interkulturni govornik trebalo da razvije i u
interkulturnom dijalogu primeni. Shodno tome, jednog takvog govornika L2 od-

likovali bi sledeéi faktori, odnosno savoirs:

(1) savoir étre (afektivni kapacitet da se odrekne entocentri¢nih stavova i per-
cepcija drugog i kognitivna sposobnost da se ustanovi i odrzava veza iz-

medu nativnih i stranih kultura), zatim

(2) savoir apprendre (sposobnost da proizvede interpretativni sistem kojim ¢e
imati priliku da dobije uvid u dosad nepoznata kulturna znacenja, uveren-
ja i prakse, kako u bliskom okruzenju, tako i u novom jeziku i kulturi, i da

njime operise), pored toga i

(3) savoirs (sistem kulturnih referenci koje strukturisu implicitno i eksplicitno
znanje usvojeno tokom lingvistickog i kulturnog ucenja koje obraca
paznju na specifi¢ne potrebe ucenika i njihovu interakciju sa govornicima

L2),ina kraju

? Narotito u germanofonom svetu, prema Byramovim re¢ima.
* Byram koristi francuski termin savoirs jer, kako objasnjava, pored ,elegancije“ obuhvata znanja,

vestine i stavove u jednom izrazu (Byram 1997, 55).
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(4) savoir faire (kapacitet za integraciju savoirs i savoirs étre u specifi¢nim situ-
acijama bikulturnog kontakta, tj. izmedu kulture/kultura ucenika i ciljnog

jezika) (Byram i Zarate 1993, citirano u Byram 1995, 271-272).

hod ucenja direktno vezanog za ucenje L2. Razlog za to nalazi u ¢injenici da oni mogu
ukljucivati i fenomene koje ucenik mozda vec i poseduje i pre nego $to zapocne pro-
ces (institucionalizovanog) ucenja odredenog L2 (Byram 1997, 49). Cilj koji sebi inter-
kulturno orijentisana nastava svakako treba da postavi bi¢e da kombinovanjem novih
ali i postojecih elemenata ucenici ,,usvoje vestine za prepoznavanje znacaja kulturnih

fenomena i rad sa njima “ (Byram 1995, 272).

U svakako najznacajnijoj publikaciji koja se bavi temom interkulture u nastavi
L2, Teaching and assessing intercultural communicative competence iz 1997. godine, Byram
predstavlja svoju razradu modela koji je stvorio zajedno sa Zarate. Prvobitno pred-
stavljeni model, Byram preraduje u izvesnoj meri i definiSe jo$ preciznije sta pod
kojim savoirs interkulturna nastava L2 danas treba da obuhvati odnosno izazove.
Ukratko, Byramova taksonomija iz 1997. obuhvata sledece segmente: (1) savoirs (znan-
je o sebi i o drugima, o interakciji, i to individualnoj i drustvenoj), (2) savoir étre
(stavovi koji relativizuju sebe, vrednovanjem drugih), (3) savoir comprendre (vestine
interpretacije i povezivanja), (4) savoir apprendre/faire (vestine otkrivanja i/ili interakci-
je) i (5) savoir sengager (politicko obrazovanje i kriticka kulturna svest) (Byram 1997,
34). Za svaki od ovih pojedina¢nih elemenata, Byram razraduje pojedinacne ciljeve

kojima interkulturna nastava L2 u svojoj osnovi treba da tezi.

(1) Savoir étre su stavovi koji oznacavaju ,,radoznalost i otvorenost, spremnost
da se odrekne nepoverenja prema drugim kulturama i verovanja o
sopstvenoj“. Ocekivani ishodi bi bili: ,volja da se potraze moguénosti za
kontakt sa drugos¢u u odnosu koji se odlikuje jednakoséu; ovo bi trebalo
da bude oslobodeno potrage za egzotikom ili za nacinom profitiranja od
drugih; zainteresovanost za otkrivanje drugih perspektiva u interpretaciji
poznatih i nepoznatih fenomena kako u sopstvenoj, tako i u drugim kultu-
rama i kulturnim praksama; volja za preispitivanje vrednosti i pretpostavki
u kulturnim praksama i produktima iz sopstvenog okruzenja; spremnost

da se iskuse razliciti stupnjevi adaptacije na drugu kulturu i interakcije s
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(2)

njom tokom boravka; spremnost za ucestvovanje u konvencijama i ritua-

lima verbalne i neverbalne komunikacije i interakcije“ (Byram 1997, 50).

Savoirs ili znanje ,,0 socijalnim grupama i njihovim produktima i praksa-
ma u sopstvenoj i sagovornikovoj zemlji, kao i o generalnim procesima
socijalne i individualne interakcije“ podrazumeva sledece ishode: ,pozna-
vanje istorijskih i savremenih odnosa izmedu sopstvene zemlje i zemalja
sagovornika; upoznatost sa sredstvima za postizanje kontakta sa sagovor-
nicima iz druge zemlje (kako na daljinu, tako i u neposrednoj blizini),
putovanjem u [datu zemlju] ili iz [date zemlje], kao i sa institucijama koje
omogucavaju kontakt ili pomazu pri resavanju problema; poznavanje
tipova uzroka i procesa koji izazivaju nerazumevanje izmedu sagovornika
razlic¢itog kulturnog porekla; poznavanje nacionalnog pamcenja sopstvene
zemlje i nac¢ina na koji su dogadaji povezani ili tumaceni iz perspektive sa-
govornikove zemlje; poznavanje nacionalnog pamcenja sagovornikove
zemlje i pogleda na nacionalno paméenje iz sopstvene kulture; upoznatost
sa nacionalnim definicijama geografskog prostora u sopstvenoj zemlji i sa
nacinom na koji se to dozivljava iz perspektive drugih zemalja; upoznatost
sa nacionalnim definicijama geografskog prostora u sagovornikovoj zemlji
i percepcija toga u sopstvenoj zemlji; poznavanje procesa i institucija soci-
jalizacije u sopstvenoj i u sagovornikovoj zemlji; znanje o socijalnim
distinkcijama i obelezjima njihovih principa u sopstvenoj i sagovornikovoj
zemlji; poznavanje institucija i njihove percepcije, Sto utice na sva-
kodnevni zZivot u okviru sopstvene i sagovornikove zemlje i ima uticaja na
njihove odnose; upoznatost sa socijalnom interakcijom u sagovornikovoj

zemlji“ (Byram 1997, 51)

Savoir comprendre ili vesStine interpretacije i povezivanja predstavljaju
zapravo ,sposobnost interpretacije dokumenata ili dogadaja iz druge kul-
ture, njihovog objasnjavanja i povezivanja sa dokumentima iz sopstvene
kulture®. Detaljnije posmatrano, o¢ekivani ishodi bi bili: ,identifikovanje
etnocentricne perspektive u dokumentima i dogadajima i objasnjavanje

njihovog porekla; identifikovanje polja nerazumevanja i disfunkcije u in-
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terakciji i njihovo objasnjavanje [...]; medijacija izmedu suprotnih inter-

pretacija fenomena“ (Byram 1997, 52).

Savoir apprendre/faire predstavlja vestine otkrivanja i/ili interakcije kojima
se pokazuje ,spremnost za usvajanje novih znanja o kulturi i kulturnim
praksama, ali i sposobnost upravljanja znanjima, stavovima i vestinama u
uslovima realne komunikacije i interakcije“. Ovo, detaljnije posmatrano,
podrazumeva sledeée ishode: ,izmamljivanje koncepata i vrednosti do-
kumenata i dogadaja od sagovornika i razvijanje eksplikatornog sistema
koji je podesan za primenu i na drugim fenomenima; identifikovanje
znacajnih veza u okviru i izmedu kultura i ekstrahovanje njihovog znacaja
i konotacija; identifikovanje sli¢nih i razlicitih procesa interakcije, verbal-
nih i neverbalnih, i iznalazenje njihove adekvatne upotrebe u specifi¢cnim
okolnostima; koriséenje prikladnih kombinacija znanja, vestina i stavova u
realnom vremenu radi interakcije sa sagovornicima iz drugih kultura i
zemalja, uzimanje u obzir stepena necije upoznatosti sa zemljom i kultu-
rom i obim razlike izmedu sopstvene i strane [kulture]; identifikovanje sa-
vremenih i odnosa u proslosti izmedu necije sopstvene i druge kulture i
zemlje; identifikovanje i koriS¢enje javnih i privatnih institucija koje
omogucavaju kontakt sa drugim zemljama i kulturama; koris¢enje znanja,
vestina i stavova u realnom vremenu zarad medijacije izmedu sagovornika

iz sopstvene kulture i stranih kultura“ (Byram 1997, 52-53).

Savoir sengager predstavlja zapravo politicko obrazovanje i kriticku kul-
turnu svest, elemente koji, opet, podrazumevaju vestinu evaluacije per-
spektiva, praksi i produkata sopstvene kulture i drugih kultura, koja je
zasnovana na kritici i eksplicitnim kriterijumima. Ishodi koji su ovim post-
avljeni jesu: ,identifikacija i interpretacija eksplicitnih i implicitnih vred-
nosti u dokumentima i dogadajima u sopstvenoj kulturi i dugim kultu-
rama; evaluativna analiza dokumenata i dogadaja koja se odnosi na ek-
splicitnu perspektivu i kriterijume; interakcija i medijacija u interkultur-
noj razmeni shodno eksplicitnim kriterijumima, pregovaranje tamo gde je

to neophodno [...]“ (Byram 1997, 53).
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Kako sam Byram istiCe, postoje tri fundamentalne odlike modela interkultur-
ne komunikativne kompetencije: (1) on predlaze dostizan ideal, interkulturnog go-
vornika, i odbija pojam izvornog govornika kao model ucenika L2 (opSirnije o ovom
fenomenu u okviru poglavlja 3.10), (2) to je model za usvajanje interkulturne komu-
nikativne kompetencije u formalnom obrazovnom kontekstu i uklju¢uje obrazovne
ciljeve, i (3) s obzirom na to da ima obrazovnu dimenziju, on ukljucuje specificnosti

lokacija na kojima se uci, kao i uloge nastavnika i ucenika (Byram 1997, 70).

Taksonomija pojedinac¢nih znanja, vestina i stavova koju daje Byram pomaze
nam da povezemo neophodne elemente nastavnog procesa interkulturalizacije
ucenika. U interkulturnoj nastavi L2, ovi pojedinacni elementi treba da nadu svoje
mesto u kurikulumima, udzbenicima ali, pre svega, u stavovima nastavnika i u¢enika.
Shodno tome, postavljamo pitanje u kojoj meri ovi elementi danas, posle skoro dve
decenije, zaista nalaze svoje mesto u nastavi L2. Ipak, evidentan je pomak u pogledu
kurikuluma, ali i globalne svesti o znacaju L2 i njegove povezanosti sa kulturom i
razvojem interkulturne kompetencije. Konsekventnim razvojem interkulturne
komunikativne kompetencije u okviru nastave L2, uz ukljudivanje socioloskog,
politickog i etickog aspekta obrazovanja, stvaramo bazu za nastanak interkulturne

odgovornosti (Guilherme 2013, 347).

Upravo je nastava ta za koju Byram smatra da mora da uvede ucenike u strane
kulture i njihove prakse i da ih stimulise da paralelno reflektuju i o sopstvenoj
(Byram 1995, 272). Percepcija o drugosti, o drugim kulturama i o njihovim red-
stavnicima sa kojom ucenici dolaze na nastavu L2, obi¢no je, narocito na pocetku
procesa ucenja nekog (novog) L2, izuzetno simplifikovana usled, zvucaée paradoksal-
no, preopterecenosti stereotipima. S obzirom na to da je nezamislivo i da se pogotovo
u danasnje vreme ne ocekuje da ucenici potpuno napuste neke od stereotipnih pred-
stava, ideja razvoja interkulturne jezicke kompetencije i celokupne okrenutosti
nastave L2 drugim kulturama jeste pre u razvijanju kulturne svesti (engl. cultrual
awareness). S njenim povecanjem mozemo se nadati da ¢e ,negativni i netacni aspekti
biti minimalizovani, tako da ljudi mogu da sude sami za sebe o individualnim vred-
nostima i zaslugama drugih pre nego da sagledavaju citave grupe generalizujudi i s

predrasudama“ (Byram i Cherrington 2013, 662).
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kaciju na L2

Pod ovim nazivom su, deceniju nakon razvoja Byramovog modela, nemacke
glotodidakticarke Daniela Caspari i Andrea Schinschke, uz koris¢enje saznanja iz
ZEOQ, koji je, izmedu ostalog, posluzio kao jedan od ,znacajnih podsticaja“ (Caspari i
Schinschke 2007, 91), prezentovale svoje videnje o sastavnim elementima interkul-
turne komunikativne kompetencije. Cilj je bilo i naglasavanje dimenzije stranog jezi-
ka u okviru interkulturnog ucenja, koja je, prema re¢ima autorki, s vremenom
zapostavljena (Caspari i Schinschke 2007, 90). Sli¢cno Byramu, autorke su interkul-
turnu kompetenciju podelile na ukupno tri podrudja, kojima su dodale izvesne di-

menzije, $to bi izgledalo ovako”:

(1) Podrudje ,znanje“ komprimuje sledece tri dimenzije: (1) znanje o stranoj
kulturi (faktografska znanja u smislu istorijskih i geografskih informacija o
ciljnim drzavama, znanje o politi¢koj i drustvenoj situaciji, o umetnic¢kim i
knjizevnim tendencijama; sociokulturna znanja u smislu uobicajenih ritu-
ala, tradicija, konvencija i skriptova; znanja o autostereotipima i hete-
rostereotipima, kako o njihovim nastanku, tako i o njihovoj jezickoj reali-
zaciji i sl.); (2) znanje o stranom jeziku (tj. znanja o kulturnospecifi¢nim od-
likama u okviru leksikona i semantickih polja, kao i znanja o registru i va-
rijetetima, konvencijama diskursnog ponasanja, o paraverbalnom i never-
balnom ponasanju i sl.); (3) strategijsko znanje (odnosno poznavanje pro-
cesa koji su relevantni za interkulturne kontakte, na primer, znanje o kul-
turnoj specificnosti ljudskog ponasanja, ljudskog poimanja i vrednovanja,
kao i o neophodnosti primene znanja o stranim kulturama/kontekstima
pri pokusaju preuzimanja perspektive (Caspari i Schinschke 2009, 276—
277).

(2) Podrudje ,umece/ponasanje“ obuhvata sledece Cetiri dimenzije: (1) um-

ece/ponasanje u stranoj kulturi (odnosno kulturno prikladno ponasanje u

realnim ili medijalnim situacijama susreta — na primer, prilagodavanje ri-

» Ovde ée biti navedena klasifikacija iz doradene verzije modela, na osnovu koje su autorke nacinile

pokusaj tipologije interkulturnih zadataka (Caspari i Schinschke 2009).
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tualu pozdravnog poljupca); (2) umece/ponasanje u stranom jeziku (ili
sposobnost uspesnog savladavanja odredene situaciju uz pomo¢ stranog
jezika); (3) kulturno prikladno postupanje na stranom jeziku; (4) strategijs-
ko umece/ponasanje (strategije za promenu perspektive, ophodenje u si-
tuacijama nerazumevanja i nesporazuma i zarad savladavanja konfliktnih

situacija) (Caspari i Schinschke 2009, 277).

(3) Podrudje ,stavovi“podeljeno je takode na cetiri dimenzije: (1) licni stav u
odnosu na stranu kulturu/strane kulture; (2) spremnost za koris¢enje stra-
nog jezika narocito u usmenim situacijama, ¢ak i onda kada se njime jos ne
vlada narocito dobro; (3) spremnost da se navedene strategije primene; (4)
spremnost za upustanje u strane (nepoznate) i moguce teske ili neprijatne

situacije (Caspari i Schinschke 2009, 277).

Kao sto se moze videti, svakom od ovih segmenata pridodate su uvek (inostra-
no)jezi¢ka, (inostrano)kulturna i (inostrano)strategijska komponenta, pri cemu
odrednica strano u zagradi oznacava zapravo uplitanje stranog i sopstvenog: na pri-
mer, jezicka dimenzija oznacava kako strani, tako i maternji jezik, ali i jezike general-
no. U okviru stavova primecuje se i li¢no-psiholoska dimenzija, koju su autorke u
prvobitnom modelu uvrstile u sva tri podrudja (Caspari i Schinschke 2007, 93). U pre-
seku ova tri podrucja nastaje sama interkulturna kompetencija, odnosno sposobnost
interkulturnog postupanja. Jezicka svest smestena je u preseku izmedu znanja i

stavova, dok se komunikativna svest nalazi izmedu znanja i umeca/ponasanja.

senzibiliteta

Kao $to su predstavljeni modeli pokazali, sama srz interkulturalne komu-
nikacije jeste u tome kako se ljudi prilagodavaju drugim kulturama. Od uspesnosti
tog procesa zavisice, podrazumeva se, i uspesnost razvoja interkulturne kompetenci-
je. S obzirom na kompleksnost kompetencije koja je ovde postavljena kao cilj, i sam
pojedinac ¢e u kontaktu sa stranim i drugim morati da prode kroz ¢itav kompleks
desavanja — prema Razvojnom modelu interkulturnog senzibiliteta (engl. Developmental

Model of Intercultural Sensitivity), ¢iji je autor Milton Bennett, to ¢e biti Sest faza kojima
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pojedinac napreduje od etnocentrizma ka etnorelativizmu (Bennett 1986, 179; Bennett
2004, 62)°. U etnocentrizmu Bennett vidi traZenje nadina da se izbegnu kulturne
razlike, dok bi krajnji cilj interkuturne senzibilizacije bilo dostizanje stadijuma u ko-
jem pojedinac traga za kulturnim razlikama (Bennett 2004, 63). Markantno je da ovaj
model oblikuje interkulturni razvoj u smislu ,fenomenologije afektivne, kognitivne i
akcione konstrukcije kako kulturnog diverziteta, tako i u vidu reakcije na kulturni

diverzitet“ (Hesse 2009, 166).

U prvim momentima susreta sa stranim, Bennett vidi tri odvojene faze koje
veze zajednicki etnocentrizam. Pojedina¢no posmatrano, Bennett razlikuje sledeca tri

stadijuma:

(1) Negiranje (razlicitosti). Stadijum na kojem pojedinac poima sopstvenu
kulturu kao jedinu realnu, pa tako odbija da primeti stranu kulturu ili da
se s njom suodi, a jedan od pojavnih oblika ovog stava jeste animozitet
prema strancima (ili imigrantima, kako Bennett navodi). U slucaju da
bude konfrontiran sa razli¢itos¢u, pojedinac koga odlikuje ovaj stadijum
nije u mogucnosti da je tumaci na kompleksan nacin (upor. Bennett 2004,
63—64). Zbog svega toga bi¢e neophodno da u samom startu, a prvenstveno
kako bi presao na slededi stadijum razvoja interkulturnog senzibiliteta,
usvoji vrlo bitnu svest o postojanju razlika medu kulturama, $to zapravo i

omogucava pocetak procesa senzibilizacije.

(2) Odbrana (od razli¢itosti). Na ovom stadijumu pojedinac poima sopstvenu
kulturu ne samo kao jedinu relevantnu, ve¢ i kao jedinu odrzivu, najpro-
gresivniju i, stoga, kao najidealniji nacin zivota; drugim recima, strana kul-
tura ovde dobija primarno lose karakteristike i ne bi predstavljala dobar
nacin zZivota. U polarizaciji izmedu nas i njih zapravo se pojavljuje tipicna
konstrukcija sveta, a nije isklju¢ena ni inferiorna pozicija nase kulture usled
favorizovanja ili poimanja nivoa njihove kulture kao superiornog — to Ben-
nett naziva preokretom koji se moze desiti adaptacijom na neku novu kul-

turu (upor. Bennett 2004, 65-66).

* Bennett je svoj Developmental Model of Intercultural Sensitivity prvi put objavio 1986, a zatim u vise
navrata aktualizovao ,savremenijim“ primerima. Ovde su kori$éeni prvobitni (Bennett 1986, 179-196) i

kasniji model (Bennett 2004, 62—77). Potonji ¢e u nastavku biti primarno citiran.
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3)

Minimalizacija (razlicitosti). Na ovom stadijumu osoba smatra da su zbog
svoje bioloske prirode svi ljudi isti, te traga za kulturnim univerzalijama i
klasifikuje razlike u odredene poznate kategorije, neutralisudi ili svodeéi
razlike izmedu kultura na minimum. Osnovni problem kod ovog stadiju-
ma, koji defakto oznacava progres, jeste sto pojedincu ipak nedostaje svest
o sopstvenoj kulturi (engl. cultural self-awareness) i njeno priznavanje

(upor. Bennett 2004, 66—68).

Nakon ova tri prva stupnja zasnovana na etnocentricnom stavu po pitanju

kulture nastupaju, prema Bennettovom misljenju, tri stupnja koja svojim razvojem

vode do etnorelativisticke orijentacije:

(4)

Prihvatanje (razlicitosti). U ovoj fazi pojedinac shvata da je njegova kul-
tura samo jedan u nizu kompleksnih pogleda na svet. Ukidanjem razlika
izmedu kultura i konstruisanjem perspektive za samorefleksiju, on je u
mogucnosti da sagledava druge kao razli¢ite od sebe ali u isto vreme
podjednako ljude. Klju¢ni elementi ovog stadijuma jesu upoznavanje sa
novim i ucenje (upor. Bennett 2004, 68-70), koje se desava neprimorano,

rado i uz znacajan nivo entuzijazma.

Adaptacija (na razlicitost). Na ovom stadijumu pojedinac koristi svoja
znanja o kulturama kako bi bio u moguénosti da se premesta iz jednog u
drugi okvir; razlog za to lezi u otvorenosti stavova, koji su sada ,dopunje-
ni“ i razlic¢itim perspektivama (upor. Bennett 2004, 70—72). Medutim, iako
je adaptacija dugo posmatrana kao vrhunac interkulturne svesti, odnosno
krajnji stadijum interkulturne kompetencije, mozda bi se moglo reéi da je
neophodan jo$ jedan, finalni korak, kako bi taj cilj bio u potpunosti

dostignut.

Integracija (sa razli¢itoséu). Ovo je finalni stadijum na kojem se
sopstvena licnost i svi njoj pripadajuéi (kulturni) stavovi prakticno mar-
ginalizuju (tj. premestaju na marginu kulture/kultura), sa ciljem Sto lakseg
izmestanja iz kulture u kulturu. Kako sam Bennett kaze, integracija nije
nuzno bolja od adaptacije, ali to je onaj momenat koji, pogotovo u
poslednje vreme, najbolje opisuje populaciju tzv. ,globalnih nomada®,

dugoroc¢nih iseljenika koji sebe ne dozivljavaju kao pripadnike nijedne
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(dominantne) kulture (upor. Bennett 2004, 71). Na ovaj nacin je dostignut

vrhunski cilj procesa interkulturne senzibilizacije — etnorelativizam.

Prikazanih Sest stupnjeva Bennettovog Razvojnog modela interkulturnog senzi-
biliteta zasnovano je zapravo na analizi veceg broja intervjua i iskustava u kontekstu
interkulturnog treninga, kao i na nacinu na koji ljudi interpretiraju interkulturne
situacije (Hesse i Gobel 2007, 261). Iako je imao dosta principijelno pozitivnhog odjeka
u literaturi i sluzio kao podsticaj za izradu vise slicnih modela, u literaturi se kritikuje
redosled pojedinac¢nih faza u okviru ovog modela. Hesse (2009, 168) se, na primer,
pita da li je minimalizacija zaista akt etnocentri¢nosti, s obzirom na postojanje ve-
likog broja religijskih ali i, u krajnjoj liniji, individualnih pogleda na svet prema koji-
ma je ravnopravnost svih ljudi osnovni ideal Zivota. Ovaj momenat moze, dakle,
ukazivati na baziranost modela na iskustvima iz zapadne civilizacije, $to bi u od-
redenoj meri svakako relativizovalo ovaj model ukoliko nam je cilj njegova globalna i

opstepedagoska upotrebljivost.

U nastavku ¢emo obratiti paznju na dva dodatna deskriptivna modela sa ger-
manofonog podrudja — jedan pretezno opstepedagoskog karaktera (Gogolin 2007) i
drugi koji razvoj interkulturne kompetencije posmatra principijelno iz perspektive

ucenja L2 (Witte 2009).

Kao sklop znanja, na¢ina razmisljanja i sposobnosti, interkulturna kompe-
tencija se moze usvajati shodno teorijskom modelu povecanja kompleksnosti i
diferencijacije (Gogolin 2007, 41), §to je zapravo u vezi sa opsteprihvaéenim obrazov-
nim principom linearnog napretka, korak po korak, gde ¢e svaki naredni korak biti
tezi od prethodnog jer ujedno i pretpostavlja znanja steCena u okviru njega. Da 1i i
ucenje radi dostizanja interkulturne komunikativne kompetencije podrazumeva
jedan takav princip ili bi on bio prakticno neprimenljiv u ovom kontekstu, narocito
ukoliko imamo u vidu heterogenost znanja, stavova i vestina ucenika po pitanju
stranog i drugog? lako ¢e konkretan odgovor na ovo pitanje izostati, ipak smatramo
da je neophodna odredena ,strukturisanost u pogledu rada na usvajanju interkul-

turne kompetencije i dostizanja cilja interkulturno kompetentnog govornika.
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Iz tog razloga, u okviru interkulturno orijentisane nastave L2 mozZemo se

posluziti jednim sedmofaznim modelom za razvoj interkulturne kompetencije koji ¢e

se bazirati na ranije predstavljenim teorijskim principima sa linearnom progresijom,

te Ce stoga pocinjati od nesto jednostavnijih kulturnih obrazaca kako bi na krajnjem,

sedmom stadijumu, vodio do formiranja interkulturno kompetentnog govornika L2

koji raspolaze ¢itavim kompleksom znanja, vestina i stavova, a pre svega interkultur-

nom sveséu (engl. intercultural awareness). Stoga nemacka pedagoskinja i gloto-

didaktic¢arka Ingrid Gogolin predlaze slede¢ih sedam faza:

(1)

(3)

ucenik najpre usvaja znanja o raznovrsnosti i razlikama u stilovima i
nacdinima Zivota (na primer, hrana i odevanje, idiomi i izreke, planiranje

dana i godine i sl.) (Gogolin 2007, 41), da bi u narednoj fazi

ucenik stekao znanja o razlozima i povodima koji dovode ili su doveli do
razlic¢itih fenomena identifikacije (socijalne, kulturne, lingvisticke) razno-
vrsnosti i razli¢itosti u stilovima i nadinima Zivota koji su naznaceni u
prvoj fazi (na primer, izvesna garderoba moze imati zastitnu funkciju — da
stiti od hladnoce ili toplote — ali moze isticati i socijalni status ili religijsku
pripadnost osobe i sl.) (Gogolin 2007, 41); nakon ovoga usleduje faza u ko-
joj

ucenik uvezbava sposobnost da obra¢a paznju i da uzima u obzir ¢injenice
da su fenomeni koji mogu da ukazu na raznovrsnost i razlike u stilovima i
nacinima Zivota zapravo predmet istorijskih promena kao i trenutna razli-
ka u interpretaciji ili sudu (na primer, noSenje marame mogu razlicito in-
terpretirati religiozne i nereligiozne individue, pripadnici razli¢itih
drustvenih klasa, ljudi u razli¢itim vremenima i iz razli¢itih regiona i dr.)

(Gogolin 2007, 41); zatim sledi faza kad

ucenik uvezbava sposobnost da u razmatranje uzme fenomene koji bi
mogli da ukazu na raznovrsnost stilova ili nac¢ina zivota iz razlic¢itih per-
spektiva (na primer, svest o razli¢itim pogledima na istorijske dogadaje,
kao Sto se recimo setanje na 1492. godinu i ,osvajanje Amerike“ menja u-
koliko reflektuje stav profesionalnog istoricara ili stav politicara; stav nas-
lednika osvajaca ili stav potomaka Zrtava...) (Gogolin 2007, 41-42); kako bi

se doslo do faze u kojoj
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(5) ucenik ve¢ poseduje svest o ¢injenici da fenomeni koji mogu da ukazu na
raznolikost i razli¢itost u stilovima i nacinima zivota iz razli¢itih perspek-
tiva mogu ali i ne moraju da budu relevantni za pojedinca, kao i da se ta
relevantnost moze promeniti shodno kontekstu i eksternim okolnostima
situacije (na primer, pripadnost jedne osobe kulturnim ili etnickim gru-
pama moze biti irelevantna u njenom svakodnevnom zivotu, ali ona moze
postati relevantna u slucaju putovanja u inostranstvo; ona moze biti izraz
osude ili namere da se zastite privilegije ili, uz to, da se prevazidu nepo-

godnosti...)’” (Gogolin 2007, 42); nakon ovoga dolazi faza u kojoj

(6) ucenik poseduje svest o sopstvenim navikama, percepcijama, ose¢anjima i
sudovima u susretu sa nepoznatim ili ,stranim®, kao i sposobnost da ot-
krije razloge sopstvenog ponasanja (na primer, zaSto se oseam
(ne)sigurno u odredenoj grupi ljudi) (Gogolin 2007, 42); te na kraju stupa

faza u kojoj

(7) ucenik poseduje mogucnost da licne percepcije, sudove i ponasanje
prilagodi etickim standardima koji dozvoljavaju, ili u najboljem slucaju
garantuju, realizaciju demokratskog, fer i pravednog nacina ophodenja

prema drustvenom diverzitetu (Gogolin 2007, 42).

Predstavljene stadijume u razvoju interkulturne svesti i, samim tim, dosti-
zanju krajnjeg cilja, interkulturne kompetencije, treba shvatiti najpre kao predlog
postupka u ovom smeru, kao i u razvoju pojedinacnih savoirs prema Byramovom
modelu. Medutim, treba imati na umu da je svaka komponenta interkulturne kompe-
tencije medusobno povezana sa drugima, a da jednu od najznacajnijih uloga u formi-
ranju interkulturne komunikativne kompetencije igra jezik i, shodno tome, proces

tokom kojeg se razvija lingvisticka kompetencija (Byram 1997, 76).

" Gogolin na citiranom mestu ukazuje i na to da uéenik u okviru ove faze iskazuje sposobnost otkri-
vanja protivre¢nosti u misljenju ili ponasanju i pronalaZenja razloga za njih, kao i svest o tome da je

pitanje o relevantnosti fenomena za neku osobu ili u nekoj situaciji zapravo u vezi sa odnosima mo¢i.
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Polazedi, slicno Bennettu, od individualnih psiholoskih efekata susreta sa

stranim i od angazovanja sopstvenih subjektivnih, sociokulturnih konstrukata sebe,

drugih i drugog u okviru nastave L2, Witte formira skalu od ukupno devet stupnjeva

(inter)kulturne kompetencije. To su:

(1)

(2)

Neznanje. Na ovom nivou pojedinac pokazuje nepaznju ili nesenzibilnost
prema postojanju i validnosti alternativnih nac¢ina konstruisanja realnosti,
tj. kultura. Obrasci interpretacije i ponasanja svojstveni sopstvenoj kulturi
ne dovode se u pitanje $to, drugim recima, ne daje povoda za bilo kakvo

investiranje u kulturni kapital (Witte 2009, 55-56).

Prvi intenzivni kontakt sa L2. Ovaj stadijum, iako ne ukljucuje eksplicitni
kontakt sa stranom kulturom, karakterisu znatiZelja, povisena spremnost
za investiranje u ucenje L2 i za upustanje u novo. Ove reakcije nisu ap-
solutno stabilne, ali igraju kapitalnu ulogu u pocetku razvoja interkultur-

ne kompetencije (upor. Witte 2009, 56-57).

Zivotne dodirne tacke. Na ovom stadijumu uenici uporeduju sli¢nosti i
razlike izmedu konstrukata strane i sopstvene kulture. Cilj ovog prvog
nivoa ucenja jeste da se stvori svest o tome da ¢ovek uz pomo¢ opcija koje
mu njegova kultura stavlja na raspolaganje zadovoljava svoje psiholoske,

socijalne i fizicke potrebe (Witte 2009, 57).

Svesnost o steoreotipima. U ovoj fazi se uporedivnje izmedu prag-
matickog delovanja i kulturnih obrazaca prosiruje radom sa autostereo-
tipima i heterostereotipima. Ucenici se njima svesno izlazu kako bi se
rekonstruisalo, dekonstruisalo i, na kraju, ko-konstruisalo deklarativno i
narocito proceduralno znanje o stranoj kulturi, pa tako u radu sa stereo-

tipima vidimo jednu daleko $iru, heuristicku funkciju (Witte 2009, 57-58).

Interkulturna iskustva. Na ovom nivou se aspekti stranog sistema porede
sa aspektima poznatog sistema, kako bi se nacinila osnova za preuzimanje
druge perspektive i za distancu. Krajnji rezultat ovog nivoa bice ,kogni-
tivno-afektivno shvatanje odredenih obrazaca ponasanja iz strane kulture®

(Witte 2009, 59 markirano u originalu).
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(6)

Svest o kulturnoj zavisnosti izmedu misli i dela. Na ovom nivou je os-
novna zelja da se punktuelni uvidi u strane interpretativne obrasce povezu
sa modulima razumevanja strane kulture. Cilj je proizvesti znanje i kul-
turnu nezavisnost sopstvenog misljenja i, uz to, prosiriti sposobnost dis-

tanciranja (Witte 2009, 59-60).

Relativizacija interpretativnih obrazaca iz sopstvene kulture. Na ovom
stupnju odredeni strani kulturni obrasci pronalaze mesto u percepciji
ucenika tako da se dotada monokulturno oblikovana stvarnost relativizuje

i transformise (Witte 2009, 60—61).

Formiranje pojedina¢ne subjektivne interkulture. Cilj ovog nivoa jeste
empatijsko prihvatanje kulturno indukovanih razli¢itosti u osnovnim
obrascima poimanja, razumevanja i postupanja. Veoma bitan momenat na
ovom stupnju jeste Cinjenica da ucenicima treba omoguditi kako kolek-
tivno tako i individualno bavljenje fenomenima strane kulture (Witte
2009, 61-62), u ¢emu spretno planiranje nastavnih sadrzaja igra od-

lu¢ujuéu ulogu.

Integracija interkulturnih konstrukata u sopstveno svakodnevno
razmisljanje i postupanje. Na ovom nivou se razli¢iti elementi strane i
sopstvene kulture konstruktivnho dovode u vezu jedni s drugima, sa ciljem
da se ucenici suvereno kre¢u izmedu razlicitih kulturnih obrazaca inter-
pretacije i ponasanja i shodno situaciji biraju onaj koji im odgovara (Witte

20009, 62).

Predlozeni model, kao $to smo videli, pocinje od samog ignorantskog stava

ucenika, te preko blage senzibilizacije u vidu pedagoski instruiranog i izvedenog
susreta sa stranim i drugim vodi ka sve diferenciranijem stavu kako o sopstvenim,
tako i o obrascima strane kulture. Pojedinac¢ne faze, ma koji model uzeli u obzir,
ukazuju na kompleksnost interkulturne (ili prosto kulturne) kompetencije, ali i na
znacaj pedagoski adekvatnog pristupa ovom fenomenu. I sam Witte konstatuje da je
interkulturnu progresiju izuzetno tesko decidirano meriti, pogotovo u poodmaklim
fazama. Mi bismo tome dodali i ¢injenicu da je i samo rangiranje pojedinacnih

stupnjeva izuzetno rizican poduhvat, pogotovo imajudi u vidu jedan od osnovnih ne-
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dostataka modela interkulturne (komunikativne) kompetencije — merenje i evalu-

aciju, Sto cemu ¢e nesto kasnije detaljnije biti razmatrano.

tencije

Pored modela razvoja (inter)kulturne kompetencije, tokom prethodnih de-
cenija izradivani su i kurikulumi za ovu oblast. U tome su narocito aktivne bile ob-
razovne institucije sa severnoamerickog kontinenta, dok se tokom 9o-ih godina razvi-
jao i ZEO koji je izvrsio znacajan uticaj na razvoj ucenja, poucavanja i ocenjivanja L2,
ne samo na evropskom kontinentu ve¢ i u celom svetu. Zbog toga nas interesuje u
kojoj meri ovaj ,.kurikulum® tretira ucenje stranog jezika kao ucenje strane kulture, te

koji su njegovi , kapaciteti“ kada je ta dimnezija ucenja L2 u pitanju.

i evropskoj koncepciji

Iako u poslednje vreme cesto kritikovan, ZEO je svakako postao neraskidivi
deo savremene nastave L2, bez koga, ¢ini se, ne bi bilo lako organizovati proces ucen-
ja ili testiranje L2, pogotovo imajudi u vidu njegovu sistemati¢nost i koherentnost.
ZEOQ je zapravo jedan ,diferencirani sistem Sestostupnih skala koje sluze za opisivan-
je komunikativnih aktivnosti i nivoa jezicke kompetencije. Njime su obuhvacena ona
znanja i vestine, uz pomo¢ kojih su ucenici L2 jezicki aktivni u javnom, poslovnom ili
privatnom segmentu (Europarat 2001, 8). Ta znanja su u ZEO formulisana uz pomo¢
ukupno 514 deskriptora koji pokazuju sta uéenik treba da ume na jezickom planu, bez
obzira na to koji evropski jezik uci - $to, sa druge strane, omogucuje komunikativau
uporedivost jezika, ali i ve¢u diferencijaciju jezickog umeca pojedinca. Ovakav jedan
referentni okvir, pored toga, treba razumeti i kao bazu za razvoj kurikuluma,
udzbenika i drugog didaktickog materijala, ali i ispita — i sve to, §to ZEO i predvida,
shodno potrebama i zahtevima pojedinacnih ciljnih grupa. Cilj ovakvog sistema jeste
da Sto opsirnije opise ono $to ucenici L2 moraju da nauce kako bi jezik koristili zarad

ostvarivanja svojih komunikativnih ciljeva, te koja znanja i vestine ucenici treba da
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poseduju kako bi bili u moguénosti da imaju uspeha u komunikativnom postupanju
(Europarat 2001, 14). Ipak, ZEO nema nameru da utice na izbor metoda i nac¢ina rada,
kojim bi se do tog cilja i doslo, te ga shodno tome ne treba dozivljavati i koristiti kao
preskriptivno, ve¢ iskljucivo kao deskriptivno sredstvo u organizovanju pojedinacnih
segmenata ucenja L2. To je fleksibilan, dinamican i otvoren sistem koji nikako ne
treba doziveti dogmatski. On pre postavlja pitanja, nego sto daje odgovore na njih; on
podvladi i istice moguce probleme, ne Zele¢i da za njih nudi jedina mogucéa resenja.
Intencija autora bila je, s tim u vezi, da prakticare ohrabri da tokom organizovanja i
izvodenja nastavnog procesa razmisljaju o tome §ta to ljudi ¢ine kada govore jedni s
drugima ili piSu jedni drugima, zatim $ta nam to daje mogucnost da delamo na taj
nadin, te, na primer, $ta od svega toga moramo da nauc¢imo kada pokusavamo da
koristimo neki drugi jezik (Europarat 2001, 8). U tome se i vidi osnovna pozicija ZEO

— da omogudi i olaksa komunikaciju.

Tako posmatrano, osnovna uloga ZEO jeste da promovise razumevanje,
postovanje i dijalog medu kulturama na evropskom kontinentu, te da podrzava i un-
apreduje lingvisticki i kulturni diverzitet Evrope, koju sve vise karakterisu ,,odsustvo
granica, viSejezi¢nost, raznolika i bliska stranost“ (Hunfeld 2004, 484). ZEO je, zapra-
vo, produkt viSedecenijskog zalaganja koje je u evropskom kontekstu zapoceto jos
komunikativnim zaokretom u nastavi L2 Sezdesetih godina XX veka. Najocigledniji
primer te jezicke politike bio je nastanak i objavljivanje The Threshold Level ]J. A. van
Eka 1975. godine; za nemacki jezik to je bila publikacija Kontaktschwelle Deutsch als
Fremdsprache (Baldegger, Miiller, i Schneider 1980), ¢emu su prethodili pripremni
radovi koje je izvodio Anthony Peck od 1974. na utvrdivanju nemackog nivoa threshold
(Baldegger, Miiller, i Schneider 1980, 9). Na taj nacin je definisan prvi ,prag“ (engl.
threshold) unutar ucenja L2, danasnji nivo B1 kao zavrsetak tzv. osnovnog nivoa (nem.
Grundstufe) na kome je govornik bilo kog L2 u stanju da samostalno upotrebljava taj
jezik i lagano se krece ka kompetentnoj upotrebi jezika. Dostizanje ovog nivoa, od-
nosno ovladavanje njemu pripisanim kompetencijama, znaci, zapravo, dospevanje do
»praga komunikacije“ (Tagliante 2009, 41) koji odlikuje snalazenje u svakodnevnim

jezickim situacijama, uspostavljanje kontakta sa drugima, snalazenje na putovanjima
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i dr. The Threshold Level tada je predstavljao zapravo samo deo jednog dosta Sireg pro-
jekta kojim je trebalo utvrditi ostvarljivost sistema ucenja L2 po etapama (tzv. unit-
credit sheme). Revolucionarna je bila sama Ccinjenica da jezicka sredstva (kako
gramaticka tako i leksi¢ka) nisu bila sebi samima svrha, ve¢ da su morala imati iz-
razenu komunikativnu funkciju da bi u odredenim fazama ucenja L2 uopste i nasla
svoje mesto. Tako je komunikativna efikasnost postala osnovni kriterijum po kojem
se sudilo o uspesnosti ucenika, ali i nastavnog programa i udzbenika, za razliku od
dotadasnje teznje da se perfektno urade formalni zadaci (Van Ek i Trim 1991, 1) ¢iji je
cilj bilo fabrikovanje idealnog izvornog govornika. Zbog toga i danasnji ZEO pledira
za razvijanje viSejezi¢nosti kao jedne od glavnih kompetencija gradana savremene
Evrope, koja defakto za uzor ne moze uzimati maternjeg govornika kao vrhunski cilj

nastave L2. Sve teznje su, pri tom, usmerene ka razvijanju jednog jezickog repertoara

u kojem sve jezicke sposobnosti imaju svoje mesto (Europarat 2001, 17).

Ubrzo nakon The Threshold Level, kada se uvidelo da je predvideni ,,prag znan-
ja“ postavljen ipak previsoko, te da ne odgovara sasvim logici i sistemu etapnog ucen-
ja, 1977. nastaje sledeci definisani nivo — Waystage, istog autora (koji danas odgovara
nivou A2). Dosta kasnije, 1996, objavljen je i visi nivo — Vantage (danasnji B2).
Medutim, tu nije bio kraj, ve¢ se paralelno razmisljalo i o prosirenju skale u oba
pravca, ka pocecima ucenja L2 i ka kompetentnom ovladavanju jezikom. Prvi korak u
tome bilo je definisanje pocetnog nivoa ucenja L2 — Breakthrough Level, koji je
obuhvatao komunikativni uc¢inak nakon priblizno 6o do 100 nastavnih jedinica. Os-
novni razlog za definisanje ovako niskog nivoa jezicke kompetencije i izrade njemu
pripadajudih testova bio je, svakako, pokusaj da se pozitivno uti¢e na motivaciju
ucenika, koji ¢e na taj nacin dobiti povratnu informaciju o u¢enju. Uz sve to, evropska
obrazovna politika je tokom 90-ih godina XX veka pocela da obrac¢a veéu paznju na
razvoj informacionih i komunikacionih tehnologija, na potrebe za kvalitetnijim
bilingvalnim obrazovanjem, te na podsticanje mobilnosti motivisane obrazovnom
razmenom, ali i na jaCanje ucenicke autonomije i dr. Na taj nacin stvorena je idealna
baza da se i u okviru nastave L2 u evropskom kontekstu nesto dramati¢no promeni,
posebno imajuéi u vidu i danas aktuelnu doktrinu ,maternji jezik plus dva“ koju je

1995. predlozila Evropska komisija (Little 2007, 647).
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I paralelno sa novim, revidiranim izdanjima The Threshold Level i Waystage iz
1990. i 1991. godine, na meduvladinom simpozijumu Saveta Evrope Transparency and
Coherence in Language Learning in Europe: Objectives, Assessment and Certification, od-
rzanom 1991. u Ri§likonu u Svajcarskoj, predstavljena je ideja zajednickog referent-
nog okvira za sve jezike Evrope, cija ¢e funkcije biti da, izmedu ostalog, poveze veé
postojece referentne tacke u okviru uc¢enja L2, ali i da podstakne prakticare da vise (i
lakse) reflektuju kako o svom radu, tako i o potrebama ucenika, ne bi li se postavili sto
prikladniji i svrsishodniji ciljevi, ali i kako bi se olaksalo pracenje napretka u ucenju i,

samim tim, ostvarivanje tih postavljenih ciljeva.

Za te potrebe, od 1993. do 1996. razvijane su ukupno 54 skale kako bi se $to
preciznije i sa Sto vise aspekata profiliralo znanje L2. Na taj nacin je ZEO postao ref-
erentno sredstvo za odredivanje nivoa i za poredenje koncepcija, koje, medutim, ne
pretenduje da ima normativni karakter (Quetz 2010, 45). Tokom te Cetiri godine, a u
sklopu longitudinalne studije koja je izvr$ena u Svajcarskoj, razvijani su deskriptori
za opise postignuca na odredenim nivoima koji su kasnije skalirani i svoje mesto nasli
u finalnom obliku ZEO. Za potrebe te studije najpre su sakupljeni svi dostupni
deskriptori jezickog postignuéa kojima se su relevantne institucije do tog momenta
sluzile. Prvobitnih 2000 sakupljenih deskriptora rukovodioci projekta, Brian North i
Gilinther Schneider, oprobavali su u dva navrata, tokom 1994. i 1995. godine, i to medu
ucenicima engleskog kao L2 (1994. i 1995) i nemackog i francuskog kao L2 (samo 1995).
Primarna skala koja je nastala u prvom navratu tokom 1994. godine, a potom pot-
vrdena i dopunjena godinu dana kasnije, sadrzala je u okviru prvobitnih 10 nivoa
ukupno 294 deskriptora (Schneider i North 1999, 10), da bi se na kraju projekta doslo
do kljucnih 514, koji su kalibrirani i pridodati svakom od Sest utvrdenih nivoa jezickog
postignuca i objavljeni u okviru ZEO. Vazno je napomenuti da su za ovu priliku
pokrivene skoro sve starosne strukture uc¢enika L2 — od mladih srednjoskolskih raz-
reda (u srpskom obrazovnom sistemu to bi odgovaralo ucenicima visih razreda os-
novne $kole), preko starijih razreda (odnosno srednje skole, tj. gimnazije u Srbiji) i
stru¢nog obrazovanja, sve do obrazovanja odraslih. Tako je sacinjen korpus od oko
2800 ucenika i 300 nastavnika koji su kroz Cetiri faze (intuitivne, kvalitativne, kvanti-

tativne i interpretacione) ucestvovali u ovom projektu. Razvoj deskriptora u okviru
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ove studije omogudio je, uz stvaranje ZEO i koncipiranje Evropskog jezickog portfolija, u
¢ijoj osnovi je pracenje i dokumentovanje uspeha pojedinca u ucenju L2 i podsticanje
autonomije u ucenju. Prvi nacrti ovog, kako pedagoski, tako i za korisnike izuzetno
prakti¢nog dokumenta pojavili su se ve¢ u prolece 1996, dok je finalna verzija lansira-

na 200I. godine.

U narednoj fazi, izmedu 1996. i 1997, izvrseno je pilotiranje ZEO sa internim
doradama, da bi konaé¢no bio usvojen na konferenciji o zivim jezicima Language learn-
ing for a new Europe, koja je odrzana od 15. do 17. aprila 1997. u Strazburu. Kasnije iste
godine bio je dostupan Siroj stru¢noj javnosti, da bi prvi put bio objavljen 2000.
godine pod nazivom Common European Framework of Reference for Languages: learning,
teaching, assessment, nakon ¢ega su usledili prevodi i na druge jezike, te je tako tokom
Evropske godine jezika, 2001. godine, objavljena i nemacka verzija Gemeinsamer eu-
ropdischer Referenzrahmen fiir Sprachen: lernen, lehren, beurteilen. Ubrzo nakon toga,
2002. godine se pojavila i prva konkretizacija svih predloga za opise nivoa jezicke
kompetencije na primeru nemackog kao L2 — Profile deutsch, produkt petogodisnjeg
rada ekspertskog tima Goethe-Instituta i Saveta Evrope koji je bio osmisljen kao ak-
tualizacija nemacke verzije The Threshold Level, odnosno Kontaktschwelle Deutsch als
Fremdsprache, i njegovo ,kalibriranje“ prema ZEO. Prvobitna publikacija Profile
deutsch sadrzala je deskriptore za nivoe A1-B2, a od 2005. obuhvata i C-nivoe. Pored
toga, vrlo znacajana elektronska baza podataka na CD ROM-u sadrzi i opsirne liste
jezickih sredstava potrebnih za dostizanje pojedinacnih nivoa, kao i komunikativne

strategije i strategije za ucenje L2, ali i razlicite tipove tekstova i primere za njih.

Ipak, svakako najmarkantniji segment ZEO predstavlja set diferenciranih ni-
voa — ukupno Sest u primarnoj skali koji su, da bi se izbegle poteskoce pri prevodenju
na razne jezike (Tagliante 2009, 43), oznaceni slovima A, B i C od kojih svako
oznacava stepen mogucnosti upotrebe L2 sa aspekta ucenika; tako nivoe A karakte-
riSe elementarna upotreba jezika (A1 ili Breakthrough, Az ili Waystage), nivoe B karak-
teriSe samostalna upotreba jezika (B ili Threshold Level, B2 ili Vantage), dok nivoe C
karakterise kompetentna upotreba jezika (C1 ili Effective Operational Proficiency, C2 ili
Mastery). Ovih Sest nivoa oznaceni su kao kriterijumski nivoi, kojima se po potrebi mo-
gu dodati i odredeni medunivoi, odnosno tzv. plus nivoi (npr. A2+, Bi+ i B2+), ¢ije je

postojanje empirijski dokazano tokom $vajcarske studije (Europarat 2001, 40—41). O-
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pisi ovih nivoa i njihova osnovna podela na tri segmenta odgovara delimic¢no i tradi-
cionalnoj podeli u¢enja na osnovni, srednji i visi nivo, s tim §to ipak treba imati u vidu
to da osnovni nivo (tzv. Grundstufe), barem u kontekstu nemackog kao L2, po pravilu
obuhvata nivoe od A1 do Bi, te da se zavrsava tek dostizanjem jezicke kompetencije
odredene ispitom Zertifikat Deutsch® (Glaboniat et al. 2005, 51). U slu¢aju srednjeg
nivoa (nem. Mittelstufe), obi¢no se u udzbenickoj i ispitnoj literaturi navode nivoi B2 i

Cr, dok bi nivo C2 odgovarao visem nivou (nem. Oberstufe).

Svaki od nivoa kojima se koristi ZEO determinisan je odredenim deskriptori-
ma kojima se, najpre globalno a zatim i detaljno, opisuju jezicka postignuca karakte-
risticna za odredeni nivo, za sve Cetiri jezicke vestine i za sve Cetiri jezicke aktivnosti:
interakciju, recepciju, produkciju i medijaciju. Zato se prilikom definisanja svakog od
pojedinac¢nih deskriptora koristi glagol umeti (engl. can, I can = can do statements, nem.
kénnen, ich kann = Kannbschreibungen), i to konsekventno uvek prema modelu ,umeti +
<$ta> + <koliko dobro> + <glagol> + <uslov i ogranic¢enje>“ (Quetz 2010, 46), pri cemu
ne moraju uvek biti ispunjena sva polja. Ovo ukazuje na izuzetno bitnu ¢injenicu da
su deskriptori konsekventno uvek i isklju¢ivo afirmisuceg karaktera jer nijedan ne

predvida da ucenik na L2 nesto ne ume komunikativno da obavi.

Kako nivo jezicke kompetencije raste od A1 prema zavrsetku skale sa C2, tako i
formulacije ,,ume da...“ postaju sve kompleksnije i poc¢inju da se odnose na sve kom-
pleksnija podrudja ovladavanja L2. Medutim, deskriptori jezickog postignuéa nisu
klasifikovani samo po tezini, ve¢ i prema odredenim kategorijama. Ta dva ,izvora“
deskriptora omogucavaju njihovo kombinovanje i finalni produkt - instrument
merenja uspesnosti na tri nacina, i to pomoc¢u skala i lista kriterijuma (Schneider i
North 1999, 14). U okviru ovih evaluacionih instrumenata nailazimo na jo$ jednu
znacajnu odliku deskriptora: njihovu jasnost i preciznost, koji u okviru autoevaluacije

pomazu korisnicima da $to lakse i preciznije opisu svoja jezicka postignuca.

Na ovaj nacin i uz opisana sredstva ZEO je dozivljen kao odredeni univerzalni
alat, uz pomo¢ ¢ijih skala se definise Sta se sve podrazumeva pod ovladavanjem L2 i
koliko je ono uopste i uspesno, odnosno koji stupanj je u kom momentu dostignut.

Tako ZEO omogucava da se L2 i strana kultura, $to je u duhu Saveta Evrope jos od

* Naziv do 2013. Aktuelni naziv od or. avgusta 2013. jeste Zertifikat Br.
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sedamdesetih godina XX veka, uce, odnosno usvajaju, postepeno, prelazenjem iz ni-
voa u nivo i prenoSenjem novostecenih znanja u naredni segment. Svemu tome pri-
pada i testiranje, pa se ucenje L2 u literaturi poredi i sa azijskim borbenim vestinama
koje podrazumevaju prelazak iz ranga u rang osvajanjem pojaseva, pri ¢emu svaki
pojas podrazumeva jedan jasno definisani cilj, a rad na crnom pojasu bez etapne

»borbe“ bio bi demotivisuéi dugacak put (upor. Perlmann-Balme 2010, 1274-1276).

Kao sto smo u prethodnom delu konstatovali, ZEO je produkt teznje jedne
globalne politike ¢ije je uporiste u nastojanjima Saveta Evrope za ,definisanjem* to-
lerantn(ij)e i multikulturno osveséen(ij)e Evrope. Tolerancija i demokratija su, zapra-
vo, i osnovni pojmovi koji ,,opsluzuju® ili, opet, nacelno definisu politiku na evrops-
kom kontinentu posle Drugog svetskog rata, a narocito u doba pojacane migracije
unutar kontinenta. Zanimljivo je povezati postuliranje komunikativne didaktike L2 sa
legalnom i politicki i ekonomski iniciranom migracijom, pogotovo u kontekstu
nemackog kao L2, jer se ta dva procesa desavaju gotovo paralelno, uti¢udi, sasvim je
logi¢no zakljuditi, jedan na drugi. Nemacko privredno ¢udo (nem. Wirtschaftswunder)
50-ih i 60-ih godina uticalo je ne samo na ekonomska i drustvena desavanja, ve¢ i na
drugacdiji odnos prema ucenju i poucavanju nemackog kao L2. Jacaju didaktike
nemackog kao stranog jezika (nem. Deutsch als Fremdsprache) i nemackog kao drugog
jezika (nem. Deutsch als Zweitsprache), pojavljuju se prvi bestseleri u domenu udzbe-
nika (prvi takav udzbenik je Deutsche Sprachlehre fiir Auslinder), a tokom narednih
decenija udzbenicka literatura postaje sve bogatija i raznovrsnija, a trziste liberalnije
(jedan od primera su, na primer, isti udzbenicki koncepti koji tokom go-ih i narocito
posle 2000. dobijaju svoju lokalnu i internacionalnu verziju), kao i ispiti za jezicke
sertifikate koji imaju i svoje verzije namenjene iskljuc¢ivo migrantima (na primer,

Deutsch-Test fiir Zuwanderer A2-BI, kako za odrasle, tako i za mlade). Sve ovo bilo je

* Deutsche Sprachlehre fiir Auslinder autorskog tima koji su ¢&inili Dora Schulz i Heinz Griesbach moze
se smatrati pravim udzbenickim fenomenom. Naime, prvo izdanje koje je izdao Ernst Hueber leta 1955.
godine oslanja se u znac¢ajnoj meri na istoimeni naslov iz 1929. godine koji su potpisivali Dora Schulz i
Wilhelm Sundermeyer. Novo, posleratno izdanje, dozivelo je viSemilionski tiraz i to ne samo u SR

Nemackoj, a izdanje iz 2008. (upor. Mielke 2012, 85) i dalje se moze naéi u prodaji.
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dovoljan razlog da se krajem 9o-ih godina uredi ucenje, poucavanje i ispitivanje L2

formulisanjem ZEO.

ZEOQ je u sustini baziran na konceptu razvoja kompetencija koje zapravo oz-
nacavaju osposobljenost pojedinca za drustveno primerenu komunikaciju. S obzirom
na Sirinu pojma komunikacije, jedan od osnovnih zadataka ZEO bilo je formulisanje
ciljeva i njihovo transponovanje na nivo deskriptora, ¢iji je primarni zadatak da vode
ka razvoju interkulturne (komunikativne) kompetencije, a postavljeni cilj je u svakom
momentu uspe$na upotreba jezika. Ona, prema ZEO, obuhvata sve one delatnosti
pojedinca koje doprinose razvoju velikog broja razli¢itih kompetencija — opstih (od-
nosno onih koje nisu nuzno vezane za jezik, ali koje na njega mogu da uticu), ali i
komunikativnih jezickih kompetencija koje ¢oveku omoguéavaju postupanje uz
pomo¢ specifi¢nih jezickih sredstava (Europarat 2001, 21). Pod opstim kompetencija-
ma, a opet oslanjaju¢i se na Byramov koncept kompetencije, ZEO podrazumeva
deklarativno znanje (savoir), proceduralno znanje (savoir-faire), kompetencije koje se
odnose na sopstvenu li¢nost (savoir-étre) i osposobljenost za ucenje (savoir-apprendre).
Ipak, daleko znacajnija je ovde komunikativna kompetencija kao kompleks koji se
sastoji iz tri komponente: lingvisticke, sociolingvisticke i pragmaticke kompetencije
(Europarat 2001, 24), ¢ija medusobna povezanost i principijelna nerazdvojivost pred-

stavljaju savremeno stanje u nastavi L.

Dok se lingvisticka kompetencija zasniva na leksickim, fonoloskim i sin-
taksickim znanjima pojedinca, za nase interesovanje su od daleko veceg znacaja soci-
okulturna i pragmaticka kompetencija, pogotovo imajuéi u vidu to da obe podra-
zumevaju jednu mnogo napredniju upotrebu L2. Mogu¢nost diferenciranja u tonu
obracanja, shodno drustvenim slojevima, lingvisticko kodiranje odredenih funda-
mentalnih rituala u drustvenom suzivotu, kao i uspesno koriscenje interakcionih
scenarija i skriptova, razumevanje parodije i ironije i sl., samo su neki od segmenata
ova dva cinioca komunikativne jezicke kompetencije onako kako je definise ZEO.

Jezik se, shodno tome, posmatra kao sociokulturni fenomen.

Detaljnije posmatrano, sociokulturna kompetencija bi se mogla definisati kao
sva ona znanja i sposobnosti koje su neophodne za ovladavanje socijalnom dimenzi-
jom jezicke upotrebe. lako ovde principijelno i ne bi bilo neophodno praviti jasnu

razliku izmedu L1 i L2, upravo je narodito interesantno posmatrati njen razvoj u
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kontekstu L2. Zarad toga, ZEO formulise odredene segmente kojima je tokom ucenja

L2 neophodno ovladati i koji bi, samim tim, svoje mesto trebalo da nadu u nastavi L2

(Europarat 2001, 119—-121):

(1)

jezicke oznake za drustvene odnose koje se od jezika do jezika i od kulture
do kulture znacajno razlikuju i koje neretko odreduju tok i registar diskur-
sa (pozdravne floksule, titule i oslovljavanje, konvencije prilikom

preuzimanja reci [tzv. Turntaking], uzvici, grdnje, psovke i sl.);

konvencije u pogledu uctivosti koje nekada u L1 znacajno odstupaju od
onih u L2, i na taj nacin predstavljaju izvor interkulturnih nesporazuma
(»pozitivna“i ,negativna“ uctivost, primerena upotreba floskula za molbe i
zahvaljivanja, nepristojnost odnosno namerno odstupanje od ovih kon-

vencija);

idiomi, frazeologizmi, citati i izreke, pod koje spadaju i razli¢iti aktuelni
slogani, grafiti i sl. kao sastavni deo svakodnevne kulture — ovaj segment je
izuzetno bitan jer oslikava, zapravo, stvarno stanje u L2 i njoj pripadajucoj
kulturi odnosno kulturama; govornici odredenog jezika kao L1 mahom se i
nesvesno pozivaju na te elemente jezicke upotrebe, sto uc¢enicima tog istog
jezika kao L2 predstavlja dodatni problem, a za didakticare fenomen za

koji se verovatno nikada nece iznaci adekvatno resenje;

razlike u registru, tj. njegove verzije — formalni, neformalni, neutralni, pri-
jateljski i sl; pogresna primena registra ¢esto vodi do nesporazuma i

podsmeha;

jezicki varijeteti, tj. sposobnost razaznavanja varijeteta na osnovu faktora
poput drustvenog sloja, regionalnog ili nacionalnog porekla, etnicke pri-
padnosti, zanimanja; ipak, daleko najznacajniji segment u nastavi L2, po-

gotovo na naprednijim nivoima, predstavlja dijalekat.

Dostizanje sociokulturne kompetencije zavisi, podrazumeva se, od koli¢ine

sociokulturnog znanja, odnosno informacija sa kojima je u¢enik L2 bio konfrontiran.

ZEO pod ovim podrazumeva znanje o drustvu i kulturi zajednice ili zajednica u koji-

ma se govori jezik koji je predmet ucenja. Elementi tog znanja koji svoje mesto treba

da nadu u nastavi L2 bili bi (Europarat 2001, 104-105):
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(1) svakodnevni Zivot, na primer: jelo i pice, vreme obroka, maniri za stolom;
praznici; radno vreme i navike; slobodno vreme (hobi, sport, navike u

pogledu ¢itanja, mediji);

(2) Zivotni uslovi, na primer: Zivotni standard (sa regionalnim, drustveno i et-

nicki uslovljenim odstupanjima); nacin stanovanja; socijalno osiguranje;

(3) meduljudski odnosi, ukljucujudi i one koje uslovljavaju mo¢ i solidarnost,
kao, na primer: odnosi unutar specificnih drustvenih slojeva i njihov
odnos prema drugim grupama, odnosi medu polovima (musko-zenski,
stepen poverenja), porodi¢ne strukture i odnosi, odnosi medu generacija-
ma, odnosi u poslovnim situacijama, odnosi izmedu javnosti i policije,
administracije i dr., odnosi izmedu etnickih i drugih grupa, odnosi medu

politickim i religioznim grupacijama;

(4) vrednosti, ubedenja, stavovi u odnosu na faktore poput drustvenog sloja,
profesionalnih grupa (akademski gradani, upravljacki sloj, sluzbenici, kva-
lifikovani i nekvalifikovani radnici), bogatstva (ste¢eno, nasledeno), regio-
nalnih kultura, sigurnosti, institucija, tradicije i drustvenih promena, isto-
rije (narocito istaknute istorijske li¢nosti i dogadaji), manjina (etnicke i re-
ligiozne), nacionalnog identiteta, drugih drzava i naroda, politike, umet-
nosti (muzika, likovne umetnosti, knjizevnost, drama, popularna muzika i

pesme), religije, humora;

(5) jezik tela (poznavanje konvencija govora tela predstavlja deo sociokul-

turne kompetencije govornika odnosno ucenika L2);

(6) drustvene konvencije, na primer, vezane za ponasanje gosta i domacina:
tacnost, pokloni, odeca, osvezenje, pi¢a i obroci, konvencije i tabui u

pogledu ponasanja i razonode, trajanje posete, pozdravljanje;

(7) ritualno ponasSanje u situacijama kao Sto su religijski obicaji, rodenje,
vencanje i smrt, ponasanje posmatraca tokom javnih desavanja i ceremo-

nija, svecanosti, festivali, diskoteke i dr.

Za ove segmente ovladavanja L2, dakle razvoj sociokulturne kompetencije,

neophodan je i odgovarajuci leksic¢ki materijal. ZEO ne predlaze o kom vokabularu bi
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se specificno ovde radilo, medutim predvidena je generalna dinamika usvajanja vo-

kabulara (v. Tabelu 3.4.1.3.a). I ovde, kao i na vise slicnih mesta u ZEO, tragove socio-

kulturne primerenosti primec¢ujemo eksplicitno tek na nivou CI, $to otvara diskusiju

o mogucnostima, pa i manama i prednostima, insistiranja na kulturno i sociokulturno

specificnom vokabularu i na nizim nivoima, pogotovo kad se ima u vidu da se od ni-

voa B ocekuje samostalna upotreba jezika. Nije li to onda neki vid paradoksa da se u

okviru samostalne upotrebe jezika ne ocekuje adekvatno reagovanje u situacijama

interkulturnog kontakta?

Tabela 3.4.1.3.a — Deskriptori za procenu leksi¢kog spektra

Cz2

Ovladava veoma bogatim vokabularom koji ukljucuje i kolokvijalne i

idiomatske izraze i svestan je svake pojedinacne konotacije.

C1

Ovladava bogatim vokabularom i koristi se bez problema parafrazama
prilikom nenalazenja adekvatnog izraza; ocigledno trazenje adekvatnog
izraza i posezanje za strategijama izbegavanja su retki. Dobro vlada

idiomatskim i kolokvijalnim izrazima.

B2

Raspolaze velikim vokabularom na sopstvenom polju interesovanja i u
vecini opstih tematskih podrué¢ja. Moze da varira formulacije kako bi
izbegao cesta ponavljanja; nedostaci u vokabularu ipak mogu da

dovedu do odugovlacenja u izrazavanju i do parafraziranja.

B1

Raspolaze dovoljno velikim vokabularom kako bi mogao da se uz
pomo¢ pojedinih preformulacija izrazi na teme iz sopstvenog svakod-
nevnog zivota, kao npr. porodica, hobiji, interesovanja, posao, putovan-

ja, aktuelna desavanja.

A2

Raspolaze dovoljnim vokabularom kako bi obavljao rutinske, svakod-

nevne poslove u poznatim situacijama i u odnosu na poznate teme.

Raspolaze dovoljnim vokabularom kako bi mogao da ovlada svakodne-

vnim situacijama.

Raspolaze dovoljnim vokabularom kako bi mogao da zadovolji osno-

vne potrebe.
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A1

Raspolaze elementarnim re¢ima i frazama koje se odnose na odredene

konkretne situacije.

(Europarat 2001, 112)

I koliko god se koncept sociokulturne kompetencije (barem iz perspektive au-

tora) mogao ucniti razradenim, on u nastavnoj praksi ipak nailazi na ozbiljne prob-

leme. Najpre treba istadi da je i samo njeno skaliranje za potrebe izrade ZEO bilo izu-

zetno komplikovano. Veé smo ustanovili da autori smatraju kako se njen razvoj i sen-

zibilizacija ucenika za nju mogu ocekivati tek od prelaska sa samostalne na kompet-

entnu upotrebu jezika. Na odredenim mestima ZEO pominje nivo B2 kao polaznu

tacku jer ucenici tada pocinju postepeno da variraju u govoru, te da lakse i uz manje

gresaka diferenciraju izmedu varijeteta i registara (Europarat 2001, 112). Skaliranje

leksicke kompetencije, primetno je, nije sasvim kompatibilno sa ocekivanim razvo-

jem sociokulturne kompetencije (v. Tabelu 3.4.1.3.b).

Tabela 3.4.1.3.b — Deskriptori za procenu sociokulturne kompetencije

C2

Dobro poznaje idiomatske i govorne fraze i svestan je njihovih konota-
cija.
Moze ta¢no da prepozna sociolingvisticke i sociokulturne implikacije

jezickih iskaza maternjih govornika i da na njih odgovarajuce reaguje.

Moze da fungira kao kompetentni posrednik izmedu govornika ciljnog
jezika i predstavnika svoje jezicke zajednice, obrac¢ajudi pri tome paznju

na sociokulturne i sociolingvisticke razlike.

C1

Moze da prepozna veliki spektar idiomatskih i svakodnevnih izraza i
pritom da pravilno prepozna promenu u registru; s vremena na vreme
mora da zatrazi potvrdu odredenih detalja, nari¢ito kada je nepoznat

akcenat govornika.

Moze da prati filmove u kojima se pojavljuje lezeran govorni jezik ili

jezik grupe i mnogo idiomatskih izraza.

Moze da koristi jezik radi druzenja fleksibilno i efektivno, izrazavajuci

pritom emocije i pravedi aluzije i sale.
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B2

Moze da se ubedljivo, jasno i uétivo izrazi kako formalnim, tako i ne-

formalnim registrom, shodno datoj situaciji.

Moze s odredenim naporom da prati grupne diskusije i da im da svoj

doprinos i onda kada se pric¢a brzo i kolokvijalno.

Moze da odrzava kontakt sa maternjim govornicima bez nezeljenog
zabavljanja, iritiranja ili podsticanja da se drugacije ponasaju nego sa

drugim maternjim govornicima.

Moze da se izrazi shodno situaciji izbegavajuéi pravljenje drasti¢nih

gresaka.

B1

Moze da realizuje Sirok spektar jezickih funkcija i da na njih reaguje

tako $to koristi najfrekventnija jezicka sredstva i neutralni registar.

Svestan je razlicitih konvencija u pogledu uctivosti i ponasa se shodno

tome.

Svestan je najbitnijih razlika izmedu tradicija i obicaja, stavova, vred-
nosti i ubedenja odredenog i sopstvenog drustva i pazi na odgovarajuce

signale.

A2

Moze da izvede elementarne jezicke funkcije i da na njih reaguje, na
primer, da na jednostavan nacin razmeni informacije, da zamoli za

nesto, da izrazi stavove i misljenja.

Moze na jednostavan ali efektivan nacin da ucestvuje u razgovorima za
uspostavljanja kontakta tako sto se koristi najjednostavnijim i najfrek-

ventnijim frazama i pratec¢i elementarne rutine.

Moze da savlada veoma kratke razgovore za uspostavljanja kontakta
tako $to koristi jednostavne uctive floskule za pozdravljanje i obracéanje.

Moze da formulise pozivnice i izvinjenja i da na njih reaguje.

Moze da uspostavi elementarni socijalni kontakt, koriste¢i se pritom
najjednostavnijim svakodnevnim uctivim floskulama za pozdrav, zah-

valjivanje, predstavljanje, izvinjavanje i dr.

68



(Europarat 2001, 121-122)

Svi ovi elementi doprinose, pored mnogih drugih aspekata jezicke produkcije,
uspesnosti komunikacije. Oni su sastavni deo sociokulturne kompetencije koja u
ZEO, doduse, nije eksplicitno razradena i definisana kao nadredena kompetencija
koja podrazumeva sposobnost za adekvatnu primenu sociokulturnog i jezickog znan-
ja (Glaboniat et al. 2005, 84). Ipak, ostaje bojazan da neki od datih segmenata nisu
dovoljno precizno ili mozda ¢ak i da su nejasno formulisani, te da se u procesu jedne
opste jezicke evaluacije vrlo tesko mogu proceniti. Glavni uzro¢nik ove kritike jeste
upotrebljena fraza ,svestan je“, kao, na primer, u deskriptoru za nivo B1 ,Svestan je
razlic¢itih konvencija u pogledu uétivosti i ponasa se shodno tome®, gde se postavlja
pitanje na koji nacin bismo bili u stanju da testiramo taj ocekivani nivo svesti o kon-
vencijama u pogledu uctivosti u odredenoj kulturi. Ovaj primer, kao $to pokazuje

tabelarni prikaz iznad, nazalost, nije jedini.

Sledeca kritika odnosi se na skaliranje jezickih sposobnosti i proceduralnog
znanja (savoir-faire) u vidu nivoa komunikativne kompetencije koji nailazi na ozbiljne
poteskoce u pokusaju povezivanja sa deklarativnim znanjima (savoir). Znanja o
stranoj kulturi ne podrazumevaju nuzno pravilnu izvedbu jezickih radnji na L2, te
bismo na taj nacin razvoj interkulturne svesti, kao segment koji se dozivljava kao de-
klarativno znanje, razumeli pre kao opsti zadatak drustva i skolstva u celini, dok bi
razvoj interkulturne kompetencije bio svakako produkt nastave L2 jer ona podrazu-
meva razvoj sposobnosti i proceduralnog znanja. Tako bi znanja, svest i razumevanje
da postoje razli¢iti ,,svetovi“i kulture, kao i svest o nacinima funkcionisanja sopstvene
kulture u vidu stereotipa i predrasuda u nastavi L2 trebalo pretvoriti u sposobnost
povezivanja polazne sa stranom kulturom, analize, posredovanja medu kulturama
zarad pravilnog ophodenja prema eventualnim interkulturnim razlikama, ne-
sporazumima i konfliktnim situacijama, te prevazilaZzenja stereotipa. Interkulturna
kompetencija tako bi podrazumevala (meta)kognitivne, emocionalne, socijalne i as-
pekte licnosti koji se ne mogu direktno povezati sa jezickim umecéem (Glaboniat et al.
2005, 85). Sam ZEO podrazumeva tri grupe situacija i jezickih radnji kod kojih ovi
elementi posebno dolaze do izrazaja: uspostavljanje i prekidanje kontakta, izrazavan-
je emocija i reakcija na emocije i nesto $iti pojam socijalne kooperacije. Ovi segmenti

predvideni su, shodno nivoima, kao sastavni delovi nastave L2 i detaljno su opisani u
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odgovaraju¢im publikacijama; u sluc¢aju nemackog jezika, to je sastavni deo publika-
cije Profile deutsch. U njoj su detaljno opisane i tematski razvrstane govorne radnje za
nivoe od A1 do B2, pri ¢emu su navedeni primeri za raznovrsne situacije komunika-
tivnog susreta, poput izrazavanja osecanja (izrazavanje simpatije i antipatije, tuge,
zaplaSenosti i dr.), uspostavljanja kontakta (na primer, pozdravi, obra¢anje u pismima
i sl.), okonc¢anja komunikacije (na primer, pozdravi, zavrsetak telefonskog razgovora i
sl.), odrzavanja kontakta (poput izvinjenja, izrazavanja zahvalnosti, komplimenata i
dr.), ali i kulturno specifi¢nijih aspekata, kao sto je, recimo, socijalna kooperacija (na
primer, adekvatno zapocinjanje razgovora, uzimanje i davanje reci, prikladna pro-
mena teme razgovora, zadrzavanje prava na re¢ u razgovoru, razvoj teme za razgovor
i njeno prikladno predstavljanje, popunjavanje pauza za planiranje u sopstvenom

govoru) i dr. (za detalje upor. Glaboniat et al. 2005, 221-224).

Ipak, nuzno se postavlja pitanje da li ovi segmenti zaista doprinose stvaranju
i/ili jacanju sposobnosti poredenja i analize kultura u kontaktu, da li od prosecnog
govornika L2 ¢ine kulturnog posrednika izmedu sopstvene i strane kulture koji ce se
uspesno uhvatiti u kostac sa eventualnim interkulturnim nesporazumima i kon-
fliktnim situacijama i raditi na prevazilazenju stereotipa. I uopste: da li ovi elementi
(nastave L2) doprinose izgradnji kulturnog senzibiliteta kod u¢enika L2? Odgovor na
ova pitanja ZEO, nazalost, ne nudi jer, pored detaljnih opisa koji u praksi, zapravo,
sluze gotovo samo autorima kurikuluma i udzbenika a, iako paradoksalno, ne i nas-
tavnicima i ucenicima, sam ZEO dolazi na ivicu svog ,autoriteta“. Razlog je u nje-
govoj otvorenosti i deskriptivnosti i u nameri da ne bude pretenciozno preskriptivan.
Tako ne saznajemo, recimo, koje su to forme uctivosti, $ta je i u kojoj meri uctivo, koji
registar ucenici L2 treba da prepoznaju i razumeju, a koji i sami da primenjuju, koje
izreke, frazeologizme, klisee i sl. ucenici u kom momentu treba da usvoje, na kom
nivou ,kulturnu recepciju“ zamenjuje ,kulturna produkcija“ i sl. ZEO je deklarativno
interkulturno orijentisan, ali pojedinacni elementi koji bi vodili do izgradnje inter-

kulturne kompetencije nisu specifikovani.

Jedan od najplasti¢nijih primera iz nastave L2, a koji paralelno pokriva i
domen kulture i daje znacajne mogucénosti za interkulturnu razmenu u ucionici L2,
jeste film kao jedan od segmenata koji, narocito u poslednje vreme, biva izuzetno

favorizovan. Razumevanje filmova i televizijskih emisija naslo se u ZEO pod audiovi-

70



zuelnom recepcijom, shodno ¢injenici da se gledajudi film dobija istovremeno i audi-

tivni i vizuelni input. Medutim, tu upravo i jeste problem. Nejasno je zasto je jedan

tako bitan segment kulture zapravo povod da se u ucionici L2 trenira (iskljucivo) re-

cepcija — i to prvenstveno auditivna. Posmatrajudi skalu sa deskriptorima za ovu

kompetenciju ostaje pitanje zbog ¢ega se gotovo svaki segment bazira isklju¢ivo na

jezickoj recepciji iako postoje naznake za Sire, kulturno uslovljene segmente (upor.

Tabelu 3.4.1.3.c).

Tabela 3.4.1.3.c — Razumevanje televizijskih emisija i filmova

C2

Kao CI.

C1

Moze da razume igrane filmove i kada je upotrebljen lezeran govorni

jezik ili Zargon i mnogo idiomatskih izraza.

B2

Moze da razume vecinu informativnih emisija i reportaza na televiziji.

Moze da razume televizijske reportaze, Zive intervjue, tok-Sou emisije,

igrane emisije i ve¢inu filmova, sve dok je u upotrebi standardni jezik.

B1

Moze u mnogim televizijskim emisijama sa temama koje ga interesuju
da razume veliki deo, npr. u intervjuima, kratkim predavanjima ili ves-

tima, kada se polako i jasno govori.

Moze da prati dosta filmova ¢iju radnju u znac¢ajnoj meri nose slika i

akcija i ¢iji je jezik jasan i nekomplikovan.

Moze da razume najbitnije u televizijskim programima sa temama koje

poznaje sve dok se u njima prica polako i jasno.

A2

Moze da razume osnovne informacije u televizijskim vestima o
dogadajima, nesre¢nim slucajevima i sl., sve dok je komentar pracen

slikom.

Moze da prati promenu teme u televizijskim vestima i da ima predstavu

o osnovnom sadrzaju.

A1

Nema deskriptora.

(Europarat 2001, 77)
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U prikazanoj skali je, kao sto smo vec¢ naglasili, dominantna jezicka recepcija.
Razumevanje elemenata ciljne kulture njome kao da i nije obuhvaceno. Tek u
deskriptoru za nivo C1 ,Moze da razume igrane filmove i kada je upotrebljen lezeran
govorni jezik ili zargon i mnogo idiomatskih izraza“ naslu¢ujuemo segmente soci-
okulturne kompetencije izrazene elementima poput lezernog govornog jezika, jezika
grupe i idiomatskih izraza (3. i 4. tacka sociokulturne kompetencije). Upravo ovo
dovodi u pitanje skaliranje sociokulturne kompetencije, pogotovo u pogledu na ¢in-
jenicu da se, recimo, nijedan njen element ne ocekuje pre dostignutog nivoa Cir, tako-
reci pred kraj uc¢enja L2. Dovodi li to do izvesnog paradoksa u okviru savremene in-

terkulturno orijentisane nastave L2?

Euforija oko ZEO od pocetaka njegovog implementiranja pa sve do ovog mo-
menta, Cini se, nije ni prestajala. To je sa sigurnoscu jedan od najveéih savremenih
poduhvata u domenu nastave L2 i toga su svesni kako prakticari, tako i glotodidakti-
ka. Medutim, neki glotodidakticari u njemu vide i naznake opasnosti za nastavu,
narocito u za nas interesantnom domenu interkulturalnosti, pa se tako prekomerno
konsultovanje ZEO i svi, doduse, vrlo cesti pokusaji njegove uniformne primene ¢ine
pre kao nekakva moda (Krumm 2007b, 667), nasuprot pravim intencijama koje su

autori s poCetka imali.

I pored ,plemenitih namera“ (Tagliante 2009, 35), ZEO ne uspeva sasvim da
ponudi konkretne modele i principe sprovodenja sopstvenih zamisli u vezi sa razvo-
jem plurikulturnih govornika savremene Evrope. Na vise mesta ZEO konstatuje da je
jedan od osnovnih ciljeva ne samo izrade savremenih kurikuluma za L2 veé i
evropskog obrazovanja uopste da od ucenika nacini interkulturno kompetentne
gradane Evrope koji, poznajudi vise od jednog, maternjeg, jezika, poznaju i vise kultu-
ra, te su i uopSteno posmatrano kompetentniji od drugih. Iskustvo visejezi¢nosti i
plurikulturalizma omogucava iskoris¢avanje i paralelnu nadogradnju ve¢ postojecih
sociolingvistickih i pragmatickih kompetencija, bolje poimanje cisto lingvistickih
osobenosti organizovanja razlicitih jezika, ali i znanje o tome kako se uci, te razvijanje

sposobnosti pripreme za kontakt sa drugim ljudima i za nove situacije (Europarat
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2001, 133). Zadatak nastave L2 je, dakle, da u¢enicima pomogne prilikom formiranja
sopstvenog jezickog i kulturnog identiteta, tako $to ¢e u svoj sastav integrisati $to
raznolikija iskustva drugosti i time omoguditi poboljSanje sposobnosti za ucenje
(Europarat 2001, 134). Medutim, koliko god ta plediranja u kontekstu ZEO bila ,glas-
na“, osnovna zamerka je upravo to $to je sve ostalo — na re¢ima. U analiziranim de-
skriptorima datim za pojedinacne, a opet relevantne segmente nastave L2 koji bi se sa
lako¢om mogli povezati sa usvajanjem interkulturne kompetencije, vidi se da se tek
poneki momenat odnosi na samu , interkulturu®, te da se ni u jednom momentu ne
skalira mnogo puta istaknuta plurikulturna kompetencija. Najvise sto korisnik ZEO u
ovom kontekstu dobija jeste — socikulturna primerenost, o ¢ijim manama smo ve¢
diskutovali. Ostaje, dakle, nejasno sta ZEO zapravo ocekuje od ucenika L2 u pogledu
interkulturne kompetencije i kako bi ona mogla da se, shodno Sestostepenoj skali,
uopste i proceni. Ovo je dodatni problem kada se ima u vidu i da ZEO nije samo do-
kument na nekakvom supranivou, kao produkt Saveta Evrope, ve¢ da se krece na
mnogo drugih nivoa: od makronivoa u kontekstu pojedina¢nih drustava i nacional-
nih i regionalnih obrazovnih sistema i njegovog integrisanja u njih, preko skola,
ucenickih grupa, pa sve do individualnog, nanonivoa obi¢nog uéenika, odnosno npr.
korisnika Evropskog jezickog portfolija (Bosshard 2007, 30). Postavlja se pitanje, dakle,
da li je neutralnost na kojoj autori ZEO insistiraju na ovom mestu ,o0stetila“ jedan
tako bitan segment poput interkulturne kompetencije. Krumm konstatuje da je
vecina deskriptora izmestena iz svog socijalnog i kulturnog konteksta (Krumm 2007b,
668), pa se tako s pravom pitamo na koji nacin to ZEO uopste i predvida usvajanje
pomenute plurikulturne kompetencije. Zasad je samo moguce konstatovati da se ni
na jednom mestu ne predvida kulturno poredenje, preispitivanje sopstvenih stavova i
ubedenja o ciljnom jeziku i ciljnoj kulturi, izgradnja kritickog stava i sl. S obzirom na
primarni cilj, objektivnost i merljivost postignuéa, autori ZEO ne ukljucuju
deskriptore sa formulacijama poput: navesti, nabrojati, opisati, okarakterisati, misliti,
pretpostavljati ili, nesto konkretnije, dovesti u dijalog sopstveno i drugo, opisati razlicitosti i
slicnosti i dr. (upor. Baumgirtel 2005, 353-354). Ako se tome pridoda ¢injenica da se
prilikom postavke nivoa i formulisanja pojedinacnih kompetencija u vidu
deskriptora nije bas u potpunosti vodilo racuna o svim, a za uc¢enje L2 opet relevant-
nim ciljnim grupama, poput migranata, ne mozemo sa sigurnoscu tvrditi da su svi

segmenti ZEO zapravo upotrebljivi.
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Pored nedostataka u pogledu interkulturne kompetencije, u poslednje vreme
se sve CeSce postavlja pitanje da li se cilj nastave L2 premestio pre u domen pripreme
za ispite L2, te zbog Cega se sa uCenjem L2 automatski, znacajno vise nego u okviru
bilo kog drugog skolskog predmeta, povezuje evaluacija i sertificiranje (jezickog
umeca). Dominacija referentnih nivoa, obrazovnih standarda i sertifikata utice na
stvaranje jedne nove kulture ucenja, sto bi u najmanju ruku moglo da ima ozbiljne,
primarno negativne implikacije na klimu u ucionici L2. Utisak je, uz to, da ucenje L2
sve viSe implicira testiranje prema nivoima ZEO, §to je, s druge strane, u suprotnosti
sa inicijalnim principima ZEO, prema kojem napredak u L2 ne mora automatski
znaciti i napredak na vertikalnoj skali, ve¢ da su i sva dodatna znanja sastavni deo
sveopsteg napretka u L2 (Europarat 2001, 28). Ipak, stice se utisak da je za stvari ,;sa
strane“ kada je re¢ o savremenoj nastavi L2 sve manje vremena. Pedagoska sfera
nastave, na taj nacin, biva prevladana od strane ¢isto utilitaristicke komponente L2.
Takvu (nastavnu) realnost ilustruje i danasnja udzbenicka kultura — najveéi broj sav-
remenih udzbenika L2 svesno se odrice autenti¢nih tekstova, odnosno ukljucuje sa-
mo ono $to je predmet ispita (Krumm 2006, 32). Favorizovanje neautenti¢nih tekstova
ima za posledicu i zapostavljanje knjizevnosti iako bi ona morala biti shva¢ena i u
kontekstu jednog referentnog okvira L2 kao jedan od klju¢nih elemenata strane kul-
ture, kao kulturni nosilac simbola par ekselans (Loescher 2007, 52), koji sluzi i kao
katalizator zivotnih stavova, tako S$to predstavlja reakciju autora na drustveno
okruzZenje i kriticko ophodenje prema njemu (Keller 1998, 157). Estetska primena jezi-
ka prema ZEO ima, s jedne strane, dakle, visoku obrazovnu vrednost, ali se pored
konstatacije da Savet Evrope nacionalnu i regionalnu knjizevnost posmatra kao
»dragoceno zajednicko blago koje se mora ¢uvati i dalje razvijati“ (Europarat 2001, 62)
ne navodi nisSta znacajnije Sto bi moglo olaksati postuliranje knjizevnosti kao
sastavnog dela nastave L2. Od konkretnih ,predloga“ ili ,ideja“ za praktic¢are, ZEO
navodi uglavnom opste vrste tekstova u kojima estetska funkcija jezika dolazi do po-
sebnog izrazaja: decije rime, narodne pesme, prepri¢avanje prica, Citanje, slusanje,
pisanje ili izgovaranje fiktivnih tekstova, prica u slikama, stripova, te izvodenje
skeceva i produkciju, recepciju i izvodenje literarnih tekstova. Nesto detaljnije su vrs-
te tekstova, medutim, obradene u okviru referentne publikacije Profile deutsch. U njoj

je izlistano ukupno 150 vrsta tekstova, a literarnom ili umetnickom kontekstu mogli bi
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se pridodati slededi: sastav, rebusi (slikovne zagonetke), strip, dokumentarni film,
pripovetka, kratka prica, pesma, radio-drama, tekst sa klapne, krimi prica, kratak pro-
zni tekst, legenda, bajka, mjuzikl, roman, satira, ske¢, igrani film, pozorisni komad,
vic, crtani film (Glaboniat et al. 2005, 231-232). Vrednost literarnog teksta ogleda se
prvenstveno u Cinjenici da je on, kao $to je Loescher uocio, prvoklasni nosilac simbo-
la strane kulture, te kao takav ima narocitu vrednost u odnosu jezika i identiteta.

Hermeneutika stranog kao sastavni deo nastave L2 time dobija novi oblik i dimenziju.

Stice se utisak, ipak, da usmerenost na upotrebu L2 u poslovnom, drustvenom
ili obrazovnom kontekstu jeste primarni cilj nastave prema ZEO, pogotovo imajudi u
vidu i deskriptore koji ni u jednom momentu ne ciljaju na estetsku i/ili umetnic¢ku
vrednost teksta, te se generalno ne ukazuje na znacaj autenti¢nih tekstova za proces
ucenja L2 (Krumm 2008b, 28), sto je, s druge strane, u potpunoj suprotnosti sa inter-
kulturnom nastrojenos¢u samog Okvira i sa opstim teznjama Saveta Evrope u do-
menu kulture. Stoga donekle i jesu opravdane kritike u tom pravcu, ali i one koje su
uperene pre ka danasnjem statusu ZEO, pri cemu se zaboravlja na to da njegova os-
novna namera nije da poput izvesne ,knjige recepata“ (North 2008, 221) odredi kako
¢e kurikulumi, udzbenici i nastava izgledati. Stoga je verovatno zadatak na prak-
ticarima da se, u skladu s tim, odupru ve¢ pomenutom efektu globalizacije koju up-
otreba ZEO implicira, i da se okrenu iznalazenju konkretnih resenja za ona mesta

koja nisu (namerno) dovoljno razradena.

Paradoksalna situacija u kojoj se nalazi svaki ¢italac ZEO kada ustanovi da se
od samog starta pledira i insistira na neCemu za $ta se ne nude konkretna resenja,
dovodi nas u situaciju da se zapitamo da li postoje odredene alternative koje bi mogle

biti od pomodi kako bi se prevazisli o¢igledni nedostaci i, cak, nedorecenosti ZEO.

Jednu od takvih alternativa mogli bi da ponude nesto stariji americki stand-
ardi uCenja L2 (Standards for Foreign Language Learning) Americkog udruzenja nas-
tavnika stranih jezika (American Council of Teachers of Foreign Languages, u nastavku
ACTFL), prezentovani najpre 1996. a potom i dalje razradivani. Ovi standardi definisu

opste ciljeve kojima nastava L2 u XXI veku treba da tezi. Ti ciljevi su:
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(1) komunikacija (engl. communication) — odnosno obezbedivanje i dobijanje
informacija, izrazavanje osecanja i emocija, razmena stavova; razumevanje i

interpretacija pisanog i govornog jezika na raznovrsne teme;

(2) kulture (engl. cultures) — razumevanje veze izmedu kulturnih praksi i per-

spektiva, izmedu produkata i perspektiva kultura koje se izu¢avaju;

(3) veze (engl. connections) — povezivanje sa drugim disciplinama i prikupljanje
informacija uz pomoc¢ stranog jezika; prikupljanje informacija i prepoznavanje

razlicitih stavova, $to je jedino vidljivo kroz strani jezik i kulturu;

(4) poredenja (engl. comparisons) — razumevanje prirode jezika i koncepta kul-

ture kroz poredenje sa sopstvenim;

(4) zajednice (engl. communities) — ucesce u multilingvalnim zajednicama kod
kuce i Sirom sveta, u okviru ali i izvan skolskog okruzenja; doZivotno ucenje
koris¢enjem jezika za li¢énu zabavu i obogacenje (Jones i Saville 2008, 505;

Kramsch 2014, 303).

Skup tzv. ,pet C* ukazuje na isprepletanost razlicitih elemenata i na uticaj
jednih na druge jer, barem u pogledu kulture, u¢enjem L2 ucenici zapravo uce da
razumeju kulturu naroda ¢iji jezik uce kroz sve manifestacije i prakse te kulture, ali i
kako se sve to odnosi na poglede ljudi te kulture. Pored toga, uceci novi jezik i kultu-
ru, uenici dobijaju novi uvid u sopstveni jezik i kulturu, $to im omogucuje dublje
razumevanje toga kako jezik funkcionise i kako se kulture reflektuju na poglede na
svet, na delovanje i uc¢inak ljudi koji govore taj jezik (ACTFL 2011, 2-3). Svi ovi stavovi
vuku korene iz tzv. debate Proficieny iz 80-ih godina kada je predlozeno da se, prema
analogiji cCetiri jezicke vestine, uvede i peta vestina — sociolingvisticka sposobnost

(engl. sociolinguistic ability) (Roche 2013, 213).

Nakon lansiranja ZEO, ACTFL promovise Peformance Descriptors for Language
Learners pomocu kojih, u tri nivoa, definise postignu¢a u ukupno sedam domena,
medu kojima svoje mesto nalazi i kulturna svest (engl. cultural awareness). Domeni i
postignuca su definisani na ukupno tri nivoa komunikacije: interpersonalnom, inter-
pretativnom i prezentacionom, na kojima je, u pogledu progresije, predvideno kre-

tanje od pocetnog do naprednog nivoa (v. Tabele 3.4.2.a, 3.4.2.b i 3.4.2.¢).
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Tabela 3.4.2.a — Interpersonalni nivo

Domen pocetni nivo srednji nivo napredni nivo
kulturna Moze da koristi Prepoznaje i koristi | Razume i koristi
svest kulturno primere- | kulturno primereni | kulturno znanje da

ne gestove i flosku-
le u veoma
uvezbavanim situ-
acijama primene.
Moze da pokaze
svest o najocigled-
nijim kulturnim
razlikama ili
zabranama, ali
moze Cesto da
propusti indikatore

nesporazuma.

(ACTFL 2012, 15)

Tabela 3.4.2.b — Interpretativni nivo

vokabular, izraze i
gestove prilikom
ucesca u svakod-
nevnim interakci-
jama. Prepoznaje
da postoje razlike u
kulturnim o-
phodenjima i
stavovima i moze
da se prilagodi u
poznatim situaci-

jama.

se prilagodi ling-
visticki i u pogledu
ponasanja u mno-
gim drustvenim i
poslovnim interak-
cijama. Pokazuje
svest o znacajnim
kulturnim razli-
kama i pokusava
da se prilagodi

shodno tome.

Domen pocetni nivo srednji nivo napredni nivo
kulturna Koristi sopstvenu | Generalno se dosta | Koristi znanje o
svest kulturu da bi oslanja na znanja o | kulturnim razlika-

razumeo znacenje
tekstova koje je
¢uo, procitao ili

video.

sopstvenoj kulturi
sa uveanim znan-
jem o ciljnoj kul-
turi kako bi inter-
pretirao tekstove
koje je ¢uo,

procitao ili video.

ma izmedu
sopstvene i ciljne
kulture kao i
uvecano znanje o
ciljnoj kulturi kako
bi interpretirao
tekstove koje je
¢uo, procitao ili

video.
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(ACTFL 2012, 17)

Tabela 3.4.2.c — Prezentacioni nivo

Domen pocetni nivo srednji nivo napredni nivo
kulturna Moze da koristi Koristi kulturno Koristi kulturno
svest memorisane kul- | primereni vokabu- | znanje primereno

turno primerene
gestove, floskule i
osnovna pravila

pisanja.

lar, izraze i gestove.

Pokazuje znanje o
kulturnim razlika-
ma u vezi sa
pisanom i govor-

nom komunika-

prezentacionom
kontekstu, pojaca-
no reflektujudi o
autenti¢nim kul-
turnim praksama i

perspektivama.

cijom.

(ACTFL 2012, 19)

Posmatrajuéi ove deskriptore postignuca, ostaje nejasno da li su tri novoa
kompetencije dovoljna da bi se opisalo postignuée ucenika L2, kako u pogledu jezika
tako i u pogledu strane kulture. Takode, uocljivo je da pojam ,kulturna svest® nije
jedino §to se na nivou postignuca od ucenika moze ocekivati — prvenstveno zato §to je

nejasno na koji nacin bi se ta svest tacno mogla evaluirati.

Nesto kompleksniji pokusaj determinisanja kulturne dimenzije nastave L2
mozemo pripisati Americkoj asocijaciji nastavnika francuskog jezika (American Assoti-
ation of Teachers of French, u nastavku AATF), koja je najpre jasno definiSe, a zatim
detaljno opisuje u obliku silabusa. Najznacajnije radove u toj oblasti predstavljaju
najpre objavljivanje publikacije The Teaching of French. A Syllabus of Competence
(Murphy i Goepper 1989), cemu je prethodio rad od 1985. godine (Murphy i Goepper
1989, 9), a zatim i izrada referentnog okvira za kulturnu kompetenciju u nastavi L2 u
obliku AATF Framework for Cultural Competence. The Cultural Component of Foreign
Language Learning: A Common Core Applied to the French-Speaking World (AATF 1995).

78



AATF u kontekstu korisnika L2, odnosno, nesto detaljnije, nastavnika
francuskog jezika identifikuje dva nivoa jezicke kompetencije, osnovni i visi, a pod
njima se podrazumevaju kulturna, lingvisticka, literarna (knjizevna) i metodicka
kompetencija (Murphy i Goepper 1989, 11). Na taj nacin, kultura zauzima centralno
mesto u ucenju i poucavanju L2, s obzirom na ¢injenicu da su socijalni i kulturni kon-
tekst ,esencijalni za komunikativhu kompetenciju, za razumevanje jezika kao sistema
znacenja i za potpuno razumevanje i cenjenje knjizevnosti koja je autobiografija jed-
nog naroda“ (Murphy i Goepper 1989, 14). Kao takvu, nastavu L2 treba shvatiti kao
jedinstveni doprinos sveopstem ljudskom napretku, posto ne samo da pojedincu o-
mogucuje analizu i oblikovanja recenica i fraza veé i sposobnost uspostavljanja obo-
stranih uspesnih drustvenih i ekonomskih veza i, mozda najinteresantnije, svest o
tome na koji nacin necija kultura utice na to kako se neko oseca i kako misli. Shodno
tome, AATF konstatuje da bi bilo najbolje kulturnu kompetenciju definisati kao
kombinaciju tri medusobno povezana elementa: sociolingvisticke sposobnosti komu-
niciranja, izvesnih podruéja znanja i izvesnih kompetentnih stavova (engl. informed
attitudes) (Murphy i Goepper 1989, 14). Sve to, u skladu sa stepenom usvojenosti, moze

se posmatrati na dva nivoa — na bazi¢nom i na superiornom (v. Tabele 3.4.3.a i 3.4.3.b).

Tabela 3.4.3.a — Nivoi kompetencije prema AATF: sociolingvisticka spo-

sobnost
Osnovna kulturna kompetencija Visa kulturna kompetencija
»1zazvan odredenim primerom, poka- | ,Moze da opise tip komplimenta koji bi

zuje svest o tome da komplimenti mogu | lako mogao da se pogresno shvati ili da
da izazovu drugacije reakcije od onih bude posramljujuéi u francuskoj kul-
koje bi bile oc¢ekivane u sopstvenoj kul- | turi.”

turl.”

(Murphy i Goepper 1989, 15-16)

Tabela 3.4.3.b — Nivoi kompetencije prema AATF: znanje
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Osnovna kulturna kompetencija Visa kulturna kompetencija

»Moze da navede deset medu vise od »Moze da navede dvadeset od Cetrdeset
Cetrdeset zemalja ili oblasti u kojima je | frankofonih zemalja ili oblasti; moze od
francuski prvi ili drugi jezik, ukl- toga da locira njih petnaest na mapi, da
jucujudii tri u Africi; moze da navede navede njihove glavne gradove i da

njihove glavne gradove i da tome doda | tome doda po recenicu o njihovom

po recenicu o njihovom drustvu ili e- drustvu ili ekonomskoj odnosno
konomskoj odnosno medunarodnoj medunarodnoj situaciji.“
situaciji.”

(Murphy i Goepper 1989, 15-16)

Kao s$to ovi primeri pojasnjavaju, osnovna i visa kulturna kompetencija raz-
likuje se prema AATF najvise u koli¢ini ocekivanih informacija koje je potrebno da
ucenik savlada kako bi mogao da se svrsta u neku od postavljenih kategorija.
Medutim, primetno je da visa kulturna kompetencija od nastavnika L2 ne ocekuje
ultimativno, ekspertsko znanje o ciljnoj kulturi, te s obzirom na to da je celokupna
kulturna kompetencija skalirana na (samo) dva nivoa, s pravom se postavlja pitanje
da li postoji nesto sto karakterise jos kompetentnijeg korisnika L2. Autori su svesni
¢injenice da postoje govornici L2 koji poseduju vise od onoga $to je ,,zatrazeno“ viSom
skalom, ali isto tako smatraju da se te vise kategorije koje pojedinac moze da poseduje
ne smeju posmatrati kao kompetencija izvornog govornika. Daleko prikladniji naziv
bio bi, smatraju autori, ,optimalna“ ili , priblizno optimalna“ kompetencija jer kate-
goricki odbijaju moguénost postojanja spoljnog (skoro) izvorno kompetentnog go-
vornika posto ,autsajderi“, kako se navodi, nikada ne mogu nadoknaditi iskustvo de-
tinjstva i nesvesne upotrebe facijalnih misi¢a. Paralelno se, ipak, postavlja i pitanje da
li i nativni govornici ikad dostignu visi nivo informisanosti o sopstvenoj kulturi,
odnosno da li uopste imaju nameru da ga ikad i dostignu (Murphy i Goepper 1989,
16). Jo$ interesantnija rasprava u ovom kontekstu nastaje kada se na kulturnu kompe-
tenciju doda i literarna kompetencija i zahtevi koje bi AATF ocekivao na dva
predvidena nivoa kompetencije (Murphy i Goepper 1989, 17-18). Ovaj momenat zato
mozda pre treba shvatiti u kontekstu teorije o jezicima bliskosti i distance, koja raz-

likuje, shodno ovim dvema funkcijama jezika, upravo registre za bliskost i distancu.
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Tako se moze relativizovati mogucénost usvajanja registra koji se principijelno usvaja
u prvih dvanaest godina Zivota i koji gradi tzv. ,bliskojezi¢nu kompetenciju“*
(Meillner 1996, 164). Tradicionalna nastava L2 ne omogucava znacajniji susret sa jezi-
kom bliskosti, nedovoljno je fokusirana na pragmaticko jezicko znanje, pa se na ovaj
nacin mogu ,opravdati“ gore ilustrovani stavovi AATF u pogledu dostizanja nativne
ili priblizno nativne kulturne kompetencije. Meillner (1996, 166) predlaze jos intenzi-
vnije posvedivanje nacinima za integrisanje govornog jezika u nastavu L2, medutim,
iako su od tog predloga prosle gotovo dve decenije, veliki broj prakticara kao da ig-
norise ovaj momenat. Neki od savremenih udzbenika nude jos od samog starta zivi,
kolokvijalni jezik, ali je i dalje pitanje u kojoj meri se u kurikulumima na to obraca
paznja. Paralelno sa ovim afektivnim obojenostima stranog jezika, AATF s pravom
potcrtava i vaznost integracije odredenog repertoara neverbalnih znakova u nastavu
L2 koji bi mogli biti od znacaja za uspeh interkulturne komunikacije, te bi i ove ele-
mente svakako bilo potrebno uvrstiti u nastavu i to od samog pocetka, i ne smatrati ih
dodatnim, naprednim znanjem s obzirom na njihovu realnu i prakti¢nu relevantnost

za uspesnost komunikacije.

Kako bi intenzivirala radove na odredivanju $to ta¢nijih segmenata i stadiju-
ma kulturne kompetencije, AATF je od 1992. do 1995. razvijala AATF Framework for
Cultural Competence. Cilj je, pritom, bilo ustanoviti standarde kompetencije u pogledu
strane kulture kao sastavnog dela ucenja L2, kao §to je to godinama unazad bio slucaj
sa lingvistickom kompetencijom. AATF pod ovim okvirom podrazumeva zapravo dva
momenta: (1) razumevanje kulture, koje podrazumeva empatiju prema drugim kultu-
rama, moguénost osmatranja i analize kulture i, potom, komunikaciju u kulturnom
kontekstu, i (2) znanje o frankofonim drustvima. U oba sektora korisnik L2 tokom
svoje izloZenosti stranoj kulturi prolazi kroz ukupno cetiri stadijuma koji odgovaraju

ranije utvrdenim standardima jezicke kompetencije (v. Tabelu 3.4.3.c).

Tabela 3.4.3.c — Cetiri stadijuma kulturne kompetencije kroz tri nivoa razu-

mevanja kulture prema AATF

mer: oficijelnost, socijalna distanca, stranost bez emocionalnog u¢eséa naspram privatnosti, poverenja,
emocionalnog uceséa; Cesto velika fizicka distanca (prostorna i vremenska) naspram odnosa lice-u-lice

uz vizuelnu i situacionu podrsku i uz proksemiku u vidu gestikulacije, mimike i kinetike i dr.
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I. stadijum (os-

nova)

2. stadijum (ba-
ziéne interkul-

turne vestine)

3. stadijum (soci-
jalna kompeten-

cija)

4. stadijum (soci-
oprofesionalna

sposobnost)

Empatija prema drugim kulturama

zanja stadijuma, ucenik...

. Indikatori kompetencije — nakon posti-

® seinteresuje

za sli¢nosti i
razlike iz-
medu polaz-
neiciljne

kulture.

* pokazuje

spremnost da
razume razli-
ke sa kojima

se susrece.

" jetolerantan

prema razli-
kama izmedu
polazne i

ciljne kulutre.

je otvoren i
prihvata
drugacije lju-
de.

prepoznaje
dubinu i kom-
pleksnost kul-

turnih razlika.

pokazuje ak-

tivno intereso-
vanje u potrazi
za razumevan-
jem ciljne kul-

ture.

" jesvestan

problema koji
nastaju
prihvatanjem
normi druge
kulture
zadrzavajudi
sopstvene
vrednosti i

identitet.

je fer i tole-
rantan u
pokusaju da
resi posraml-
jujuce situa-
cije u konflik-
tu izmedu

kultura.

moze da po-
desi ponasan-
je inacin
price shodno
kontekstu si-
tuacije i oce-
kivanjima

ucesnika.

" prepoznaje
znacaj razume-
vanja manifesto-
vanja ciljne kul-
ture u odnosu na
sopstveni kon-

tekst.

= svestan je
sopstvene kul-
turne perspekti-
ve i toga kako ta
perspektiva utice
na necije shvat-

anje fenomena.

* moze dase
ponasa i da rea-
guje na kulturno
primeren nacin
dok je svestan
sopstvene ,,dru-

gosti®.
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Moguénost osmatranja i analize kulture. Indikatori kompetencije — nakon

postizanja stadijuma, ucenik...

moze da na-
vede primere
veze izmedu
jezika i kul-

ture.

moze da iden-
tifikuje neko-
liko karakte-
ristika ciljne
kulture kao
kulturne ob-

rasce.

moze da iden-
tifikuje neko-
liko opstih
kulturnih raz-
lika izmedu
polazne i

ciljne kulture.

moze da iden-
tifikuje neke
uobicajene
slike o ciljnoj
kulturi kao

stereotipe.

* mozeda
pokaze razu-
mevanje za to
da kulturne
vrednosti, ob-
rasci i institu-
cije ne mogu
biti koriséeni
za predvidanje
ponasanja svih

pojedinaca.

* moze da na-
vede primere
u kojima kul-
turne
predrasude
nekog posmat-
raca ometaju
razumevanje

ciljne kulture.

* moze da na-
vede primere
za to kako se
kulture s vre-
menom men-
jaju.

* moze da dis-
kutuje o

nacinima na

moze da na-
vede primere
drustvenog
ponasanja ko-
je izrazava
osnovne
sisteme vred-
nosti ciljne

kulture.

moze da opise
i objasni
vazne ele-
mente bitnih
institucija u

ciljnoj kulturi.

moze da in-
terpretira
drustvene fe-
nomene u
kontekstu

ciljne kulture.

moze da opise
vise slucajeva
velikih pro-
mena u okvi-
ru ciljne kul-

ture.

moze da opise

prepoznaje da
kultura nije jed-
noli¢na i moze
da identifikuje
glavne supkul-
ture u okviru

ciljne kulture.

moze da kritiku-
je fenomene
ciljne kulture uz
minimum

predrasuda.

moze da inter-
pretira drustvene
fenomene na
vise nivoa gene-

ralizacije.

moze da opise
viSestruki karak-
ter sociokul-
turnih fenome-

na.
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koje se kul-
turne norme i
vrednosti pre-

nose.

moze da na-
vede primere
za uticaj jedne
kulture na

drugu.

neke bitnije
sile koje uti¢u
na kulturu i
kulturne

promene.

Komunikacija u kulturnom kontekstu. Indikatori kompetencije — nakon pos-

tizanja stadijuma, ucenik...

* znakojever- | = koristi prime- | ® mozedaizra- | * jeu mogucnosti

balno
ponasanje je
primereno za
koju poz-
dravnu ruti-

nu.

zna da
postoje bliske
i uctive forme

obracanja.

prepoznaje
neke lako
prepoznatlji-

ve gestove.

je svestan raz-
like u
ponasanju u

formalnom i

rene titule i
formule na ni-
vou osnovnih

situacija.

mozZe da koris-
ti bliske 1 uéti-
ve forme ob-

racanja.

pokazuje
poznavanje
nekih opstih
komunika-
tivnih formu-

la.

je svestan raz-
like u rastojan-
ju prilikom

razgovora u

zi stavove
prema ljudi-
ma uzimajucdi
u obzir
drustveni

kontekst.

poseduje iz-
vesno znanje
o regionalnim

varijetetima u

ciljnoj kulturi.

moze da in-
terpretira ne-
ke Ceste
francuske ge-
stove koji se
ne koriste u
americkoj

kulturi.

da pravilno
funkcionise u
sirokom spektru
drustvenih i pro-
fesionalnih kon-

teksta.

moze da razume
i objasni humor
ili ironiju u kul-

turnom kon-

tekstu.

moze da koristi
tipi¢ne francuske

gestove i tonove.

razume neke
trenutne fizicke
gestove koji pra-

te tradicionalne
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neformalnom SADiu . kolokvijalizme ili
* moze da us-

drustvenom Francuskoj. .. izazivaju tradici-
postavi i

okruzenju. onalni kolokvija-

odrzava pri-
lizmi.
mereno rasto-
janje u razgo-
voru sa

Francuzima.

(AATF 1995, 2—4)

Kao dodatak razumevanju kulture, AATF navodi i drugi element kulturne
kompetencije — znanje o frankofonim drustvima. U okviru tog znanja navodi se
ukupno sedam kategorija: (1) kulturni kontekst komunikacje, (2) sistem vrednosti, (3)
drustvene matrice (patterns) i konvencije, (4) drustvene institucije, (5) geografija i
zivotna sredina, (6) istorija, kao i (7) literatura i umetnost. Ove kulturne kategorije,
kako ih tretira AATF, bi zapravo mogle da budu interpretirane kao sastavni delovi
kurikuluma, ¢ijim bi adekvatnim kombinovanjem ucenici imali moguénost da prola-
ze iz stadijuma u stadijum razumevanja strane kulture. Ipak, zakljucujemo da pored
prostog konstatovanja Sta Cini tih sedam kulturnih kategorija, AATF ne navodi nik-

akve dodatne preporuke ili informacije.

ve nemackog kao L2: Auf geht'’s! i Weiter geht's!

Pored pokusaja pomenutih americkih institucija, od pocetka diskusije o inter-
kulturnoj nastavi L2 javilo se i viSe manjih istrazivanja i pokusaja da se izrade kuriku-
lumi za interkulturnu nastavu. Narodito interesantan moze biti, recimo, primer jed-
nog omanjeg istrazivackog tima iz SAD u kojem su bili David Antoniuk, Lee Forester,
Pennylyn Dykstra-Prium i Anne Green i ¢iji zadatak je bio da razviju interkulturni

kurikulum za pocetni i srednji nivo nemackog jezika na severnoameric¢kim univerzi-

tetima.

Rad na razvijanju kurikuluma i materijala koji ga prate trajao je od 1999. do

2007. i inkorporirao je tumacenje o interkulturnoj kompetenciji, onako kako ga daje
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Michael Byram. Cilj implementiranja ovakvog kurikuluma i uz njega specijalno
pripremljenog materijala, Auf geht’s! (Beginning German) za pocetni nivo ucenja i Wei-
ter geht’s! (Intermediate German) za nastavak na (ameri¢kom) ,srednjem* nivou*, bilo
bi dostizanje Cetiri interkulturne vestine: (1) faktickog kulturnog znanja (bazicni re-
pertoar informacija neophodnih za razumevanje vecine kulturnih koncepcija strane
kulture), (2) kulturne svesti (engl. cultural awareness), (3) interkuturne komunikativne
kompetencije (razvijanje tzv. interkulturnog govornika) i (4) upravljanja kulturnim
prazninama (engl. culture gaps), odnosno treninga uz pomoc¢ kriti¢nih dogadaja (engl.

critical incidents) (Dykstra-Pruim 2008, 72-76).

Ovako oblikovano razvijanje ucenika L2 kao interkulturno kompetentnog go-
vornika na univerzitetskom nivou predstavlja dobar primer prakse koja, doduse, cilja
na samo jedan odredeni nivo obrazovanja i, shodno tome, ima ograni¢enu fokusnu
grupu. Ipak, u tom istom kontekstu autori su sredinom 2000-ih godina uodili
znacajnu zainteresovanost americkih univerziteta i drugih obrazovnih institucija
(upor. Dykstra-Pruim 2008, 77-78) za implementiranje interkulturnih segmenata u

svoju nastavu nemackog kao L2.

Pored predstavljenih alternativnih ,modela“, u ovom momentu najaktuelniju
i svakako najkompleksniju alternativu, ili bolje re¢eno dopunu ZEO-u predstavlja
Referentni okvir za pluralisticne pristupe jezicima i kulturama u nastavi L2 (u originalu
CARAP/(F)REPA*), izraden pod okriljem Saveta Evrope u Evropskom centru za
strane jezike u Gracu. Osnovna ideja projekta ¢iji rukovodilac je bio Michel Candelier
i koji je, barem u kontekstu nemackog kao L2, i dalje u zavrsnoj fazi®, jeste upravo
prihvatanje ¢injenice da je savremena nastava L2 orijentisana ka usvajanju pojedi-

na¢nih kompetencija, te je stoga neophodno ,,ponuditi“ njihovu detaljnu razradu i za

# Detaljne informacije kao i probni materijal dostupni su na http:/internet.aufgehts.com odnosno
http://internet.weitergehts.com (pristupljeno 23. novembra 2014.).

* Prvi akronim predstavlja francusku verziju naziva, drugi se odnosi na engleski, tj. nemacki naziv:
Cadre de référence pour les approches plurielles, Framework of reference for pluralistic approaches to languages
and cultures odn. Referenzrahmen fiir plurale Ansditze zu Sprachen und Kulturen.

# Stanje zabeleZeno o1. novembra 2015.
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potrebe interkulturnog ucenja L2 — dakle sve ono $§to ZEO nije bio u mogu¢nosti da
pokrije i tako prakti¢arima u organizovanju nastave i omogu¢i. Taj nedostatak ZEO
vidljiv je na viSe nivoa, a u kontekstu naseg interesovanja primeticemo da su posebni
nedostaci uocljivi narocito u domenu produkcije udzbenika. Stoga je jedan od ba-
zi¢nih ciljeva ovog projekta bio usmeren i na izradu svojevrsne baze dodatnog
nastavnog materijala koji ne mora nuzno biti vezivan za odredeni L2, ve¢ se moze

primenjivati u nastavi L2 generalno*.

Pluralisti¢ni pristupi (nem. plurale Ansdtze, engl. pluralistic approaches) koje
predlaze ovaj model bazirani su na cetiri osnovna aktuelna pristupa savremenom
ucenju L2 — na interkulturnom ucenju, na senzibilizaciji za jezicki i kulturni diver-
zitet, kao i na interkomprehenziji i integrativnoj glotodidaktici (cemu smo se detaljni-
je posvetili u poglavljima o evropskoj visejezi¢nosti, tercijarnim jezicima i sl.) (upor.
Candelier et al. 2012, 6-7). Uz ovo, vidljiv je uticaj i samog ZEO, barem kada je okre-
nutnost ka usvajanju kompetencija u pitanju; medutim, ono $to u najvecoj meri
razlikuje ZEO od ovakvog pristupa jeste upravo fokusiranost ne na iskljucivo jedan
ciljni jezik i sa njime korespondirajucu ciljnu kulturu, veé pre na vise jezika, jezickih
varijeteta i kultura odjednom. Na taj nacin, REPA predstavlja, kao §to smo naglasili,
svojevrsnu dopunu deskriptora iz ZEO, upotpunjujuéi takav pristup nastavi L2
deskriptorima i za tzv. ,meke* vestine (engl. soft skills, nem. weiche Fertigkeiten), koji u

njemu nisu zastupljeni.

»-Meke“ vestine pretocene u deskriptore autori REPA dele u ukupno tri glo-
balne kategorije: (1) deklarativno znanje, (2) stavovi i ubedenja i (3) proceduralno

znanje. To bi, nesto detaljnije, izgledalo ovako:

(1) deklarativno znanje (Byramov pojam savoir) obuhvata 15 podrudja iz do-
mena ,poznavanja“jezika i kulture: (1) jezik kao semioticki sistem, (2) jezik
i drustvo, (3) verbalna i neverbalna komunikacija, (4) razvoj jezika, (5) je-
zicka raznovrsnost, diverzitet, mnogojezicnost i visejezicnost, (6) sli¢nosti i
razlike izmedu jezika, (7) jezik i usvajanje/ucenje jezika, (8) kulture: opste
odlike, (9) kulturni i socijalni diverzitet, (10) kulture i interkulturni odnosi,

(11) razvoj kultura, (12) kulturni diverzitet, (13) kulturne sli¢nosti i razlike,

4 Pristup toj bazi omoguéen je zainteresovanim prakti¢arima preko strane http://carap.ecml.at/

CARAPTeachingmaterials/DB/tabid/2700/language/en-US/Default.aspx (Pristupljeno o1.11.2015.).
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(14) kultura, jezik i identitet, (15) usvajanje kulture/ucenje o kulturi (za de-
talje upor. Meillner 2013, 26-38); na primer, domen Sli¢nosti i razlike izmedu
jezika: ,K 6.2 — Znanje da svaki jezik na specifi¢an nac¢in obuhvata i organi-

zuje stvarnost“ (Candelier et al. 2012, 28; Meiliner 2013, 30);

(2) stavovi i ubedenja (Byramov pojam savoir-etre) obuhvataju, nesto global-
nije posmatrano, sledecih Sest podrudja: (1) paznja / senzibilitet / zainte-
resovanost / prihvatanje / otvorenost / postovanje / obratanje paznje na
raznolikost jezika i kultura, (2) spremnost / motivacija / volja / Zelja za pos-
tupcima u skladu sa jezicima i jezickom i kulturnom raznolikoscu, (3)
stavovi / ubedenja: preispitivanje, distanciranje, promena perspektive, re-
lativizacija, (4) volja za prilagodavanjem / samopouzdanje / osetanje blis-
kosti, (5) identitet, (6) stavovi o ucenju (za detalje upor. Meillner 2013, 39—
49); na primer, domen Stavovi/ubedenja: preispitivanje, distanciranje, promena
perspektive, relativizacija: ,A 12.1 — Spremnost za relativizaciju sopstvenih
kulturnih pogleda i istovremeno obracanje paznje na to da ovakav stav
moze imati posledica na dozivljaj kulturnih fenomena“ (Candelier et al.

2012, 41; Meil3ner 2013, 46);

(3) proceduralno znanje, tj. vestine (Byramov pojam savoir-faire) obuhvataju
sedam razlic¢itih kategorija: (1) moguénost posmatranja / moguénost anali-
ze, (2) moguénost identifikacije / moguénost prepoznavanja, (3) mogucnost
poredenja, (4) mogucénost razgovora o jezicima i kulturama, (5) mogucnost
upotrebe znanja iz jednog jezika kako bi se razumeo drugi jezik ili kako bi
se produktivno koristio, (6) mogucnost interakcije, (7) mogucnost ucenja
(za detalje upor. Meillner 2013, 50-58); kao primer mozemo navesti
deskriptor iz domena Mogucnost poredenja: ,,S 3.10 — Moguc¢nost poredenja
kulturnih fenomena (moguénost dozivljaja kulturne bliskosti ili distance
[..] S 3.10.2. — Moguénost dozivljaja pojedinih razlika i sli¢nosti koje se
odnose na razlicite segmente socijalnog Zivota (Zivotni uslovi, poslovni
zivot, Zivot u udruzenjima, odnos prema okolini...)“ (Candelier et al. 2012,

55; MeilSner 2013, 54).

Iz prilozenog mozemo zakljuciti da je ovakvim pristupom savremena nastava

L2 poslednjih godina konacno dobila dugo ocekivane i preko potrebne deskriptore
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kojima su oblikovanje interkulturnog ucenja u okviru nastave L2 i njegova eventual-
phodna popularizacija ne samo ovakvog jednog pristupa i njegovih direktnih
produkata, ve¢ interkulturnog ucenja uopsteno, kao sastavnih delova najpre sa-

vremenog Skolstva, a zatim i u¢enja i nastave L2.

Interkulturalnost kao drustvena teznja u promenjenoj politickoj i demo-
grafskoj slici savremene Evrope, ali i kao komunikativna kompetencija, indicira jed-
nu promenu perspektive u kojoj je pojedinac spreman da bude otvoren, zaintereso-
van, radoznao, ali i empatican prema pripadnicima drugih kultura. Ukoliko ovaj
princip posmatramo kao vodedi princip savremnog obrazovanja, postavljamo pitanje
Sta on sa sobom nosi u konkretnoj nastavnoj praksi i koje su njegove implikacije ne
samo na naSe polje interesovanja, nastavu i udzbenike L2, ve¢ i uopsteno, na

celokupni savremeni koncept obrazovanja.

Prve znacajnije teorije interkulturne pedagogije® nastale su mahom posle
Drugog svetskog rata i to iz bavljenja migracijom i njenim posledicama (Gogolin i
Kriiger-Potratz 2010, 134). Osnovni princip im je, kao uostalom i u danasnjim teorija-
ma, bio prakti¢no identi¢an - ,zalaganje za jednakost bez obzira na poreklo, posto-
vanje drugosti, osposobljavanje za interkulturno razumevanje i [...] interkulturni dija-
log“ (Auernheimer 2005, 21 citirano u Schiir 2013, 82). Medutim, za razliku od gloto-
didaktike za koju je od narocitog interesa komunikativna komponenta interkulturne
kompetencije, ideje, ali i interesovanja interkulturne pedagogije usmereni su ka vise
pojedina¢nih, mahom razgranicenih, ali opet izrazito interkulturnih konteksta, koji
su shodno ,’duploj pripadnosti’ interkulturne kompetencije, kako opstim tako i
predmetno specifi¢nim skolskim ciljevima“ (Caspari i Schinschke 2009, 275), zapravo
od globalnog znacaja. Ovde mislimo na dimenzije poput kulturnog, stru¢nog, socijal-
nog, medijskog, ali i obrazovanja odraslih (Yousefi 2014, 136-137). Pomenuti konteksti

su zapravo dimenzije danasnjeg generalnog pedagoskog pojma interkulturnog obra-

¥ Za detalje o idejama, teorijama i najznacajnijim predstavnicima nemacke interkulturne pedagogije

od Drugog svestkog rata naovamo, v. Stephanie Schiir (2013, 55-82).
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zovanja, odnosno cinioci jedne opste interkulturne senzibilizacije, ¢iji je cilj da peda-
gogizacijom socijalnih i politickih problema (Schiir 2013, 62) kod ucenika inicira nova
iskustva, razvoj bezuslovne empatije i spremnost na kritiku (Yousefi 2014, 144). Uz sve
to, od velikog je znacaja iskoristiti to $to se ucenici, narocito u mladem dobu i to u fazi
kreiranja sopstvenog identiteta i slike o sebi, mogu lakse suociti sa stranim i drugim,
iz Cega nece proisteci samo senzibilizacija za strano i drugo, ve¢ ¢e nesvesno ob-

likovati i sebe i svoj jos neizgraden identitet.

Sa socijalno-obrazovnog aspekta, ucenici treba da nauce da posmatraju, anali-
ziraju i obrazlazu sve covekove zivotne uslovljenosti, njegovo socijalno okruzenje, ali
i licne sposobnosti i iskustva. S ovim kontekstom u tesnoj vezi je i kulturno-obrazovni
momenat jer su odredene vrednosti, tabui, norme, navike i sl. deo svake pojedinacne
socijalne grupe, a susret sa tom ¢injenicom olaksac¢e ucenikovo poimanje dinami¢nih
kulturnih procesa u budué¢im susretima. Ovome treba pridodati i sve izazove i opas-
nosti upotrebe medija, kao i njihov uticaj na procese ucenja, zatim na razvoj posto-
vanja i tolerancije, njihov kriticki odnos prema spoljasnjem svetu i sl. U tome lezi
zapravo medijska odnosno medijsko-obrazovna dimenzija interkulturne pedagogije.
Trima predstavljenim komponentama moze se po potrebi dodati i stru¢no-obrazovna
kako bi ucenici bili upoznati sa nacinima poslovanja, mentalitetom i odnosima u
poslovnom interkulturnom kontaktu. Katkad je, medutim, bitan i pristup, pogotovo
sa odraslim ucenicima, kao i spretno, oprezno prenosenje novog znanja ljudima koji
traze novu orijentaciju. Stoga bi jedna takva dimenzija interkulturne pedagogije

mogla igrati znacajnu ulogu (upor. Yousefi 2014, 138-141).

Imajudi sve ovo u vidu, ne postavlja se pitanje da li je interkultura kao cilj i
teznja savremene $kole neophodna, ve¢ pre na koji nacin i kako je realizovati. Stoga
se u nastavku posvecujemo nekim od klju¢nih pojmova koji ucestvuju u izgradnji

interkulturne pedagogije.

3.5.1 O pojmu tolerancije u kontekstu interkulturnog drustva i obrazovanja

U debati o odnosima izmedu stranog i sopstvenog, kao i u korelacijama inter-
nacionalnosti i interkulturalnosti, jednim od najmarkantnijih, ali i najfrekventnijim,

¢ini se pojam tolerancije. Medutim, kao i pojam kulture, i tolerancija se moze
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sagledavati na vise nacina — najpre zbog njene kompleksnosti, a zatim i ako imamo u
vidu razlicita teorijska i to prevashodno filozofsko-antropoloska stanovista. Uz to, u
kontekstu naseg interesovanja, ovo je pojam koji se intenzivnije javlja od pocetka go-
ih godina XX veka i to prvenstveno na inicijativu profesora Aloisa Wierlachera, kao
sastavni deo interkulturne germanistike, kao i proucavanja interkulturne nastave L2.
Wierlacher je 1991. godine, na Drugom internacionalnom kongresu Drustva za inter-
kulturnu germanistiku (nem. Gesellschaft fiir interkulturelle Germanistik, GIG) prakti¢no
uveo pojam tolerancije u okvire proucavanja interkulturne germanistike, discipiline
koja je u to vreme jo$ bila u povoju. Tokom 1994. su usledili prvi radovi sa ovom
temom u okviru tematskog dela ¢asopisa Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache nazvanog
Kultura tolerancije, da bi 1996. bila objavljena jedna od najznacajnijih publikacija sa

ovom temom — Kulturthema Toleranz (Wierlacher 1996b).

Medutim, na koji nacin definisati pojam tolerancije, tu tesku re¢ koja je
svakojakom upotrebom i zloupotrebom prakti¢no ve¢ (odavno) izlizana (Harth 1996,
103)? Polazedi od pretpostavke da prihvatanje drugog i drugacijeg bez straha da ¢e nas
ugroziti i bez cilja ili potrebe da ih sebi potcinimo jeste jedna od osnovih karakteristi-
ka demokratskih i interkulturno orijentisanih drustvenih stremljenja, mogli bismo da
zaklju¢imo da je osnovni mehanizam takvog jednog procesa, zapravo, tolerancija.
Shodno tome bismo mogli da tumacimo i da je tolerancija pasivno i harmonizujuce
povinovanje ili trpljenje drugacijih stavova ili radnji (upor. Wierlacher 2003b, 318),
mirni odgovor na isprepletanost kultura i stavova. Istina je, ipak, da je ona jedna da-
leko kompleksnija kategorija tematizovana i realizovana na multidisciplinarnom
nivou, sacinjena od vise razlicitih aspekata i, kao takva, sadrzi vise dimenzija. Ona je
domen drustvenih nauka, ustavno-teorijskog prava, politickih nauka, socijalne psi-
hologije i teologije i, kao takva, biva shvatana, izmedu ostalog, i , kao figura prava koja
tezi ka miru, pojam reda i zivotni princip savremene ustavne drzave, kao kategorija
ekonomske svrsishodnosti, komunikaciona i kategorija poimanja, kao sredstvo kritike
stereotipa, vrednost pomocu koje se orijentiSemo i vaspitni cilj, kao pojam kom-
pleksnosti i kao hermeneuticki pojam*“ (Wierlacher 1996a, 64). Tolerancija ima takode
zadatak da se bori i protiv teznji, oseanja i zelja, ona zahteva moralne napore i
posledica je kulturne obojenosti drustva (Wollgast 2013, 18) i, kao takva, ona je esenci-
jalni uslov naseg samoopredeljenja i hrabrosti da drugome dozvolimo da ostane dru-

go i strano (Wierlacher 1996a, 77). Na taj nac¢in shvatamo da biti tolerantan ne znaci
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automatsko i nekriticko prihvatanje i trpljenje svega drugacijeg ili stranog, ve¢ pre
stvaralacko-produktivnu, prakti¢no orijentisanu i humanu kategoriju konstruisanja
meduljudske stvarnosti (Wierlacher 1996a, 63), kao priznavanje i omoguéavanje indi-
vidualnih i kolektivnih razlika (upor. Jonas i Beelmann 2009, 23). Ako je shvatimo kao
»neimenovano osnovno (ljudsko) pravo®, onda tom stanovistu odgovara i pojam tol-
erancije kao neophodne demokratske kompetencije u ophodenju sa pluralitetom

(upor. Otto 2002, 503).

Kao takva, tolerancija mora biti jedan od sastavnih elemenata skolstva uopste,
ali i nastave kulture i L2, naroc¢ito zbog Cinjenice da je ucionica L2 defakto pogodno,
ponekad i u nekim vremenima nazalost i jedino moguée mesto interkulturne
razmene i uvezbavanja interkulturnih vestina. Jedan od segmenata tih vestina, dakle,
jeste i tolerancija: tolerancija prema drugom, stranom, prema novom, jo$ nejasnom i,
mozda, neshvatljivom, tolerancija prema novoj, drugacijoj, stranoj kulturi, stranom
narodu i njegovim vrednostima kao i svim pojavnim oblicima koje to sa sobom nosi.
A tolerancija je narocito danas tema jer nam ona nedostaje i to je u savremenom glo-
todidaktickom diskursu shvaéeno kao problem — bas kao $to u prvoj od svojih 10 teza
o intoleranciji i potesko¢ama ucenja toleranciji istice Karl-Peter Fritzsche (Fritzsche
2002, 510). Zbog toga i jeste upravo nastava L2 ta koja jezic¢ku i kulturnu raznolikost
posmatra kao nesto $to se podrazumeva i, na taj nacin, moze da pomogne da se
prevazidu etnocentri¢ne fiksacije zarad otvaranja prema raznolikosti (Krumm 2008a,
37). Ali takva jedna aktivna tolerancija ne znaci per se prihvatanje socijalne nepravde
ili odustajanje od sopstvenih ubedenja ili njihovo slabljenje, ona pre podrazumeva
priznavanje cinjenice da svi ljudi sa svim svojim razlikama u pojavnom obliku, situ-
aciji, jeziku, nac¢inu ponasanja i vrednostima imaju pravo da zive u miru i da ostanu
onakvi kakvi jesu (Wollgast 2013, 19), i nju, stoga, treba razumeti kao ponasanje
pomocu kojeg se aktivno prihvataju razlike na individualnom i kolektivnom nivou
bez pokusaja da se te razlike umanje (Jonas i Beelmann 2009, 23). Razvijanjem jedne
tako kompleksne kategorije kompetencije u okviru nastave L2 bavi se didaktika toler-

ancije.
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Kao odgovor na toleranciju u okviru interkulturne germanistike, i didaktika
nemackog kao L2 i, uopsteno, glotodidaktika, koriste pojam tolerancije kao jednu od
centralnih kompetencija koja bi mogla biti produkt interkulturno orijentisane
nastave L2. Takva kompetencija se, kao i pomenuta tolerancija kao politicka, demo-
kratska kompetencija, dozivljava kao neophodna pretpostavka za svesno i odgovorno
ophodenje u konfliktima (Feldmann, Heuschel, i Ulrich 2002, 21), ali i kao jedna od
klju¢nih kompetencija za uspesnu politicku i privrednu aktivnost, postavljena i
shvacéena kao kulturni standard u zapadnoj demokratskoj civilizaciji (Thomas 2002,
431). Upravo ta interkulturna tolerancija videna je kao spona izmedu multikulturnog
trpljenja i interkulturnog suzivota u demokratskim multikulturno obojenim drustvi-
ma (upor. Roche 2013, 5). Medutim, s obzirom na to da ovde govorimo ipak o didaktici
i nastavi L2, ¢ini se da bi prikladnije bilo psiholosko tumacenje pojma tolerancije,
pogotovo imajuéi u vidu neophodnost poimanja pedagosko-psiholoskih procesa na
koje bi jedna didaktika tolerancije mogla da ima znacajnog uticaja. Ipak, Jonas i
Beelmann konstatuju da je skoro nemogucée bavljenje pojmom tolerancije sa psi-
holoskog aspekta, s obzirom na ¢injenicu da ona nije ¢isto psiholoski koncept, ve¢ da
se Cesto opisuje kao drustvena vrednosti ili standard, te da bi takvo stanoviste bilo
normativno problemati¢no (upor. Jonas i Beelmann 2009, 26-27). S druge strane, tol-
erancija jeste proces kako individualnih, tako i socijalnih procesa ucenja koje se odvi-
ja kroz suceljavanje sa fundusom kolektivnih stereotipa, predrasuda i neprijateljskih

predstava koji postoje unutar drustva (upor. Fritzsche 2002, 511).

Kao gore pomenuta kategorija kompleksnosti, tolerancija zapravo tezi tra-
ganju za identitetom, distinkcijama i diferencijacijama, ne ka nivelisanju. Njena uloga
je da predvodi otkrivanje i spoznaju kompleksnosti pojedinacnog i individualnog
(Wierlacher 2003b, 324), i upravo u tom momentu raspoznajemo i njenu pedagosku
dimenziju koja ¢e postati osnov jedne nove didaktike, a cija ¢e saznanja koristiti i sa-
vremena interkulturna nastava L2. Kao nastavni cilj, tolerancija nas u¢i da ljude i
¢injenice sagledavamo i razumemo u svoj njihovoj kompleksnosti, bez prebrzog do-
nosenja sudova o njima, ocenjivanja i procenjivanja (upor. Otto 2003, 593). Pret-
postavljajudi da je jedan od osnovnih, ako ne i osnovni segment savremene nastave

L2 strana, nova kultura, onda didaktika tolerancije u tome vidi znacajan prostor za
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oprobavanje i eksperimentisanje, za uvezbavanje tolerantnog ophodenja u susretu
izmedu kultura. Na ovaj nacin se omogucavaju prvi susreti sa tolerancijom, odnosno
kako ih Otto (2003, 593) naziva ,,iskustva tolerancije®, koji u idealnom slucaju treba da
vode ka spoznaji sebe samog, bas kao sto Wierlacher u toleranciji vidi rad na sebi
samom, ¢iji ¢e pojavni oblici biti rad na priznavanju, rad na razumevanju, rad na od-
nosima, rad na spoznaji (Wierlacher 2003b, 324). Tako bi se jedan konstrukt poput
tolerancije lako mogao upotrebiti u interkulturno pedagoske svrhe u okviru nastave
L2, pogotovo imaju¢i u vidu cinjenicu da aktivna tolerancija zahteva zauzimanje
stavova i donoSenje odluka, ali i razvija fantaziju i obilkovanje socijalnog Zivota

(Wierlacher 1996a, 76).

Didaktika tolerancije u susretu kultura na nivou nastave i u ucionici L2
pronalazi idealno okruzenje za razvoj ove socijalne kompetencije, pogotovo imajudéi u
vidu da bi se tolerancija mogla pronadi i razvijati na svakom od nivoa nastave — na
pragmatickom, kognitivnom i emocionalnom nivou. Narocito vazan, ako ne i glavni
zadatak didaktike tolerancije bilo bi uvezbavanje promene perspektive kao osnovnog
mehanizma interkulturnog razumevanja. Ovo Otto definise kao ,recipro¢no poiman-
je i aktiviranje kulturnih perspektiva u svim moguéim formama komunikacije tako
$to bi odredeni kulturno-specifi¢ni faktori koji ucestvuju u ovim procesima razmene
postali transparentni kao faktori intolerantnog odnosno tolerantnog delovanja“ (Otto
2003, 590). Osnovni nastavni ciljevi ovog procesa bili bi: unapredivanje uvida u okvir
poimanja strane i sopstvene kulture, otkrivanje i priznavanje drugosti, unapredivanje
kompromisne i kompetencije za resavanje problemskih situacija, kao i diskusija o
vrednostima (Otto 2003, 592—593). Medutim, kako bi se u okviru nastave L2 moglo

do¢i do ostvarenja jednog tako kompleksnog nastavnog cilja?

Na drustvenopolitickom nivou, pojmovni kompleks tolerancije sadrzi prin-
cipijelno tri ¢inioca ili kriterijuma koji moraju biti ispunjeni da bismo uopste govorili
o mehanizmima tolerancije: konflikt kao polazni kriterijum, zatim nenasilje i, na
kraju, priznavanje jednakosti. Ukoliko nije zadovoljen polazni kriterijum - konflikt,
ne mozemo govoriti o toleranciji ve¢ pre o ravnodusnosti (Feldmann, Heuschel, i
Ulrich 2002, 15) - to je najuocljivije na primeru reakcije na odredeni impuls kao
promenu u polju percepcije. Ukoliko taj impuls izazove odbijanje, onda govorimo o

konfliktu, ukoliko izazove ravnodusnost, zainteresovanost ili pak odobrenje, onda u
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datoj situaciji nije re¢ o konfliktu, te s tim u vezi nema ni govora o potrebama za akti-
viranje odredenih mehanizama tolerancije. A kada je re¢ o mehanizmima tolerancije,
onda govorimo o trpljenju i podnosenju (koje za rezultat ima prividnu toleranciju), ili
o uvidavnom odobrenju i nenasilnom resavanju, ¢iji je cilj principijelno priznavanje
podjednakih prava na slobodno razvijanje, a S$to sigurno vodi ka toleranciji
(Feldmann, Heuschel, i Ulrich 2002, 18). Ovaj drustvenopoliticki model ophodenja u
konfliktima kakav treba da bude u tolerantnom, demokratskom drustvu svakako bi
trebalo da bude i element obrazovanja i, u nesto modifikovanom smislu, nastavni
model didaktike tolerancije koji bi mogao da se sprovede uz pomo¢ kreativnih i is-
kustveno, spoznajno i produktno orijentisanih nastavnih sadrzaja. Model jedne takve
nastave sastojao bi se iz Cetiri koraka: (1) osveséenje o sopstvenim obrascima interpre-
tacije i postupanja, (2) dovodenje u pitanje sopstvenih obrazaca interpretacije i
postupanja, (3) nudenje alternativnih, demokratskih puteva za mirno ophodenje u
konfliktima i (4) konstruisanje novih interpretativnih obrazaca (Feldmann, Heuschel,

i Ulrich 2002, 33).

Imajudi sve ovo u vidu, zakljucujemo da je tolerancija jedna kako kolektivna,
tako i individualna vrlina kojoj je svakako mesto u skolskim okvirima i, narocito, u
okviru (interkulturne) nastave L2. Ona moze ili, bolje receno, mora biti njen centralni
predmet, orude i u isto vreme krajnji cilj kome tezi. Jasno je da nastaje, razvija se i po
potrebi menja u okviru javnog diskursa, i kao takvoj joj je potrebna sposobnost
kritike (upor. Fritzsche 2002, 513). Svi ti elementi Cine je neizbeznim i vrlo pozeljnim
segmentom nastave L2, ali pored opisanog modela od Cetiri koraka, literatura ne nudi
nikakve znacajnije nastavne modele niti konkretne predloge za njih. Dodatno otezav-
ajudi faktor bila bi ¢injenica da ni didaktika, a ni (pedagoska) psihologija i dalje nema-
ju merne instrumente kojima bi se postignuce u okviru ove kompetencije moglo iz-
meriti (upor. Jonas i Beelmann 2009, 27). Oc¢igledno da i ovde ostaje autorima kuriku-
luma, udzbenika i samim prakti¢arima nastave da iznadu $to uspesniji, ili barem $to
prijemdiviji model za pokusaj da unaprede i neguju kompetenciju tolerancije. I pored

svega ostaje pitanje u kojoj meri, u kom momentu, kako i na koji nacin.
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3.6 Interkulturna nastavalL2

U savremenoj literaturi je prisutno vise stavova u vezi sa pojmom interkultur-
ne nastave L2. Pre svega treba napomenuti da postoji odredena, u znacajnoj meri
opravdana, terminoloska nedoumica da li ovako formulisan ,modus® nastave L2 tre-
ba dozivljavati kao poseban metod (poput, recimo, gramaticko-prevodnog, audio-
linvalnog i sl), ili je pre u pitanju nadogradnja ve¢ postojeCeg komunikativnog
metoda. U tom slucaju bi mozda bilo ispravnije koristiti odrednicu interkulturni
pristup. S druge strane, u pedagogiji se generalno postavlja pitanje da li je interkul-
turna (komunikativna) kompetencija opsti obrazovni cilj, te ga je kao takvog neo-
phodno ukljuciti, kao sto smo ve¢ videli, u sve tokove i dimenzije savremenog obra-
zovanja, ne dajudi tako nastavi L2 ekskluzivno pravo ali i, pre svega, obavezu da radi
na njenoj izgradnji kod ucenika. Pored svega ovoga, jos jedno pitanje je otvoreno ot-
kako se intenzivnije govori o interkulturi kao segmentu ili principu nastave L2 — nje-
na ostvarljivost i funkcionalnost u okvirima institucionalizovanog ucenja. Tako su se
s vremenom culi stavovi da je usvajanje jedne takve kompetencije prakti¢no utopija,
osudeno na propast. Svoju nesto radikalniju tvrdnju da se strana kultura nikako ne
moze nauciti u okviru Skolske nastave L2, Hagen Kordes (1991, 302) potkrepljuje
¢injenicom da situacija u kojoj se ucenici sa njom susrecu nije prirodna i realna. Sto-
ga se, prema njegovom misljenju, ni interkulturna kompetencija ne moze izgraditi,
ve( je mogué samo odredeni stepen senzibilizacije za ono $to je uceniku strano i dale-
ko u odnosu na polaznu, sopstvenu kulturu. Na taj nacin Kordes shvata nastavu L2
skoro isklju¢ivo kao mesto pripreme za interkulturnu komunikaciju, a razvoj inter-
kulturne kompetencije moze se ocekivati tek u konkretnom susretu sa stranim i u

dozivljaju autenti¢nih kulturnih Sokova (Kordes 1991, 294).

Ipak, neosporiva je ¢injenica da se upravo u (opstem) obrazovanju vidi znaca-
jan doprinos drustvenom razumevanju i toleranciji, §to su pokazale i generalne dem-
okratske teznje, narocito u zapadnoevropskoj politici druge polovine XX veka. Tu
uocavamo konkretne teznje da se u okviru obrazovnih sistema asimiluju stranci, sto
je iniciralo nastanak ve¢ pomenutih primera pedagoskih teorija, ali i razlicitih hipo-
teza, poput one o deficitu. Prema ovoj hipotezi, polazi se od pretpostavke da stranoj
deci nedostaju kako jezicka, tako i znanja iz oblasti kulture kako bi mogla da

funkcioni$u u novom, za njih stranom okruzenju. Medutim, kao reakcija na ovakav
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trend pojavile su se i druge hipoteze, poput hipoteze o diferentnosti, koja ukazuje na
to da u zajednicki proces ucenja treba da budu ukljucene sve kulture i svi jezici sa
kojima deca dolaze u kontakt (upor. Krumm 2003, 413). Ovaj opstepedagoski princip

postace i jedan od principa savremenog ucenja La.

Danas polazimo od ¢injenice da je svako ko uci neki L2, bilo u kulturno heter-
ogenom ili homogenom okruzenju, sa svih strana okruzen stranos¢u. Bredella i
Christ u tome, kao $to smo veé govorili, vide jednu trostruku stranost, odnosno
¢injenicu da je predmet ucenja sam strani jezik, zatim ucenikova izloZenost stranoj
kulturi iz koje i proizlazi jezik koji se udi i, na kraju, susret sa stranim ljudima koji su
strani jer pripadaju stranoj kulturi i stranojezickoj govornoj zajednici (Bredella i
Christ 1995, 11). Ova trodimenzionalnost stranosti u okviru nastave L2 za cilj ima da
putem izlaganja ucenika toj stranosti od njega nacini interkulturno svesnog go-
vornika L2. Uz to se ocekuje i da koris¢enjem povecane svesti o drugosti ucenik stupa
u kontakt i komunicira sa drugima i potencijalno saraduje sa njima. On takode treba
da evaluira svoje svakodnevne obrasce percepcije, misli, ose¢anja i ponasanja kako bi
bolje upoznao i razumeo sebe samog. Uz to, ucenik treba da preuzme i ulogu medija-
tora medu pripadnicima razli¢itih kultura kako bi objasnio i interpretirao razlicite
perspektive. Ipak, to ne znaci da ¢e on morati da se identifikuje sa drugom kulturnom
grupom i da prihvati njene kulturne prakse (upor. Byram 2009b, 6). Suocavanje sa
ovim procesima i njihovo uvezbavanje upravo bi i trebalo da predstavljaju sastavni

element danasnje nastave L2.

Iako ovako uobli¢en, ovaj globalni cilj nastave L2 moze zazvucati kao nesto
relativno novo, ali uprkos tome ne treba prevideti da su sastavni elementi interkul-
turne glotodidaktike zapravo oduvek bili prisutni kao konstitutivni elementi ucenja
L2. Ovde prevashodno mislimo na sekvence iz strane kulture koje su mahom bile
prezentovane uz pomo¢ knjizevnosti ciljne kulture, pomocu realija i slicnog materi-
jala. Promena koju danas dozivljavamo kao toliko znacajnu i oznac¢avamo je kao fun-
damentalni zaokret u razmisljanju zapravo bi se mogla objasniti kao reinterpretacija
bazi¢nog cilja koji je u¢enje L2 oduvek imalo — priblizavanje stranom. Stoga interkul-
turnu glotodidaktiku karakterisu pokusaji da strano ucini ne toliko stranim upravo
povezivanjem sa sopstvenim, te iniciranjem refleksije kako o stranom, tako i o

sopstvenom. Osnovni zadatak interkulturne glotodidaktike bice zato ostvarivanje
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cilja koji nazivamo interkulturna kompetencija, ali i paralelno razvijanje nastavnih

formi koje bi omogucile ostvarenje tog cilja (upor. Krumm 2003, 415—416).

Medutim, u ovoj novoj paradigmi znac¢ajno mesto zauzima i nesto izmenjena
uloga nastavnika kao medijatora u procesu usvajanja interkulturne kompetencije.
Najpre treba konstatovati da nastavnici L2 ,treba da odbace ulogu ambasadora strane
kulture i koncept staticne, samostalne i strane kulture. Umesto toga, oni bi morali da
priznaju interaktivnu prirodu i drustvene, politicke i eticke implikacije ucen-
ja/poucavanja kulture® (Guilherme 2013, 348). Takode, nastavnici u ovom promenje-
nom ambijentu imaju (ne toliko zahvalnu) obavezu da prakti¢no izazovu proces
razvijanja identiteta ucenika i da njime ,rukovode®, da probude njihovu znatizelju i
iskoriste je za upoznavanje druge kulture i drugosti uopste i za intenzivno bavljenje
njome. S obzirom na kompleksnost ovog zadatka, posebna paznja mora biti usmere-
na ka izboru materijala, za koji je sigurno da u interkulturno orijentisanoj nastavi ne
sme da bude zasnovan isklju¢ivo na usvajanju lingvisticke kompetencije, ve¢ na
vestom kombinovanju vise aspekata koji, shodno tome, vode ka paralelnom razvoju
vise pojedinacnih kompetencija. Ovo konkretno znaci da se kroz odredeni leksicko-
gramaticki materijal ucenici mogu konfrontirati i sa kulturnim aspektima odredene
zajednice (tj. odredenih zajednica) kako bi bili aktivirani procesi interkulturne reflek-
sije i analize. Ipak, ovaj momenat zahteva pazljivu pripremu i veliku posvecenost jer
ukljucivanje prostih kulturnih ili kulturno-politickih specifikuma odredene zajednice
¢iji se jezik uci nece znaciti automatsku refleksiju ili analizu. Pritom, ovakav simplifi-
kovan nacin uvodenja (inter)kulturnih elemenata moze sa sobom nositi i zna¢ajnu
pedagosku opasnost jer kognitivna obrada pojedinac¢nih kuturnih datosti odredene
zajednice i njihovo ,ucenje®, kao i drugih segmenata L2, poput leksike i gramatickih
struktura, nece pro¢i kroz sistem refleksije i analize i samim tim ne¢e mo¢i da vode do
decentriranja sopstvene perspektive, do jacanja tolerancije i empatije i, u krajnem
stadijumu, do izgradnje interkulturnog senzibiliteta. Zato je neophodno uzeti u obzir
sva (pred)ubedenja u formi stereotipa i predrasuda sa kojima ucenici pristupaju
ucenju L2, iskoristiti ih u nastavnom procesu i nikako ih ne ignorisati. Upravo kom-
binovanjem svih navedenih elemenata nastavnici stvaraju ambijent interkulturnog
ucenja u okviru nastave L2 kao pripremu za interkulturne susrete i kao prevenciju

drasti¢nih kulturnih Sokova.
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Iz svega navedenog zaklju¢ujemo da je kona¢no neophodan nesto drugaciji,
savremeniji i ne vise iskljucivo filoloski pristup obrazovanju nastavnika L2, koji bi
trebalo da budu , kulturni posrednici [...] koji, pored stru¢ne, poseduju i interkulturnu
kompetenciju“ (Krumm 2003, 416), a koji bi sva ta znanja koristili za rukovodenje pro-
cesom interkulturnog ucenja, pocev od planiranja i izbora tema i materijala, preko
izbora adekvatnih metoda i oblika rada sve do same izvedbe u praksi i refleksije o njoj

odnosno evaluacije.

Ipak moramo napomenuti da sve ove Cinjenice ne treba da upucuju na izves-
nu radikalizaciju nastave L2. Ne treba ocekivati da se iz korena promene sastav,
predmet i oblik nastave L2, da sam autput bude nesto znacajno drugacije od onoga
§to se od nastave L2 generalno ocekuje. Tokom istorijskog razvoja glotodidaktike i
pojedina¢nih metoda, lako se da uociti kako radikalni pristupi zavrsavaju. Takode,
imajudi na umu i sudbinu nastavnih materijala koji su konsekventno pratili pocetnu
interkulturnu euforiju 8o-ih i 90-ih godina, pre Zelimo da ukazemo na potrebu, ali i
na mogucénosti kombinovanja metoda i pristupa kako bi se proces ucenja L2 Sto je
moguce vise optimizovao. U suprotnom bismo bili primorani pre da razmisljamo o

. . . . v 46
promeni naziva predmeta o kojem je ovde re¢*’.

Imajuéi u vidu to koji su ocekivani ishodi interkulturno orijentisane nastave
L2, postavlja se pitanje koji su to sadrzaji koji bi mogli biti upotrebljeni zarad ost-
varenja zacrtanih ciljeva. MeilSner i Bar (2007, 115) kao kljuc¢na tri elementa na kojima
bi trebalo da se bazira i po kojima bi trebalo da bude organizovana nastava navode
lingvopragmatiku (odnosno specificno nemacki termin Landeskunde, koji grubo pre-
vedeno oznacava znanje o ciljnoj zemlji, tj. ciljnim zemljama), zatim principe inter-
kulturnog ucenja i didaktiku razumevanja stranog. U idealnom slucaju, ova tri ele-

menta trebalo bi da svoje mesto nadu u kurikulumima i planovima, te da se nastavni

4 Razmislja¢i u tom pravcu, englesko-nemacki lingvista i didakti¢ar Willis Edmondson ironi¢no je
predlozio da se taj novi predmet nazove ,[..] 'interkulturno ucenje’, ’svet jezika’, jezicka svest’ i sL.“

(Edmondson 2002, 357).
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materijal i pojedina¢ne metode rada temelje na saznanjima iz ovih domena, ali uvek

u vidu njihove kombinacije i nikako pojedinac¢no.

Da bismo pojasnili njihov odnos u savremenoj glotodidaktici, neophodno je
naciniti kratak istorijski osvrt. Tako posmatrano, sadrzaje konvencionalnog ling-
vopragmatickog tipa u vidu informacija iz geografskog, demografskog, politickog, ali i
opstekulturnog domena, pronalazimo u nekom od njihovih pojavnih oblika zapravo
od samih pocetaka nama poznatog i bliskog ucenja L2. Ovakva znanja podrazumeva-
la su se medutim pre za obradu lingvistickih i literarnih tema, a uz to i za razumevan-
je i adekvatno prevodenje literarnih tekstova, pa pocetke ovog ,principa“ mozemo
traziti i u gramaticko-prevodnom metodu. Medutim, koliko god ovaj princip proglasi-
li za istorijski, star ili zastareo, sa njime se susre¢emo i danas, s tim $to sada na njega
gledamo drugacije. Iz danasnje perspektive, osnovni problem je zapravo u pukoj jed-
nodimenzionalnosti ovog principa, u mahom receptivnom karakteru i zasnovanosti
na faktografiji, koja apriori iskljucuje poziciju posmatraca iz procesa ucenja, pa danas
sve CeSCe postavljamo pitanje o njenoj svrsishodnosti. Uz sve to, doskoro je nastava L2
(u poznatoj tradiciji gramaticko-prevodnog metoda cak sve do sredine XX veka) nu-
dila jednu tipicnu sliku ciljne kulture, oslobodene svakog konflikta (upor. Maijala
2010, 14). Zbog toga segmenti koje nam lingvopragmatika danas nudi za potrebe
nastave L2 i strane kulture moraju imati i jednu dodatnu, interkulturnu dimenziju
kako bi mogli da se primene u svrhu daleko dubokoseznijeg ucenja — interkulturnog
ucenja. S obzirom na to da takvo ucenje u okviru L2 podrazumeva uvid u stranu
stvarnost i saznanje o faktorima koji na tu stranost uti¢u, kao i zauzimanje sopstvene
pozicije u odnosu na nju, mozemo ocekivati da i sama lingvopragmatika tome da svoj
doprinos. Ovo oc¢ekivanje u najveéoj meri pociva na ¢injenici da lingvopragmatika i
interkulturno ucenje ne iskljucuju jedno drugo, ve¢ da stoje pre u komplementarnom
odnosu (Bliesener 2002, 37). | upravo na tom mestu preseka izmedu ove dve dimenzije
nastaje i tre¢a — didaktika razumevanja stranog. Njen sustinski cilj je, kao $to smo
ranije imali priliku da vidimo, da produbi i prosiri interkulturnu komunikaciju i in-
terkulturno ucenje, s obzirom na to da ona zahteva intenzivno bavljenje stranim, i to
narocito kroz svoju osnovnu metodu — promenu perspektive i s time povezano poi-
manje stranosti i njenog uticaja na sopstvenu licnost (upor. Meiner i Bar 2007, 15—

116).
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Ovako postavljene, ove tri dimenzije institucionalizovane nastave L2 povezuje,
izmedu ostalog, i zajednicki nadredeni cilj — osposobljavanje za izgradnju adekvatnog
odnosa sa ljudima drugacijeg kulturnog porekla. Za dostizanje tog cilja, nemacki did-
akticar Peter Doyé, koji je medu prvima govorio o znacaju lingvopragmatickog ob-
razovanja u savremenoj interkulturnoj nastavi L2%, predlaze pet ,puteva®, zapravo
predmeta i sastavnih delova nastave L2, koje ¢éemo ovde tumacditi i kao pet dodatnih
ciljeva nastave L2 u obliku u kojem smo je ranije opisali: (1) relativizacija opozicije mi i
oni, (2) uCenje za zauzimanje perspektive, (3) modifikovanje stereotipa, zatim (4)

oducavanje od predrasuda i (5) prevencija diskriminacije (Doyé 2008, 59-74).

Ukoliko nesto detaljnije zademo u pojedinacne predmete i ciljeve svake od tri
globalne dimenzije nastave L2, nai¢i ¢emo zapravo na nesto razradenije globalne
ciljeve koje predlaze Doyé. Takva jedna, za potrebe nastave L2 izvrSena diferencijaci-

ja moglo bi da izgleda, izmedu ostalog, ovako:

(1) Lingvopragmaticki ciljevi. (1) Kako izgleda stvarnost u reprezentativnim
ise¢cima ciljne kulture? Moguénost njihovog predstavljanja. (2) Koje su to
»dubinske strukture® ciljnog drustva? Ovo se odnosi na religiju, toleran-
ciju, sisteme vrednosti, konvencije, istorijske prakse, unakrsne odnose ge-
ografije i kulture i sl,, ali i na nacin interkulturnog ophodenja u kontaktu
sa tim vrednostima. (3) Poznavanje tabu zona i tzv. zona mirande* u okvi-
ru ciljnog drustva (ovo podrazumeva i definiciju politicke korektnosti u

odnosu na razlic¢ite grupe), pri ¢emu to ne implikuje i njihovo razumevan-

U istorijskom pregledu istrazivackih radova i ¢lanaka koji su se bavili kulturnom dimenzijom uéenja
i poucavanja L2, Karen Risager (2011, 487) navodi da je Peter Doyé medu pionirima ovog polja u sa-
vremenoj glotodidaktici, te da je prvi didakti¢ar koji je formulisao politi¢ki cilj kulturnog ucéenja i to u
Politische Erziehung im neusprachlichen Unterricht iz 1966. On je taj cilj zapravo tada nazvao politische
Bildung, $to ¢e kasnije i Byram vrlo ¢esto koristiti kao originalni termin i razradivati u svom modelu.

4 Za razliku od tabu zona, tj. tema o kojima se u odredenom drustvu nerado prica jer uZivaju status
zabranjenog, ¢ak katkad i misti¢nog, zonama mirande se oznac¢avaju one teme o kojima se u okviru
odredenog drustva vrlo rado prica, Cesto i sa ponosom ili pak odredenom pozitivnom emocijom i

naklonoséu.
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(2)

je. (4) Sta misle i kako razmisljaju veliki delovi ciljne kulture ili ciljnog
drustva? Koje su ,njihove* javne teme? (5) Sta i kako ona misli o0 mojoj kul-

turi i mom drustvu? (upor. Meillner i Bar 2007, 116-117)

Interkulturni ciljevi (pragmatika ciljne kulture i interkulturna pragmati-
ka, odnosno strategije interkulturne komunikacije). (1) Kako se to covek
»prototipski“ ponasa u ciljnoj kulturi u odnosu na odredene situacije ili
kulturne datosti? Kao primer mogu se uzeti specificne navike pri jelu i
picu. (2) Kako se ¢ovek ponasa u ,internacionalnoj grupi“ koja za komuni-
kaciju bira engleski kao lingua franca? Da li neutralnost fiksiranih nacio-
nalnokulturnih kodova ponasanja, kulturno oslobodena komunikacija i si-
tuativna verodostojnost postaju pravilo pragmaticke dimenzije? (3) Pro-
cene heterokulturnog partnera u vezi sa njegovom pragmatickom i
transkulturnom kompetencijomu u ,,mojoj“ kulturi. (4) Perceptivni trening
ciljne kulture: Sta je meni toliko strano u drugoj kulturi i u odnosu na ma-
nire heterokulturnih osoba? Na kojim mestima ja delujem pripadnicima
ciljne kulture strano? (5) Jezicki stereotipi: znacenje odredenih pojmova u
zavisnosti od kulture; moguénost ¢itanja jezika izmedu redova; konotativni
slojevi i sl. (6) Strategije reparacije u slucaju interkulturnih nesporazuma

ili povrede oc¢ekivanih shema (upor. Meil3ner i Bar 2007, 117).

Ciljevi razumevanja stranog. (1) Spremnost da se strano opazi u mrezi
sopstvenih kulturnih i ekonomskih uslova. (2) Identifikacija sopstvenih i
stranih obrazaca vrednosti i postupaka. (3) Empatija: sposobnost i sprem-
nost za promenu perspektive, za preispitivanje sopstvenog stava i za njeg-
ovo eventualno menjanje. (4) ,Kriticka tolerancija“ ali i spremnost da se
zalaze za odredene vrednosti i neotudiva prava ,svih“ ljudi. (5) Razume-
vanje stranog, odnosno razumevanje , drugog®, kao potencijal za uticaj (na
druge) sa aspekta sopstvenih vrednosti. (6) Spremnost da se susret sa kul-
turnom stranos$c¢u shvati kao dimenzija moguée promene sopstvene samo-
konstrukcije. (7) Spremnost da se strano najpre ,,istrpi“. (8) Spremnost da
se sopstvene predrasude u susretu sa stranim obustave (upor. Meillner i

Bar 2007, 117-118).
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U ovom pregledu pojedinac¢nih elemenata interkulturne nastave L2 uvidamo
dve dodatne dimenzije: principe (na primer, obrazovanje u svrhu tolerancije i
drustvenog razumevanja) i elemente njihove konkretizacije (na primer, $ta su zabran-
jene zone tabua ili pozeljne zone mirande). Principi tako predstavljaju interkulturno
ucenje i vestinu razumevanja stranog, dok ¢e se u okviru nastavne prakse zapravo
raditi sa konkretizacijama tih principa kako bi se oni mogli ostvarivati u realnim
zivotnim situacijama. Ovo, drugim re¢ima, znaci da se, na primer, sudovi i predrasu-
de, kao i simpatije i antipatije, mogu smatrati prvim realnim materijalom u ucéenju
nekog L2 u formi interkulturnog ucenja (Kordes 1991, 299). Medutim, prvi susret koji
ucenici dozivljavaju sa stranom kulturom jeste najcesce upravo u obliku lingvoprag-
matike, te ¢emo u nastavku dati nesto detaljniju analizu njenih mogucih koncepata,

pojavnih oblika i, u krajnjoj liniji, osnovnih ideja.

Temin lingvopragmatika koji smo uveli na prethodnim stranama zapravo je po-
jam mahom slavofone provenijencije, te stoga najc¢esce prisutan u ruskoj ali i u do-
macoj literaturi®’, medutim, katkad i na engleskom jeziku u obliku linguapragmatics.
Ipak, on oznacava (skoro) identi¢an pojam kao i anglofoni termini cultural studies
(obi¢no sa odrednicom o kojoj drzavi odnosno kulturi je re¢, na primer, British cultur-
al studies, ali Cesto i bez odrednice cultural, kao u American studies), cultural antropology
i backgruond studies — oba doduse ne vise toliko primenljiva u kontekstu koji nas inter-
esuje — zatim cultural learning, teaching of culture, international studies i area studies. Uz
to, u okviru frankofonog ali i hispanofonog podrucja nailazimo na civilizaciju kao
adekvatan pandan - civilisation odnosno civilizacion (na primer, civilisation frangaise).
Pored ovog primarnog termina, u frankofonoj didaktici zastupljeni su i nazivi poput

culture étrangere.

Na germanofonom podrudju zatiCemo specifican pojam Landeskunde kao
znanje ili u¢enje o odredenoj zemlji, s tim Sto ¢e ovaj ,nautralni“ pojam ostati rezervi-
san iskljucivo za germanofone zemlje i kulture, dok ce ,disciplina“ koja, na primer, za

predmet ima Ameriku i njenu kulturu, biti nazvana Amerikakunde. Slicno terminu

4 Pored ovog, u domacoj literaturi u upotrebi je i termin lingvokulturologija (upor. Durbaba 2011, 47-49).
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cultural studies katkad se i u nemackoj didaktici javljaju termini poput Kulturstudien,
Kulturwissenschaften’® ili u vidu nesto problemati¢nijeg pojma Kulturkunde, ali i kao
Deutschlandstudien®. Svi ovi, ali i mnogi drugi, (uglavnom) srodni pojmovi** idu
zapravo u najvecoj meri u istom smeru, oznacavajuci tako onaj segment nastave L2
¢iji je cilj, relativno uopsteno govoredi, upoznavanje ucenika sa stranom realnoséu

(Simon-Pelanda 2001, 931) i njegova senzibilizacija na nju.

Za koji god termin se odlucili, jasno je da ova dimenzija ucenja i nastave L2
mora pokrivati sva ona znanja, pored lingvisti¢kih, koja su preduslov za kompetentno
ovladavanje komunikativnim situacijama jer to je svakako jedna kompleksna dimen-
zija nastave L2, izrazito sintetickog karaktera, u okviru koje kao produkt do izazaja
dolazi uzajamna povezanost kulture i jezika. Ovde zapravo mislimo na sva ona znanja
koja su u novije vreme u okviru ZEO oznacena kao sociolingvisticka i pragmaticka
kompetencija, tj. poznavanje s jedne strane sociokultunih okvira primene jezika u
vidu drustvenih konvencija i, sa druge strane, kompetentno koris¢enje interakcional-
nih scenarija i skriptova koji regulisu funkcionalnu upotrebu jezickih resursa

(Europarat 2001, 25).

Lingvopragmatika je, medutim, pored svog neosporivog znacaja za nastavu
L2, najcesce nesistematican dodatak nastavi L2 (Erdmenger 2009, 434) koji se, s ob-
zirom na to da mahom ne poseduje sopstveni kurikulum, vodi i uklapa u postojece
okvire i nacela, ali i prakti¢na , ogranicenja“ poput udzbenika, (dodatnog) didaktickog
materijala, pojedinacnih metoda, kao i nastavnikovih li¢nih iskustava iz prakse i sl.

Lingvopragmaticki materijal je po pravilu u vecini slucajeva nelingvistickog karakte-

** U ovom pojmu problemati¢na je odredinca Wissenschaft (nauka), s obzirom na to da se &esto
opovrgava njeno funkcionisanje kao posebne discipline.

> Sliéno ovom pojmu, u poslednje vreme je prisutan, na primer, i pojam Osterreichsstudien ili Austrian
Studies, medutim pre kao studijski program.

> Pored svih navedenih pojmova, neophodno je naglasiti da postoji zapravo ¢itav niz srodnih pojmova,
§to umnogome svedodi o velikoj teorijskoj razudenosti ove oblasti glotodidaktike. Lingvopragmatika
je, poput same nastave L2, prolazila kroz razli¢ite faze i uvek se vezivala za odredene trendove. U kon-
tekstu savremene nastave L2, Erdmenger (2009, 434) navodi, na primer, interkulturne studije, transkul-
turnu poredbenu linguopragmatiku, interkulturni trening, interkulturni menadZment i dr. Medutim, sve ove
pojmove bi trebalo uzeti s rezervom s obzirom na katkad i pomodarski karakter pojedinih relativno

srodnih ,disciplina“ koje nastoje da dobiju taj status i da se dalje se etabliraju.
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ra, pa se shodno tome lako moze udiniti irelevantnim za napredak koji ucenici treba
da nacine u okviru nastave L2, §to bi, razume se, bilo kobno po ucenikovo osposoblja-
vanje za interkulturni kontakt. U ovome se, stoga, moze traziti razlog zbog kojeg ga ni
nastavnici, ni ucenici — a ne bismo pogresili ni kada bismo to preneli na opsti nivo
glotodidaktike — ne dozivljavaju uvek i nuzno ozbiljno. Upravo ta promenljivost rele-
vantnih sadrzaja shodno udzbeniku i intencijama autora, trenutnom nastavnom
momentu, ciljnoj grupi, aktuelnim interesovanjima, ali i mestu i vremenu nastave,
doprinosi nestabilnosti predmeta lingvopragmatike, kako u dijahronom, tako i u sin-

hronom smislu.

Jedan od pomenutih faktora koji mozda i u najznacajnijoj meri odreduje oblik
ali i obim lingvopragmatickih sadrzaja, mesto ucenja tj. ,susreta“ s kulturom, svoj
uticaj ispoljava kako u pogledu na formu, tako i s aspekta sadrzaja. Hackl, Langer i
Simon-Pelanda (1998, 5) stoga razlikuju tri tipa lingvopragmatike sa stanovista pozici-
je ucenja: (1) u ciljnoj zemlji, gde postoji mogucnost za direktni kontakt sa ,stranim
kodovima, nenaviknutim perspektivama, nepoznatim ’slikama’ u vidu tzv. dozivljene
lingvopragmatike; (2) u susednim zemljama u vidu tzv. konfrontativne lingvopragma-
tike, s obzirom na teritorijalnu bliskost zemalja i kultura i relativno laku uporedivost
funkcionisanja zivota i kulturnih tokova; i na kraju (3) u (daleko) udaljenim zemlja-
ma, gde se nedostatak direktnog kontakta u okviru nastave L2 nadomesta uz pomo¢
udzbenika i dodatnog didaktickog materijala s ciljem da se inscenira susret sa

stranom kulturom.

Poslednji tip susreta sa stranom kulturom odnosi se dakle isklju¢ivo na nas-
tavu L2 i ne bi podrazumevao per se direktan kontakt sa njenim predstavnicima.
Udzbenici, dodatni didakticki materijal, nastavne forme, ali i stav, tj. aspiracije nas-
tavnika, pri tome igraju krucijalnu ulogu. Iz tog razloga, reflektujuéi o moguénostima
i posledicama ,angazovanja“ kulture u nastavi L2, americki didakticar Ned Seelye
(1987, 49—57) navodi sedam tzv. super-ciljeva poucavanja kulture, i to prema slede¢im

funkcionalnim poljima:

(1) Smisao i funkcionalnost kulturno uslovljenog ponasanja. Ovde ucenik
L2 treba da pokaze razumevanje za odredeni nacin ponasanja ljudi jer ko-
riste opcije koje im drustvo stavlja na raspolaganje za zadovoljavanje ba-

zi¢nih fizickih i pshiloskih potreba (Seelye 1987, 49).
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(2) Interakcija jezika i socijalnih varijabli. U okviru ovog cilja, ucenik bi tre-
balo da pokaze razumevanje za to da socijalne varijable, poput godina, po-
la, drustvenog sloja i mesta stanovanja, uti¢u na nacin na koji ljudi govore

i ponasaju se (Seelye 1987, 50).

(3) Konvencionalno ponasanje u svakodnevnim situacijama. Na ovom ,,ni-
vou“ ucenik treba da pokaze naznake razumevanja za ulogu koju konven-
cija igra u oblikovanju ponasanja, tako $to ¢e pokazati kako se u ciljnoj

kulturi ljudi ponasaju u normalnim, a kako u kriznim situacijama (Seelye

1987, 53).

(4) Kulturne konotacije reci i fraza. Ovim ciljem ucenik dostize moguénost
da pokaze svest o tome da kulturno uslovljene slike korespondiraju i sa

najfrekventnijim re¢ima i izrazima u ciljnom jeziku (Seelye 1987, 54).

(5) Evaluacija tvrdnji o drustvu. Ovde se dokazuje da je ucenik u stanju da
evaluira relativnu vrednost pojedinacne generalizacije u vezi sa stranom
kulturom i to na osnovu koli¢ine dokaznog materijala na kojem se bazira

tvrdnja“ (Seelye 1987, 55).

(6) Proucavanje druge kulture. Ovde bi trebalo da je u¢enik L2 tr u stanju da
sakupi i organizuje informacije o ciljnoj kulturi koristeéi biblioteke, medi-

je, uz pomo¢ intervjuisanja ljudi i licnog posmatranja (Seelye 1987, 56).

(7) Stav o drugim kulturama. Ovim poslednjim ciljem treba da se dokaze da
je ucenik u stanju da demonstrira intelektualnu znatizelju prema ciljnoj

kulturi i empatiju prema njenim ljudima“ (Seelye 1987, 57)

Seelye sa ovih sedam ciljeva ili aspekata poucavanja kulture u okvirima in-
stitucionalizovanog ucenja L2 u velikoj meri definise jedan globalni cilj — interkultur-
no razumevanje kao vodeéu smernicu savremene lingvopragmatike. Ono je, kao sto

se moze zakljuciti, jedna izuzetno kompleksna, visedimenzionalna kategorija.
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3.7.1 Istorijski razvoj koncepta Landeskunde kao specificno nemacke ling-

vopragmatike

Landeskunde kao pojam od znacaja za nastavu L2 prvi put je pomenut oko 1873.
u vezi sa delom Frankreich und die Franzosen (Francuska i Francuzi) nemackog kulturo-
loga Karla Hillebranda (upor. Liisebrink 2007, 60-61). Hillebrand ovom publikacijom
u Sest tematskih poglavlja (Obicaji i drustvo, Obrazovanje, Provincija i Pariz, Duhovni
zivot, Politicki zZivot, Vladari) daje pregled potrebnog znanja o tada omrazenom ne-
prijatelju koji je nedugo pre momenta pisanja i objavljivanja ovog materijala potpuno
porazen i ponizen u Francusko-pruskom ratu (1870-1871). U maniru interkulturne
refleksije, Hillebrand konstatuje da ,ko je dugo Ziveo pod francuskim oblacima —
doduse ne u kafeima, na balovima i u pozoristima, ve¢ u porodici, u sluzbama, u
gradanskoj aktivnosti — rado ¢e priznati da i nasi susedi imaju vrline®, kao i to da ,¢e
morati da prizna da oni u principu ne zasluzuju niti ovaj visak casti, niti ovo ponizen-
je“ (Hillebrand 1873, 5). Informacije koje je autor ovde izneo predstavljale su prakti¢no
jedan kompendijum znanja o Francuskoj, ispisan vise u esejistickoj tradiciji a manje
u vidu faktografskog prezentovanja informacija — otuda dakle njegov znacaj za didak-

tiku nastave L2 u nemackom kontekstu.

Nesto ranije smo konstatovali da su lingvopragmaticki sadrzaji u vidu enci-
klopedijskih geografsko-politickih informacija od znacaja za kompetentno bavljenje,
recimo, knjizevnoscu jos od samih pocetaka ucenja i nastave L2, pogotovo kada je rec
o klasi¢nim jezicima, ¢inili njen esencijalni deo. Ipak, pitanje je u kojoj meri, na koji
nacin i u koju svrhu su takva ,,znanja“ bila nudena i, shodno tome, ocekivana od uce-
nika. Publikacije poput Hillebrandove svakako su pomagale u informisanju kako
nastavnika tako i u¢enika o relevantnim tekovinama i tokovima strane kulture, ali
malo je verovatno da bi one ikada mogle postati sastavni deo nastave. Najpre zbog
kompleksnosti, a zatim i zbog nacina prezentacije informacija. Takode, u ovom
nacinu prezentovanja kulturnih datosti odredene zajednice veoma je problematican,

barem iz danasnje perspektive, pojam visoke kulture kao tipicno elitisticke tvorevine.

Danas smatramo da savremeni koncept Landeskunde, karakteristican za did-
aktiku nemackog kao L2, seze u poslednje decenije XIX veka, kada su na osnovu

zahteva iz skolskih okvira, ali i izvan njih, kreirane poddiscipline Realienkunde, ucen-

107



je” o realnim datostima odredenog drustva, kao i Kulturkunde’*, u¢enje o kulturi (Lii-
sebrink 2007, 60). Ova distinkcija svedo¢i o tome da je, barem u teoriji, pokusano
razdvajanje informacije i znanja o kulturi i umetnosti kao kreativnom produktu
zajednice ¢iji jezik se uci, od cinjenica iz oblasti poput istorije, geografije, politickog
zivota i socijalnih struktura, saobradaja i turizma i sl. Realienkunde je ciljala, dakle,
prvenstveno na utilitaristicko znanje o zemljama i ljudima, dok je Kulturkunde pre
imala komparativni karakter, te je kao takva izuzetno lako postala disciplina za
velicanje arijevske rase i njihove superiornosti u odnosu na pripadnike drugih kultu-
ra tokom perioda nacionalsocijalizma izmedu 1933. i 1945. U to vreme bila je nazivana
i Volkstumkunde (Koreik i Pietzuch 2010, 1444-1446). Landeskunde u obliku u kojem je
delimi¢no i danas poznajemo javi¢e se ponovo tokom 60-ih i 70-ih godina, najvise
zahvaljuju¢i komunikativnom ali i kulturnom obrtu. Tako ¢e zameniti ,ideologije“
posleratnog vremena u dvema nemackim republikama — Re-Education u SRN i Vaspi-
tanje socijalisticke licnosti (nem. Erziehung zur sozialistischen Personlichkeit) u NDR (upor.
Koreik i Pietzuch 2010, 1444), a od 70-ih godina ¢e ,prevaziéi“ i strukturalisticku dog-
mu i biti prakti¢no redefinisana za potrebe komunikativne nastave, ¢ime ¢e joj biti
vracen utilitaristicki karakter — sada doduse u svrhe razvijanja komunikativne kom-
petencije i Sto uspes$nijeg ovladavanja autenticnim komunikativnim situacijama u
ciljnoj kulturi. Krajem XX veka, paralelno sa razvojem interkulturne nastave L2,

pocele i razvijanje interkulturne Landeskunde.

S obzirom na to da Landeskunde (ovde upotrebljeno kao specifi¢cno nemacka
lingvopragmatika) principijelno sluzi za dozivljaj stranih datosti i, shodno tome, po-

ziva na poredenje sa datostima sopstvene zajednice, drzave i kulture (upor.

? Ovde svesno izbegavamo odrednicu nauka jer se ona, barem u Nemackoj, ne smatra time. Mozda bi
prikladnije bilo definisati je prosto kao oblast glotodidaktike (upor. Erdmenger 2009, 434).

> Vigestruko primenljiv pojam Kulturkunde oslanja se u velikoj meri na istoimeni pokret s pocetka XX
veka u Nemackoj, ali i na skolski predmet koji je uveden nakon obrazovne reforme 1924/25. sa ciljem da
podstakne bolje razumevanje sopstvenog kroz upoznavanje sa stranim. Medutim, ovaj ideal ubrzo je
zamenjen drugim zarad Sirenja nacionalsocijalisti¢ke ideologije i podsticanja ratne atmosfere (upor.

Gnutzmann i Salden 2010, 121).
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Erdmenger 2009, 435), ona je prakticno u sustini oduvek bila forma kulturnog ucenja

ili, ukoliko ne prihvatimo tu moguéu karakterizaciju, svakako joj pripada status

pretece interkulturnog pristupa. Ipak, iz istorijskog preseka njenog nastanka pro-

izlaze i tri osnovne koncepcije koje ne bi trebalo posmatrati iskljucivo kao produkt

trenda i epohe jer su katkad prisutne i u amalgamskom obliku u sinhronom smislu.

Govore¢i o osnovim konceptima lingvopragmatike, barem u kontekstu nemackog kao

«55,

L2, danas nailazimo na sledece tri ,,opcije“”:

()

(2)

Kognitivna/fakticka/eksplicitna lingvopragmatika (okvirni period rele-
vantnosti: 1950-1980) ¢iji je cilj sistemati¢no usvajanje i reprodukcija inter-
disciplinarnog faktografskog, enciklopedijskog znanja kao bazi¢nog znan-
ja o ,razvoju i strukturi jednog specificnog drustva“ (Liisebrink 2003, 488),
te s tim povezano stvaranje sto konkretnije i objektivnije slike o ciljnoj kul-
turi i drustvu &iji jezik se uéi. Cesto i u vidu posebnog predmeta ili u okviru
nastave L2 kao posebna nastavna jedinica (upor. Pauldrach 1991, 6;
Weimann i Hosch 1993, 515). Jedan od osnovnih specifikuma jeste i ¢injeni-
ca daje i u danasnje vreme izuzetno prihvacena i u o¢ima odredenog broja

ucenika i nastavnika i dalje osnovni vid lingvopragmatike.

Komunikativna lingvopragmatika (zapocinje okvirno sredinom 70-ih go-
dina) koja se rukovodi idejom da u okvire nastave (za razliku od prethod-
nog koncepta, ona je sada integrativni deo nastave L2) unese konkretne el-
emente ciljne kulture kako bi olaksala ovladavanje kulturnospecifi¢cnim
komunikativnim situacijama u susretu sa predstavnicima odredene strane
jezicke zajednice. Sadrzaji koji bi pripadali takvoj jednoj lingvopragmatici
rukovode se pitanjima kako ljudi u ciljnoj kulturi Zive, kako se zabavljaju,
kako stupaju u kontakt jedni s drugima, kako ucestvuju u izgradnji
zajednice i duha zajednistva, kako se obrazuju i sl. Kao takva, ona polazi
najpre od tipologije razgovornih situacija (kontaktni, ciljni, instruktivni,
funkcionalni, odnosni razgovori) i razvija adekvatne strategije za uspesno

komunikativno postupanje u njima. Osnovni cilj je, dakle, ovladavanje

¥ Ovu tipologiju zasnovali su Weimann i Hosch 1991. godine. Ona je ubrzo prihvaéena, visestruko

preuzimana i dalje ,doradivana“ (upor. Altmayer 2006, 45), iz ¢ega proizlazi i nedoslednost u nazivima

pojedinaénih pojavnih oblika.
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¢itavim repertoarom razgovora i tema zarad Sto lakse komunikacije u aut-

enti¢nom kulturnom ambijentu.

(3) Interkulturna ili komparativno-interkulturna lingvopragmatika (startu-
je tokom 9o-ih godina) predstavlja zapravo nadogradnju komunikativnog
koncepta sa posebnim ciljem da se povezu znanja o stranom drustvu i
stranoj kulturi sa znanjima o sopstvenom, ali i o drugim drustvima i kultu-
rama. Posebno znacajan momenat ovog koncepta zapravo su dve izvorno
interkulturne kategorije — poredenje i empatija (Liisebrink 2003, 488).
Princip kojim se interkulturna lingvopragmatika rukovodi bazira se zapra-
Vo na osnovnoj pretpostavci interkulturnog ucenja da covek uci posmatra-
juéi novo, analizirajuéi ga, porededi i, na kraju, relativizuju¢i sopstvenu
poziciju, odnosno, u ovom slucaju, elemente sopstvene kulture. Tako
ustrojenoj interkulturnoj lingvopragmatici cilj nece biti puko prenosenje
informacija, ve¢ razvijanje pomenutih strategija iz domena interkulturne
kompetencije. U pogledu sadrzaja, ovakva lingvopragmatika polazi od to-
ga da sve reprezentacije ciljne kulture moraju biti zastupljene u nastavi, s
obzirom na to da imaju odredeni znacaj za ciljnu kulturu a, samim tim, i za

ucenika (upor. Pauldrach 199, 6).

Mogli bismo re¢i da je interkulturno uéenje u lingvopragmatici pred kraj XX
veka i narodito u danasnje vreme dobilo jednog znacajnog saveznika, kojoj je ono
doprinelo integirsanjem socijalne i pedagoske dimenzije koja je ,,audiolingvalnom i
delimi¢no komunikativnom pristupu nedostajala, [¢ime se nuzno podstic¢u] razvoj
empatije, kriticke tolerancije i sposobnost savladavanja konflikta“ (Krumm 1995, 159).
No ipak postoje i stavovi prema kojima je lingvopragmatika zapravo kameleon koji je
yotkricem* interkulturnog ucenja samo promenio boju, ali je u sustini ostao ista zivot-
inja (Solmecke 1994, 165). Mi ¢emo se ovde ipak prikloniti prvom stanovistu, te ¢emo
stoga pokusati da damo pregled najznacajnijih momenata u razvoju interkulturne

lingvopragmatike kako u Nemackoj generalno, tako i u kontekstu nemackog kao L2.
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Jedan od prvih znacajnijih doprinosa nemacke glotodidaktike postavljanju

lingvopragmatike u prvi plan komunikativne nastave L2 predstavljale su tzv. Stut-

gartske teze o ulozi lingvopragmatike u nastavi francuskog jezika (nem. Stuttgarter Thesen

zur Rolle der Landeskunde im Franzésischunterricht) iz 1982. godine. Iako su ih koncipi-

rali u kontekstu nastave francuskog kao L2, autori su u startu imali nadu da ¢e

njihove preporuke doprineti novoj orijentaciji nastave L2 i na evropskom nivou. U

svom centralnom delu, ovaj dokument se sastojao iz tri poglavlja sa ukupno 22

koncizno definisane teze koje su u nastavku detaljnije opisivane i obrazlagane®; tri

poglavlja prakti¢no su predstavljala tri osnovna cilja Stutgartskih teza:

(1)

(2)

Obrazovno-politicki i pedagoski legitimitet nastave francuskog jezika,
gde se isti¢e da nastava L2 moze i mora da pruzi doprinos suzivotu ljudi
koji se bazira na ravnopravnosti i miru, te da bi samo ucenje L2 trebalo da
vodi ka otvorenosti prema predstavnicima drugih jezika i kultura, do u-
vidanja mogucnosti i nacina komunikacije sa njima i do formiranja
stavova i obrazaca ponasanja ¢iji ¢e cilj biti izbegavanje socio-kulturnih
nesporazuma (upor. Robert Bosch Stiftung i Deutsch-Franzosisches Insti-
tut 1982, 9, 12-19). Prvi definisani globalni cilj, vidljiv u ovom poglavlju,
upucuje na dodeljivanje nove, znatno znacajnije uloge ucenju L2 jer ono

treba da doprinese razvoju tolerancije i razumevanja medu ljudima.

Individualni i drustveni faktori lingvopragmatickog ucenja u nastavi
francuskog jezika, gde se, izmedu ostalog, konstatuje kako koncipiranje
nastave L2 mora konstatno imati u vidu faktore koji se odnose na uzrast
ucenika i s tim povezano dozivljavanje drugih zemalja (upor. Robert Bosch
Stiftung i Deutsch-Franzosisches Institut 1982, 10, 20-23). [z ovoga se nazire
i drugi osnovni cilj Stutgartskih teza: obracanje posebne paznje na

razvojne i obrazovne potencijale nastave L2 i, narocito, lingvopragmatike.

Perspektive didaktike lingvopragmaticki orijentisane nastave francus-

kog jezika, gde se posebno diskutuje o znacaju pripreme za autenti¢nu

% U nastavku ¢e biti dat pregled za nase polje interesovanja najinteresantnijih segmenata. Sam doku-

ment sadrzi, podrazumeva se, daleko vise materijala.
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komunikaciju, ali i o znacaju autentic¢nih tekstova u udzbenicima i did-
aktickom materijalu od samog starta ucenja L2 (upor. Robert Bosch
Stiftung i Deutsch-Franzosisches Institut 1982, 11-12, 24-33). Ovim
dolazimo i do treceg globalnog cilja — integrisanje lingvopragmatickih

sadrzaja u nastavu La.

Uz pomo¢ ovog programa, koji je u startu povezivao raznovrsne naucne, ped-
agosko-didakticke i metodicke aspekte, ukazano je na znacaj integrisanja
lingvopragmatickih sadrzaja u nastavu zarad ostvarivanja, prema misljenju autora,
ultimativnog cilja u¢enja L2 - transnacionalne komunikativne sposobnosti (u ¢emu,
dakle, vidimo terminoloskog pretecu interkulturne kompetencije), gde je odrednica
transnacionalna tada trebalo da ukaze na to da pri ovom ucenju nacionalne granice
treba da budu, s jedne strane, uocene i prihvacene, ali paralelno i prevazidene kako bi
se dostigao odredeni kvalitet komunikacije (Firges i Melenk 1989, 436). Da bi se taj
postavljeni cilj i dostigao, neophodno je da ,lingvopragmatika [tokom nastavnog
procesa] uspostavlja [kod ucenika] odnos kako prema stranoj, tako i prema
sopstvenoj stvarnosti“ (Robert Bosch Stiftung i Deutsch-Franzosisches Institut 1982,
5). U posebnom obracanju paznje na taj globalni cilj nastave L2, autori su videli mo-
dus pripreme za autenti¢nu komunikaciju sa pripadnicima drugih drustava i sa
strancima u sopstvenoj zemlji, kao i za razumevanje i diskusiju o stranoj i sopstvenoj
stvarnosti (upor. Robert Bosch Stiftung i Deutsch-Franzosisches Institut 1982, 11), dok
su dozivljaj stranosti oznacili kao jedan od novih zadataka nastave L2 (Robert Bosch

Stiftung i Deutsch-Franzosisches Institut 1982, 15).

Iako za pocetak 80o-ih svakako revolucionarne, Stutgartske teze su nailazile,
narocito kasnije, na odredenu kritiku. Zamereno je zbog pojma transnacionalni, $to se
moglo i ocekivati. Takode, autori nisu ni u jednom momentu definisali pojam kul-
ture, $to je umnogome ostavilo prostora za diskusiju o tome $ta se podrazumeva pod
sadrzajima kulturnog karaktera u udzbenicima (francuskog kao) L2 (upor. Abendroth-

Timmer 1998, 38).
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3.7.2.2 ABCD-Thesen

Pocetak konkretizacije komunikativno-interkulturne orijentisanosti ling-
vopragmatike u kontekstu predmeta nemacki kao L2 vezuje se u najvecoj meri za
minhenski simpozijum pod nazivom Lingvopragmatika drzava nemackog govornog po-
drucja (nem. Landeskunde der deutschsprachigen Ldnder) od 27. oktobra 1988, kada su
sacinjene i, od maja 1990. u viSe navrata u okviru stru¢nih publikacija objavljene, tzv.
ABCD teze o ulozi lingvopragmatike u nastavi nemackog jezika (nem. ABCD-Thesen zur
Rolle der Landeskunde im Deutschunterricht). Radi se o ukupno 22 teze, odnosno nacela
ili preporuke za rad sa lingvopragmatikom koje je sacinila ekspertska grupa sacinjena
od predstavnika relevantnih udruzenja iz tada Cetiri drzave nemackog govornog po-
drudja: Austrije (A), Savezne Republike Nemacke (B od Bundesrepublik Deutschland),
Svajcarske (C od Confoederatio Helvetica) i Nemacke Demokratske Republike (D od
Deutsche Demokratische Republik). Jedan od osnovnih povoda za njihovo objavljivanje
bio je motivisan traganjem za slicnostima ali i kompromisima medu tada izuzetno
izrazenim ideoloskim blokovima (upor. Bettermann 20104, 1). Autori programa su 22

teze grupisali u ukupno tri kategorije, i to:

(1) opsta nacela — na primer: o doprinosu nastave nemackog kao L2 mirnom
suzivotu ljudi shodno povelji Ujedinjenih nacija; o znacaju nastave koja se
orijentiSe prema principima interkulturne komunikacije; o ulozi ling-
vopragmatike, ne kao sredstva informisanja, ve¢ pre kao sredstva za senzi-
bilizaciju i razvoj sposobnosti, vestina i strategija za adekvatan odnos
prema stranim kulturama; o neophodnosti ravnopravne zastupljenosti in-
formacija o svim zemljama nemackog govornog podruéja u udzbenicima i
dodatnom didaktickom materijalu i dr. (za detalje upor. ABCD-

Expertengruppe 1990b, 306-307); zatim

(2) didakticko-metodicka nacela — na primer: o znac¢aju budenja volje i rado-
znalosti za aktivno konfrontiranje sa stranom kulturom kroz lingvoprag-
maticko ucenje; o znacaju autenti¢nog materijala; o znacaju podjednake
zastupljenosti kako ,zanimljivosti®, tako i kritickih i kontroverznih infor-
macija; o znacaju literarnih tekstova; o potrebi obracanja podjednake
paznje na sve regione nemackog govornog podruéja s obzirom na njihovu

raznolikost i dr. (za detalje upor. ABCD-Expertengruppe 1990b, 307); i
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(3) mogucnosti kooperacije — na primer: o neophodnosti jacanja saradnje
medu ekspertima iz zemalja nemackog govornog podrudja; o potrebi
snabdevanja nastavnika adekvatnim lingvopragmati¢ckim materijalom; o
organizovanju obrazovanja i usavrSavanja nastavnika na polju ling-
vopragmatike i dr. (za detalje upor. ABCD-Expertengruppe 1990b, 307-
308).

Cilj ,nove“ lingvopragmatike ostvarene u vidu ovog programa bilo je, kao sto
se vidi, pored izrade konkretnih i prakticno obavezujuéih zakljucaka o znacaju ling-
vopragmatike i njenom pravilnom implementiranju u nastavu nemackog kao L2, i
planiranje edicije o zemljama nemackog govornog podrudja’, kao i jatanje saradnje
u oblasti obrazovanja i usavrsavanja nastavnika nemackog kao L2 (Hackl, Langner, i
Simon-Pelanda 1998, 7). Veoma znacajan momenat za didaktiku nemackog kao L2
oznacen je tezama 5, 7, 12 i 15 koje su se odnosile na u to vreme zanemarenu pluri-
centri¢nost nemackog govornog podrudja, kako u istorijskom, politickom i kultur-
nom, tako i u fonoloskom, leksickom i morfosintaksickom smislu. Ovim merama je
prvi put eksplicitno ukazano na neophodnost ravnomerne zastupljenosti svih germa-
nofonih podrudja u nastavi ¢iji je cilj celovito komunikativno osposobljavanje bu-
du¢ih govornika nemackog jezika. Ta ideja prerasce u koncept koji je ubrzo nakon
objavljivanja teza postao poznat pod nazivom D-A-CH-Konzept (odnosno nesto kas-

nije i kao D-A-CH-L-Konzept).

" Edicija se sastojala iz tri toma, sa dodatnim didakti¢ckim materijalima o celokupnom germanofonom
podrudju, objavljena 1998. godine pod nazivom Landeskunde — deutschsprachige Linder (uz dodatnu
odrednicu o kojoj je od tri drzave konkretno re¢). Uz to, objavljen je i prateéi tom sa informacijama i
materijalom za nastavnike. Pored generalnog problema prilikom objavljivanja udzbenika i materijala
za nastavu — aktuelnosti prezentovanih informacija, kritika je kao problemati¢an videla pre svega
postavljeni jezicki nivo, koji je o¢igledno (nesmotreno) ciljao ka naprednijem znanju (Bayer 2000, 187;
Koppensteiner 2001, 200), te je upotrebna vrednost ovog materijala u startu dovedena u pitanje. Pored
toga, odredene aktuelne teme nisu nasle dovoljno prostora — poput pitanja stranaca u dru$tvima
nemackog govornog podrudja (Koppensteiner 2001, 200), a druge su, opet, obradene na prili¢no stereo-
tipan nacin - na primer, omladinska kultura (Bayer 2000, 187). Takode je problematican i faktografski
odnosno enciklopedijski karakter prezentovanog lingvopragmati¢kog materijala, pa tako Rott konsta-
tuje da ,iseéci iz novina, intervjui i drugi materijal ne podsti¢u na razmisljanje i ne vode do dubinskog
posmatranja ili razumevanja [...] kulture i kulturnih odlika“ (Rott 2000, 186). Ipak, materijal je pred-
stavljao dobru polaznu tacku za razvijanje novih, drugadijih, vizuelno atraktivnijih i multimedijalnijih

zbirki, pri éemu ¢ée jedan od prvih takvih primera biti Dreimal Deutsch (Matecki i Adler 2000).
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Nastavu L2 odlikuje katkad jedan nesvakidasnji paradoks. S jedne strane, od
ucenika se zahteva intenzivno bavljenje stranim, dubinsko razmatranje kulture i
pokusaj refleksije o uocenim sli¢nostima i razlikama sa sopstvenom i drugim kultur-
ama, a s druge strane, sam nastavni materijal, ali ni nastavnici, mahom ne prezentuju
jezik i kulturu u svoj pluricentri¢nosti koja ih karakterise. U kontekstu nemackog kao
L2, ranije je centralni ali i polazni segment u lingvopragmatickom pogledu ¢inila
mahom SR Nemacka, dok su ostale (tada jo$ tri, danas dve ukoliko za trenutak
izostavimo nesto manje teritorije na kojima se takode govori nemacki) drzave pred-
stavljale prakti¢no nevidljiv teren, kako u teritorijalnom, tako i u Sirem kulturnom i
cak lingvistickom smislu. Slican ,scenario“ moze se zamisliti i za ostale L2 koji se uce
institucionalizovano — prevashodno kada je re¢ o jezicima sa velikom teritorijalnom
rasprostranjenos¢u. Posledica ovog sleda jeste nikako sistematsko, ve¢ pre anegdots-
ko integrisanje tih drugih zemalja u udzbenike i nastavu (upor. Fischer, Frischherz, i
Noke 2010, 1500), kao i njihovo redukovanje na turisticki kontekst uz obilje faktograf-
skih informacija i uz potpuno nekriticku, pre bi se reklo ,eufemisticku samo-

prezentaciju® (Nitzschke 1998, 5).

Stoga je, kao $to smo videli, u okviru ABCD teza u viSe navrata ovaj konflikt
prepoznat kao relevantan, iz ¢ega je usledila neka vrsta preformulacije stavova o
znacaju pluricentri¢nosti nemackog govornog podrucja u pravcu ,priznavanja razno-
likosti nemackog govornog podrudja u nastavi, u prenosenju lingvopragmatickog
znanja, prilikom izrade nastavnog materijala i u obrazovanju i usavrSavanju
nastavnika“ (Bettermann 2010b, 41). Kao posledica je trebalo da tri®® drzave nemackog
govornog podru&ja — Nemacka (D), Austrija (A) i Svajcarska (CH) — dobiju podjednak
status u nastavi nemackog kao L2, ali i izvan nje. Iz ovog sleda saobracajnih oznaka
pojedina¢nih zemalja nastao je popularni naziv D-A-CH. lako specifi¢cna metodika

bazirana na ovom konceptu i dalje ne postoji (upor. Fischer, Frischherz, i Noke 2010,

* Usled nesklada u pogledu na geopoliticki ,kontinuitet* mozda je neophodno dodatno pojasnjenje.
Naime, prvi susret tzv. ABCD ekspertske grupe desio se godinu dana pre rusenja Berlinskog zida (1989)
i ta¢no dve godine pre proglasenja ponovnog ujedinjenja (3. oktobar 1990). S obzirom na to da je tzv. D-
A-CH-Konzept neformalno proizasao iz ABCD teza koje su objavljene u prvoj polovini 1990, razumljivo

je Sto nedostaje i Nemacka Demokratska Republika.
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1509), ipak bismo mogli da navedemo osnovne principe kojima bi trebalo da se

rukovodi nastava lingvopragmatike:

(1) lingvopragmatika koja bi odgovarala kulturnoj raznovrsnosti nemackog
govornog podrucja trebalo bi da bude uzor, a ne dodatak; (2) zasnivanje pro-
jektnog rada kao centralne metode autonomnog ucenja; (3) podsticanje au-
tonomije ucenika kroz kreativan, kooperativan rad i s time povezanu zamenu
Cistog prenosenja informacija kritickom perspektivom ucenika; (4) kom-
pleksno preorijentisanje lingvopragmatike koje reaguje na promene u gloto-
didaktici (u smislu, na primer, promenjene uloge nastavnika, novih metoda
rada i sl); (5) kreiranje lingvopragmatickih projekata koje odlikuje viseper-
spektivnost, relevantnost za javni zivot, nevezanost za granice i dr. (upor.

Bettermann 2010Db, 41 u velikoj meri oslonjeno na Hackl et al. 1998).

Ovo je uglavnom stanje stvari u teoriji; medutim, udzbenicka i nastavna
praksa Cesto pokazuju drugaciju situaciju, pri ¢emu se katkad apsolutna dominacija
SR Nemacke moze visestruko ,opravdati“ — najpre kad je re¢ o (atraktivnoj) ponudi
kako za nastavnike, tako i za ucenike, narocito u vidu stipendija za seminare, ali i u
izobilju izvora i materijala. To je razlog sto ne samo lokalni, ve¢ i internacionalni
udzbenici renomiranih nemackih obrazovnih izdavaca kao da sami ucestvuju u jed-
noj opstoj stereotipizaciji pluricentri¢nosti; vrlo cesto smo u poslednje vreme suoceni
sa komentarima o tome §ta zapravo kvazipluricentri¢no nastrojeni udzbenici nude —
bazi¢an vokabular i znamenitosti koje su u reizdanjima samo zamenile one nemacke,
dok sustinske ,kulturne razlike u zemljama nemackog govornog podrucja retko biva-

ju tematizovane® (Fischer, Frischherz, i Noke 2010, 1509).

Jos jedan, narodito intrigantan problem, izazvala je trivijalizacija samog pojma
i principa D-A-CH njegovim dodatnim optereéivanjem zarad potpunosti. Ovde je
naime re¢ o sugestijama, prvi put oficijelno ispoljenim 1999. godine”, da se sam kon-

cept dopuni i ostalim regionima u kojima se govori nemacki, prvenstveno misle¢i na

* To se desilo na Beckoj konferenciji od 17. do 22. februara 1998, $to je kasnije rezultiralo dokumentom
pod nazivom Wiener Erkldrung zur Sprachforderung und Zusammenarbeit in Mittel- und Osteuropa. Ovde
se poziva, izmedu ostalog, na jacu saradnju svih regiona i na podjednako i koordinirano angazovanje

svih drzava nemackog govornog podruéja (Hufeisen 2000, 3).
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Lihtenstajn i Luksemburg, te bi shodno tome bila neophodna i dopuna naziva u vidu

D-A-CH-L-Konzept®.

Model integrativne linvopragmatike (nem. Tiibinger Modell einer integrativen
Landeskunde) bio je, pored tzv. Stutgartskih teza, jo$ jedan od projekata koji je finansi-
rala Robert Bosch Stiftung. Odrednica integrativna uz lingvopragmatiku zapravo je
reakcija na stanje na ovom polju nastave L2 u drugoj polovini 80o-ih i poc¢etkom 9o-tih
godina, kada je ve¢ uveliko bilo jasno da se lingvopragmatika iz korena menja, po-
gotovo imajudi u vidu njenu tada ve¢ prilicno ucvrséenu interkulturnu fokusiranost.
Uprkos tome, lingvopragmaticke sadrzaje ¢inile su i dalje skoro iskljucivo visoka i
svakodnevna kultura povezane sa ve¢ ,,oprobanom* enciklopedijskom faktografijom,
te je u tome pronaden razlog za jacu interdisciplinarnu kooperaciju, ne bi li se kom-
binacijom uskospecifi¢nih saznanja dobili osnovni obrasci za kreiranje tema i ciljeva
jedne nove, revidirane lingvopragmatike i za prevazilazenje iskljucivo ,kulturnog*

domena.

U ovome je videna neophodnost da se angazuje grupa struc¢njaka iz razlic¢itih
oblasti (poput politikologije, sociologije, istorije, kulturologije, filologije i germanisti-
ke) sa vise namackih univerziteta i institucija koja bi se povezala sa prakticarima, iz-
medu 1986. i 1990, na Univerzitetu u Tibingenu (nem. Universitdt Tiibingen). Cilj je
bilo stvaranje novog modela lingvopragmatike za potrebe nastave nemackog kao L2,
narocito u kontekstu tzv. German Studies u Americi. Ipak, produkt ovog povezivanja
nije trebalo da bude izgradnja potpuno nove lingvopragmaticke teorije, ve¢ promena
pristupa ¢iji bi cilj, dakle, bila interdisciplinarna saradnja; tako bi se u nastavi L2 sa
Sto vise aspekata sagledavao mentalitet jednog naroda, pogotovo u interakciji sa

nekim drugim narodom — u ovom slucaju nemackog i americkog.

% Ovo je umnogome opravdan korak, medutim, sustinska trivijalizacija ovog koraka zapoéela je dis-
kusijom u relevantnoj literaturi, na primer kod Hégi (2011, 10), o tome da li bi L u D-A-CH-L moglo da
stoji i za Belgiju i Juzni Tirol, s obzirom na to da u svojim nazivima ove teritorije poseduju slovo L.
Takvi koraci zasigurno ne mogu doprineti ozbiljnijem posmatranju ovog fenomena sa svim njegovim

problemima, ve¢ banalizuju ¢itavu diskusiju.
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Konkretan produkt tog visegodisnjeg rada ekspertskog tima bio je teorijski
okvir uoblicen u publikaciji Die Deutschen in ihrer Welt. Ttibinger Modell einer integrati-
ven Landeskunde (Mog 1992), kao i zbirka konkretnog nastavnog materijala Typisch
deutsch? Arbeitsbuch zu Aspekten deutscher Mentalitit (Behal-Thomsen, Lundquist-Mog,
i Mog 1993). Potonja publikacija je sadrzavala ukupno 50 tematskih radnih listova kao
»kulturnokontrastivnih nastavnih jedinica“ (Althaus i Mog 1992, 11) podeljenih u tri
bloka: (1) nemacko-americki odnosi i obrasci percepcije (neki od primera tema: men-
talitet, nemacko-americ¢ka komunikacija, Amerika iz ,nemackog ugla“, amerikaniza-
cija nemackog jezika, nemacko u Americi i dr.), (2) dihotomija javno-privatno (neki
od primera tema: meduljudski odnosi, persiranje, tabu, Bozi¢, red, kontrola i dr.) i (3)
prostor (neki od primera tema: granice, dijalekti, nemacka Suma, prostorni kontrasti i
dr.). Iako obimna, ova zbirka materijala je u startu bila zamisljena da ima iskljucivo
egzemplarni karakter, s obzirom na to da je vecina polja pokrivenih programom in-
tergrativne lingvopragmatike i teorijski razradenih u prvom tomu ostala neobradena
u vidu konkretnih nastavnih jedinica (na primer: vreme, stilovi zZivota, obrazovanje i
sl.) (za detalje upor. Mog 1992). Takode, odnos koji je uspostavljen na relaciji
Nemacka—SAD nije odbijao mogucénost prenosenja materijala i na druge zemlje jer je
osnovni cilj zapravo dekontekstualizacija nemacke kulture i podsticanje strane per-

spektive (Behal-Thomsen, Lundquist-Mog, i Mog 1993, 7).

Smatrajudi da je ucenje stranog jezika i s time povezani susret sa kulturnim
datostima strane jezicke zajednice kroz lingvopragmaticke sadrzaje u okviru nastave
L2 samo po sebi kompleksan proces u kojem se porede kulture i mentaliteti i postavl-
jaju naspram postojecih, sopstvenih kulturnih datosti, nemacki kulturolog i didak-
ticar Claus Altmayer odbacuje kao suvisnu odrednicu interkulturna uz pojam ling-
vopragmatika. On pledira pre za kulturolosku transformaciju ove discipline i za dubl-
ja kulturoloska istrazivanja koja bi ukljudila izgradnju njene teorije, kulturnu analizu
i empirijska istrazivanja (Altmayer 2006, 57). U jednoj od svojih osam teza kojima po-
ziva na iniciranje kulturoloskog pristupa predmetu nemacki kao L2, Altmayer kaze:
»Kulturologija nije nikakva referentna disciplina, ve¢ sastavni i izvorni deo predmeta

nemacki kao L2. Ona se bavi kulturom nemackog govornog podrucja pod spe-

118



cificnom perspektivom njenog prenosenja u interkulturnim procesima ucenja i

nastave“ (Altmayer 2005, 155).

U kontekstu nastave L2, Altmayer pod terminom kulturologija podrazumeva
nauku o tekstu i komunikaciji koja se rukovodi ¢injenicom da je lingvopragmaticko
ucenje zapravo bazirano na radu sa izvornim tekstovima i diskursima (pocev od nesto
yklasi¢nijih“ vrsta teksta, poput novinskog ¢lanka, pesme, price, ali i u nesto Sirem
smislu kao, na primer, strip, plakat, karikatura, televizijska emisija, tekst zakona i dr.)
koji sadrze za jednu kulturu podrazumevajuca i u njoj opstepoznata i vazeca fakta, te
ih kao takve rekonstruise i ¢ini o¢iglednima (Altmayer 2004, 6). Ovo nam ukazuje i na
¢injenicu da je diskurs kao klju¢ni pojam ove teorije shvacen dosta Sire od nacina na
koji ga definise lingvistika. Zbog te kompleksnosti, Altmayer kulturu dozivljava kao
hipertekst. Lingvopragmatika, dakle, treba ucenicima da omogudi sticanje i razvijanje
jedne dubokosezne kompetencije za razumevanje hiperteksta kao kompleksnog
produkta jedne kulture. S druge strane, zadatak literarnog teksta i same kulturologije
u okviru nastave L2 jeste da se suprotstave aktuelnim tendencijama standardizacije i
orijentacije ka ishodima (kao, na primer, u vidu efekata ZEO), te da vode ka visim

obrazovnim ciljevima (upor. Altmayer 2014, 35).

Kljuénim elementom tako ustrojene lingvopragmatike za nastavu L2 Altmayer
oznacava tzv. kulturne interpretativne obrasce (nem. kulturelle Deutungsmuster)61 kao
nasledene, u kulturnom paméenju grupe pohranjene obrasce koji se lako aktiviraju i
predstavljaju zalihe kulturnog znanja koje, kao takve, zajednici daju sigurnost i ori-
jentir a zivotu smisao (upor. Altmayer 2006, 51; Altmayer 2010, 1409). I pored toga sto
su implicitni, ovi unapred ,trasirani obrasci interpretacije sveta i stvarnosti‘
(Altmayer 2005, 156) igraju ,barem podjednako veliku ulogu [...] kao i ono sto je eks-
plicitno re¢eno“ (Altmayer 2003, 131). Medutim, iako su Cesto poredeni sa tzv. kultur-
nim standardima koje je kao ,nacine poimanja, misljenja, vrednovanja i postupanja“
(Thomas 1993, 380—381) iz Hofstedeove teorije kulture definisao nemacki psiholog

kulture Alexander Thomas, Altmayer to poredenje odbacuje jer u standardima vidi,

® Klju¢ni termin Altmayerove teorije, Deutungsmuster, odnosi se na ve¢ odranije prisutan kulturoloski
termin Wahrnehmungsmuster ili Perzeptionsmuster (srp. obrasci opazaja/percepcije). U Modelu integra-
tivne linguopragmatike koriséen je, na primer, termin Wahrnehmungsmuster. Za predlog prevoda Altma-

yerovog termina kulturelle Deutungsmuster konsultovali smo disertaciju Katarine Krzelj (2013, 33).
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izmedu ostalog, moguénost stereotipizacije $to, s druge strane, ne sme biti slucaj sa
kulturnim interpretivnim obrascima, s obzirom na to da su, primera radi, ,nemacki
interpretativni obrasci [..] oni obrasci koji se u nemackim jezickim diskursima
primenjuju zarad interpretativnog konstruisanja stvarnosti i to nezavisno od njihovog

‘prvobitnog’ porekla“ (Altmayer 2006, 52).

Iz svega iznetog proizlazi da je zapravo centralni zadatak nastave u kontekstu
kulturnog procesa ucenja pod okriljem kulturoloske lingvopragmatike da se implici-
tni kulturni interpretativni obrasci koje pripadnici ciljne kulture koriste rekonstruisu,
tj. uzdignu do nivoa eksplicitnog, kako bi postali vidljivi i time naucljivi (Altmayer
2010, 1409). Medutim, osnovni preduslov za uspesnost ostvarenja ovog cilja lezi u
nacinu i uspesnosti insceniranja u¢enikovog ucesca u zZivotu druge kulture, zbog cega
se moze ocekivati da budu aktivirani procesi osves¢ivanja, refleksije, preispitivanja i
po potrebi korekcije, zatim daljeg razvoja i restrukturisanja njemu poznatih obrazaca

i njihovo zamenjivanje novim (Altmayer 2006, 56).

ta. Projekat LIFE

Narocito od sredine 9o-ih godina nastavnicima raznih oblasti stajali su na
raspolaganju razliciti materijali za (opste) interkulturno ucenje koji nisu nuzno bili
povezani sa samom glotodidaktikom i trendovima u kontekstu ucenja L2. S obzirom
na karakter ali i ,,ugled“ samog pojma interkulture tokom 9o-ih godina, i interkultur-
no ucenje je profitiralo u vidu posebnog angazovanja razli¢itih institucija i fondacija.
Uz to, a shodno svojim teZnjama i principima kako u politickom, tako i u
lingvistickom smislu, Savet Evrope bio je jedan od vodecih izdavaca takvih materi-
jala. Tako je, na primer, All different — All equal. Education Pack (Brander et al. 1995)
predstavljao jednu od prvih zbirki ideja, izvora, metoda i aktivnosti za (neformalno)

interkulturno obrazovanje.

Pod pokroviteljstvom BMW grupe (BMW Group), a pod okriljem programa
BMW Group Award fiir Interkulturelles Lernen, u okviru kojeg su od 1997. redovno
nagradivani najinovativniji i najkreativniji radovi skola, nastavnika i eksperata iz

celog sveta na planu interkulturnog obrazovanja, razvijena je i iste godine zapoceta
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edicija LIFE (odnosno LIFE. Ideen und Materialien fiir interkulturelles Lernen). To je i iz
danasnje perspektive kapitalni didatkicki koncept, koji je predstavljao teorijski
utemeljenu i za nastavnu praksu izuzetno opremljenu zbirku ideja i materijala za
interkulturno obrazovanje izvan granica jednog predmeta. Bazu je ¢inio prakti¢ni
registrator sa osnovnim teorijskim prikazom o osnovama interkulturnog ucenja i sa
uvodnim informacijama za nastavnike, uz koji su dolazili bazi¢ni materijali i did-
akticki modeli za razlic¢ite interkulturno motivisane teme i to u vidu visestruko did-
aktizovanog materijala — radni listovi u vidu predlozaka za kopiranje, folije za grafos-
kop, perforirane kartice za didakticke igre, predlozi asociograma, predlozi za rad sa

slikama i za kreativno pisanje.

Prvo, osnovno izdanje (tzv. Grundwerk) sadrzavalo je osnove interkulturnog
kurikuluma, teorijski okvir i predloge za praksu. Nesto kasnije, usledili su i ,tematski
blokovi“ koji su dopunjavali bazu: Razumevanje i sporazumevanje (nem. Verstehen und
Verstindigung, objavljen 1999), Jezici kultura (nem. Sprachen der Kulturen iz 2000) i Slike
kultura (nem. Bilder der Kulturen iz 2001). Materijal je upotpunjavao i video REE! Ucenje
iz zajednickih razlika (nem. REE! Von gemeinsamer Verschiedenheit lernen, objavljen 2000.
godine), a tokom vremena su objavljivane i dopune u skladu sa aktuelnim temama ili
»problemima“ sa interkulturnom pozadinom. Uz to, postojao je i internet sajt

www.grenzenlos-life.de koji je u meduvremenu deaktiviran (stanje iz februara 2015).

Posebno znacajna bila je ¢injenica da su materijali, izradeni u okviru internac-
ionalne kooperacije naucnika i pedagoga, bili namenjeni ne samo jednom skolskom
predmetu ili uzrastu, ve¢ su pokrivali najsire oblasti od globalnog znacaja: strani jezik
i kulturu, knjizevnost, prirodne nauke (poput biologije, hemije), sociologiju i politicko
obrazovanje i dr. Kao osnova za izradu ovih materijala posluzio je Internacionalni ku-
rikulum za interkulturno ucenje koji je izradio minhenski institut ISB (nem. Staatsinstitut

fiir Schulqualitdt und Bildungsforschung).

Ubrzanim razvojem novih medija, informacionih tehnologija i, naro¢ito, in-
terneta, materijali za interkulturno ucenje su posle 2000. premestani u virtuelni
domen, te je sve manje bilo tzv. print izdanja. Jedan od glavnih razloga svakako treba
traziti i u finansijskom domenu. Paradoksalno je, ipak, da je u momentu kada je in-
terkulturno ucenje narocito pocelo da dobija u znacaju, znacajan broj ovakvih mate-

rijala i izvora s vremenom prosto izgubio u znacaju kod svojih izdavaca i donatora,
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kao sto ilustruje primer edicije LIFE, koja je usled prestanka finansiranja od strane
BMW Group prosto obustavljena — kako u stampanom, tako i u elektronskom odnos-

no onlajn obliku®.

vopragmatickih tema i sadrzaja

Govoredi uopsteno o tome Sta se moze nazvati lingvopragmatickim sadrzajem,
Cesto se susreCemo sa grubom podelom na jezicke i kulturoloske sadrzaje, kao i na
one koji, naro¢ito u poslednje vreme, imaju direktnog dodira sa treningom interkul-
turne kompetencije ili predstavljaju jedan od njegovih nacina. Stoga bi svaka detaljn-
ija tipologija ovakvih sadrzaja mozda bila umnogome i pretenciozan poduhvat, s ob-
zirom na otvorenost svih ovih pojedinacnih segmenata. S druge strane, svest o tome
koji su to kulturoloski, politi¢ki, socijalni i drugi faktori relevantni za komunikaciju sa
predstavnicima ciljne zajednice daje nam povod da i dalje prakti¢no tragamo za od-
govorima. Pogotovo ukoliko u startu imamo svest o tome da nisu svi segmenti kulture
jedne grupe ili drustva vidljivi pripadnicima druge grupe ili drustva. Ovaj fenomen je
poznat i kao Model ledenog brega kulture, odnosno ¢injenica da je ,samo mali deo kul-
ture vidljiv i [kao takav se nalazi] iznad povrsine vode. To je primarni predmet ling-
vopragmatike. Veéi deo je nevidljiv i ¢esto nesvestan“ (Caspari 2007, 70). Povrsinski
elementi kulture bice, shodno tome: jezik, istorija, tipicna hrana i pice, bazic¢ni i
prepoznatljivi rituala i dr., dok ¢e ispod povrsine vode ostati zapravo kulturnoiman-

entni razlozi za navedene fenomene, ali i neki drugi slabo vidljivi elementi:

® Autorov zakljucak iz elektronske korespondencije sa BMW Group Presse- und Offentlichkeitsarbeit od

04. marta 2015.
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Hrana Istorija
Arhitektura Umetnost

Odec¢a Organizacija ...

Tabu Predrasude Strahovi

Emocije Ljubav istavovio ljubavi

Ideali vaspitanja Vrednosti Pravila ponasanja

Humor i reakcija na humor Faktori motivacije

Norme Strategije Stavovio pravdii pravi¢nosti Zelje

Odnos polova Simpatijaiantipatija Vera Osecajza prostor i vreme

Slika 3.7.3 — Model kulturnog ledenog brega: vidljivi i nevidljivi elementi kulture

Cilj ove kulturoloske vizuelizacije pojedinac¢nih kulturnih datosti jedne zajed-
nice uz pomo¢ simbolike ledenog brega jeste da predoci, s jedne strane, procentualni
nesklad u odnosu izmedu vidljivih odnosno svesnih i nevidljivih, skrivenih i samim
tim nesvesnih kulturnih c¢inilaca jedne zajednice. Opet, upravo su ti skriveni delovi
najkompleksniji jer u znacajnoj meri odreduju one vidljive i na njih uticu, a u susretu
kultura upravo na ovom polju najlakse dolazi do neslaganja i kolizija, dakle na prak-
ti¢no nevidljivom terenu, ispod ,povrsine vode®. Imajuéi tu ¢injenicu na umu, neo-
phodno je da upravo ti nevidljivi, skriveni i nesvesni delovi kulturnog ledenog brega
budu intenzivnije zastupljeni u nastavi L2 jer, s obzirom na svoj status, ¢esto vode ka
uopstavanju, stereotipizaciji i utvrdivanju odnosno jacanju predrasuda kod pripadni-
ka druge kulture. Opet, postepeno sticanje znanja o ovim elementima kulture, vodicée
do potpunijeg i kompetentnijeg poznavanja strane kulture i do uspesnijeg ovladavan-

ja interkulturnim komunikativnim situacijama.

Shodno fenomenu skrivenih i neskrivenih kulturnih elemenata, otvara se pi-

tanje o eventualnoj tipologiji lingvopragramtickih sadrzaja. S obzirom na kom-
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pleksnost ovog polja, ne mozemo sa sigurnoséu tvrditi da postoje bilo kakvi ,recepti
za odredene postupke®, kao $to smo sigurni da ne postoji ni ,.kanon narocito pogod-
nih tema“ (Hackl, Langner, i Simon-Pelanda 1998, 10). Medutim, ono $to bi u ovom
kontekstu svakako bilo izvoljivo jeste da se pri oblikovanju kurikuluma i samih
nastavnih materijala, te pri planiranju i organizovanju nastavnih jedinica rukovodi-
mo odredenim smernicama, poput kataloga tema koji je dat u okviru projekta ABCD-

Landeskunde:

(1) teritorija: polozaj, granice, podela prirodnih podrudja; evropska dimenzija;
specificnosti u geografskom i istorijskom smislu; (2) stanovnistvo: porodica;
manjine; religije; socijalni slojevi; jezici, jezicki regioni, jezicke grupe; odnos
prema strancima; (3) javni Zivot: izgradnja stava i donosenje odlika, Stampa;
politicke strukture, partije; polozaj Zene i muskarca; (4) materijalni Zivotni
odnosi, svakodnevica: posao, zarada i dohodak, svet posla; zZivot, ishrana,
odeca, kupovna mo¢, novac; zdravstvo; (5) obrazovanje: skola, univerzitet,
zanimanje, izbor zanimanja; poslovne perspektive; aspekti u vezi sa nastavom
L2; nova nepismenost, deficiti u obrazovanju; (6) kultura i oblikovanje
slobodnog vremena: omladinska kultura; etablirana kultura/autonomna kul-
tura, nega kulture, kulturne institucije; sport; potrebe za slobodnim vreme-
nom; narodna kultura; (7) saobracaj, putovanja, turizam: oblici turizma, mo-
bilnost; gradani kao turisti; selo kao turisticka destinacija; problemi u tranzitu;
odrzivi turizam; saobradajni i tranzitni putevi, unutrasnji saobralaj,
(saobracajne) veze; (8) zivotna sredina: ekologija/ekonomija; ekologija u odno-
su na nauku i tehniku; institucije koje se bave Zivotnom sredinom (udruzenja i
sl.); ponasanje u vezi sa Zivotnom sredinom; problemi Zivotne sredine na
drzavnim granicama; (9) mi i zemlje ,treceg sveta“: blagostanje i siromastvo —
lokalno, nacionalno, regionalno, globalno; problemi sa azilom; (10) slobodna
tema, na primer, shodno odredenoj zemlji; (11) hronoloska tablica evropske is-
torije Cetiri drzave nemackog govornog podrudja (ABCD-Expertengruppe

1990a, 20-21).

Ovaj katalog tema zapravo se u svojoj izvornoj nameri odnosi na publikacije
na kojima je od pocetka 9o-ih godina radila ABCD ekspertska grupa, a ¢iji cilj je bilo

popunjavanje nedostataka u pogledu adekvatnog, pluricentricno zasnovanog
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lingvopragmatickog nastavnog materijala. Svakako da ovo nije konacan skup tema
pogodnih za nastavu, pogotovo u pogledu na interkulturnu komunikaciju. Zbog toga

moramo tragati za dodatnim klasifikacijama i tipologijama.

Rezimirajudi, kako u starijoj, tako i novijoj relevantnoj literaturi prisutne ideje
u pravcu tipologije tema od koristi i narocitog znacaja za lingvopragmatiku, Erd-
menger konstatuje da bi pocetnu tipologiju prikladnih sadrzaja mogle ¢initi sledece

teme:

(1) pravila ponasanja; (2) informacije o geografiji, drustvu i istoriji; (3) znanja o
zemljama u kojima se L2 koristi kao L1 ili kao sluzbeni jezik; (4) drstveni i
politicki odnosi; (5) sadrzaji koji se prenose jezickim sredstvima; (6) kulturna
situacija — od zahtevne literature do citanja novina, od slikarstva do sva-
kodnevnih reklama, od koncertne muzike do diskoteka, od pozorista do bi-
oskopa; (7) nacini stanovanja, arhitektura, predeli onako kako ih je covek
formirao; (8) komunikativne navike u jeziku i gestici; (9) aspekti istorije koji bi
mogli biti relevantni za jezicku svakodnevicu; (10) institucije, sluzbe, poznatije
religiozne grupe, kulturne i svakodnevne institucije, zeleznica, autobuski
saobracaj, sredstva komunikacije, policija, zdravstvo, valuta, privreda, socijal-

ne institucije; (11) aktuelnosti iz ciljne zemlje (upor. Erdmenger 2009, 435)%.

Medutim, iako je u odredenim segmentima izuzetno detaljna i kao takva moze
predstavljati znacajno polazno uporiste, ova tipologija, osim na nekoliko relativno
neprimetnih mesta, ne predvida decidirano interkulturne teme ili, drugim rec¢ima,

teme koje bi bile pogodne za obradu u pedagoskom ambijentu.

Zeuner, s druge strane, pokusava da nacini petodelnu tipologiju fenomena od
posebnog znacaja za razvoj interkulturne kompetencije. Tu svoje mesto, prema nje-

govom misljenju, nalaze:

(1) jezicki indikatori kulturnog poredenja: pitanja o sadrzaju pojma, tokovi
komunikacije i komunikativni stilovi, registar i vrste teksta; (2) neverbalno

komunikativno ponasanje; (3) rituali interakcije; (4) interpersonalni dozivljaji i

6 . « - . s oo R .
? S obzirom na to da se ovde, kao $to smo naglasili, radi o pokusaju rezimiranja postoje¢ih ideja u vezi
sa mogué¢im pogodnim lingvopragmati¢kim temama, Erdmenger se na ovom mestu poziva na vise

drugih autora. Za detalje konsultovati navedeni izvor.
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njihov uticaj na tokove komunikacije; (5) jezicka sredstva i tokovi metakomu-
nikacije za ovladavanje komunikativnim situacijama i njihovu analizu

(Zeuner 2010, 1474-1475).

Heringer ove kljucne fenomene dozivljava kao ,vruée tacke u interkulturnoj
komunikaciji“ (Heringer 2014, 165) oznacavajuci ih u originalu engleskim terminom
hotspots. To su oni aspekti i situacije interkulturne komunikacije kod kojih je mogué
najvisi nivo nekompatibilnosti i neslaganja izmedu kultura koje u njoj ucestvuju, pa
kada jedna od tih tacaka postane vrucéa, ,neophodno je uzeti krpu i pazljivo postupiti
u datoj situaciji kako bi se izbegle bolne opekotine“ (Heringer 2012, 41). Njih, prema
Heringeru, nije moguce u potpunosti savladati, ali mozemo pretpostaviti da onaj ko je
upoznat sa njima ima bolje $anse u komunikaciji, te se stoga nastava moze posmatrati
kao vid senzibilizacije i pripreme za njih. S obzirom na relativnu ,sirinu“ ovih oset-
ljivih tacaka komunikacije, hotspots mozemo tumaciti i kao pojedinacne teme, a He-

ringer, izmedu ostalog, navodi i:

uspostavljanje kontakta, rukovanje, predstavljanje, imena i nacini oslovljavan-
ja, lina pitanja, izbor jezika, izbor tema, tabui, tok razgovora i preuzimanje
reci, potvrdivanje i negiranje, navike prilikom slusanja, ¢utanje, formulisanje
pozivnica/pozivanje, pokloni, vaspitanje, kritikovanje, izvinjenje, jezik tela,
nacin ubedivanja, pla¢anje racuna, okoncavanje kontakta (Heringer 2012, 41;

Heringer 2014, 161)

Uz koncept tzv. vruéih ta¢aka, Heringer navodi i tzv. vruce redi, hotwords, koje
¢e predstavljati vid njihove realizacije, te kao takve u nastavi mogu predstavljati

odli¢an izvor lingvopragmatickog materijala.

Kao interkulturno narodito pogodne, LIFE navodi tridesetak tema koje bi,
shodno njegovom nazivu, ¢inile Zivot, onakav kakav se razlikuje od kulture do kul-
ture i kakav se medu kulturama moze i porediti. To su, prema oblastima, sledece

teme:

(1) slike, pevanje, igra, muziciranje, sve pocinje s jezikom, ¢itanje tekstova, pi-
sanje tekstova; (2) potraga za domom, rat, potraga za smislom Zivota, istorija;

(3) rad, zene i devojke, rituali, obicaji i tradicija, metropole, igre, jelo i pice; (4)
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biti drugaciji, putovanja, proslave, susedi i dr.; (5) porodica, ja, starost, stano-

vanje, slobodno vreme, u¢enje (BMW Group 1999, 1)

3.7.4 lzvori (interkulturnog) lingvopragmatickog materijala

Uz pitanje §ta ¢ini lingvopragmaticki korpus, veoma znacajno je imati u vidu i
koja su to mesta narocito pogodna za crpljenje odgovaraju¢eg materijala. Pored
razli¢itih realija, slika i drugih vizualizacija kulture, svakako osnovni izvor pred-
stavljace tekst, koji je u osnovi i neprikosnoveni ¢inilac nastave L2 i prakti¢no,
metodicki posmatrano, najstariji nastavni materijal kada je re¢ o ucenju L2. Tokom
vremana su se, medutim, menjali pogledi na pitanje autenti¢nosti teksta, tj. da li je
opravdano, pogodno, u kojoj meri i na kom nivou da tekst bude preuzet iz nekog dru-
gog komunikativnog konteksta koji nije povezan sa samom nastavom L2. Tek od
uspostavljanja komunikativnog metoda postoji nacelna saglasnost o neophodnosti
Cisto autenti¢nih tekstova koji, poput realija, pripremaju na realne komunikativne
situacije jer narocito u interkulturnom smislu , prenose korisne ¢injenice, ukoliko su
pazljivo izabrani i prezentovani $to je vise moguce sa fokusom na ucenika“ (Riick
1995, 252), pri ¢emu ¢e uspeh same prezentacije i ociglednost postignutih rezultata
zavisiti svakako od izabranog nacina didaktizacije, odnosno od pristupa samom aut-
enticnom tekstu, ma koje vrste on bio. Doduse, od etabliranja komunikativnog
metoda razlikujemo nesto vise tipova autenti¢nih tekstova, te bi kao pogodan materi-
jal mogli biti korisceni, pored knjizevnih, i funkcionalni, stru¢ni, nau¢ni i, nesto Sire
obuhvacdeni tekstovi sa interneta (upor. Durbaba 2011, 45). Sam medij internet u
danasnje vreme moze biti shvacen i kao neiscrpan izvor realija, doduse virtuelnih,

koje odlikuju aktuelnost, atraktivnost i relevantnost.

Ipak, tokom zasnivanja interkulturne nastave i definisanja interkulturne ling-
vopragmatike, a delimi¢no i sa ciljem razdvajanja od ¢isto komunikativnog, pragma-
ticki ustrojenog metoda, Cesto je (isklju¢ivo) pominjana knjizevnost kao idealno
tekstualno ,okruzenje“ od narocitog znacaja za dozivljaj i interpretaciju drugog i
stranog, za interkulturnu refleksiju i poredenje (upor. Wierlacher i Albrecht 1995;
Schinschke 1995; Miiller-Hartmann 1999; Loescher 2007; Bredella 2010b; Altmayer

2014). U njoj je viden idealan izvor simbola odredene kulture i zajednice i veliki po-
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tencijal kako za lingvisticko ucenje, tako i za interpretaciju u ,,smislu kriticke herme-
neutike, kako se, s jedne strane, razgovor o tekstu ne bi zavrsio u subjektivnoj proiz-
voljnosti, i kako, s druge strane, recepcija ne bi bila ograni¢ena unapred datom inter-
pretacijom® (Biechele 2010, 203). Uz pomo¢ fiktivnih prica saznajemo i dozivljavamo
kako drugi konstruisu svoj zivot, , kroje planove, kako obrazlazu svoje postupke, kako
dospevaju u konfliktne situacije i kako traze resenja“ (Bredella 2010Db, 115), te nas sve
to navodi ne samo da ucestvujemo u zivotu fiktivnog karaktera ve¢ i da damo svoj
sud, da kritikujemo, da hvalimo, da pokusamo da ,,pomognemo®, da zajedno trazimo
reSenje i, samim tim, da ne dozivimo samo stranu kulturu, ve¢ uz to i mnostvo
ljudskih karaktera, ljudskih sudbina i zZivotnih situacija koje ¢e nas senzibilizovati za

susret sa svime §to je drugo i drugacije, §to nismo mi.

S druge strane, evidentno je da ucenici L2 drugadije citaju i tumace tekst na
njima stranom jeziku i u odnosu na njima stranu kulturu. Citanje na L2 proti¢e spo-
rije, ali kvalitativno drugacije, Cita se obazrivije i pazljivije (Wierlacher 1985, 17).
Medutim, to ne treba doziveti ni u kom slucaju kao ogranicavajuéi faktor, naprotiv, s
obzirom na dodatne procese razumevanja koji se kod takvih ,tumaca kulture® akti-
viraju, nastava predstavlja mogucnost za interkulturnu razmenu, podstice na po-
redenje i ohrabruje interpretaciju stranosti. Tako ucenje postaje tumacenje, a ,rad u
glavi svakog ucenika stranog jezika moze se opisati kao postavljanje hipoteza i trans-
formacije u odnosu na iskustvo sa stranim® (Loescher 2007, 56). Pod ,radom u glavi®
Loescher podrazumeva procese ucenja i refleksije koji kod uc¢enika L2 bivaju inicirani
univerzalnim simbolima na kojima se bazira interkulturno ucenje. Univerzalni,
opstekulturni simboli bivaju preformulisani odnosno prelaze pomocu kognitivnog
procesa prisvajanja (zbog toga ,,u glavi“) u domen sopstvene kulture, pa od tzv. stra-
nog imaga® u sopstveni imago (Loescher 2007, 57). Najbolji izbor stranih imaga Loe-
scher nalazi upravo u knjizevnosti, koju opisuje kao vrhunskog nosioca kulturnih
simbola koji nudi punu slobodu u tumacenju i ostavlja, s druge strane, nase kogni-

tivne i kulturne transformacije nesigurnim. Upravo to i ima veliki znacaj za nastavu.

Implementacija literarnih tekstova u nastavu L2 mogla bi da predstavlja

pripremu za susret sa strano$¢u u konkretnoj stvarnosti (Hunfeld 1995, 23), te bi sho-

6 i o I . . y .
* Loescher koristi termin imago (nem. Imago), kako sam obja$njava, iz krajnje nuzde, s obzirom da u

srodnim pojmovima poput klise, stereotip ili koncept ne nalazi dovoljno prostora.
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dno tome s pravom trebalo ocekivati i od udzbenika da podrzi taj proces, da podstak-
ne na interkulturno citanje, te da se tekstovi biraju u skladu sa pomenutim principi-
ma. Potpuno bi neshvatljivo bilo ne omoguditi u¢eniku iskustvo susreta sa drugim ili
stranim, poredenje poznate sa nepoznatom kulturom, traganje za sli¢nostima i razli-
kama izmedu polazne i drugih kultura, te konstruisanje tertium komparationisa koji ¢e
poput medujezika proiziéi iz ovih konstrukata, a do ¢ijeg nastanka ¢e dodi upravo u
udionici L2. Na taj nacin bi nastava jednog L2 bila povod za diskusiju izvan kulturnih
granica te, jedne, strane kulture i u ksenoloskom smislu, s aspekta njene terapeutsko-
katarzicke funkcije (Bodeker et al. 2004, 182) povod za prevazilazenje straha od dru-
gog i stranog. Ipak, udzbenicka stvarnost je sasvim drugacija, a doprinos ksenoloski

orijentisanih nastavnih materijala je zanemarljiv™.

Medutim, u jednom momentu je i svakodnevni zivot kao korpus specifi¢nih
datosti strane kulture i jezicke zajednice favorizovanjem knjizevnosti prakticno
zanemaren. Razlozi za to mogu se traziti najpre u uverenju da svakodnevica ne mora
nuzno imati dodira sa (visokom) kulturom, pa kao takva i ne predstavlja pedagoski
pogodan predmet. Takode, istoriografske, politicke i socioloske ¢injenice smatrane su
pogodnijim materijalom za uporedivanje kultura. Ipak, prilikom detaljnijeg posmat-
ranja ustanovicemo da ,svakodnevica nije [...] nikako svakodnevna“ (Picht 1995, 69),
vel da pruza dovoljan i zapravo isto toliko pogodan materijal za interkulturnu re-
fleksiju. Uz to, u prilog angazovanju vise razlic¢itih izvora govori i pretpostavka da
tokovi u nauci, knjiZzevnosti i umetnosti mogu biti daleko uporediviji medu kultu-
rama, u smislu slicnosti, nasuprot datostima iz svakodnevnog zivota koji je ispunjen
kompleksom mahom nesvesnih kulturnih isprepletanosti (upor. Picht 1995, 70). Samo
ljudsko ponasanje, uobicajene svakodnevne aktivnosti, organizacija dana, obaveza,
porodice i sl. moze biti od samog starta uc¢enja idealan materijal za interkulturnu re-

fleksiju, koji, za razliku od knjizevnosti, ne zahteva naprednu jezicku kompetenciju.

Na ovom mestu moramo konstatovati da aktuelna glotodidakticka stremljenja
u najvecoj meri trasira ZEO, koji je sam po sebi izuzetno pragmaticki nastrojen, te se
shodno tome i sam izbor tekstova prilicno suzava. Nesumnjivo je, dakle, da se u

pogledu izvora i izbora adekvatnog lingvopragmatickog materijala mora naci od-

% Alois Wierlacher i Corinna Albrecht sastavili su i 1995. objavili tematsku zbirku tekstova Fremdgéinge

baziranu na ksenoloskim istrazivanjima i namenjenu interkulturnoj nastavi nemackog kao La.
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redena mera pri cemu posebno obradanje paznje na potrebe i interesovanja ucenika

mora biti u prvom planu.

ke

Nesto ranije smo pomenuli kulturno specificnu leksiku koja pre svega ima
mogucnost da reflektuje odredene ritualno motivisane postupke jer mogli bismo
generalno redi da su zapravo ,svaki postupak i svaka rec jednog jezika kulturno
konotirani“ (Huneke i Steinig 2010, 85). Pozdravni rituali, drzanje tela i drugo nose
isto toliko kompleksne slike o kulturi kao i odredene specifi¢ne redi ili izrazi. Zbog
toga bi se moglo re¢i da je od podjednakog znacaja ucenike, na primer u slucaju
nemackog kao L2, upoznati kako sa ritualom (relativno bliskog) pozdrava sa grljen-
jem bez poljupca, tako i sa znatenjem pojma Hartz IV*, s obzirom na nedovoljne mo-

guénosti poznavanja tih datosti na osnovu sopstvene kulture.

Opisani fenomeni su nedvosmisleno svakodnevni, u najvecoj meri nesvesni
¢inioci odredene kulture, te nije ¢udo $to su se u klasifikaciji koju daje Zeuner (2010,
1474) specifi¢no interkulturnih tema lingvopragmatike na prvom mestu nasle reci i
pojmovi za koje se u startu moze pretpostaviti da variraju od kulture do kulture usled
svoje znacenjske ,neuskladenosti“ i neuniverzalnosti. Sve ovo ima ozbiljnu ulogu pri
oblikovanju komunikacije u susretu predstavnika razli¢itih kultura i bez sumnje
moze vrlo lako voditi u pogresnom smeru. Razlog lezi u tome $to u susretu kultura
neke stvari prosto odudaraju zbog ,svoje tezine, kompleksnosti [i] nemoguénosti da

se uklope u resurse koje [¢covek poseduje] kako bi svetu dao smisao (Agar 1994b, 231).

Te mahom emocionalno napunjene cinioce komunikacije koji nastupaju us-

led (ne nuzno negativno konotiranog) ,nesklada“ izmedu ali i unutar pojedina¢nih

66 « « . - N . .

Kao predmet Ceste ostre diskusije i veoma osetljiv pojam, Hartz IV oznacava paket ekonomskih mera
za nezaposlene (na primer, finansijska sredstva, osiguranje, pomo¢ pri trazenju posla i sl.), namenjen
prvenstveno najnizim slojevima drustva u Nemackoj. Na snazi je od 2002. godine i od tada je svoje

mesto nasao i u jeziku kao pojam izrazito diskriminatornog karaktera.
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kultura Agar (1991, 176) naziva rich points (grubo prevedeno obilne tacke)”, svesno
birajuci odrednicu rich u svim njenim moguéim konotacijama na engleskom jeziku -
kao tasty (atraktivno; slasno), kao thick (bujno; duboko; intimno), ali i kao wealthy
(bogato) (Agar 1994a, 100). Medutim, rich points nemaju nuzno ulogu destraktora koji
ciljaju ka remecenju komunikacije i razumevanja, one pre fungiraju kao tacke susreta
izmedu kultura, predstavljajudi izvesni orijentir, tj. put do druge kulture, i omo-
gucavajuc¢i nam uvid u nju; istovremeno one uzrokuju preispitivanje nasih sopstve-
nih stavova putem same komunikacije. Ipak, kao ,lingvisticki vrhovi kulturnog le-
denog brega [i] mesta u diskursu na kojem se signalizuju najvece kulturne razlike“
(Agar 1994b, 232), te reci su nezgodne, katkad nepredvidive, i prete da usled konotira-
nosti i markiranosti eksplodiraju. I upravo zbog te njihove ,toplote“ i opasnosti, He-
ringer ih naziva, kao $to smo ranije ukazali, hotwords. Te reci su vruce jer obraduju
»goruce“ teme jedne kulture, jer mogu biti sporne, jer imenuju kulturna zarista i jer
su aktuelne (Heringer 2014, 174). Tako ve¢ pomenuta re¢ Hartz IV, kao zapravo spe-
cifi¢na, relativno nova i poslednjih godina vrlo prisutna, dakle aktuelna i ¢esto disku-
tovana mera socijalne pomo¢i u SR Nemackoj, predstavlja pravi primer jedne vrude
reci obilnog znacenja, koja izaziva mahom antipatije i biva cesto tako i konotirana u

svakodnevnom diskursu.

S obzirom na njihov status, moze se ocekivati da ¢e se rich points odnosno hot
words javljati u mnogim oblicima i na mnogim nivoima nastave L2. Prilikom rada na
tekstu, na primer, neophodno je posebno obratiti paznju na ovu kulturno specifi¢cnu
leksiku. Samo ukoliko je ucenicima apsolutno jasno znacenje takvih pojmova (ovde
se mora postaviti pitanje o ostvarivosti ovog cilja!), mozemo racunati sa potpunim i
kompetentnim razumevanjem stranog, u suprotnom rizikujemo stvaranje predrasu-

da. Jer, tek kada ucenici nauce da svet posmatraju tudim ocima i tako relativizuju

" Agar na osnovu tzv. rich points zasniva svoj model Languaculture (modifikujuéi tako termin linguacul-
ture americkog lingvistickog antropologa Paula Friedricha), pri ¢emu zapravo akcentuje nerazdvojivost
jezika od kulture: ,[...] the separation between language and culture makes no sense [...] it makes more
sense to think of languaculture [...] rather than just a bit of language or just a bit of culture* (Agar 1994Db,
232 naznaceno u originalu). Danska lingvisticka antropoloskinja Karen Risager u kompleksu languacul-
ture vidi tri moguce dimenzije: (1) semanticki i pragmaticki potencijal, (2) poetski potencijal i (3) identi-

fikacioni potencijal (Risager 2005, 191).
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dogmatizam tipican za svaku kulturu, i sam uvid u drugu kulturu bi¢e omoguéen

(Bredella i Christ 1995, 18).

Medutim, pored ovih leksickih ,zarista“ ne treba zaboraviti ni leksicke ,rupe®
u vidu lakuna o kojima smo ve¢ raspravljali. Ova pojava, ustanovili smo, moze takode

imati bitan znacaj za interkulturnu komunikaciju i uticati na njen ishod.

Dostizanje vrhunskog cilja nastave L2, odnosno, tehnickim re¢nikom iz-
razeno, konstruisanje interkulturno kompetentnog govonika i samim tim c¢lana
zajednice pociva na razvoju tolerancije za drugo, drugacije i strano, kao jedne od
primarnih normi civilnog drustva. I upravo ako toleranciju shvatimo kao odredenu
prevenciju nasilja koje u svom dvosmislenom znacenju zapravo oznacava svaku
(nad)moc¢ ali i agresiju (upor. Harth 1996, 103), postavljamo sebi pitanje u kojoj se meri
nastava L2 moze izboriti sa kulturnom dominacijom, kulturnim nasiljem, odnosno
nedostatkom tolerancije za ono §to nama samima nije imanentno, $to se ¢ini drugaci-
jim i u odredenim slucajevima preti da nas ugrozi. U ovom kontekstu govorimo
zapravo o osnovnim pojavnim oblicima kulturne netolerancije i (prividne) nadmo¢i
jedne nad drugom kulturom, koji su ujedno i sastavni elementi didaktike razumevan-
ja — stereotipi i predrasude. Oni su u kulturoloskim istrazivanjima prisutni od 30-ih
godina proslog veka, otkada datira i prvo $iroj nauc¢noj populaciji poznato istrazivanje
koje je ukljudilo stereotipe®®, dok u glotodidakti¢kom smislu postoji jo§ nerazjasnje-
nih momenata, te se stereotipi i predrasude mogu smatrati uvek aktuelnom temom —

pogotovo kada je rec¢ o interkulturnoj nastavi L2.

® Prvo u nauci poznato istraZivanje na temu stereotipa potice iz 1933. kada su Daniel Katz i Kenneth
Braly u okviru glavnog dela svog istrazivanja pokusali da ustanove stereotipne stavove koje poseduju
studenti Univerziteta u Prinstonu u pogledu na 10 grupa. Njima su stavljene na raspolaganje 84 osobi-
ne koje je trebalo dodeliti odredenim grupama (Amerikanci, crnci, Turci, Nemci, Englezi, Jevreji, Itali-
jani, Irci, Japanci i Kinezi). Nakon toga studenti su markirali po pet osobina koje po njihovom misljen-
ju najbolje reprezentuju odredenu grupu, te su tako Nemci dozivljeni kao nau¢ni umovi, industrijski
nastrojeni i tvrdoglavi (na Sestom mestu se nalazila odrednica ,ekstremno nacionalisti¢ki“). Nasuprot
tome, same sebe Amerikanci su tada videli iskljucivo kroz pozitivne osobine, sa izuzetkom jedne —

agresivnosti, koja se nasla na devetom mestu.
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U definiciji ovog pojmovnog para polazimo najpre od poredenja koje mozemo
tumaciti kao jednu od elementarnih misaonih operacija (Matthes 2003, 327), te kao
takvu jedan od bazi¢nih interkulturnih fenomena. Svako misljenje i razmisljanje par-
alelno je i rad na odredenom poredenju — otkrivanje novog u osnovi predstavlja
poredenje sa postoje¢im, razmisljanje o vezama izmedu stvari i osoba zapravo bi se
moglo interpretirati kao poredenje uspostavljenih sa neuspostavljenim vezama i sl. U
kontekstu naseg interesovanja svaki kulturni stereotip ili predrasuda mogli bi biti
tumaceni kao nedostatak ili posedovanje odredenih osobina — dakle evidentno kao
produkt poredenja. Poredenje se stoga ¢ini kao drustveni i kulturni proces u okviru
kojeg se sopstvena, dozivljena iskustva porede sa stranim i drugacijim, ona se, uz to,
sravnjuju i stilizuju (Matthes 2003, 329) prema odredenim kriterijumima. Ovo bismo
mogli protumaciti i kao objasnjenje za nastanak stereotipa i predrasuda. Medutim, to
ne bi trebalo da znaci da su oni produkt intenzivnhog misaonog bavljenja i analize
odredenih kulturnih datosti, ve¢ nastaju, paradoksalno, upravo usled nedostatka in-
formacija ili apriori preuzimanja odredenih obrazaca, sto nas vodi do zakljucka o
kognitivnom poimanju nastanka stereotipa i predrasuda, pri ¢emu na umu imamo i

njihovu ulogu kao pomo¢ pri orijentaciji, podrsku izgradnji sopstvenog identiteta i sl.

Sa sociokulturoloskog aspekta bismo mogli reéi da stereotipi i predrasude
predstavljaju bitan faktor socijalizacije, te se usled toga lako prenose preko instanci
poput porodice, skole, drustva i sl., podupiruéi na taj nacin nastanak ili odrzavanje
konflikata izmedu sopstvene i strane grupe (Loschmann 1998, 15). Bitnu ulogu u ovom
procesu igra postizanje konsenzusa pomoc¢u komunikacije, pri ¢emu se odredene
subjektivne informacije dozivljavaju kao opste istine ukoliko se dozive kao pri-
hvatljive unutar odredene grupe (Keller 1998, 145). Do ovih subjektivnih informacija
dolazi se najces¢e emocionalnim procenjivanjem pojedinacnih datosti i Cesto vrlo
neopravdanim transponovanjem istog na celu grupu (upor. Keller i Jung 2009, 446).
Na taj nacin odredene drustvene i grupnospecifi¢ne subjektivizacije postaju opste-

vazedi principi.
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Razlog za nastanak stereotipa moze se traziti i u psihohigijenskoj funkciji
ksenofobije. U tome Harth primecuje motivaciju za apsolutizovanje sopstvenog kul-
turnog poretka (Harth 1996, 104), koja ¢e svakako biti podsticaj za izgradnju stereotipa
prema svemu $to je drugacije. Proucavajudi vazece stereotipne pojave medu ucenici-
ma u vis$im razredima gimnazije, Keller je mogao da uod¢i tri razli¢ita ubedenja u in-
terkulturnom pogledu: (1) pragmaticko razmisljanje (pojedinosti strane kulture mogu
biti od koristi), (2) rivaliziraju¢e razmisljanje (strana kultura kao konkurent) i (3)
etnocentrizam (jaka identifikacija sa sopstvenom kulturom, strana kultura se posmat-
ra samo kroz negativne pojavne oblike) (upor. Keller, 1983 cit. prema Keller i Jung
2009, 447). Prva dva nacina poimanja odnosa sopstvene i strane kulture mogla bi
pruziti materijal za razvoj interkulturnog dijaloga, dok bi etnocentrizam imao

iskljucivo destruktivne posledice po izgradnju takvog jednog odnosa.

Shodno pomenutim moguénostima za nastanak stereotipa i predrasuda,
postavlja se pitanje da li oni predstavljaju nesto $to se prenosi sa generacije na gene-
raciju, nesto apriori dato, $to manje-vise pasivno prihvatamo. Sa sigurnos¢u mozemo
tvrditi da su oni mnogo vise od toga — izraz kognitivnih ali i afektivnih procesa koji se
ogledaju u jeziku (Loschmann 1998, 9), ali i slike u nasim glavama i izrazi socijalnih
konflikata uz pomoc¢ jezika (Veith 2005, 42—43) koji nastaju usled preterane generali-
zacije u pogledu na odredene subgrupe, sto moze ali i ne mora nuzno da bude ba-
zirano na niskom stepenu istine (Swann et al. 2004, 298) i moze, ali i ne mora,
znadajno zavisiti od socijalne grupe®. U navedenim konfliktnim situacijama, stereo-
tipi i predrasude dodatno ispunjavaju i veoma znacajnu funkciju praznjenja
(BuBmann 2008, 683) iako nastaju principijelno nesvesno, nekad i nezeljeno i su-
protno ocekivanjima u ubedenjima; kao takvi stereotipi i predrasude su, moglo bi se
konstatovati, gotovo automatizovani procesi obrade informacija i na taj nacin imaju

mogucnost da uti¢u na misljenje, prosudivanje i ponasanje, i to bez namere, svesti i

% U jednoj longitudinalnoj studiji Instituta za interdisciplinarno proucavanje konflikata i nasilja Uni-
verziteta u Bilefeldu (nem. Institut fiir interdisziplinire Konflikt- und Gewaltforschung), u kojoj je svake
godine od 2002. do 2012. bilo ispitano po 2000 osoba na teme iz domena grupnospecifi¢ne ljudske
netrpeljivosti, ustanovljeno je da su do pojave svetske finansijske krize ,klasi¢ni“ stereotipi najveéu
frekventnost i znac¢aj imali medu osobama starijim od 66 godina i kod osoba sa niskim primanjima. Od
pojave finansijske krize 2008, ispitivaci su uocili porast vrednosti i medu osobama sa ve¢im mese¢nim

prihodom (Six 2013, 1650).
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mogucnosti kontrolisanja (upor. Degner, Meiser, i Rothermund 2009, 90). Ova
poslednja karakteristika stereotipa i predrasuda mogla bi se dovesti u pitanje, ali i
¢injenica da se njihovim integrisanjem u nastavu L2 ta visoka rezistentnost na
promene moze ublaziti jer, iako negaitvno markirani, stereotipi i predrasude mogu
igrati znacajnu ulogu u interkulturno orijentisanoj nastavi L2. Ova na prvi pogled
paradoksalna ¢injenica zapravo ukazuje na znacaj odredenih Sema, konstrukata i
stereotipa za, s jedne strane, poimanje i izgradnju stvarnosti, ali i za, s druge strane,

dekonstruisanje etnocentrizma.

Diskusiju o definiciji stereotipa i predrasuda nastavljamo pokusajem
razgrani¢enja ova dva pojma koja se ponekad i u danasnje vreme, doduse sve rede u
naucnom diskursu, dozivljavaju sinonimno. Ipak, odredeni vid sinonimije nije
iskljucen, pogotovo u pogledu na ¢injenicu da oba pojma oznacavaju stavove pred-
stavnika jedne zajednice (u nasem kontekstu to bi bila jezicka ili kulturna) prema sebi
suprotstavljenim pripadnicima neke druge zajednice. Upravo iz tog razloga neki au-
tori ne zele da ovaj pojmovni par previse i nepotrebno razdvajaju, te ga dozivljavaju
pre kao ,dve strane jedne medalje“ (Hu 1995, 406). Ipak, s obzirom na postojanje kako
afektivne tako i kognitivne komponente, mozda bi pokusaj razdvajanja po toj liniji
doneo pojmovnu diferencijaciju. Upravo sa tim ciljem, od 70-ih godina proslog veka
uocCavamo nesto preciznije odredivanje praceno razdvajanjem ovih pojmova (upor.
O’Sullivan i Résler 2010, 298), te u tom smislu Doyé (1993, 408) stereotipe smatra kog-
nitivnim saznajnim i iskustvenim modusom, dok predrasude dozivljava pre kao
afektivne, moralne stavove. Allport, na primer, u predrasudama vidi antipatiju koja
se zasniva na pogresnim ili krutim generalizacijama prema celoj grupi ili pojedincu

zbog pripadanja toj grupi, koja se moze izraziti ili samo osecati (Allport 1971, 23).

S druge strane, razliku izmedu ovih pojmova mogli bismo traziti i u ¢injenici
da stereotipi predstavljaju sadrzaje i strukture mentalnih reprezentacija kod kojih
najpre nije znacajno da li su ti sadrzaji prosli kroz neki mehanizam filtracije i evalu-
acije, dok ¢e prerasude pre biti direktne i jake asocijacije izmedu socijalnih kategorija
i pocene bez blize sadrzajne specifikacije (upor. Degner, Meiser, i Rothermund 2009,

76). Ipak, zbog didakticke primene i upotrebe stereotipa i predrasuda mozda bi bilo
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pozeljnije ne razdvajati ih definitivno (Loschmann 1998, 21), ve¢ ih pre doziveti i in-

terpretirati kao $iri pojmovni kompleks™.

Usled afektivne napunjenosti, predrasude i stereotipi se najcesée, narocito u
kolokvijalnoj upotrebi, smatraju negativnim asocijacijama (Jonas i Beelmann 2009,
24), kao, na primer, u na prostoru bivse Jugoslavije zastupljenoj tvrdnji ,,Crnogorci su
lenji“, ali je ipak evidentna i njihova pozitivna, neutralna ili ¢ak ¢isto deskriptivna
upotreba (Degner, Meiser, i Rothermund 2009, 76), kao npr. u globalnoj tvrdnji ,Ja-
panci su vredan narod®. U oba sluc¢aja primecuje se kategorizacija kao osnovni prin-
cip funkcionisanja stereotipa i predrasuda, pri ¢emu je, uprkos pokusaju da se
odredene stvari definisu, markiraju ili opisu, posredi zapravo izgradnja pogresnih,
nepotpunih slika i predstava o stvarnosti, evidentno istrgnutih iz konteksta. Na taj
na¢in njihov kvazinormativni karakter dovodi zapravo do odredenih pojed-
nostavljivanja, generalizacija, izdvajanja odredenih osobina ili ¢clanova zajednice i sl.
Takve informacije postaju opste prihvaéena ,znanja“ o drugom ili stranom. Ipak, i
pored toga, interesantna je Cinjenica da je vise istrazivanja uspelo da dokaze da se
informacije koje negiraju stereotipna ocekivanja bolje pamte od onih informacija

koje ta ocekivanja potvrduju (za detalje upor. Degner, Meiser, i Rothermund 2009,

84).

Kao element kulturnog poredenja sa ishodom u vidu razumevanja, orijentac-
ije i ponasanja u skladu sa datom kulturom, stereotipi nastaju kao dozivljaji koji pro-
laze kroz vise faza ne bi li se kasnije zadrzali u nekom nama prihvatljivom obliku.
Preko afektivne obrade i povezivanja sa eventualnim predznanjima, stereotipi pro-
laze put preko generalizacije ili diferencijacije kako bi se nasli u obliku nekog od tri
moguca nacina poimanja strane kulture, o kojima je nesto ranije bilo reci — dakle u
vidu pragmatickog, rivalizujuceg ili etnocentri¢nog stava (Keller 1998, 149). U neuro-
bioloskom smislu, za ovaj proces je najznacajniji talamus koji svodi ¢ulne opazaje na
individualno svojstven sadrzaj (Keller i Jung 2009, 445), no zbog svojih genetskih
ogranicenja mozak nije u stanju da reprodukuje egzaktnu sliku kulturne stvarnosti,

ve¢ samo odredene konstrukte (Singer 1999, citirano u Keller i Jung 2009, 449). Ti

™ Ovde se narotito pozivamo na lingvopragmati¢ku literaturu koja principijelno ne insistira na
razdvajanju ovih pojmova, te pojam stereotip prihvata u njegovom nesto univerzalnijem, kolokvijal-

nom znacenju (upor. Schinschke 1995, 31-36).



fragmenti strane kulture, s druge strane, daju pojedincu dovoljno materijala da
izgradi neku sebi svojstvenu, na prethodnim iskustvima i dozivljajima zasnovanu,
sliku o stranom, tj. drugom, ali i o sebi samom ili o svom okruzenju. Zbog toga go-
vorimo u ovom kontekstu o dve osnovne vrste stereotipa prema kriterijjumu us-
merenosti: o autostereotipima, koji se odnose na sopstvenu kulturu, tj. sopstveno
okruZenje, i heterostereotipima, koji se odnose na strane kulture i strano okruzenje.
U okviru didaktike razumevanja i uopste u sklopu interkulturne komunikacije, do-
datno je interesantan tzv. strani heterostereotip kao stav drugih o sopstvenoj grupi,
odnosno misljenje i tumacenje drugih o nasoj kulturi i nasoj grupi (Keller 1998, 157).
Ovom osnovnom spletu stereotipa treba dodati i Citav spektar socijalnih stereotipa
poput etnickih, rasnih i regionalnih stereotipa, ali i polne, starosne, ideoloske, te ste-
reotipe koje vezujemo za odredene profesionalne grupe (odnosno zanimanja) i jezike

i njihove govornike.

3.7.6.2 Stereotipi i predrasude u nastavi - implikacije na praksu

Da bi se sablonsko i nekorektno markiranje odredenih pojava ili grupa svelo
na neki prihvatljivi minimum, potrebno je ovim pojavama u interkulturnoj nastavi L2
dati Sto vedi znacaj — i to uz pomo¢ njihove tematizacije i relativizacije (Schinschke
1995, 36). Cilj ovih postupaka je, Sire gledano, postizanje odredene fleksibilnosti
stavova i misljenja, te senzibilizacija za sopstveni kulturni sistem orijentacije i inte-
gracije (tzv. self-awareness), za kulturnospecifi¢cnu determinisanost kako emocija tako i
akcija pripadnika strane kulture (tzv. cultural awareness) i za ulogu kulturnih uticaja u
okviru komunikativne interakcije (tzv. cross-cultural awareness) (Loschmann 1998, 26).
Svi ovi pojedinacni elementi zajedno ¢ine bazu za dekonstruisanje etnocentri¢nih
stavova i izgradnju tolerancije prema stranoj kulturi. Nastava L2 na taj nacin
potpomaze razumevanje strane kulture, sposobnost komuninikacije na osnovu em-
patije i tolerancije, spremnost za kooperaciju i emancipaciju — $to bi ujedno pred-
stavljalo i osnovne pedagoske ishode ovog nastavnog principa (Keller 1998, 156). Ipak,
cesto se konstatuje kako u glotodidaktici i dalje vlada izvesna nesigurnost u pogledu
didaktickog ophodenja prema stereotipima i predrasudama — pogotovo u pogledu na
to da njihovo aktiviranje, pogotovo u pocetnoj nastavi L2, moze izazvati kontraefekat

u vidu dodatnog udvrsiéivanja izvesnih slika i predstava o stranoj kulturi i jeziku
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(upor. O’Sullivan i Résler 2010, 298) koje ne moraju nuzno biti negativne, ali opet —
stereotipne. Ovome treba dodati i ¢injenicu da je neretko slucaj da je i sam nastavnik
L2 (pre)nosilac odredenih (pozitivnih ili negativnih) stereotipnih predstava izlaze¢i na
taj nacin zapravo u susret svim onim postoje¢im, u predznanju pohranjenim formu-
lacijama i stavovima ucenika o odredenom L2 i njemu pripadajuc¢oj kulturi. Na taj
nacin postoji opasnost da se ve¢ nedovoljno fleksibilni stavovi ucenika zapravo nikad
nece ni izmeniti jer nailaze na potvrdu upravo u obliku sopstvenog nastavnika.
Medutim, nastavnici L2 moraju imati i, pre svega, shvatiti posebnu moralnu odgo-
vornost koja im pripada (Husemann 1993, 392) samim tim $to su nastavnici stranog
jezika i, kao takvi, manje-vise predstavnici strane kulture, barem posmatrano iz ugla
ucenika. Iz ugla obrazovnog sistema ali i glotodidaktike, nastava L2 je ono mesto na

kojem se stereotipi i predrasude narocito moraju tematizovati.

S druge strane, a opet u skladu sa odredenim nastavnim ciljevima, zatim sa in-
teresovanjima ucenika i njihovim godinama, ali i moguénostima razumevanja kao i
izrazavanja na L2, pitanje je na koji nacin je uopste moguca inkorporacija ovakvih
sadrzaja u nastavu. U startu je svakako bitno ne ignorisati i ne iskljucivati sve nega-
tivne i/ili stereotipne stavove koje ucenici donose sa sobom u nastavu L2. Motivisani
odedenim predstavama o ciljnoj kulturi i njoj pripadajucoj zajednici, a katkad i pod-
staknuti sopstvenim iskustvom ili ¢ak interkulturnim dijalogom sa predstavnicima
odredene kulture, ucenici po pravilu vrlo ¢esto dopunjuju svoje iskustvo ucenja
samog jezika odredenim stereotipima i predrasudama. Oni generalno poseduju vrlo
bitan potencijal, a neretko mogu, iako zvuéi paradoksalno, imati i zna¢ajan moti-
vacioni karakter. Sama ¢injenica da ucenik, iako nepotpuno, delimicno istinito ili ¢ak
pogresno, ima $ta da kaze u vezi sa nekom pojavom, dragocen je momenat za nas-
tavni proces ali i bitna (povratna) informacija za nastavnika o stavovima ucenika u
vezi sa predmetom ucenja. U tom slucaju je neophodno da nastavnik inicira analizu i
diskusiju o datoj pseudoobjektivnosti, te da podstakne dekonstruisanje postojeéih
elemenata koji zapravo remete razumevanje stranog. Uspeh je, smatra Hu, da se uz
pomo¢ ovog procesa relativizuju ucenikovi stavovi i sudovi, ali bez zapadanja u stanje
dezorijentisanosti usled gubitka osnovnih interpretativnih oslonaca, ve¢ uz pomoc¢

ponovne refleksije o sopstvenoj kulturnoj i istorijskoj zivotnoj situaciji (upor. Hu 1995,

411).



U okviru implementiranja stereotipa i predrasuda u interkulturnu nastavu L2,

prema Kelleru (2009, 450), narocito je bitno obratiti paznju na sledeée momente, tj.

osnovna pitanja:

(1)

(2)

Koje to stereotipe o stranoj kulturi ucenici ve¢ poseduju i kako se oni

mogu dopuniti zarad dopunjavanja razumevanja stranog?

Koje je to opstevazele znanje neophodno ucvrstiti (istorijske ¢injenice, in-

stitucije, komunikacijske obrasce)?

Kako povezati afektivno pozitivne stavove sa gradivom (interesantne price,

anegdote, drustvena sukobljavanja, knjizevno tumacenje)?

Koje se to teze i antiteze o stranoj kulturi prenose (numericke, regionalne,

drustvene)?
Koje to vremenske informacije i obrazlozenja ucenici treba da upoznaju?

Koje bi to predstave o vrednostima mogle da se nadovezu na znanje i pri-
hvate kao obavezujuc¢e maksime za interkulturni suzivot (kriticka sposob-

nost, medunarodno razumevanje, tolerancija, empatija)?

Koji doprinos imaju kulturno poredenje i susreti poput ucenicke razmene
pri pokusaju da se strana kultura upozna iz svoje unutrasnje perspektive,
odnosno kada su potrebni, s jedne strane, kriticko propitivanje o
sli¢nostima i razlikama u poredenju sa sopstvenom kulturom i, s druge
strane, neutralizacija stereotipa (Zivotni odnosi, zivotne navike, socijalne

strukture, sve do istorijskog i drustvenonauc¢nog razvoja)?

Prilikom planiranja nastavnih sadrzaja koji ¢e ukljuditi stereotipne predstave,

neophodno je pozabaviti se ovim poljima kako bismo imali predstavu o tome $ta je

zapravo cilj izlaganja ucenika ovoj materiji i na koji nacin, tj. uz pomo¢ kojih sred-

stava je do tog cilja moguce dodi. Tek usled nedostatka jasno definisanog, pedagoski

opravdanog cilja, stereotipi i predrasude mogu postati nepozeljan ili ¢ak opasan

sadrzaj nastave L2.

Pored odredenog broja nastavnih aktivnosti koje bi mogle biti zasnovane na

analizi i refleksiji o stereotipima, didaktika razumevenja stranog jedan od najvec¢ih

potencijala vidi u literarnim tekstovima, pri ¢emu ne treba zanemariti jezicki nivo i
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autput koji pred ucenike takvim nastavnim materijalom postavljamo. Loschmann
(1998, 30-31) pledira za ovaj vid tekstova jer uz pomoc¢ otkrivanja, ocitavanja i prepoz-
navanja stereotipa stimulisu razvoj kulturne svesti, podsticu na dublja, diferencirani-
ja posmatranja datih stereotipnih misaonih sadrzaja, omogucavaju spoznaju upo-
trebne i socijalne funkcije stereotipa, kao i poredenje datosti iz tekstualnog sveta sa
datostima sopstvenog sveta. Medutim, iako je Loschmann u pravu kada isti¢e pred-
nosti ovog didaktickog materijala, ne smemo zanemariti ¢injenicu da rad sa literar-
nim tekstovima ne moze biti princip na svakom stupnju ucenja L2 i sa apsolutno sva-
kom grupom ucenika, te da je pitanje kako bi se izlozenost toj vrsti pre svega lek-
sickog inputa odrazilo na motivaciju za ucenje. Nastavna praksa svedoci ovde o
pretezno razocaravajuc¢im iskustvima. Mozda bi daleko prikladniji bio nesto suptilniji
pristup temi stereotipa i predrasuda sa aspekta teksta — na primer, uz pomo¢ kraéih
informativnih tekstova, intervjua, vesti i drugih (krac¢ih) novinskih tekstova sa
teziStem na najrazli¢itijim temama; interesantni bi mogli, zatim, biti i prikazi i
odredene graficki prikazane analize, statisticki pregledi, grafikoni i sl. Sa aspekta rada
na leksikonu i kao povod za diskusiju, od koristi bi mogli biti i najrazlicitiji tipovi aso-
ciograma, razlicite (aktuelne) teme, ali i slike, kao verovatno najrasprostranjeniji no-

sioci simbola u udzbeniku L2.

U kontekstu jaceg aktiviranja ucenika, od posebnog znacaja bi mogle biti i igre
dramskog karaktera zasnovane na scenarijskoj didaktici”, koje bi zapravo mogle biti
uporedive sa igrama sa podelom uloga (nem. Rollenspiel)”” koje su u opstoj pedagogiji
ve¢ duzi niz godina posebno pozeljne. Doduse, verzija takvih dramskih igara koje bi
mogle biti upotrebljene u interkulturnoj nastavi L2 bazira se na scenarijima kao kon-
tekstualno zasnovanim iseccima stvarnosti (Thornhauser 2010, 330) uz pomoc¢ kojih bi

ucenici bili u moguénosti da se izmeste u ulogu neke druge osobe, na primer pred-

™ Scenarijska didaktika (nem. Szenariendidaktik) jeste metoda koju je u okviru komunikativne nastave
L2 zasnovao Hans-Eberhard Piepho prvenstveno za nastavu engleskog kao L2. Dimenzija rada sa ste-
reotipima i predrasudama ne zauzima centralno mesto u okviru ovog nacina rada; re¢ je pre o njenoj
»hadogradnji“ radi izlaganja uc¢enika ovim fenomenima.

™ Dufeau (2009, 102-103) razlikuje pet tipova igara sa podelom uloga: (1) &isto uvezbavanje jezickih
sadrzaja, (2) varijacija jezi¢kih obrazaca, (3) igra sa ponudenim obrascima za odgovore, (4) slobodnije
preuzimanje uloga u okviru veé definisanih stavova, (5) slobodno preuzimanje u otvorenim okvirima.
U okviru ove potodelne podele uocljiva je progresija bazirana na samom jezi¢kom napretku ucenika,

te se i odabir odredene aktivnosti moze vezati za nivo znanja La.
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stavnika neke stereotipima markirane grupe (etnicki, profesionalno, starosno i sl.).
Ovde do izrazaja dolazi jedna od najociglednijih prednosti samih uloga u okviru igara
sa podelom uloga — naime njena zastitna funkcija. Ucenici su uz pomo¢ svoje uloge u
stanju da isprobaju novo ponasanje, da dozive novo iskustvo, ¢ime ¢e se strah od
izrazavanja redukovati ili, u najboljem slucaju, biti prevaziden. Sa interkulturnog
aspekta od posebnog znacaja ¢e biti refleksija jer ,igre sa podelom uloga bez kriticke
analize ponasanja (argumentacija, jezicka sredstva, [..] i dr.) nosioca uloge nemaju
nikakvog smisla“ (Gutte 1974, 238). Pored toga, ovakve aktivnosti zahtevaju ali i unap-
reduju (jezicku) spontanost, fleksibilnost i, samim tim, kreativnost. Korist od njih bi¢e
prvenstveno vidljiva u realnim jezickim situacijama jer se svaka ovakva igra sa po-
delom uloga principijelno zasniva na realnim zivotnim (i jezickim) situacijama, te na
taj nain priprema za uspe$no ovladavanje njima u realnim okolnostima (upor.
Dufeu 2009, 99-100). Radi uspesnosti i dugoro¢ne koristi od ovih specificnih pe-
dagoskih aktivnosti, nastavnik planira situaciju, kontekst i scenario, obrac¢ajuéi pose-
bnu paznju na moguce aktere tog scenarija i na potrebni inventar u odredenoj situa-
ciji. Na taj nacin su ucenici u prilici da uvezbavaju odredene komunikativne skriptove
uz pomo¢ odredenog leksickog inventara (na primer, izrazavanje misljenja, reakcija
na pozive, svade, rasprave i sl.) ,obogacene® iskustvom interkulturne razmene ukoli-
ko scenario ukljucuje, izmedu ostalog, i stereotipne predstave, $to za cilj ima usvajan-
je i utemeljenje interkulturnih kompetencija ucenika. Kod ovakvog oblika rada
znacajna je i promenjena uloga nastavnika, koji je u ovom procesu zapravo tihi pos-
matrac, s obzirom na to da je kljuc¢ uspeha u tome da ucenici dobiju dovoljno prosto-
ra za $to kreativnije ovladavanje ovim komunikativnim zadatkom i to od faze pla-

niranja, izvedbe, sve do donosenja odluka®.

P Konkretne ideje za nastavnu praksu nemackog kao L2 pruzaju, na primer, 55 kommunikative Spiele
Deutsch als Fremdsprache zasnovane upravo na scenarijima kojima se, izmedu ostalog, pokrivaju i
odredene osetljive, stereotipima i predrasudama izloZene grupe (za detalje upor. Daum i Hantschel
2013). Ovde su prisutne i ideje za ,tihu ulogu® nastavnika, odnosno konkretni saveti za nastavnike koje

aktivnosti bi za njih bile pogodne u ovakvom procesu odnosno ambijentu uéenja.
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S obzirom na kompleksnost lingvopragmatickih tema i na ocekivanu delikat-

nost takvog materijala, a opet s ciljem da se omoguci sto kompleksnije i §to uspesnije

interkulturno ucenje, neophodno je omoguditi postupan nacin rada koji ¢e obuhvata-

ti viSe didaktickih faza. Ove faze treba razumeti kao korake, koji moraju biti pazljivo

planirani i izvedeni kako bi se osiguralo razumevanje - kako na leksicko-

gramatickom planu, tako i sa aspekta kulturnih datosti. Stoga Roche (Holscher,

Roche, i Simic 2009, 46—47) predlaze cetvorofazni proces obrade lingvopragmatickih

sadrzaja:

(1)

faza motivisanja i aktiviranja - aktiviranje predznanja o temi; formuli-
sanje i razvrstavanje prvih reakcija na temu prema njihovoj relevantnosti,
kako u pogledu na grupu, tako i u individualnom smislu; resavanje even-

tualnih spornih koncepcijskih ili drugih lingvistickih pitanja;

faza diferenciranja — ovde se razlikuju dve potfaze: tematska i strukturna;
pod tematskom fazom diferencijacije podrazumevamo ogranicavanje
jedne odredene perspektive u vezi sa temom, koja ¢e izazvati stav kod
ucenika i voditi ka daljoj eksploraciji, prilikom ¢ega je od narocitog znaca-
ja samo etabliranje teme i prikladnog nac¢ina njene obrade; u strukturnoj
fazi obraca se paznja na izbor razli¢itih pomo¢nih sredstava za obradu za-
datka (izvori informacija, metode, tehnike, strategije za $to produbljenije

bavljenje temom);

faza ekspanzije — dalje razvijanje tematske diferencijacije u odnosu na in-
formacije, specifi¢nosti i/ili perspektivu; ocekuje se vodenje diskusije na
viSem nivou, incirianje poredenja i refleksije, kao i upoznavanje sa raznol-

ikos¢u aspekata;

faza integracije — ovde se prethodno dostignut nivo diskusije i znanja su-
protstavlja sledecoj, u znacajnoj meri kontroverznijoj perspektivi, §to e se
razlikovati od starosti ucenika, interesovanja, tema i sl.; ocekuje se zastu-
panje sopstvenog stava samouvereno i bez veéih poteskoca u pogledu iz-

raza.
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Prilikom svake pojedinacne faze, dakle ne samo u okviru motivacije i aktivi-
ranja predznanja, neophodno je posvetiti posebnu paznju eventualnim leksickim
nedostacima, pogotovo u slucajevima kulturno specificne leksike i susreta sa
mogucim hot words odnosno rich points interkulturne komunikacije. Razume se da bi,
u idealnom slucaju, ovi elementi mogli naéi svoje mesto jos u prvom koraku u kojem

se aktiviraju predznanja.

petencije u lingvopragmati¢kom nastavnom kontekstu’*

Namera nam je bila da kroz pojedinacne tematske segmente na prethodnim
stranama damo pregled, s jedne strane, elemenata koji su se tokom vremena iskris-
talisali kao izuzetno pogodni ili, opet, popularni u lingvopragmatickom domenu
nastave L2, ali i da, takode, pokusamo da navedemo koji su to neizbezni i, pre svega,
narocito osetljivi segmenti interkulturne komunikacije — poput kulturnih interpreta-
tivnih obrazaca, hot spots, rich points i sl. Nesumnjivo je, stoga, da ti segmenti u od-
redenim tematskim okvirima moraju biti sastavni deo savremene lingvopragmatike.
No, upravo njihovo kombinovanje predstavlja daleko najzahtevniji didakticki
poduhvat, narocito ako iz vida ne izgubimo ¢injenicu da izgradnja same interkultur-
ne kompetencije jeste tezak, dugotrajan proces koji bi u idealnom slucaju trebalo da
obuhvati ¢itav obrazovni proces, a ne samo ucenje L2, u vidu izolata. Upravo iz tog
razloga se i pitamo kakvu ulogu bi mogli da imaju nastavne aktivnosti iz domena
ucenja L2 prilikom planiranja interkulturnih lingvopragmatickih aktivnosti, tj. na koji
nacin funkcionise fuzija ove dve sfere nastave L2 u vidu interkulturnih nastavnih ak-

tivnosti (vezbanja i zadataka).

No, na samom pocetku diskusije o nastavnim aktivnostima koje su od pose-

bnog znacaja za interkulturno ucenje, moramo ukazati na pojmovnu distinkciju koju

™ U nastavku ¢emo pod lingvopragmatikom podrazumevati interkulturnu lingvopragmatiku, odnos-
no, u $irem smislu, interkulturno ucenje. Za spajanjem ovih pojmova posezemo iz prakti¢nih razloga,
ali i zato §to u nastavku Zelimo da svako lingvopragmaticko ucenje tumacimo kao interkulturni susret
u udionici L2, s obzirom na to da je i sama interkulturna kompetencija kao vrhunski cilj nastave L2
zasnovana na razumevanju stranog i s time povezanom lingvopragmatikom kao njenim centralnim

modusom.
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smo nagovestili ve¢ u naslovu ovog poglavlja — tj. izmedu zadataka i vezbanja. Ovde je
zapravo rec o relativno frekventnoj distinkciji koja u didaktici, koliko god to para-
doksalno zvudalo, nije dovoljno razgrani¢ena”. U kontekstu naSeg interesovanja,
eventualna distinkcija ne bi mogla biti poduprta odredenim didakti¢ckim trendom, s
obzirom na to da su i dalje vrlo retki radovi na temu zadataka i evaluacije interkul-
turne kompetencije i interkulturnog ucenja (upor. Caspari i Schinschke 2009, 275), ali
da, s druge strane, postoji odredeni trend u obrazovnom izdavastvu zahvaljujuéi
¢emu prakticari mogu redovno dobijati ideje za nastavu u obliku recepata, igara, ak-

tivnosti i projekata za interkulturno ucenje.

Uopsteno posmatrano, pojam zadatak je obi¢no shvacen kao nadredeni pojam
za obe nastavne aktivnosti, i zadatke i veZbanja, dok postoje segmenti didaktike koji se
sluze isklju¢ivo jednim pojmom — na primer, u okviru testiranja koristi se principi-
jelno iskljudivo termin zadatak. Medutim, kada je u pitanju sama nastava, i zadaci i
vezbanja poseduju odredena distinktivna obelezja. Tako nemacki didakti¢ar Hans-
Eberhard Piepho smatra da su vezbanja neophodna kako bi uéenici mogli sa sto
vecom jezickom suverenoscu da rese pred sebe postavljene zadatke, odnosno kako bi
receptivno i produktivno mogli da savladaju ono sto je samim zadatkom implicirano
(Haussermann i Piepho 1996, 195). Ovo zapravo zna¢i da u nastavnom procesu
vezbanja prethode zadatku kako bi se osigurala uspesnost njegovog izvrsenja.
Vezbanjima se tako moze smatrati svaki vid ponavljanja i primene novouvedenih i
tek steCenih znanja u procesu ucenja, odnosno uvezbavanje i jacanje steCenih strate-

gija i kompetencija™. To bi dalje moglo da implicira zaklju¢ak da se pod terminom

 Utisak o tome pojac¢ava i dodatna ¢injenica da u velikom broju renomiranih nemackih pedagoskih i
didakti¢kih priru¢nika i leksikona ovaj pojmovni par uopste nije zastupljen. Negde se definiSe iskl-
ju¢ivo odrednica vezba ili vezbanje (nem. Ubung, Uben), i to na katkad, ¢&ini se, vrlo trivijalan nacin kao
»svakodnevni, kod uéenika po pravilu nepopularan, ali neophodan element nastave [..] ¢ime se ut-
vrduje nauceno i prevodi u dugoro¢no paméenje“ (Tenorth i Tippelt 2012, 723).

’ Interesantno je da mnogi radovi na temu zadataka (nem. Aufgaben, engl. tasks) i vezbanja (nem. Ubun-
gen, engl. exercises) zapravo ne insistiraju na detaljnijoj distinkciji, $to ukazuje na to da na ovom polju i
dalje vlada odredena terminoloska neuskladenost. Takode zapada za oko da poneki autori u naslovi-
ma radova razdvajaju ove pojmove, dok u samom tekstu nema detaljnijeg prikaza eventualnih razlika
(upor. Bachmann, Gerhold, i Wessling 1996; Bredella 2010b); kod drugih se pak javlja isklju¢ivo jedan

ili drugi pojam (upor. Grau i Wiirffel 2007; Caspari i Schinschke 2009). Takode uo¢avamo i nesto
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zadatak smatra proces koji bi se u okviru nastave izvodio principijelno samo jednom,
dok se u vezbanju moze videti svaka i vise puta ponovljena primena strukturno i
funkcionalno identi¢nih (jezickih) operacija, kao $to to u kontekstu nastave L2 vidi

Desselmann (1987, 8).

Kada je nastava L2 u pitanju, a narocito od razvoja komunikativne nastave, a u
novije vreme i od ZEO, pod pojmom (komunikativni) zadatak podrazumevamo
zapravo svaku aktivnost u smislu komunikativne situacije pri ¢ijem resavanju ucenik
mora primeniti odgovaraju¢e komunikativne postupke kako bi osigurao uspesnost
komunikacije (Europarat 2001, 62), te zbog toga i ne ¢udi shvatanje zadatka kao one
jezicke aktivnosti koja ima uporiste u Zivotu, odnosno kao takva ne mora biti tipi¢na i
vezana iskljucivo za ucionicu L2, s obzirom na to da treba da predstavlja realnu, iz
zivota istrgnutu komunikativnu situaciju. Komunikativni zadaci tako dobijaju u
znacaju, ali i u kompleksnosti u smislu same glotodidaktike i pedagogije, jer u kon-
strukcionom smislu na ovaj element nastave sada mozemo gledati sa daleko vise
aspekata: kroz ciljeve i ishode, kroz potrebno angazovanje pojedinacnih jezickih
vestina zarad njegovog izvrSenja, kroz kognitivne procese koji se podsticu tokom real-
izacije zadatka i dr. (upor. Ellis 2003, 2)"". Kao priprema za izvodenje komunikativnog
zadatka, u nastavi se poseze za ve¢im brojem vezbanja kako bi se dodatno trenirala i
automatizovala znanja (najpre iz domena vokabulara i struktura), strategije i vestine i,
samim tim, uspesnije resio zadatak. S obzirom na ovaj cilj, vezbanja su kontrolisane
aktivnosti koje pocivaju na ponavljanju i ¢ijim procesom principijelno uvek rukovodi
nastavnik, a izvode se naj¢es¢e uz pomo¢ didaktickog aparata samog udzbenika ili uz
dodatni materijal. Nasuprot tome, zadaci mogu cesto biti (¢ak i ekstremno) otvorenog
karaktera, nereproduktivni, kreativni i ne nuzno vezani za udzbenik ili drugi tradi-

cionalni materijal ili medij. Kao takvi, oni za cilj imaju da motivisu ucenike da i sa

»pragmaticniji“ naziv tehnike ili aktivnosti kao, na primer, kod madarske didaktic¢arke Ildiké Lazar
(2007) i uopsteno u publikacijama Saveta Evrope, mahom od 2000. godine naovamo.

7 Na ovom mestu, dakle u kontekstu komunikativnih zadataka, upucujemo i na termin task based learn-
ing/teaching/appraoch i sl., oko ¢ijeg prevodnog ekvivalenta srpska glotodidaktika nije ujedinjena (zap-
ravo, Cesto se i u kontekstu nemacke glotodidaktike poseze za engleskim terminom). Ucenje po zadatku
jedan je od nacina shvatanja ovog termina. Detaljnije o ovom elementu komunikativne, prakti¢no

orijentisane nastave L2 u Ellis (2003).
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katkad prilicno ograni¢enim jezickim repertoarom ostvaruju odredenu jezicku

produkciju, tj. da dolaze do ostvarenja pred njih postavljenog komunikativnog cilja.

Imajudi na umu distinkciju izmedu zadataka i vezbanja, a pogotovo posmatra-
juci zadatak principijelno kao svaki komunikativni ¢in, u interkulturnoj nastavi L2
pod ovim terminom bismo mogli da podrazumevamo svaku nastavnu aktivnost ¢iji je
cilj uvodenje, obrada i kontrola nivoa usvojenosti odredenog interkulturnog sadrzaja,
odnosno, interkulturne kompetencije. Ukoliko se za trenutak vratimo do jedne od
osnovnih teza interkulturnog ucenja koja implicitno ukljucuje i ulogu nastavnika i
kaze da ,samo svesna i fundirana interkulturna orijentacija nastave L2 moze spreciti
da ucenje jezika [dodatno] doprinese izgradnji klisea odnosno da pojaca veé posto-
jece klisee“ (Krumm 1995, 158), uvidamo da su jedan od osnovnih preduslova za
dostizanje tog cilja kompetentno, ciljano i pazljivo odabrani i (uz puno svesti) iz-
vedeni zadaci i aktivnosti lingvopragmatickog karaktera. Ne treba, pritom, gubiti iz
vida da je i u danasnje vreme primarni cilj nastave da se ucenici bave odredenim ori-
ginalnim tekstom, ma koje vrste, kako bi nakon te aktivnosti bili u stanju da obrade
odredene zadatke. Lingvopragmaticko znanje koje tom prilikom nastaje neretko je,
zapravo, slu¢ajnog karaktera, prepuno praznina (Firges i Melenk 1989, 439), ali i
povrsno — te se upravo u ovome moze traziti razlog za zabrinutost koju imamo kada
su iniciranje i/ili intenzifikovanje stereotipizacije i generalizacije u pitanju. Zbog toga
je neophodno na¢i odgovaraju¢i modus za rad sa ovakvim sadrzajima, pa tek tada
mozemo razmisljati o kompleksnijim interkulturnim zadacima, poput strategija kul-

turnokontrasnog karaktera, razvijanja samorefleksije i sl.

3.9.2 Kriterijumi za odabir interkulturnih nastavnih sadrzaja i za pripremu

zadataka i vezbanja

Traganje za adekvatnim interkulturnim sadrzajem zapravo je traganje za ide-
alnim nacinima za povezivanje jezickog sa interkulturnim ucenjem. Zbog toga je ne-

ophodno da se, pre nego sto se odlu¢imo za sam lingvopragmaticki sadrzaj, zapitamo



o njegovoj prikladnosti. Dieter Buttjes (1995, 146) za tu pocetnu analizu predlaze sle-
deca cCetiri nivoa odnosno cetiri kljucna pitanja (ili kriterijuma) koja nastavniku mogu

posluziti kao orijentir prilikom odabira odgovarajuceg materijala:

(1) realnost, tj. odgovara li izabrani materijal istorijskom razvoju i drustvenoj

diferencijaciji stranog drustva;

(2) konkretnost, tj. da li su izabrana ¢injenicna stanja tako jezicki artikulisana

da budu prepoznatljiva u stranom okruzenju i kao shvatljivo iskustvo;

(3) transfer, tj. da li se izabrane teme mogu prepoznati i u drugim drustvima i,

narocito, u sopstvenom okruzenju;

(4) identifikacija, tj. da li izabrani sadrzaji u interkulturnom kontekstu

ukazuju na polja kulturne razlike i kulturnih kontakata.

S obzirom na to da interkulturno uéenje protice kako na afektivnom, tako i na
kognitivnom i na prakticnom nivou, zadaci, vezbanja i druge aktivnosti, ¢iji je cilj
razvijanje i trening interkulturne kompetencije kod ucenika, moraju sadrzavati sve
ove prikazane elemente. Ucenici prilikom rada u takvom jednom nastavom ,,ambi-
jentu“ moraju, dakle, nesto osecati, o neCemu intenzivno razmisljati, povezivati sa ve¢

dozivljenim ili poznatim momentima u sopstvenom okruzenju i, na taj nacin, izgra-

diti odredeni stav. Taj stav ¢e, kao krajnji ishod, izazvati odredene postupke.

U oblikovanju interkulturnog sadrzaja i zadatka i/ili vezbanja polazni mediji
se mogu izuzetno razlikovati: od kratkih izjava i verbalizovanih isecaka realnosti
(izjave, izreke i poslovice, oglasi, reklame i sl.), preko duzih tekstova razli¢itog porekla
i tematike (literarni ili funkcionalni tekst, novinski ¢lanak i dr.), sve do animiranih ili
igranih kratkometraznih i dugometraznih filmova, skeceva i pozorisnih predstava,
pesama i drugih kulturnih produkata zajednice. Osnovni kriterijum ¢e uvek biti isti —
materijal mora, bez obzira na svoj obim ili kompleksnost, oslikavati situaciju interkul-
turnog kontakta. Ukoliko je osnovni kriterijum zadovoljen, izbor materijala odnosno
medija zasnivace se kako na trenutnim potrebama u pedagoskom i lingvistickom
smislu, tako i na interesovanjima uc¢enika. Kada je i ovaj kriterijum zadovoljen, u pla-
niranju prelazimo u fazu didaktizacije, odnosno biramo odgovaraju¢e metode rada,
to jest zadatke. Medutim, s obzirom na pedagosku (i katkad lingvisti¢cku) zahtevnost i

kompleksnost pojedinih medija, ¢esto nije moguce planirati obradu interkulturnog
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zadatka bez vise faza, kojima ¢e se kombinovati vise socijalnih formi. Tako, na pri-
mer, rad sa literarnim tekstom koji sadrzi odredeni interkulturni potencijal mozemo
zamisliti kroz sledece faze: (1) tematski uvod sa prikupljanjem asocijacija, (2) ¢itanje
teksta sa suptilnom obradom leksike, (3) pocetna diskusija o situaciji iz teksta, (4) re-
konstrukcija situacije iz teksta u vidu igre sa podelom uloga, (5) refleksija o iznetim
stavovima itd. Prikazani sled pojedinacnih koraka nije finalan, ve¢ pretenduje na to
da ukaze na kompleksnost rada sa ovakvim tipom zadatka, na znacaj postupnosti i
delikatnog planiranja, kao i na neophodnost kombinovanja svih jezickih vestina i vise

socijalnih formi.

I sama odrednica pokusaj u naslovu ovog potpoglavlja ukazuje na to koliko je
zadatak koji pred sebe postavljamo prakti¢no neresiv. Kao jedan od razloga mozemo
navesti trenutno stanje u savremenoj nastavi L2 i udzbenickoj literatiri koja je prati.
Ona se odlikuje izuzetnom kreativnoséu kad su u pitanju nastavne aktivnosti. Zadaci
i vezbanja su u danasnjim udzbenicima i priru¢nicima za nastavu zastupljeni u tolikoj
meri i u toliko razli¢itim oblicima da bi svaki pokusaj smislene i (donekle) sve-
obuhvatne klasifikacije u samom startu bio osuden na propast (upor. i konstataciju u

Storch 1999, 199).

Generalni problem svake klasifikacije i tipologije u didaktici, i pored toga $to
pretenduje da uredi i sistematski obradi ¢esto nepregledan materijal, ogleda se u iz-
vesnoj protivre¢nosti njenih ciljeva i ishoda — iako je zarad analize, u ovom slucaju
interkulturnih zadataka i vezbanja, neophodan odredeni instrumentarijum, to ne bi
trebalo da znadi da se time iskljucuje njegova upotrebljivost za konstruisanje buduéih
zadataka i vezbanja (upor. Knapp-Potthoff 1979, 73). Drugim rec¢ima, svrha analize i
klasifikacije pre bi trebalo da bude u tome da podstakne i motivise prakticare da rade
na neprestanom kreiranju novih i/ili modifikovanju, osavremenjivanju i adaptaciji
postojecih tipova zadataka i vezbanja. Ta otvorenost predstavlja upravo jedan od tri
opsta cilja izrade tipologije, pored omogucavanja pregleda i pristupa instrumentima i

yreceptima“za rad (Haussermann i Piepho 1996, 234).



Medutim, ovde kada se nalazimo na pocetku jednog izuzetno zahtevnog
poduhvata, u svakom slucaju bi bilo od znacaja naglasiti da, ma kako to paradoksalno
zvucalo, ipak ne sme postojati iskljuéivost prilikom izrade odredene kategorizacije jer
se i one same odlikuju fleksibilnos¢u kada su u pitanju kriterijumi. Primera radi, kada
je generalna klasifikacija zadataka u pitanju, Doyé predlaze kategorizaciju prema (1)
funkciji (na primer, na osnovu pojedinacnih ili kombinovanih jezickih vestina, parci-
jalnih vestina [leksika, gramatika, fonologija, ortografija] i u pogledu na ovladanost
tehnikama ucenja) i (2) formi zadatka (prema shemi stimulus—interpretacija—-reakcija)
(Doyé 1988, 9-14). Jasno je, medutim, da se klasifikovanje interkulturnih vezbanja i

zadataka mora oslanjati na nesto drugacije kriterijume.

Rizi¢no bi, s druge strane, bilo tvrditi da u odredenom domenu postoje iskl-
jutivo odredene kategorije, i da tim odredenim kategorijama pripadaju iskljucivo
odredene aktivnosti i sl. To bi svaku klasifikaciju, tj. tipologiju, ¢inilo zatvorenom.
Zbog toga ovde ne Zelimo da damo kanon jedinih moguéih nastavnih aktivnosti za
interkulturno ucenje jer je to u startu ignorantska pozicija, ve¢ nam je pre zZelja da
nacinimo presek trenutnog stanja u didaktici, da motiviSemo eventualnu diskusiju i,

najpre, da pokusamo da damo sto veéi broj perspektiva, mogucnosti i nacina rada.

Piepho (1996)

U najpoznatijoj didaktickoj zbirci zadataka i vezbanja za nemacki kao L2, koju
su 1996. sacinili Hiussermann i Piepho (1996), data je izuzetno kompleksna tipologija
zadataka i veZbanja u ukupno 13 kategorija, od kojih svaka sadrzi i dodatne kategorije.
Pod ,zadacima i vezbanjima kao impulsima za interkulturno ucenje®, autori navode

pet tipova vezbanja:

(1) otvaranje pogleda - slike, tekstovi i vezbe koje doprinose razvoju interkul-
turne inteligencije i podsti¢u uopsteno prosirenje pogleda; mogudi zadaci:
(1) price o grancama iskustva/znanja; (2) vezbanje pogleda; (3) izucavanje

percepcije i dr. (Haussermann i Piepho 1996, 401; 403—412);

(2) izgradnja mira — tekstovi i zadaci koji podsticu refleksiju o predrasudama

i stereotipima; moguci zadaci: (1) razgovori o miru; (2) razgovori o naciona-
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lizmu; (3) pretpostavke o predrasudama i sl. (Hiussermann i Piepho 1996,

4015 413-419);

(3) interkulturni uvidi - tekstovi i zadaci koji ukazuju na isprepletanost kul-
tura; mogudi zadaci: (1) strane rec¢i (u nemackom / nemacke u drugim jezi-
cima); (2) razgovori na putovanju i sl. (Hiussermann i Piepho 1996, 401;

420-423);

(4) pojmovi — zadaci sa jezickom refleksijom kao osnovnim ciljem ne bi li se
uvidele sli¢nosti i razlike izmedu vokabulara; mogucdi zadaci: (1) istrazivan-
ja pojmovnog polja; (2) istrazivanja o rec¢ima i dr. (Haussermann i Piepho

1996, 401; 424-427);

(5) pragmatika — cilj je pokazati u¢enicima nacine funkcionisanja jezicke i ne-
jezicke komunikacije na interkulturnom planu; mogudi zadaci: (1) gestika;
(2) ti i Vi; (3) drustvena pravila igre i sl. (Hdussermann i Piepho 1996, 401;

428-436).

Kao osnovni problem tipologije koju predlazu Hiussermann i Piepho namece
se pitanje o mogucnosti odabira vezbanja koje bi pripadalo samo jednoj kategoriji.
Cini se kao da se veliki broj vezbanja istovremeno mozZe naéi u vise kategorija, te da
strenira“ vise strategija istovremeno. Takode, usled nedostatka primera, vezbanja

koja autori navode nisu jasna u svakom pojedina¢nom slucaju.

(1995)

Prvi kompleksniji poduhvat izrade tipologije interkulturnih zadataka i
vezbanja nacinili su autori udzbenic¢kog kompleta Sichtwechsel Neu (Bachmann et al.
1995a) koji se zasnivao na jednotomnom udzbeniku Sichtwechsel (Hog, Miiller, i Wess-
ling 1984a) koji je prvobitno zamisljen kao izvor dodatnog interkulturnog materijala
namenjenog jezic¢koj senzibilizaciji na visim nivoima ucenja nemackog kao L2. Autori
druge generacije su, ubrzo nakon objavljivanja udzbenika koji je obuhvatao im-

pozantnu koli¢inu najrazlicitijih aktivnosti za interkulturno ucenje, u ¢asopisu Ziel-

150



sprache Deutsch dali svoje videnje mogucih nacina rada sa interkulturnim sadrzajima

u tipologiji koja se sastojala od ukupno cetiri dela:

(1)

(2)

Zadaci za trening percepcije. Cilj ovih zadataka jeste da ucenicima pruzi
uvid u mehanizme percepcije koji su odredeni i vodeni li¢nim, grupnim ili
kulturnospecifi¢nim interesovanjima i iskustvima. Zbog toga je od pose-
bnog znacaja da ucenici uvide kako njihova licna dimenzija moze biti pro-
tumacena kod nekog drugog, te da spoznaju da u percepciji nisu sami, veé
da isto pravo poseduju i drugi. Prikladni mogu biti sledeéi sadrzaji: (1) slo-
bodni komentari slika, zvukova; (2) opisi slika; (3) variranje u sekvenci-
ranju tokova postupaka; (4) procenjivanje situacija i ljudi (na osnovu slika
ili video-materijala); (5) opisi ljudi (na osnovu slika); (6) pricanje ili pisanje
prica na osnovu slika; (7) opis slike u tri koraka: opis, interpretacija, formu-
lisanje li¢nih utisaka; (8) zamena perspektive (v. prilog 3.9.3.2.a); (9) reduk-
cija percepcije: samo slusanje, samo mirisanje (Bachmann, Gerhold, i

Wessling 1996, 78—-81).

Zadaci za konceptualizaciju i interpretaciju pojmova. S obzirom na ne
uvek tako lako iznalaZenje odgovarajuéeg znacenja u Li ili prevodnog
ekvivalenta u L2, i s tim povezanim konotacijama i funkcijama odredenih
kulturnospecifi¢nih rec¢i, ovi zadaci imaju cilj da senzibilizuju uc¢enike za
specificni socijalni kontekst reci. Uz to, namera im je da ucenicima pruze
odredene alate za razumevanje takvih re¢i. Od narocitog znacaja je,
pritom, da sve rec¢i koje se obraduju budu prezentovane u (kulturno)
logi¢nim i ucenicima interesantnim kontekstima. Interesantni mogu biti
slededi zadaci: (1) spekulisanje o prazninama (ukoliko u nekom tekstu ili na
nekoj slici nesto ocigledno nedostaje); (2) asociogram; (3) ,,znacenjski ko-
laZi sa slikama i raznim vrstama tesktova; (4) odredivanje ,kulturne mere“
(odredivanje Sta od pojmova odgovara ili ne odgovara u pogledu na
odredenu kulturu ili odredeni segment kulture); (5) klasifikacija pojmova u
koordinatne sisteme i skale (shodno temi, da li je nesto pozitivno, nega-
tivno, skupo, jeftino i sl.); (6) odredivanje prototipova; (7) odredivanje kri-
terijuma; (8) odredivanje prioriteta; (9) znacenjsko diferenciranje sli¢nih

pojmova / vizualizacija kroz preseke; (10) postavljanje pitanja uz odredeni
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pojam (kako bi se doslo do njegovog znacenja); (11) projekat: istrazivanje o
pojmu (Bachmann, Gerhold, i Wessling 1996, 81-85). Udzbenik Sichtwech-
sel bio je, zapravo, prvi udzbenik za nemacki kao L2 koji je sistematic¢no i
konsekventno primenio koncept istrazivanja znacenja reci kao nosilaca
kulturnih znaéenja78 (v. priloge 3.9.3.2.b i 3.9.3.2.c), §to za cilj ima jacanje
ucenikove svest o jeziku (language awareness), s obzirom na to da se moze
pretpostaviti da ¢e bavljenje re¢ima automatski znaciti i implicitnu kon-
frontaciju sa odredenim kulturnospecifi¢cnim normama, vrednostima i

nacinima ophodenja, tj. ponasanja.

(3) Zadaci za poredenje kultura. Ovi zadaci sluze razvijanju vestine obracan-
ja paznje na odredene specificne komponente kulturnog poredenja uz iz-
begavanje generalizacije i stereotipizacije. Pored toga, cilj je usmeren i ka
uvidanju sopstvene kulturne determinisanosti kako bi se izostrila svest o
sli¢nostima i razlikama izmedu kultura. Preporucuju se slede¢i zadaci: (1)
kontrastiranje; (2) traganje za nadredenim pojmovima (asocijacije); (3)
klasifikovanje prema kategorijama; (4) trening empatije; (5) kontrastiranje
licnih asocijacija i kulturnih mera; (6) uopstavanje i diferencijacija; (7) ste-
reotipi i vrednovanje; (8) iznalaZenje logi¢nih konektora (shodno kul-
turnospecificnom poimanju situacije) (Bachmann, Gerhold, i Wessling

1996, 86-88).

(4) Zadaci za razvoj komunikativne kompetencije u interkulturnim situaci-
jama. Ovde se polazi od ¢injenice da ¢e komunikacija izmedu govornika
koji pripadaju razli¢itim kulturama biti uvek kvalitativno drugacija od
komunikacije izmedu maternjih govornika posto prakticno ne crpe
zajednicke izvore kulturnog znanja. Znacajnu ulogu pri tome igraju i ne-
verbalna sredstva komunikacije, kao i drugi faktori koji nesvesno proti¢u u
okviru komunikacije (v. Prilog 3.9.3.2.d). Cilj ovakvih zadataka jeste analiza
komunikacije i vestina diskursa, a kao sredstvo za njihovo postizanje

videno je intenzivno bavljenje leksikom i gramatikom. Zadaci koji se ovde

™ Ovaj momenat biée i jedan od osnovnih elemenata tzv. jezi¢ki orijentisane lingvopragmatike (nem.
Sprachbezogene Landeskunde) koja pociva na redima, tj. pojmovima, kao nosiocima kulturnog znacenja

(za detalje upor. Krumm 1991, 18-19).
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mogu nadi jesu: (1) analiza komunikativne namere, jezickog izraza i nje-
govog delovanja; (2) analiza komunikativnih tokova i strategija; (3) analiza
vrste teksta i specificnog stila; (4) analiza i poredenje stila; (5) zamena regis-
tra; (6) zamena vrste teksta; (7) komunikativni prevod; (8) ,.fidbek® (uvezba-
vanje reakcija uz pomo¢ floskula i interjekcija); (9) unakrsna igra (uvezba-
vanje preuzimanja reci i sl.); (10) perspektiviranje (diskusija sa zauzetim
stavovima, tj. perspektivama); (11) reverbalizacija (ponavljan-
je/interpretacija tudih stavova); (12) metakomunikacija (,iskakanje“ iz dis-
kusije kako bi se tematizovali odredeni pojmovi) (upor. Bachmann, Ger-

hold, i Wessling 1996, 88-91).

I pored toga Sto je izuzetno kompleksna i relevantna, ova tipologija otvara i
jedno pitanje. Naime, s obzirom na to da je zasnovana na udzbeniku koji su autori
objavili, ostaje nejasno da li se apsolutno svi tipovi zadataka i vezbanja mogu tako
nazvati, s obzirom na to da su poneki primeri prosto izvuceni iz konteksta didaktickog
aparata udzbenika. Drugim re¢ima, nejasno je da li bi se kreiranje sli¢ne aktivnosti na

nekom drugom mestu, u nekom drugom udzbeniku moglo smatrati plagijatom.

Pokusaj nesto kompaktnije tipologije interkulturnih zadataka i

vezbanja

Na prethodnim stranama smo predstavili najkompleksnije i najuticajnije klas-
ifikacije interkulturnih zadataka i vezbanja. Imajudi u vidu da je i sama interkulturna
kompetencija jedna izuzetno kompleksna kategorija isprepletana mnogobrojnim
faktorima, ne cudi $to se i same nastavne aktivnosti ¢iji je cilj njena izgradnja i jacanje
kod ucenika odlikuju jednom visedimenzionalnoscu. Kao takvi, interkulturni zadaci i
vezbanja, kao §to smo uostalom i pokazali, mogu pripadati vecem broju kategorija.
Ipak, postavlja se pitanje da li je moguce da se, u domenu naseg interesovanja i shod-
no potrebama savremene nastave L2, nacini nesto kompaktnija tipologija koja ce se
bazirati na bazi¢nim pretpostavkama interkulturnog ucenja L2 — na opstoj interkul-

turnoj senzibilizaciji, na senzibilizaciji za interkulturne specifi¢nosti, kako u domenu
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jezika, tako i nesto Sire — na nivou kultura. S tim u vezi, jedna tako formulisana klas-

ifikacija mogla bi da izgleda ovako:

(1) Aktivnosti za opstu interkulturnu senzibilizaciju obuhvataju sve one za-
datke i vezbanja koji za primarne ciljeve imaju razvijanje percepcije
razlicitosti i njenog uticaja na tok i ishod komunikacije u specifi¢no inter-
kulturnom okruzenju, zatim, kako bi Hausserman & Piepho rekli, ,ot-
varanje pogleda“ i uvid kako u stranu, tako i u sopstvenu (kulturno deter-
minisanu) perspektivu i njeno eventualno relativizovanje zarad prihvatan-
ja i postovanja datosti strane kulture. Uz ovo, veoma bitan momenat jeste
mogucénost preuzimanja tude perspektive (tj. razvoj empatije). Od pri-

merenih zadataka i vezbanja, narocito se izdvajaju:

(1) asocijacije na slike uz diskusiju i poredenje pojedina¢nih percep-
cija; u idealnom slucaju uz ukljudivanje pogodene perspektive (na
primer, misljenje Nemaca ukoliko data situacija potice iz

nemackog okruzenja);

(2) price uz slike: kreativno bavljenje slikama drugih kultura kao pov-
od za interkulturnu senzibilizaciju i izgradnju odgovarajuéih
reakcija za buduce, ,realne“ slike u susretu sa predstavnicima

drugih kultura;
(3) kriti¢ni dogadaji”;
(4) dramske (dramsko-pedagoske) vezbe;
(5) igre sa podelom uloga / igre po scenariju;

(6) planske igre/simulacije: ucenici se susreéu sa razli¢itim pitanjima,
na primer, u vezi sa odredenim situacijama interkulturnog susreta
formalnog i neformalnog, isprobavanje, uvezbavanje reakcija, ana-

liza reakcijaisl;

™ Opgirnije u poglavlju 3.9.3.4.
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(7) govor tela/gestika/mimika: upoznavanje sa kulturnospecificnim
neverbalnim sredstvima i automatizacija primerenih sredstava; i

dr.

(2) Aktivnosti za jezicku senzibilizaciju i uocavanje jezickih specifi¢nosti
imaju za primarne ciljeve moguénost prepoznavanja i odgovarajuceg
koris¢enja kulturnospecificne leksike, zatim kompetentno vladanje
kljuénim kulturnospecifi¢cnim pojmovima (u smislu tzv. rich points i hot
words), ali i nadin postupanja u slucaju pojave lakuna. Cilj ovih aktivnosti
jeste i generalna informisanost o opasnostima od pukog preuzimanja reci
iz recnika, nekritickog prevodenja, a usmerene su i ka ovladavanju od-
redenim segmentima leksikona ¢iji je cilj emotivno bojenje diskursa ili

teksta (npr. upotreba kulturnoosetljivih partikula). Od znacaja bi mogli bi-

ti slededi zadaci i vezbanja:

(1) asociogrami uz odredene kulturno specificne pojmove: izrada i

poredenje mreza pojmovnih asocijacija izmedu jezika i kultura;

(2) price/istrazivanja/prezentacije o (specificnim) rec¢ima: traganje za

hot words, rich points;

(3) price/istrazivanja/prezentacije o idiomatskim spojevima: kon-
struisanje prica, anticipacija mentaliteta, kulturnih i istorijskih da-

tosti, istrazivanje o poreklu i sl;

(4) »lutajuce reci“: traganje za izvorima strane leksike u sopstvenom

jeziku i obrnuto, istrazivanje istorijskih veza izmedu jezika i sl.;

(5) pravilno ophodenje prema osetljivim re¢ima: istrazivanje o tezini

odredenih reci, karakter opscene leksike i sl.; i dr.

(3) Aktivnosti za kulturnu senzibilizaciju i wuocavanje kulturnih
specifi¢nosti obuhvataju aktivnosti ¢iji je primarni cilj kompetentno poz-
navanje odredenih kulturnih datosti (u istorijskom, politickom, geo-
grafskom ali i svakom drugom relevantnom smislu), upoznatost sa kultur-
nom svakodnevicom odredenog naroda / jezicke zajednice, primereno

reagovanje u situacijama interkulturnog kontakta (u smislu tzv. hot spots),
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delikatan pristup interkulturnom poredenju i sl. Sledeéi primeri zadataka i

vezbanja mogli bi da vode ka tom cilju:

(1)

rad sa/na literarnim tekstovima (kao specifi¢nim, originalnim i aut-
enti¢nim produktom odredene kulture, tj. zajednice): diskusije i
igre sa podelom uloga bazirane na otvorenim literarnim tekstovima
(slicno kriticnim dogadajima); karakterizacija i refleksija o karak-
terima likova; diskusija o ponasanjima i odlukama koje likovi do-
nose; kreativno pisanje u smeru anticipiranja nastavka radnje i

desavanjaidr.;

rad sa neliterarnim tekstovima (vesti, intervjui, reklame, oglasi, slo-
gani i sl.): traganje za (generalnim) idealima, uverenjima, vrlinama
odredenog naroda/grupe, za njihovim interesovanjima, opsesijama
i sl; variranje tekstova iz razlicitih perspektiva, sa razli¢itim
namerama; komunikativno prevodenje tekstova (uocavanje

sli¢nosti i razlika);
rad sa filmom (sli¢no radu sa literarnim/neliterarnim tekstovima);

kulturni asimilator (engl. culture assimilator): diskusija o moguéim
nadinima ponasanja, reakcija i sl. u odredenoj kulturi/kulturnoj
situaciji; uz diskusiju se kontrastiraju opcije, relativizuju misljenja i

dr. (upor. Seelye 1987, 116-129);

kulturne kapsule (engl. culture capsules): markiranje medukulturnih
razlika na primeru jednog pojma/fenomena i tematizovanje svih
mogucih aspekata tog pojma/fenomena (na primer, ukoliko je
dorucak u jednom okruzenju izuzetno bitan, a u drugom ne toliko,
onda bi taj pojam/fenomen mogao biti obraden kroz kulturnu kap-

sulu) (upor. Seelye 1987, 129-131);

kulturni klasteri (engl. culture clusters): skeCevi/pantomima na os-
novu kulturnih kapsula, tj. fenomena strane kulture, kako bi se
pokazala upoznatost sa specifikumima strane kulture, vladanje od-

redenim manirima i sl. (upor. Seelye 1987, 132-139); i dr.



Jedan od najmarkantijih pojmova interkulturne didaktike jesu kriti¢ni
dogadaji (engl. critical incidents). To je vrsta ucenja putem iskustva gde osnovu pred-
stavlja analiza nesporazuma u susretu kultura uz pomo¢ odredenih dogadaja koji
dobijaju epitet kriticni kada za jednu osobu date okolnosti nastupe kao neocekivane,
neobjasnjive, kada imaju kapacitet da dovedu do nesporazuma i konflikata i, kao tak-
vi, ovi dogadaji Cesto izazivaju razocaranje i ljutnju (upor. Lazar 2007, 11; Hesse i
Gobel 2007, 264). Oni su od izuzetnog znacaja za podizanje svesti o kulturnim
razlikama, ali i s tim povezanom razli¢itos¢u stavova i pogleda na svet, kao i o
njihovom znacaju za komunikaciju. Kao takvi, ovi ,incidenti“ u vidu brizljivo o-
dabranih primera problemskih situacija odnosno sluc¢ajeva nude ucenicima pogodno
tle za isprobavanje i preispitivanje sopstvenih reakcija, a kasnije i refleksiju o njima —
u idealnom slucaju i sa predstavnikom ciljne kulture (Krumm 2007a, 142) ili jos u kon-

trastu neke nove dimenzije misljenja.

Da bi kriti¢ni dogadaji obuhvatili sto vise dimenzija interkulturnog ucenja,

ucenici se tokom rada konfrontiraju sa pitanjima sledeceg tipa:

(1) Sta se u ovoj situacji zapravo desilo? — ovde uvidamo kognitivni nivo koji

podrazumeva kognitivnu, fakticku analizu dogadaja.

(2) Kako se osecaju osobe pogodene ovim dogadajem? — to je afektivni nivo,
tj. afektivna analiza dogadaja uz pomo¢ angazovanja sopstvenih emocija i

izazivanja empatije.

(3) Sta bi ti radio/radila odnosno kako bi se ti ponasao/ponasala u datoj
situaciji? — to je prakti¢ni nivo, tj. nivo strategija za postupanje u tom

dogadaju i u sli¢cnim dogadajima.

(4) Sta se na osnovu ovog dogadaja/ove situacije moze nauciti? — kao nivo

transfera sa ciljem da se osigura rezultat.

Momenat od posebnog pedagoskog znacaja zapravo je u iniciranju transfera
kako ceo proces ucenja i iznalazenja reSenja za odredene situacije ne bi ostao neosig-

uran, tj. neprimenljiv na buduce realne Zivotne situacije, odnosno kako bi ucenici bili
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u stanju da shodno iskustvu aktiviraju strategije u daljim okolnostima potencijalnog

interkulturnog konflikta.

U konkretnoj primeni u okviru nastave L2, kriti¢ni dogadaji se mogu povezati
kako sa literarnim, tako i sa mnogim drugim tipovima tekstova iz kojih je moguce
crpiti odredeni interkulturno osetljiv materijal. Film je takode idealno polazno
okruzenje za inicijaciju diskusije u vezi sa kriticnim incidentima. Polazni materijal
moze posluziti za generalnu diskusiju po konkretnim koracima/pitanjima navedenim

gore, ali i kroz dramsko-pedagoski pristup, uz pomoc igara sa podelom uloga i dr.

naspram ideala maternjeg govornika

Od gramaticko-prevodnog metoda, kao prvog poznatog nastavnog metoda do
danasnje postkomunikativne, interkulturno orijentisane nastave L2, nisu promenjeni
samo pogledi na predmet, pristupi i primarna nastavna sredstva, ve¢ je umnogome
izmenjena i slika o samom uceniku i govorniku L2. Tako Vivian Cook (Cook 2013, 46—
49) navodi da ,korisnici“ L2, izmedu ostalog, pomalo drugacije razmisljaju od mono-
lingvalnih osoba, da koriste jezik na drugacdiji nacin, da imaju izrazeniju svest o nje-
mu i njegovom znacaju, te da shodno tome imaju u izvesnoj meri drugacije znanje o
svom LI1. Uz ovo, s vremenom je zamenjena i teza o ultimativnom postignu¢u ucenja
L2, tj. o nativnom govorniku kao idealu kojem ucenici (i nastavnici) treba da teze.
Kako u teoreti¢arskim krugovima, tako i medu prakticarima, shvaceno je, narocito s
razvojem komunikativne nastave, s akcentom na period od 90-ih godina XX veka
naovamo, da besprekorno poznavanje gramatickih pravila, savrsen izgovor i, uz to,
jedna superiorna fluentnost u govoru ne mogu i, pre svega, ne smeju biti bazi¢ni cilj
ucenja L2. Taj cilj je, narocito u uslovima instruisanog (na primer, skolskog) ucenja L2
najverovatnije i neostvarljiv, a postavlja se automatski i pitanje koliko bi takva teznja
bila i opravdana ili uopste i potrebna s obzirom na cinjenicu da kao takva ne moze
imati udela u motivisanju ucenika da uce neki jezik. Pogotovo u vreme ekspanzije
informacionih tehnologija, otvaranja novih kanala i nac¢ina komunikacije, te jedne
viSedimenzionalne globalizacije koja je zahvatila i sve domene ucenja i obrazovanja,

uloga L2 i nastave L2 postala je znac¢ajno drugacija, pa se i idealnim govornikom L2 ne



smatra viSe iskljucivo (priblizno) nativni govornik, taj idealni ,pripadnik® jednog jezi-
ka i jedne kulture. Tako je ideja o nativnom govorniku L2 kao, zapravo, samo jos jed-
nom monolingvalnom govorniku (Byram 1997, 32) kona¢no napustena i oznacena kao
zabluda (Kramsch 1998, 26). Paralelno je postalo jasno da se glotodidaktika okrenula
novim ,idealima“ kada je re¢ o konstruisanju predmeta L2 i definisanju progresije

unutar njega.

Radikalna promena u razmisljanju koja je usledila komunikativnim i, pose-
bno, interkulturnim obrtom u glotodidaktici tokom 90-ih godina, definisala je pored
novih ciljeva nastave i njen novi produkt - tzv. interkulturnog govornika koji ce,
pored lingvisticke kompetencije i poznavanja jezickih pravila, biti u stanju da ista
pravilno i primereno socijalnom kontekstu i u interkulturnom kontaktu upotrebi da
funkcionise ,na granici izmedu vise jezika i jezickih varijeteta, manevrisudéi svoj put
kroz uzburkane vode medukulturnog nerazumevanja“ (Kramsch 1998, 27 pozivajuci
se na Le Page i Tabouret-Keller 1985). Interkulturni govornici su kulturni medijatori
koji prelaze granice, noseci svoje lokalne identitete sa sobom i ostvarujuéi veze iz-
medu svog i identiteta ljudi u novom okruzenju (Byram i Zarate 1996, 240). Ovo poz-
navanje, snalazenje i ,probijanje“ kroz vise jezika, koje Cook naziva multikompetenci-
jom, predstavlja moguénost da takvi govornici zadrze i o¢uvaju sopstveni kulturni
identitet u komunikaciji sa pripadnicima drugih kultura, u okviru koje ¢e imati

priliku da prisvoje nove vestine (Cook 2013, 49).

Ipak, neophodno je naglasiti da se pri idealu interkulturnog govornika ne o-
dustaje od superiornih lingvistickih znanja jer u krajnjoj liniji biti interkulturno
kompetentan znaci i posedovati povecan osecaj za sopstvenu odgovornost prilikom
koriséenja redi i njihovih znacenja (Kramsch 1998, 31). Pored toga, takav govornik tre-
ba da poseduje i sve Cinioce interkulturne komunikativhe kompetencije: znanje,
stavove, veStine interpretacije i povezivanja, kao i vestine otkrivanja i interakcije
(Byram 1997, 32-33). Uz pomoc¢ toga, on ima sposobnost da identifikuje podrucja kon-
trasta i kontradikcije u odnosima izmedu dve zajednice, da objasni kontrastna i kon-
fliktna ponasanja i uverenja, kao i da resi konflikte i da ispregovara prihvatanje onog
konflikta i uverenja o kojima se ne moze pregovarati. Uz to, on poseduje i sposobnost
da evaluira uspeh nekog objasnjenja, kao i da razvije nacin objasnjavanja u odnosu

na odredenog sagovornika i njiegov kulturni kontekst (Byram i Zarate 1996, 241).
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Bududi da je takav, interkulturni govornik L2 poseduje kapacitet da se susretne sa
kulturnom drugoséu, da je analizira i da to iskustvo reflektuje na one segmente
sopstvene kulture i sopstvenog okruzenja koji se mahom uzimaju zdravo za gotovo
(Byram 2009b, 6). Tokom tog procesa, bice postepeno razvijana tolerancija prema
ambigvitetu i kriticnosti, $to se moze uzeti za jedan od klju¢nih aspekata interkultur-

ne kompetencije (upor. Fleming 1998, 12).

Medutim, uceniku od koga ocekujemo dostizanje ovog ideala moramo
omoguciti da u¢i autonomno, da otkriva, analizira i reflektuje o (kulturnim) fenomen-
ima, a jedan od klju¢nih faktora dostizanja ovog cilja jeste i stavljanje na raspolaganje
adekvatnih, primerenih i pre svega aktuelnih, sociokulturnih informacija u toku nas-
tavnog pocesa. S druge strane je neophodno da podstaknemo interkulturnu razmenu
ili barem uvezbavanje istog kroz direktna iskustva, kako sa ciljnom kulturom, tako i
sa drugim kulturama. Imajudi u vidu ¢injenicu da i interkulturno ucéenje protice kako
na kognitivnom, tako i na afektivnom planu, od neizmernog je znacaja da se u okviru
ovog procesa iniciraju odredene emocije i da se radi s njima jer emocije koje ljudi
vezuju za jezike i kulture sa kojima se susrecu ili tek treba da se susretnu, ali i za samo
ucenje L2, uticace na kvalitet i uspesnost celog procesa ucenja. Od nastavnika se
ocekuje da preuzme odgovornost za bavljenje etnocentricnim stavovima, kao i za
proces otvaranja ucenika prema drugosti i refleksiju o sopstvenoj kulturi u kontaktu

sa kulturnim razlikama (Byram i Zarate 1996, 241).

problemi u nastavnoj praksi. Aktuelni presek stanja

Mogucnosti implementacije interkulturne (komunikativne) kompetencije, ali i
moguce nedostaci ili slabe strane predlozenih koncepata i modela bili su u prethod-
nom periodu Cest predmet diskusije kako u nau¢nom kontekstu, tako i medu prak-
ticarima. Medutim, i autori modela ali i njihovi kriti¢ari slazu se u jednom - interkul-
turna kompetencija se izuzetno tesko moze obuhvatiti opstevazecom i prihvaéenom
definicijom, te taj ve¢ u startu uocljiv nedostatak vodi do ¢itavog niza fenomena koje
bismo mogli oznaciti zapravo problemskim poljima konstrukta koji nazivamo inter-

kulturna kompetencija.
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Pietzuch (2011, 41) prepoznaje ukupno pet takvih polja: (1) teorijska
(de)konstrukcija, (2) didakticko-metodicka (re)koncepcija, (3) interkulturna kompe-
tencija u usavrsavanju nastavnika, (4) merenje i (samo)evaluacija interkulturne kom-
petencije i (5) empirijska istrazivanja. Svemu ovome treba pridodati osnovni problem,
tj. prakti¢nu nemoguénost operacionalizacije interkulturnih znanja, stavova i vestina,
kako bi se iz tog korpusa pojedinacnih, konkretnih i, dakle, operacionalizovanih
ciljeva razvili detaljni(ji) kurikulumi, ¢ime bi se zatvorila neka od navedenih

hroni¢nih problemskih polja.

Izostanak konkretne empirijske provere i potvrde (ili opovrgavanja) znacajnog
broja tvrdnji koje su iznosene u modelima i konceptima koji je definisu, izazvao je s
vremenom frustracije kako naucne javnosti, tako i medu prakti¢arima. Ipak, i ukoliko
postoje sporadi¢ni i, pre svega, vrlo oskudni pokusaji njene provere ,na terenu®, do-
datno zabrinjavaju njihovi rezultati. Naime, neka od postoje¢ih empirijskih
istrazivanja ukazuju na to da konkretna iskustva kulturne razlicitosti ne vode nuzno
do kritickog preispitivanja sopstvene kulture i relativizacije sopstvenog pogleda na
svet, ve¢ se oni neretko u odredenim aspektima tokom procesa kulturnog kon-
trastiranja ¢ak i pojacavaju (Diirr 2009, 192). Ono $to se u ovakvim susretima moze
postiéi jeste pre da ucenici shvate da pored njihove postoje i potpuno ravnopravne
druge kulture i da je neophodno postovati ih, sto bi, s odredenog aspekta, bio daleko
bi nas ovako definisan primarni cilj u pedagoskom smislu uopste i zadovoljio i koja je

onda svrha inerkulturnog obrazovanja u celini.

Modelu interkulturne komunikativne kompetencije koji je predlozio Byram
zamera se, izmedu ostalog, i neprecizno definisanje kulture i njegovo konsekventno
poistoveéivanje kulture sa nacionalnom kulturom (koris¢enjem, izmedu ostalog, i
reci zemljaldrzava, $to automatski implicira nacionalni status kulture, asocirajuéi na
odredene teritorijalne granice), i neposmatranje kulture sa dijaloskog aspekta (upor.
Matsuo 2012, 348-349, 373). Doduse, i sam Byram nije zadovoljan ovim svojim iz-
borom za koji se odlucuje jer je ,trenutno dominantan i baza na kojoj se obrazovni
sistemi obi¢no organizuju“ (Byram 1997, 54-55). Matsuo takode isti¢e izostajanje jas-
nih specifikacija odnosa i zavisnosti izmedu pojedina¢nih kompetencija, u ¢emu vidi

poseban problem prilikom pokusaja primene ovog modela u pedagoske svrhe
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(Matsuo 2012, 370), §to bi svakako moglo imati dalje implikacije na ve¢ pomenute pro-

cese merenja i evaluacije. Medutim, paralelno se postavlja pitanje o neophodnosti.

Ipak, najveéi problem ¢ini se da je i dalje relativno ignorantski stav prema
znacaju konkretnih interkulturnih sadrzaja u nastavi, te njihovo poistovelivanje sa
prostom faktografijom o ciljnim kulturama, drustvima i jezickim zajednicama. Veo-
ma su retki pokusaji konkretnih koncepata koji bi se od prvog dana ucenja nekog L2
bazirali na kulturnoj imerziji, ve¢ su konkretni interkulturni sadrzaji ostavljeni
mahom za naprednije nivoe ucenja. Jasno je da u pocetnim stadijumima ucenja L2 ne
postoji potreban leksicko-gramaticki potencijal za usvajanje interkulturnih znanja,
kao ni adekvatan leksicki materijal kojim bi se uvezbavalo izrazavanje stavova, ali
uprkos tome postoje prikladne nastavne aktivnosti skromnijeg obima koje bi posluzi-
le za prve interkulturne susrete. Tu prevashodno mislimo na razli¢ite metode scena-
rijske didaktike (za konkretne primere upor. Holscher, Roche, i Simic 2009), koje su u
vidu skeceva, igara sa podelom uloga i sl. ve¢ prisutne u nastavi, medutim pre u mo-
nokulturnom ili, bolje receno, akulturnom obliku, lisene svih elemenata koji bi mogli
biti iskoris¢eni u svrhe interkulturne refleksije. S druge strane, konkretni pokusaji
koncipiranja udzbenika sa iskljucivo interkulturnom bazom od samog starta ucenja
nemackog kao L2 nailazili su skoro isklju¢ivo na kritiku (kao $to je to bio slucaj sa

Sprachbriicke (Mebus et al. 1987)).

3.12 Evaluacija i ocenjivanje interkulturne kompetencije: problem ili pred-

nost?

Svakako najaktuelnija nedoumica ve¢ duzi niz godina, koja narocito u
skolskom kontekstu nailazi na kritiku, jeste problem merenja i evaluacije, odnosno
ocenjivanja interkulturne (komunikativne) kompetencije. lako u svom modelu
Byram (1997, 87-111; ali i ranije, na primer, u Byram i Zarate 1996, 241-242) diskutuje o
mogucénostima za procenu njenog razvoja, osnovni problem je i dalje nedostatak
operacionalizovanih interkulturnih nastavnih ciljeva koji bi bili konkretizovani u
vidu kurikuluma ili, barem u ovom momentu, konkretan i opsti nau¢ni konsenzus
kada su u pitanju veé postojeéi predlozi takvih ciljeva (na primer, deskriptori REPA ili

interkulturni kurikulum iz kojeg je proistekao LIFE). Kao dodatni problem javlja se,
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shodno tome, i nemogucnost izrade testova ili nekih alternativnih nacina evaluacije.
Posebno ukoliko imamo u vidu predstavljene i, ¢ini se, izuzetno razradene modele
interkulturne progresije, postavlja se pitanje koliko su oni uopste primenljivi a zatim i
merodavni i koja je konkretna korist od njih u nastavnom procesu ukoliko ne postoje

relevantni instrumenti za njihovu proveru.

Ovde nemamo nameru da relativizujemo znacaj predstavljenih modela, ve¢
pre da ukazemo na stanje u kojem se interkulturna kompetencija ali, Sire
posmatrano, i cela glotodidaktika nalaze ve¢ odredeni niz godina, odnosno od samog
pocetka razrade interkulturne kompetencije za potrebe nastave L2. Tu zapravo mis-
limo na prvobitnu zamisao autora ZEO (Europarat 2001) s kraja 9o-ih godina da u
njegov sadrzaj uvrste i indikatore interkulturne kompetencije po jednoj skali ili po
viSe skala, slicno skalama koje su izradivane za druge kompetencije, poput
lingvisticke. Ceo taj poduhvat se pokazao kao pretezak ili, bolje receno, neizvodljiv, te
su stvorene skale za nesto lakse kompetencije ili sadrzaje koje je prosto lakse opera-
cionalizovati, poput medijacije, sociokulturne kompetencije i sl. (upor. Byram 2009a,
215; Europarat 2001). Razlog za ovakvo stanje u glotodidaktici lezi i u prethodno kon-
statovanoj nemogucénosti konkretne empirijske provere svih definisanih interkultur-
nih nastavnih ciljeva, $to nije bio slucaj sa drugim kompetencijama kojima ZEO

operise.

S druge strane, postoje istrazivanja koja, pozivajudéi se na distinkciju izmedu
kompetencije i performanse, ukazuju na to da ucenici mogu biti interkulturno kom-
petentni ali da usled odredenih nepovoljnih ograni¢enja mogu demonstrirati nesto
nizi nivo kompetencije od onoga koji poseduju (Jeeger 1999, 80). Ovo je razlog sto se
katkad cak i specijalno osmisljeni i razvijeni instrumenti za evaluaciju interkulturne
kompetencije moraju uzeti s rezervom, $to opet ne treba da vodi ka potpunom
zanemarivanju ovog segmenta s obzirom na to da bi takva praksa imala svakako kon-

traefekat.

U poslednje vreme, a opet usled neprestanog insistiranja javnosti na paramet-

rima i skalama u svim segmentima obrazovanja, posebno su se iskristalisale i kao



korisne pokazale dve vrste merenja koje su dale konkretne, ali i dalje ne rezultate od
globalne relevantnosti. To su, prema Hu (2008, 300-303), psihometrijski i pedagoski
pristup, od kojih bismo prvi mogli oznaciti kao ¢isto nau¢no ustrojen, dok bi peda-
goski princip bio ostvarljiv kako u okviru nastave, tako i van nje. Ipak, oba tipa
testiranja morala bi da se drze istih principa u koje prevashodno ubrajamo: pazljiv
izbor tema i tipologije zadataka, njihovo korespondiranje sa ucenikovim godistem,
stadijumom mentalnog razvoja i nivoom (lingvistickog) znanja, izvodenje evaluacije
od strane najmanje dva ispitivaca, davanje profila a ne jedne generalne ocene i sl.

(upor. Byram 2009a, 223).

Psihometrijska merenja interkulturne kompetencije zasnovana su mahom na
deskriptivnom Razvojnom modelu interkulturnog senzibiliteta (Bennett 1986; Bennett
2004). Cilj im je da na osnovu tehnike kriti¢nih dogadaja (engl. critical incidents) i
odgovora uéenika na postavljena pitanja u vezi s njima (na primer: Sta se ovde desi-
lo?, Kako se ose¢aju pogodene osobe?, Kako bi se ti ponasao/ponasala? i Sta moze da
se naudi iz ove price?) pokusaju da pojasne afektivni odnos ucenika prema stranoj
kulturi, njihovu empatiju, mogucnosti refleksije i interkulturnog transfera i sl. Ovaj
model daje stoga odgovore na neka dublja psiholoska pitanja koja imaju direktnu
vezu sa nastavom i ucenjem L2. S obzirom na nauc¢nu ustrojenost, psihometrijska
merenja nisu moguca u svakodnevnoj nastavi i principijelno ne daju povratnu infor-

maciju samim ispitanicima — uéenicima.

Medutim naspram psihometrijskih merenja tu su i razli¢ite pedagoski orijen-
tisane mogucénosti evaluacije na osnovu pojedina¢nih elemenata interkulturne kom-
petencije, odnosno pojedinacnih nastavnih ciljeva datih u Byram (1997, 57-64). Jednu
od mogucnosti u ovom smeru predstavlja i samoevaluacija prema portfoliju, kao sto
je to slucaj sa Evropskim jezickim portfolijom (engl. European Language Portfolio), u kojem
je ucenik izloZen ¢itavom nizu pitanja za samorefleksiju i to od samog pocetka ucenja
odredenog L2, §to u osnovi moze biti jedan duboko interkulturni postupak, pogotovo
u kognitivnom, afektivnom i kritickom smislu (Hu 2008, 303), ali i korisna povratna
informacija za ucenika i nastavnika i prvi korak u planiranju svih narednih koraka u
(interkulturnom) ucenju — sve ovo, podrazumeva se, u idealnom slucaju i okruzenju.
Uz to, samoprocena prema portfoliju jeste verovatno i jedino ostvarljivo resenje u

ovom trenutku (Byram 2009a, 224), a opravdanost za to pronalazimo ne samo u



¢injenici da je relativno lako izvodljiva ve¢ i da i sami ulenici imaju direktne koristi
od nje. Doduse, ovde bi trebalo imati na umu da je kontinuitet oznacen kao kljuéni
faktor uspeha ovakvog vida evaluacije, te je preporucljivo da takve aktivnosti postanu
sastavni deo procesa ucenja L2 od najranijeg, predskolskog uzrasta (upor. Widlok et

al. 2010, 35).

Samoevaluacija i portfolio mogu prema Lazar (2007, 13) biti od velike koristi
kako pre, tako i tokom ali i nakon zavrsetka jednog segmenta ili ¢itavog programa
ucenja. Pre ucenja potrebno je izvrsiti samoevaluaciju kulturnog znanja i percepcije, s
jedne strane, i sopstvene li¢nosti, s druge strane. Tokom procesa interkulturnog ucen-
ja neophodan je rad sa portfolijom, da bi na kraju ucenja usledilo ocenjivanje napret-

ka.

Pored opisanih instrumenata za evaluaciju i ocenjivanje, u toku poslednje de-
cenije, zahvaljujuéi najpre razvoju interneta ali i opstoj popularizaciji ove teme, u
okviru EU realizovano je vise projekata i razvijeno vise medusobno povezanih mod-
ela za samoprocenu interkulturne kompetencije*. Jedan od prvih takvih projekata
bio je LOLIPOP Project (odnosno Language On-Line Portfolio Project)®, koji je izvoden
izmedu 2004. i 2007, a za polaznu tacku i osnovni dokument uzet je upravo Evropski
jezicki portfolio. Primarni cilj bilo je pokrivanje i podrzavanje najakutnijih politickih
tacaka od znacaja za samu EU, poput evropskih integracija i mobilnosti, jednakih
Sansi za sve, studija prema bolonjskom sistemu i, kona¢no, interkulturnog ucenja, jer
»jedan od ciljeva LOLIPOP jeste da poboljsa tu dimenziju Evropskog jezickog portfolija
stvaranjem mogucnosti da interkultrno ucenje bude sastavni deo ucenja jezika“

(LOLIPOP 2007).

% Ovde ¢e ilustracije radi biti prezentovano nekoliko takvih projekata. Namera nam nije bila da
obuhvatimo sve planirane i/ili realizovane projekte tog tipa, ve¢ pre da predstavimo neke od
zapazenijih primera koji bi mogli biti od koristi prakti¢arima u eventualnom pokusaju evaluacije i
(pr)ocenjivanja interkulturne kompetencije.

¥ Ovaj projekat nastao je u kooperaciji stru¢njaka iz Austrije, Irske, Letonije, Norveske, Poljske i Spa-
nije. Detaljnije informacije i uvid u materijal na internet.lolipop-portfolio.eu (pristupljeno 11. februara

2015).



Skoro paralelno sa ovim projektom, 2004. je objavljen jos jedan prirucnik za
samoevaluaciju, i to u okviru projekta INCA (Intercultural Competence Assessment) u
Velikoj Britaniji. Ovaj prilicno koncizni materijal za samoevaluaciju odreduje na tri
novoa (basic, intermediate, full) interkulturnu kompetenciju ucenika uz pomoc¢ liste
kriterijuma sa iskazima po kategorijama (1) otvorenost, (2) znanje i (3) prilagodljivost.

Uz ovu listu kriterijuma dat je i detaljan priru¢nik za evaluatore®.

Nesto kasnije je, izmedu 2009. i 2011, izveden i projekat CEFcult® sa idejom
povezivanja skala iz ZEO sa skalama nastalim u okviru projekta INCA koristeéi se
modelom koji je predlozio Byram. Ovo je zapravo predstavljalo povezivanje komuni-
kativne sa interkulturnom kompetencijom i njihovim , prevodenjem u jedan evalua-
tivni okvir koji je primenljiv u praksi“ (Verjans et al. 2011, 17). Sam proces evaluacije
baziran je na odredenim scenarijima kao fiktivnim situacijama interkulturnog susreta
u koje se ucenici izmestaju zarad odredivanja nivoa njihove interkulturne kompeten-

cije (za detalje upor. Verjans et al. 2011, 26-33).

Iz svega iznetog, a narocito u pogledu na centralni problem sa kojim se sus-
reCe danasnja interkulturna glotodidaktika, tj. nedostatak instrumenata evaluacije,
pitanje je kojim putem ¢e koncept interkulturne kompetencije ubuduce i¢i. Hu (2008,
285) ovde vidi dve opcije — ili Ce se prosto zanemariti nemogucénost jasnog definisanja
kriterijuma i i dalje tolerisati ignorisanje filozofije skala i nivoa, ili e se i dalje insisti-
rati na operacionalizaciji i izradi instrumentarijuma za njenu evaluaciju. Mi smat-
ramo, poput Kramsch, da odredeni aspekti prosto moraju biti predmet ucenja i da je
na prakti¢arima da ih svojim ucenicima prenesu (Kramsch 2009, 119), te da je pitanje
njhove sto detaljnije evaluacije i provere u velikoj meri zapavo irelevantno, a ne bi
bila neopravdana ni zabrinutost za odgovornost nastavnika ali i tvoraca testova za

proveru interkulturne progresije. Potreba da kompetenciju poput interkulturne testi-

% Prvobitno predvidena internet stranica projekta, internet.incaproject.org, nije vise dostupna (pro-
vereno  OL  marta 2015 Medutim, materijal je i dalje dostuptan na
http://ec.europa.eu/ewsi/de/resources/detail.cfm ?ID_ITEMS=9372 (pristupljeno o5. marta 2015).

® Materijal i detaljnije informacije o projektu su dostupni na internet.cefcult.eu (pristupljeno o7. marta

2015).
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ramo i ocenimo samo nas vodi ka njenoj simplifikaciji, $to bi vrlo verovatno za posle-
dicu imalo ucenje trivijalnih, lako proverljivih ¢injenica, a suptilno razumevanje kul-
turnih datosti i na¢ina funkcionisanja interkulturnog susreta zapravo bi se pretvorilo
u generalizaciju i stereotipizaciju (upor. Byram 1997, 111). U ovom scenariju lako je
zamisliv i neadekvatan, ne preterano kreativan odabir formata zadataka na kojima bi

se bazirao jedan ovakav test.

Iako neocekivan, ovaj zakljucak je zapravo — barem u ovom trenutku - jedino
logican i prihvatljiv. U doba kada se interkulturni diskurs prosirio po svim domenima
nauke, politike i svakodnevnog Zivota i postao jedna izrazito interdisciplinarna kate-
gorija, umnogome cak i filozofija novog doba, nije moguée ocekivati nauc¢ni konsen-
zus u jednom tako bitnom segmentu poput evaluacije. Daleko je bitnije voditi se in-
na¢nim kurikulumima i od njega tako formirati predmet i vodedi cilj celozivotnog
ucenja. I, uostalom, ukoliko razvoj interkulturne svesti i osveséenosti posmatramo
primarno kroz prizmu evaluacije, testiranja, statistike i, uostalom, kroz jedan rela-
tivno iskljuciv pojam kompetencije, postavlja se pitanje $ta je cilj ovakvog obrazovan-

ja —interkulturna senzibilizacija ili njeno (pr)ocenjivanje.



4. Udzbenik kao komponenta (interkulturne) nastave L2

Nakon $to smo u prethodnim poglavljima nesto detaljnije opisali odnos iz-
medu kulture i jezika, i uz to pokusali da odredimo pojam i centralnu teznju sa-
vremene nastave L2 u njenoj interkulturnoj odredenosti, u ovom poglavlju se

konacéno osvréemo na slededi klju¢ni pojam naseg interesovanja — udzbenik.

Osnovni cilj nam je da damo sto detaljniji teorijski prikaz opisuju¢i mesto
udzbenika kako u glotodidaktickoj teoriji, tako i u nastavnoj praksi, sa posebnim
osvrtom na moguce nacine njihove analize i kritike, kao i na postojece instrumente
koji pritom mogu biti od koristi. Uz to ¢emo se posebno posvetiti razvoju udzbenika
kroz razvoj metoda nastave L2, ali i pojedina¢nim manifestacijama lingvopragmatike
u udzbenicima nemackog kao L2 i nac¢inima oblikovanja slike o Nemackoj, Nemcima

i celokupnom nemackom govornom podrudju.

4.1 Udzbenik kao nastavni materijal, nastavno sredstvo ili medij? Pokusaj

terminoloskog razgranicenja

U pedagogiji, pa samim tim i u glotodidaktici, u opticaju je izvestan korpus
termina koji zapravo upucuju na isti domen. Razlike su uocljive i na osnovnom ter-
minoloskom nivou u pukom pogledu na sama lokalna, kulturno determinisana poi-
manja ove bazi¢ne Skolske i nau¢ne knjige — kao zbirke tekstova koje je neophodno
obraditi i savladati, tj. nauditi (engl. textbook), kao prirucnika i ,vernog“ pratioca
(franc. manuel [scolaire], polj. podrecznik) ili pak kao knjige koja poucava (rus. yue6Hux,
nem. Lehrbuch). Uz sve to prisutan je i impozantan broj definicija tih termina, kao i
dodatna specifikacija i diferencija unutar njih. Upravo to ¢e biti jedan od razloga sto
¢emo se u pojasnjenju relevantnih termina, kao i u teorijskom smislu, u najvecoj meri
fokusirati na tumacenja karakteristicna za germanofono podrudje kao i za uskospe-

cifiénu glotodidaktiku™,

% Cilj nam nije da ignorisemo druge tradicije od kojih su neke, poput sovjetske/ruske, dale znacajan
doprinos razvoju teorije udzbenika. Na ovaj korak smo se odluéili najvie usled nedostatka prostora,

aliiiz uverenja da se pojedinacne lokalne tradicije na odredeni na¢in manifestuju na same udzbenike.
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Ono $to nazivamo udzbenikom zapravo je, u najsirem smislu, nastavni materi-
jal ili nastavno sredstvo, odnosno sredstvo za ucenje i poucavanje, oznaceno katkad i
kao pomoé¢no sredstvo u tim procesima®, koje sadrzi sistematizovana znanja koja su
didakticki tako oblikovna da odgovaraju odredenom nivou obrazovanja i uzrastu
ucenika, s obzirom na to da imaju razvojno-formativnu ulogu i ucestvuju u izgradnji
ucenickih znanja i vestina (upor. Ivi¢, Pesikan, i Anti¢ 2008, 27; Anti¢ 2013, 37). U
ovakvom odredenju udzbenika uo¢avamo i prve, osnovne distinktivne karakteristike
udzbenika kao knjige koja sa sobom nosi sistematizovana znanja koja su tako ob-

likovana da odgovaraju konzumentskoj grupi kojoj su namenjena.

Uz osnovni udzbenik obi¢no ide i dodatni materijal, tako da je ve¢ u ovome
sadrzana jedna od osnovnih diferencijacija u pogledu na ono $to u okviru nastave

ima primarnu ulogu aktiviranja procesa ucenja.

Ipak, narocito u vreme rapidnog razvoja audio-vizuelnih medija 50-ih i
narocito tokom 60-ih godina XX veka i s tim povezane spoznaje dotad neslu¢enih
mogucnosti koje radio i televizija nude u procesima ucenja i poucavanja L2, pome-
nuta nastavna sredstva postaju pre mediji, s obzirom na njihovu iznenadnu kom-
pleksnost u vidu kako stati¢no-graficke, tako i audio-vizuelne komponente. U meduv-
remenu je sama re¢ medij dobila daleko znacajniju ulogu i koristi se za sve ono $to u
nastavi ima cilj da prenese informacije i, samim tim, znanja i vestine, te je usled tog
trenda nesto kasnije uvedena principijelna podela na tradicionalne i savremene me-
dije (upor. Freudenstein 1989, 237). Uz to, Freudenstein na istom mestu upuéuje na
vise razlicitih nacina klasifikovanja medija. Globalno, tj. u pogledu na to ko ili sta
ucestvuje u procesu ucenja i poucavanja, razlikuju se personalni mediji (nastavnik,
ucenik i druge osobe) i nepersonalni mediji (svi drugi ¢inioci), dok se pod potonjim me-
dijima dodatna distinkcija pravi u pogledu na tehnicke medije (tj. svi oni mediji za ¢ije
funkcionisanje je neophodna elektrika, poput projektora, zvué¢nika i sl.) i netehnicke
medije (koji funkcioni$u nezavisno od elektrike, kao §to su zidne slike, lektira i dr.).
Pored svega ovoga moguca je i podela zavisno od kanala percepcije na auditivne, vi-

zuelne i audio-vizuelne medije.

8 . . . e o L . .
> O terminoloskim razlikama, karakteristi¢nim naro¢ito za komunikativni metod u sklopu didaktike

nemackog kao L2, opSirnije u Freudenstein (1989, 237).



Iz ove kategorizacije tipicne za osamdesete godine, za uslove nastave L2 u XXI
veku mozda bi ipak najprimerenija bila principijelna podela na analogne i digitalne
medije. Pri ovoj klasifikaciji, pod analognim medijima mozemo podrazumevati zapra-
vo sve tradicionalne sastavne delove nastave (poput udzbenika i njegovih kompo-
nenti, video i audio materijala i sl.), dok ¢e se digitalnim medijima smatrati svi elekt-
ronski mediji koji rade sa digitalnim kodovima (kao $to su internet, interaktivna tabla
i sl.) koji prvi put omogucéavaju interakciju ucenika sa nastavnim materijalom, $to sa

analognim medijima nije slucaj (upor. Rosler i Wiirffel 2014, 14).

Ovo su, razume se, samo neki od nacina klasifikovanja nastavnih sredstava u
kojima udzbenik ima svakako dominantnu ulogu s obzirom na to da, pogotovo u da-
nasnje vreme, obuhvata znacajan dijapazon dodatnih elemenata ¢ine¢i nastavu kom-

pleksnijom i, u idealnom slucaju, interesantnijom i uspesnijom.

4.1.1 Pojam i uloga udzbenika u nastavi L2. Istorijski osvrt i trenutno stanje

Udzbenici kao specifi¢ni zanr knjige (Plut 2003, 261) sa svim svojim tipi¢nim
karakteristikama koje ih ¢ine prepoznatljivim, nezavisno od toga kako ih definisemo i
sta konkretno pod njima podrazumevamo, nerazdvojni su cinilac svakog procesa
uenja i poucavanja, pa tako i nastave L2, a s obzirom na ¢itav niz zadataka i
ocekivanja koje u tom procesu treba da ispune, moze se slobodno reéi da zauzimaju
centralnu funkciju u celokupnom kontekstu ucenja i poucavanja L2 (Quetz 1999, 168).
Uz sve to, ukoliko govorimo o institucionalizovanom ili instruisanom ucenju,
udzbenicima pripada makar podjednako bitna uloga u tom procesu kao i nastavnici-
ma, a katkad ih zaista mozemo smatrati i ,dominantnom varijablom“ nastave L2,
kako to na jednom cesto citiranom mestu kaze nemacki didakticar Piepho (1976, 46).
Posebno znacajna je i Cinjenica da je ova specificna publikacija principijelno uvek
odraz aktuelnih pedagoskih i nastavnih metoda, s jedne strane, ali i lokalnih i global-
nih jezickih politika te refleksija unutarkulturnih zbivanja, s druge strane. O neo-
phodnosti postojanja ovakvog jednog, vrlo ¢esto u o¢ima njegovih konzumenata ne-
osporivo kompetentnog, prakticno sveznajuéeg pratioca procesa uclenja, narocito
kada je nastava L2 u pitanju, svedoci i Cinjenica da je jedna od najstarijih ikada

odstampanih knjiga bio upravo udzbenik, ta¢nije gramatika latinskog jezika, ob-
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javljena neposredno nakon Gutenbergovog otkri¢a Stamparske prese i principa
Stampe uz pomo¢ pomicnih slova, sredinom XV veka (upor. Jiirgens 2009, 304). Ubrzo
nakon toga su usledili prvi ilustrovani bukvari za ucenje ¢itanja i pisanja, kao i ¢itan-
ke zasnovane, prvobitno, na tekstovima iz Biblije. Naroc¢ito tokom XVIII veka krenuée
evropska ekspanzija produkcije udzbenika za (u pocetku cesto i samostalno) ucenje
L2 u vidu gramatika i konverzacijskih knjizica. Doduse, usled smene metoda i nesto
drugacdijeg i prvenstveno kompleksnijeg pogleda na procese ucenja i organizovanja
nastave L2, idealnim udzbenikom bi danas retko ko smatrao gramatiku ili zbirku
tekstova, fraza i dijaloga. No, ne bi se moglo tvrditi ni to da su savremeni udzbenici po
svom konceptu tvorevina modernog doba, pogotovo zbog ¢injenice da su se razlozi i
uslovi pod kojima je ucen i poucavan L2 konstantno menjali, i to ne samo u skladu sa
obrazovnim idealima, ve¢ moglo bi se re¢i prvenstveno usled stalnih pomena

politicko-drustvenog ambijenta u Evropi.

Neosporno je da udzbenik mozemo posmatrati kao specijalno i didakticki
pazljivo opremljeno nastavno sredstvo (medij) koje sluzi za ucenje i poucavanje od-
redenih uskospecifi¢nih nau¢nih ili prakti¢nih znanja i vestina. Kao takav, on daje
smernice, s jedne strane, ucenicima u smislu toga $ta treba da savladaju kako bi
dostigli odredeni, udzbenikom postavljeni nivo znanja i vestina, ali i nastavnicima, sa
druge strane, kako ne bi izgubili iz vida sta konkretno, na koji nacin i uz pomo¢ cega
je neophodno da njihovi ucenici nauce odnosno usvoje kao novo gradivo (tj. znanja i
vestine). Pored ovoga, udzbenici su ¢esto koncipirani i za samostalno, autonomno
ucenje, dok narocito u poslednje vreme ukljucuju i instrumente za samoevaluaciju i
procenu usvojenog znanja i stecenih vestina, sto u velikoj meri utice na transparent-
nost ciljeva — na primer, komunikativnih kada je ucenje L2 u pitanju. U ovome se
ogleda jo$ jedna bazi¢na odlika rada sa udzbenikom, tj. ¢injenica da, kao takvi,
udzbenici omogucavaju uporedivost krajnjih ishoda ucenja i uspesnost samog
procesa ucenja, kako unutar odredene grupe, tako i izmedu samih grupa. Doduse,
udzbenik je samo jedno od sredstava za rad, ne treba ga smatrati ,svetom knjigom

koja se cita i studira“ (Edelhoff 1999, 64), koja sve moze i koja ucenicima predstavlja
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prvi, ali i jedini susret sa stranom kulturom i jezikom - iako je sve ovo navedeno,

nazalost, Cest slucaj.

Medutim, pojam udzbenik nije toliko jednostavan i — jednodimenzionalan.
Kao $to smo ranije konstatovali, naro¢ito od 60-ih godina se pojavljuje didakticki
nesto Siri pojam mediji (Schaub i Zenke 2007, 389), $to pocinje da ukazuje na promenu
svesti o tome §ta je udzbenik, koja je njegova uloga i koje su njegove funkcije, aliiu
kojim pojavnim oblicima on dolazi do svojih konzumenata. Zbog toga je udzbenik
umnogome postao udzbenicki komplet®, tj. jedna kompleksna, sa vise aspekata prak-
ti¢na i, pre svega, multimedijalna konstrukcija koja sadrzi, pored osnovnog, reklo bi
se tradicionalnog materijala, i izobilje dodatnih segmenata. Tu prvenstveno mislimo
na radnu svesku, glosar, multimedijalni, audio ili video CD odnosno DVD, uz to i
pratedi sadrzaj na internetu (koji moze biti namenjen kako ucenicima, tako i nas-
tavnicima), lektiru, priru¢nik za nastavnike (u print i/ili multimedijalnom izdanju),
dodatne didakticke materijale za nastavnike (radne listove, postere, igrice, testove i
dr.) i sl. Medutim, usled prisustva impozantne koli¢ine materijala koji je pogodan za
nastavu, narocito u kontekstu nastave L2, taj celokupan korpus materijala mozemo
principijelno posmatrati kao: (1) materijal koji prati odredeni udzbenik i koristi se
delom iskljucivo uz njega, zatim (2) materijal koji prevazilazi granice jednog udzbeni-
ka i kao takav nalazi primenu uz razli¢ite udzbenike i u razli¢itim kontekstima, i (3)
materijal koji se koristi nezavisno od nekog odredenog udzbenika i shodno tome ima
jos §iru primenu od malopredasnjeg materijala (upor. Nieweler 2005, 124). Danas bi,
dakle, najispravnije bilo rec¢i da svi ovi elementi zajedno ¢ine udzbenik, pri ¢emu je
ovakav vid diferenciranosti materijala narocito neophodan u kontekstu savremene,
komunikativno orijentisane nastave L2 u doba njenog ostrog multimedijalnog

zaokreta.

Ipak, ovo nije pravilo, ve¢ pre izuzetak. Udzbenici, narocito u kontekstu ucen-

ja L2 gde treba podjednako da poduce, informisu, motivisu i zabave, ¢esto ne ispun-

% Izmedu termina udzbenik i udzbenicki komplet pravimo principijelnu distinkciju na osnovu analogije
sa nem. Lehrbuch i Lehrwerk, pri ¢emu ¢e udzbenik (nem. Lehrbuch) biti sastavni deo udzbenickog
kompeta (nem. Lehrwerk) koji pored pisanog materijala u okviru udzbenika obuhvata i druge medije,
internet i sl. (upor. Neuner 1989, 240; Krumm 20104, 1215). Ipak, ni nemacka pedagoska literatura ne

pravi uvek jasnu distinkciju izmedu ovih pojmova.
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javaju te svoje osnovne pretpostavke. Oni su Cesto ,,neadekvatni, po obimu i pristupu
neprilagodeni ciljnoj grupi, ne prate vreme u kojem nastaju i generaciju kojoj treba
da sluze, sporog su ritma [...], dosadni [...], siromasno opremljeni“ (Vuco 2003, 243).
Postavlja se, stoga, pitanje koje su onda osnovne funkcije udzbenika i njegove prime-

ne u kontekstu koji je nas predmet interesovanja.

Mnogobrojni su pogledi na to koje sve aspekte jedan udzbenik u nastavnom
procesu treba da zadovolji da bi uopste mogao da se nazove udzbenikom, tj. pri-
hvaéenim nastavnim sredstvom. Njegove uloge da poduci, informise, motivise i zaba-
vi, kao $to smo naveli, na prvi pogled svakako predstavljaju osnovne funkcije
udzbenika, ali to ne mora uvek biti slucaj. Uz sve receno, udzbenici, da bi se nasli u
primeni, moraju posedovati izuzetno Sirok spektar razli¢itih funkcija, na koje se po
pravilu obra¢a posebna paznja, najpre prilikom planiranja, konstruisanja i same iz-
rade. Samo tako autori udzbenika i izdavaci osiguravaju njegovu buduéu uspesnost u
pripremi, izvodenju i refleksiji o nastavi, ali i pozitivhu ocenu prilikom evaluacije.
Najcesce se u literaturi, stoga, govori o slede¢im funkcijama udzbenika, tj. o njegovoj

mogucnosti, ali i potrebi da®":

(1) informiSe, $to je ujedno i primarna uloga udzbenika; specificno znanje
predstavljeno u udzbenicima mora, s jedne strane, biti neosporivo tac¢no i
bazirano na relevantnim teorijama i saznanjima iz odredene discipline,
dok je, sa druge strane, prilikom didakti¢ckog oblikovanja tih informacija
neophodno obratiti paznju na ciljnu grupu kojoj je udzbenik namenjen
(godiste, ocekivani nivo prethodno ste¢enog znanja, globalni trendovi u in-
teresovanju ucenika i sl.); samo na taj nacin udzbenik moze uspeti u
nameri da obezbedi napredak na putu ka dostizanju finalnog cilja u
zavisnosti od Skolskog predmeta ili polja interesovanja; ovde Cesto mis-
limo i na generalno ubedenje mnogih ucenika da uspeh ili napredak u

ucenju zapravo zavisi od obradenih lekcija i vezbanja u udzbeniku koji je u

¥ Tacke (1) do (11) zna&ajno preradene i prilagodene prema Jiirgens (2009, 309 gde se konsultuje Hacker

1980).
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(2)

upotrebi — medutim, nije potrebno diskutovati o principijelnoj irelevant-

. 88
nosti ovog stava

strukturiSe odredene tematske i oblasti karakteristicne za predmet
rukovodedéi se kako nastavnim planom, tako i opstim saznanjima i is-
kustvom iz konkretne nastavne prakse; ovaj momenat katkad moze biti
izuzetno markantan, na osnovu ¢ega se moze prepoznati kakvom metodu i
kojoj generaciji, kada je nastava L2 u pitanju, udzbenik principijeno pripa-

da;

predstavi odnosno konkretizuje katkad i vrlo apstraktne sadrzaje
predvidene nastavnim planom (ili samom prirodom predmeta) uz pomo¢
odgovarajuceg didaktickog aparata, tj. tekstova, slika, grafika, tabela ali i
zadataka i vezbanja, ideja za odgovarajuce nastavne aktivnosti, projekte i
druge vidove uvezbavanja i primene naucenog; ovaj momenat je izuzetno
bitan kada su obrazovne politike u pitanju, s obzirom na to da su lokalni,
nacionalni udzbenici ¢esto ogledalo ne samo lokalnih tradicija i metoda,

ve¢ pre svega lokalne politike i, logi¢no, relevantnih kurikuluma;

upravlja procesom ucenja, tj. da ga vodi i usmerava s obzirom na to da
sami zadaci i postavke zadataka (kao jedan od segmenata didakticke
obrade kurikulumom odredenog sadrzaja) uticu na obradu predvidenog
sadrzaja i, shodno tome, na nacin na koji se ucenik njime bavi; takode,
ovde do izrazaja dolazi i uloga udzbenika kao dodatnog ili ,paralelnog®
nastavnika, $to ¢e posebno biti manifestovano u funkciji obezbedivanja
kontinuiteta nastavnog procesa (upor. tacka 14); s druge strane, sadrzaji ko-
je treba usvojiti ne smeju biti predstavljeni kao opste datosti koje treba
nauditi takve kakve jesu, ve¢ je neophodno ucenicima omoguditi otkrivan-

je, povezivanje, umrezavanje i, kona¢no, primenu znanja;

% Dodatno je interesantan stav prema kojem ucenici na pitanje o uspe$nosti u¢enja uz pomo¢ primen-
jenog udzbenika u ubedljivo najveéoj meri odgovaraju negativno. U jednom istrazivanju iz sredine 9o-
ih godina Susanna Slivensky je ustanovila da nezavisno od orijentacije udzbenika L2 (komunikativni
ili gramaticki), vise od polovine ispitanika odgovara negativno (58 odsto ispitanika koji su koristili ko-
munikativno orijentisan udzbenik i 61,7 odsto ispitanika koji su koristili gramaticki orijentisan udzbe-

nik) (detaljnije u Slivensky 1996, 210).
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(5) motivisSe i animira, kako ucenike, tako i nastavnike, da se bave odredenim
sadrzajima; poseban znacaj pritom mogu imati atraktivne ilustracije kao i
dopadljiv, savremen dizajn primeren uzrastu ucenika i predmetu; od
narocite vaznosti je da i sam izbor sadrzaja i nacin njihove didaktizacije ni-
je uvek identican i dogmatski konsekventan, ve¢ da varira kako bi kon-
stantno motivisao za bavljenje ne¢im novim i na neki novi nacin; takode,
znacajno je da u doba multimedije udzbenik ne zaostaje u tom domenu,
ve¢ da nudi adekvatan materijal multimedijalnog karaktera (na optickim

medijima ili u vidu online izdanja);

(6) podstice nastavnika da odredene ideje iz udzbenika koristi u i drugim
kontekstima, da sadrzaje prezentovane u udzbeniku ne samo obraduje,
ve¢ i da se kreativno bavi njima, doraduje ih i dalje i na drugim mestima
implementira i reflektuje o njima; na taj nacin udzbenik moze preuzeti
suptilnu ulogu edukatora nastavnika, njegovog vodi¢a kroz moguce

metode, davati mu impulse — narocito na pocetku rada;

(7) diferencira medu pojedinac¢nim nivoima znanja sa kojima ucenici dolaze
u odredenu grupu ili razred i, samim tim, u dodir sa udzbenikom i u
njemu prezentovanim nastavnim sadrzajem; idealan udzbenik mora imati
vie pristupa, tj. ponudenim zadacima i vezbanjima pomagati nastavniku
u pogledu tzv. unutrasnje diferencijacije; medutim, udzbenik vrlo lako
moze i da otezava ovaj proces, upravo ukoliko ne predvida adekvatne
nacine diferencijacije (na primer, u okviru metodicko-didaktickih in-

strukcija u priru¢niku za nastavnike);

(8) uvezbava novosteCena znanja i vestine i to, u idealnom slucéaju, uz pomo¢
Sto Sireg spektra zadataka i vezbanja koji obracaju paznju na razlicite
tipove ucenika i razli¢ite socijalne forme; ovaj momenat moze biti od
posebnog znacaja za nastavu L2, s obzirom na to da je ovo jedan od

. v o . o ev . < 8
domena u kojem se udzbenici medusobno najvise razlikuju®;

8 . . . . . .
? Na sinhronom nivou; dijahrono poredenje bi u ovom kontekstu bilo neadekvatno.
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(9) kontrolise nauceno i to uz pomo¢ adekvatnih zadataka i vezbanja koja ¢e
omoguditi primenu naucenog i transfer na sli¢cne teme i situacije, a u

kontekstu nastave L2 na realnu komunikaciju na L2;

(10)ponavlja ono S$to je predmet ucenja, narocito uz specijalno pripremljene
vizuelizacije odredenih problemskih polja (definicije, klju¢ne reci i sl.),
recenice, tekstove, tabelarne prikaze i glosare, kako bi se ucenici lako ori-

jentisali prilikom rada i (samostalnog) vezbanja;

(11) éuva odnosno osigurava usvojena znanja i vestine i obezbeduje refleksiju
0 njima; shodno aktuelnim trendovima u pogledu portfolija, udzbenici
mahom nude prostor i instrumentarijum za samoprocenu usvojenih znan-

jaivestina, kao i prikladni materijal ili prostor za refleksiju o ucenju;

(12) podrzava i konsekventno omogucava autonomiju ucenika upravo kroz
odgovarajuéi spektar zadataka i vezbanja za samostalno obnavljanje,
uvezbavanje i proveru usvojenih znanja i veStina, zatim inicirajudi
samoevaluaciju i refleksiju o samom procesu ucenja i o njihovoj uspesnos-

ti (sli¢no tacki 11);

(13) povezuje steCena znanja iz jednog predmeta sa znanjima koje ucenici sti¢u
iz drugih predmeta, ¢ime se podsti¢e formiranje kompleksne mreze znan-
ja; u kontekstu ucenja L2 od posebnog znacaja mogu biti saznanja iz
domena didaktike tercijarnih jezika i svesno konstruisanje veza izmedu
vise L2 koje ucenici tokom procesa Skolovanja uce, ukoliko je re¢ o

$kolskom udzbeniku;

(14) obezbeduje kontinuitet u procesu ucenja, tj. primenljiv je bez obzira na to
ko je nastavnik i u kojoj grupi se koristi; ovo u Sirem smislu vodi i ka trans-
parentnosti udzbenika koja omogucéava i uporedivost korisnickih grupa na
osnovu stepena uspesnosti prilikom usvajanja udzbenikom predvidenog

nastavnog sadrZaja.

Na samom kraju zelimo da dodamo i jo$ jednu izuzetno bitnu funkciju
udzbenika, kako u pogledu na pojedinca, tako i u odnosu na zajednicu — njegovu
formativno-razvojnu ulogu u socio-kulturnom smislu. Prema tome je neophodno da

jedan udzbenik, na ma koji skolski predmet se odnosio,



(15) upuéuje na norme i vrednosti, ,odbacuje devijantno, zbunjujuce, opasno
po zajednicu® (Plut 2003, 51), ali ga ne ignorise, ve¢ kriticki promatra, jer

nepristrasno tretira sve socijalne grupe (Plut 2003, 260).

Shodno svemu navedenom, ne bi bila pogresna pretpostavka da udzbenik kao
nijedan drugi faktor utice na desavanja u okviru nastave L2, u ¢emu bismo videli tu
njegovu, ve¢ pomenutu, dominantnu ulogu u nastavnom procesu (Piepho 1976, 46;
Neuner 1979b, 1). Udzbenik (poput konkretizovanog kurikuluma ili ,tajnog® silabusa)
odreduje ciljeve nastave, odlucuje o izboru, tezini i progresiji gradiva u smislu tema i
sadrzaja, vestina, jezickog sistema i sl. Takode, znacajna uloga udzbenika je i u plani-
ranju samog toka nastave u svim njenim fazama, zatim u pogledu socijalnih formi i
angazovanja medija i dodatnog materijala (upor. Neuner 1994, 8). Uz sve ovo, udzbe-
nik je za same ucenike bitan pratilac procesa ucenja, kontrolor naucenog, priru¢ni
glosar i dr. Ne cudi, stoga, §to se u odredenim obrazovnim tradicijama udzbenicima
dodeljuje status metoda®, te je kao takav konstantno ogledalo aktuelnih desavanja u
metodici i didaktici, tj. kongruira sa ,,metodi¢kim pedstavama [odredenog] vremena“
(Heuer 1969, 367) — u idealnom slucaju, razume se. To je od narocitog znacaja, izmedu
ostalog, i zbog pozicije na kojoj se udzbenik nalazi — izmedu kurikuluma, nastavne
situacije i u¢enika (Neuner 1994, 9) i to kao konkretizacija nastavnih planova u datim
okolnostima i u datoj grupi. Ipak, upravo u ovome se i krije opasnost jer preskripcija
odredenih i bas tih sadrzaja i metoda, nacina i oblika rada, ritma, pa ¢ak i nacina tes-
tiranja i provere znanja i pre svega nastavnika (upor. Edelhoft 1999, 63) ne moze biti

oznacena kao ideal nastave.

> Ovde mislimo prvenstveno na franc. re¢ méthode za udzbenik. Ta pojmovna izjednacenost ne mora
biti slu¢ajna, s obzirom na to da su udzbenici L2 mahom produkt ili refleksija aktuelnih metoda i
saznanja iz domena glotodidaktike. O tome svedo¢i i teorija udzbenika koju je razvio sovjetski izdavac
Prosvescenije, prema kojoj udzbenik L2 uvek mora da odgovara aktuelnom stanju u lingvistici, peda-
gogiji, psihologiji i glotodidaktici, te da konsekventno primenjuje odredene koncepte usvajanja L2 i da
upravlja savremenim procesima ucenja i pouc¢avanja (Abendroth-Timmer 1998, 19). Postoje, medutim,
i stavovi prema kojima ovo odrazavanje uslova i teorijskih okolnosti pod kojima nastaju, udzbenike

¢ini samo delimi¢no aktuelnim jer ,kaskaju“ za samom didaktikom.
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4.2.1 Specificne funkcije i odlike udzbenika u nastavi L2

U specificnom kontekstu ucenja i poucavanja L2, pored ve¢ navedenih opstih

zadataka odnosno funkcija, udzbenik u zajednici sa svim ostalim medijima, ¢ineéi

jedno kompleksno ,sociokulturno konstruisano nastavno sredstvo“ (Anti¢ 2013, 37),

treba u prvoj liniji da*:

(1)

(2)

usmerava proces usvajanja L2 i da njime upravlja dajuéi impulse i smer-
nice kako nastavnicima, tako i ucenicima, pri ¢emu je odmah uocljiva

njegova uloga i znacaj u autonomnom ucenju;

uvodi u odredene teme bududi da kurikulum nikada ne moze detaljno
predloziti i naloziti obradivanje odredene teme ili sadrzaja; tematski
akcenat je, stoga, na udzbeniku i nastavnikovom odabiru tema u skladu sa
interesovanjima ucenika i potrebama grupe; uz to, teme paralelno ini-
ciraju ali i inspiriSu na obradu odgovaraju¢eg vokabulara (a vrlo cesto i
odredenih gramatickih struktura) i usko povezanih lingvopragmatickih

sadrzaja Ciji jedan od ciljeva mora biti i interkulturna senzibilizacija;

strukturiSe obradu gramatickih fenomena, i to $to prirodnije, u spoju sa
pomenutim temama i leksikom, u odgovaraju¢em tekstualnom aparatu i

sl.;

ponudi materijal za vezbanje i automatizaciju struktura i vokabulara kao i

za prosirivanje znanja o kulturno-drustvenim fenomenima;

ponudi sadrzaje koji iniciraju komunikaciju u vidu sve Cetiri jezicke
vestine i to bez favorizovanja ili zapustanja neke od njih, a od posebnog
znacaja je rad sa Sto vise vestina odjednom; takode je bitno, pritom, ostavi-
ti mesta i kreativnoj upotrebi jezika, kako bi ucenici bili u poziciji da se
kreativno ostvaruju na novom jeziku, ne bi li, izmedu ostalog, prevazisli

strah od komunikacije, gresaka i dr.; udzbenik mora biti oslonac kako nas-

" U znadajnoj meri preradeno i doradeno prema Résler i Wiirffel (2014, 21). Napominjemo da formu-

lisanjem ovih parcijalnih ne ciljamo na celovitost, te da ostavljamo mogu¢nost i za druge moguce

ciljeve.



tavnicima, tako i ucenicima u razvoju komunikacije na L2, tj. neka vrsta

»vodica za razvoj komunikativne sposobnosti“ ucenika (Nodari 1995, 134);
(6) pazljivo vodi usvajanje izgovora, pogotovo na pocetnim nivoima ucenja;

(7) nudi i predlaze uvek razlicite socijalne forme i tipove zadataka, vezbanja i

drugih nastavnih aktivnosti, kao i da poseduje raznovrsne tipove tekstova;

(8) omogudi samostalnu evaluaciju ste¢enih znanja i vestina pomo¢u posebno
pripremljenih testova ili lista kriterijjuma za samoevaluaciju (na primer,

prema ZEO).

U okviru tematskog oblikovanja naveli smo da je neophodno da udzbenik,
izmedu ostalog, inicira i interkulturni dijalog koji se moze zasnivati na opstim ling-
vopragmatickim sadrzajima, ali i na samom planu konstruisanja udzbenika sa aspek-
ta njegovih osnovnih funkcija. Ukoliko, prema tome, imamo na umu to da udzbenik,
izmedu ostalog, apriori ,ureduje, kategorise, modelira sadrzaje svesti, [...] postavlja
vrednosni, normativni sistem, [...] obezbeduje kontinuitet kulture i zajednice, [te]
omogucuje izgradivanje identiteta pripadnika zajednice i uzajamno prepoznavanje“
(Plut 2003, 50-51), jasno je koja je uloga udzbenika L2 u razvojno-formativhom smislu

sa aspekta izgradnje interkulturne kompetencije.

Uz navedene funkcionalne odlike udzbenika, a shodno razlikama koje udzbe-
nici pokazuju u pogledu na kontekst ucenja i ciljnu odnosno starosnu grupu, jedan
tipi¢an udzbenik namenjen savremenom skolskom ucéenju L2 treba da poseduje citav
niz dodatnih kvalitativnih odlika. Najpre, on mora biti pregledan, sa pazljivo odabra-
nim repertoarom fotografija i drugih vidova ilustracija koje su primerene uzrastu
ucenika. S obzirom na to da ilustracije ¢esto mogu da unesu pometnju kad je re¢ o
uzrastu kojem je udzbenik namenjen, od posebnog je znacaja da njih odlikuje gene-
ralno prihvaceni, savremeni pristup. Uz to, protagonisti ovih udzbenika moraju, kako
svojom pojavom, tako i situacijama u kojima ih korisnici sreéu, biti interesantni i in-
spirativni za ucenike, gotovo podjednako kao i §to ¢e ponuditi uzorne modele (je-
zickog) ponasanja. Jezik i vrste tekstova koji se obraduju moraju odgovarati potreba-
ma i interesovanjima ucenika, narocito u pogledu forme i tema, dok same teme mo-
raju imati generalnu relevantnost za ucenike i samim tim pozivati na razmenu iskus-

tava u kojoj ¢e ucenik imati ,,Sta da kaze®, Sto principijelno za nastavnika L2 predstavl-
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ja najdragoceniji efekat rada. Zalazak u odredene tematske nise moze Cesto biti ris-
kantan poduhvat autora udzbenika, te takve sadrzaje treba nuditi separatno, tj. na
dodatnom nivou (na primer, u okviru dodatnog materijala za nastavnike, u radnoj
svesci i sl.). Imajudi u vidu prirodu ucenika u skolskom uzrastu, u okviru nastave L2
preporucljivo je da smene socijalnih formi i nastavnih aktivnosti budu $to cesce, a
upravo je udzbenik taj koji ovakav na¢in rada mora dozvoljavati, podrzavati i, mozda
pre svega, i sam inicirati. Ovo su ujedno i osnovne principijelne odlike udzbenika
namenjenih mladima koji L2 uce u skolskom kontekstu, a ¢ija svrha jeste da donekle
razdvoji produkciju udzbenika namenjenih odraslima, s jedne strane, i u¢enju u pri-

marnom stadijumu, s druge strane (upor. Rosler i Wiirffel 2014, 51-52).

Znacaj funkcija udzbenika i svih njegovih odlika posebno dolazi do izrazaja
cije ih tom prilikom implicitno ili eksplicitno proveravaju kako bi doneli odredenu
odluku. Jiirgens (2009, 307) navodi listu (formalnih i neformalnih) kriterijma koji bi
mogli igrati izvesnu ulogu prilikom odabira udzbenika, bez obzira na to o kom je
$kolskom predmetu re¢”: (1) dodatni materijal za ucenike i nastavnike; (2) tekstovi
(izbor, razumljivost...); (3) slike (izbor, kvalitet, funkcionalnost...); (4) odnos slike i teks-
ta; (5) zahtevi (koli¢ina, razumljivost); (6) pitanja (za utvrdivanje gradiva, za razume-
vanje informacija, za transfer na drugi materijal); (7) primat udzbenika ili radne sves-
ke; (8) ponuda vezbanja, ponavljanja, diferencijacije; (9) poklapanje sa Zivotnim
okruzZenjem odnosno stvarnoscu ciljne grupe; (10) poklapanje sa ciljevima i primar-

nim zahtevima skole.

Ovaj skup pitanja ili problemskih polja sa kojima se susre¢emo svaki put u
radu sa odredenim udzbenikom svakako nije finalan, ali se moze shvatiti kao vid ne-
formalne evaluacije samog udzbenika, tj. udzbenickog kompleta. S druge strane,
konkretna, nauc¢na analiza i kritika udzbenika posebna je uskodidakticka disciplina, o

¢emu ¢e u kontekstu udzbenika za nemacki kao L2 u nastavku biti redi.

2 . . 1 . . . . s
% Interesantan je i (svestan ili nesvestan) redosled navedenih kriterijuma, kao i generalno veéi odnos-

no manji znacaj odredenih tacaka u kontekstu odabira udzbenika i didaktickog materijala.
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I pored toga $to je bez udzbenika nastava, kako u opstedidaktickom smislu,
tako i u specifi‘cnom kontekstu ucenja L2, danas prakticno nezamisliva, teorija
udzbenika i dalje je prili¢cno nedefinisana kategorija, prema nekim (nemackim) did-
akti¢arima nau¢no prakti¢no nevidljiva, nepostojeca disciplina®, iako ,,problematika
konstruisanja i ekspertize udzbenika spada u red naucno i prakticno najrelevantnijih
podrucja didaktike i metodike nastave stranih jezika“ (Koncarevi¢ 2002, 13). Pored
toga, interesantno je da generalno postoji problem sa teorijskim postavkama
udzbenika, dakle ne samo u kontekstu ucenja L2 (upor. Maijala 2007, 544). Zapanjuje
i Cinjenica da su cak i institucije koje se tom problematikom primarno bave izuzetno
retke i Cesto nepoznate $iroj (stru¢noj) javnosti, $to je sluc¢aj cak i u domenu najveéih
svetskih jezika, tj. jezika sa najvecom institucionalnom rasprostranjenosc¢u, poput
nemackog jezika. Mahom se u ovom kontekstu radi o nekakvim ad hok telima pri
ministarstvima obrazovanja ili o odredenom tipu kulturnih institucija koje s vremena
na vreme okupljaju stru¢njake iz glotodidaktickog domena kako bi se iniciralo
reSavanje aktuelnih kriznih tacaka nastave L2 i produkcije udzbenika. U prilog tome
govori i zanemarljiva prisutnost ove nau¢ne problematike na univerzitetskom nivou,
na ¢emu se, svakako u velikoj meri, temelje i svi ostali nedostaci potencijalne teorije

udZbenika ili nauke o udzbenicim.

Nepostojanje jedne opstevazece i primarno relevantne teorije udzbenika inici-
ralo je ¢itav niz radova na temu analize udzbenika, pogotovo tokom 9o-ih godina, bas
u vreme snaznog interkulturnog zaokreta i kao reakciju na do 80o-ih godina validne i
zapravo jedine kriterijumske kataloge za analizu i evaluaciju udzbenika za nemacki
kao L2. Ipak, ovo bi trebalo shvatiti kao jedan od najmanje dva segmenta teorije
udzbenika, pod kojom bismo principijelno mogli da podrazumevamo jedan splet ili
sistem deskriptivnih i preskriptivnih znanja interdisciplinarnog karaktera koja omo-

gucavaju optimalnu izradu i evaluaciju udzbenika (upor. Koncarevi¢ 2002, 15).

U kontekstu ucenja L2 na teritoriji SR Nemacke ali i nastave nemackog kao L2,

elementi na osnovu kojih bi se vrsila evaluacija udzbenika L2 prvi put su definisani

? Nesto sli¢no konstatuje i Gerhard Neuner (1994, 9), doduse pre vise od 20 godina. Medutim, ni danas
nismo u poziciji da tvrdimo da se situacija na ovom polju nesto znacajnije promenila. Pre bi se mogla

ustanoviti odredena letargi¢nost nauke po ovom pitanju — barem kada je re¢ o nemackom kao La.
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kao relativno brza reakcija na radikalne promene u sistemu obrazovanja tokom 60-
tih i, narocito, tokom 70-ih godina. Naime, sve do 70-ih godina, nastava savremenih
(zivih) L2 u SR Nemackoj bila je rezervisana samo za vise stadijume obrazovanja
poput srednje skole i gimnazije. Tek sa uvodenjem L2 i u tzv. narodne skole (nem.
Volksschule®*) nemacka glotodidaktika po¢inje da se suocava sa realnim problemom —
monotonoséu ali i monopolom udzbenika na trzi$tu i u primeni, s obzirom na to da je
dugo, kako za engleski i francuski, tako i za nemacki kao L2, postojao iskljucivo po
jedan (prihvaceni) udzbenik, te su pri takvom stanju stvari analiza i kritika udzbenika

bile suvisne, ako ne i potpuno nepotrebne (upor. Neuner 1994, 9—10).

Kraj XX veka Ce, najvise usled pada komunizma i ja¢anja globalne mobilnosti,
doneti znacajnu potrebu za ucenjem zapadnih L2, te ¢e iz toga profitirati ne samo
ugled nemackog kao L2 u svetu, ve¢ i sami autori udzbenika i izdavacke kuce. Zbog
toga i ne ¢udi Cinjenica da upravo u poslednje dve decenije do izrazaja dolazi sve jaca
potreba za $to utemeljenijom nau¢nom analizom i kritikom udzbenika, ¢iji je cilj da,
izmedu ostalog, autorima da osnovne smernice i zna¢ajno pomogne pri planiranju i
izadi udzbenika i nastavnog materijala. Medutim, poceci naucne diskusije na ovu
temu sezu dosta dalje i katkad se preklapaju sa odredenim specificnim istrazivanjima
vezanim za izvesne segmente i aspekte udzbenika, poput gramatike, lingvoprag-

matickog potencijala, vizualizacije, dizajna, spektra zadataka i vezbanja, a u novije

vreme i u odnosu na ZEO i sl.

Svaki teorijski pristup udzbeniku i nastavnom materijalu danas se vrsi ma-
hom kroz analiticki i/ili kriticki pristup. Stoga su se u poslednjim decenijama u
nemackoj glotodidaktici etablirali pojmovi poput analiza udzbenika (nem. Lehrwerkan-
alyse) i kritika udzbenika (nem. Lehrwerkkritik), koji se katkad upotrebljavaju kao za-

mena za u germanofonoj glotodidaktici nedostajudi ili barem nedovoljno razvijem

* Ovde je re¢ o istorijskom pojmu. Naime, do tzv. Hamburskog sporazuma od 28. oktobra 1964, u SR
Nemackoj je postojala osmorazredna narodna $kola, posle ¢ega bi sledila srednja skola (nem. Mittel-
schule). Hamburskim sporazumom ukinute su narodne i srednje $kole i na njihovo mesto uvedene
Cetvorogodisnje osnovne $kole (nem. Grundschule), nakon ¢ega slede principijelno tri tipa srednjih

$kola u zavisnosti od (o¢ekivanog) postignuca uéenika (nem. Hauptschule, Realschule i Gymnasium).
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pojam teorija udzbenika ili pak naporedo uz nesto neutralniji pojam proucavanje
udzbenika (nem. Lehrwerkforschung) koji inicira jednu dodatnu dimenziju — empirijska
istrazivanja i primenu naucnih saznanja u cilju analize uticaja odredenog udzbenika
na proces ucenja i nastave i to kroz, najpre, sistematsko testiranje, tj. oprobavanje
udzbenika u praksi pre samog objavljivanja i, zatim, proucavanje rezultata i uticaja
udzbenika u samoj praksi (upor. Krumm i Ohms-Duszenko 2001, 1036; Krumm 2010a,
1219-1220). Medutim, ovo i dalje ne znaci da smo povukli jasnu liniju izmedu pred-

stavljenih termina i eventualnih dimenzija prou¢avanja nastavnog materijala®.

I uprkos terminoloskoj neujednacenosti, analizu i kritiku, iako se cesto koriste
ili sinonimno ili u paru, ipak ne bi trebalo izjednacavati jer je ovde re¢ prevashodno o
razlic¢itim pristupima samom fenomenu udzbenika. Mogli bismo pretpostaviti da ana-
liza sebi za cilj postavlja detaljno istrazivanje udzbenika sa aspekta njihovog did-
aktickog aparata, Sto podrazumeva zalazenje u njihovu strukturu i sadrzaj, pri ¢emu
nastoji da $to objektivnije skicira ono §to jedan udzbenik nudi i §to bi prakticari u
sluc¢aju rada sa njim trebalo da znaju. Njen cilj bi se, shodno tome, mogao interpre-
tirati i kao hermeneuticko proucavanje sadrzaja i koncepata i to na osnovu odrede-
nih, jasno definisanih kriterijuma (Funk 2010, 364). UdZbenicka kritika, s druge strane,
nastoji pre da relativizuje rezultate do kojih se doslo analizom, dajuéi pritom i od-
redenu ocenu, kvalifikaciju udzbenika, $to katkad treba uzeti s rezervom zbog
moguce subjektivnosti takvih ocena (upor. Abendroth-Timmer 1998, 20). Kritika
udzbenika se uglavnom rukovodi (specificnim) potrebama jedne grupe, njoj se pri-

marno i obraéa, pa samim tim moze biti samo za nju i relevantna. Osnovni produkt

% Kao ilustraciju za ovaj veoma dominantan terminoloski problem naves¢emo i misljenje koje zastupa
Neuner kada predlaze razdvajanje ovih disciplina tako $to ¢e Lehrwerkanalyse i Lehrwerkforschung (sko-
ro sinonimno upotrebljeni) dobiti teorijsko utemeljenje, dok samom terminu Lehrwerkkritik pripada
prakti¢na dimenzija, tj. posmatranje udzbenika u primeni u konkretnoj grupi i situaciji (upor. Neuner
1994, 17; Quetz 1999, 169). Uz sve ovo ne treba izgubiti iz vida da se na svakom, pa tako i na termino-
loskom planu, najvi§e osvréemo na stanje u nemackoj glotodidaktici, te da nedoumice koje smo pre-

do¢ili ne moraju biti univerzalnog karaktera.



spleta analize i kritike udzbenika jesu tabelarne liste kriterijuma (nem. Raster) za

evaluaciju udzbenika.

Jedan od osnovnih ciljeva postojanja analize i kritike udzbenika i izrade liste
kriterijuma za evaluaciju udzbenika ogleda se u potrebi za prevazilazenjem subjek-
tivnog procenjivanja udzbenika i nastavnog materijala od strane prakticara. Uz to, za
analizom i kritikom se poseze kako bi se proces odabira udzbenika sto je mogucée vise
objektivizirao i ucinio transparentnim. Drugi osnovni cilj njihovog postojanja jeste da
istraze uslove pod kojima udzbenici nastaju u vidu izvesnih ogranicavajuéih faktora,
poput (aktuelnih) metodicko-didaktickih postulata, kurikuluma i nastavnog plana i
drugih (zakonskih) ogranicenja, trendova u obrazovnom izdavastvu, ali i produk-

cijskih troskova i sl. (upor. Neuner 1979a, 8-9).

Poceci analize i kritike udzbenika vezuju se za Sezdesete i sedamdesete godine
XX veka, kada je usled razvoja novih metoda za ucenje L2, ali i sveopste popularizaci-
je ucenja L2 posle Drugog svetskog rata i nastanka novog talasa (radne) migracije,
pocela masovna produkcija udzbenika i dodatnog nastavnog materijala. Za nemacki
kao L2 prvi kriterijumi nastali pod okriljem analize i kritike udzbenika javljaju se oko
druge polovine 70-ih godina, kada je zapocela realizacija visegodisnjeg projekta ¢iji su
rezultati objavljeni pod danas poznatim nazivom Mannheimer Gutachten (Ciji je prvi
deo nastajao izmedu 1974. i 1976). Ovim projektom, a paralelno s tim i dvema pub-
likacijama (1977. 1 1979), prvi put je preduzeta struc¢na, sistematska analiza odredenog
korpusa udzbenika za nemacki kao L2, $to se moze uzeti za pocetak udzbenicke an-

alize i kritike u domenu nemackog kao L2 i kao prva konkretizacija zamisli na putu ka

teoriji udzbenika.

Mannheimer Gutachten pokrenuo je ¢itav niz drugih sli¢nih istrazivanja koja su
katkad, doduse ne u maloj meri, bila podstaknuta kritickim stavom prema tom pi-
onirskom poduhvatu. Medutim, Sirenje polja udzbenicke analize dovelo je, izmedu
ostalog, i do etabliranja usko specifi¢nih postupaka i tabelarnih lista kriterijuma za
evaluaciju udzbenika, kao, na primer, kada je strucni jezik u pitanju (recimo, Ham-
burger Gutachten iz 1982.) ili specificna grupa ucenika (recimo, Mainzer Gutachten /
Gutachten des Sprachverbandes iz 1979/1982. za nemacki kao L2 medu migrantima, tj.
polaznicima kurseva namenjenih osobama na privremenom radu u SR Nemackoj) ili

pak u pogledu na lokalna stanja u odredenim zemljama (recimo, Stockholmer Krite-



rienkatalog iz 1985/1994. za nordijske zemlje ili Briinner Kriterienkatalog iz 1997. za Cesku
Republiku)®. Uz to treba napomenuti da je Mannheimer Gutachten ostao do danas
najimpozantnija publikacija tog tipa, te da su mnogi potonji, svakako podjednako
vazni dokumenti koji se i dalje Cesto citiraju, zapravo ostali samo na nivou pojedi-
nacnih priloga odredenih autora u razli¢itim tematskim publikacijama ili nau¢nim

casopisima.

Medutim, iako su videni kao znacajan odgovor na nedostatke udzbenicke
produkcije i reSenje za probleme izazvane nepostojanjem teorije udzbenika, svi krite-
rijumi za analizu i kritiku udzbenika u startu su osudeni na znacajne nedostatke, te se
njihova upotreba mora uzeti s rezervom. O razlozima za to raspravljaju Kast i Neuner
(1994, 100) i navode da liste kriterijjuma cesto tendiraju ka tome da budu kanonskog
karaktera, stati¢ni, te da polazu pravo na naucni autoritet. Uz to, samom upotrebom
takvih instrumenata Cesto se poziva na objektivnost, koja ipak moze biti samo privid-
na, $to je u sustini i osnovni problem svakog kataloga kriterijuma (upor. Funk 1994,
109). Ovo u velikoj meri dovodi u pitanje njihovu pouzdanost i, uopsteno posmatrano,
celokupan proces analize, Sto svakako ima i posledice na samu teoriju udzbenika. U
ovome se i vidi jedan od razloga zbog kojih je nemoguce postojanje samo jedne liste
kriterijuma, ve¢ bi se reSenje moralo traziti u vise takvih usko specifi¢nih tvorevina,
namenjenih razli¢itim oblastima i aspektima analize i kritike udzbenika, ali i gener-
alnoj modifikaciji ili prilagodavanju postupka analize uzdbenika odredenim po-

trebama.

% Kada je analiza udzbenika i nastavnog materijala u Republici Srbiji u pitanju, ona je i dalje u za&e-
cima. Iako su postojali znac¢ajni radovi, naro¢ito posle 2000. godine, ne bi se moglo tvrditi da danas
postoji zvani¢na nacionalna strategija za razvoj udzbenika — kako u opstepedagoskom smislu, tako ni u
pogledu na specifi¢ne slucajeve, poput udzbenika za nastavu L2. Jedini u ovom momentu vazeéi i sa-
mim tim obavezujuéi dokument koji regulise produkciju i recenziju/evaluaciju udzbenika jeste Pravil-
nik o standardima kvaliteta udzbenika i uputstvo o njihovoj upotrebi koji je usvojen 17. februara 2010. Tim
dokumentom utvrdeni su opsti standardi kvaliteta udzbenika kroz ukupno sedam referentnih oblasti:
(1) sadrzaj udzbenika, (2) pedagosko-psiholoski zahtevi, (3) didakti¢ko-metodicki zahtevi, (4) jezicki
zahtevi, (5) eticki i vaspitni zahtevi, (6) graficko-likovni zahtevi i (7) tehni¢ka opremljenost. Ovi stand-
ardi vaze za udzbenike namenje svim $kolskim predmetima u svim razredima osnovne i srednje $kole,

tj. gimnazije.



U nastavku ¢emo se najpre detaljnije pozabaviti osnovnim moguénostima za
analizu i evaluaciju udzbenika i nastavnog materijala relevantnim za germanofonu
glotodidaktiku i udzbenike nemackog kao L2. Ovo e, u prvom redu, biti razli¢iti kata-
lozi kriterijuma za analizu udzbenika koji, iako na prvi pogled deluju iskljucivo,
mogu posluziti i za jednu dublju, interpretativno orijentisanu analizu didaktickog
aparata udzbenika. Takav pristup moZemo odrediti kao hermeneuticku analizu
udzbenika, §to smo nesto ranije ve¢ pomenuli i o ¢emu ¢e u nastavku takode opsirnije

biti redi.

Prvi katalog kriterijuma za analizu udzbenika za nemacki kao L2 bio je Mann-
heimer Gutachten zu ausgewdhlten Lehrwerken Deutsch als Fremdsprache (srp. Man-
hajmska recenzija odabranih udzbenika za nemacki kao strani jezik), koji je iniciralo i fin-
ansiralo Ministarstvo spoljnih poslova SR Nemacke i koji je sacinjen u okviru tima
Komisije za udzbenike za nemacki kao strani jezik pri Institutu za nemacki jezik (IDS)
u Manhajmu, te otuda i naziv Manhajmska recenzija. Troclani istrazivacki tim sacinja-
vali su Ulrich Engel, Hans-Jiirgen Krumm i Alois Wierlacher, koji su, pored uvodnog,
teorijskog dela, u timovima pregledali vise udzbenika na osnovu prethodno teorijski
utemeljenog kataloga kriterijjuma. Sama teorijska osnova na kojoj poc¢iva Mannheimer
Gutachten iz 1977, ali i lista kriterijuma za udzbenicku analizu shodno (katkad i
prilicno ostroj i u pojedinim delovima opravdanoj) kritici naucne javnosti ali i
uocenim nedostacima u okviru samog istrazivackog tima, nesto je adaptirana u

drugom izdanju 1979. godine.

Medutim, sasvim uopsSteno posmatrano, manhajmski katalog kriterijuma
sastoji se iz tri osnovna segmenta. Ta tri segmenta analize baziraju se, prema kon-
cepciji autora, na globalno najrelevantnijim kriterijumskim podru¢jima na osnovu
kojih bi bilo moguce sprovesti sto kompleksniju analizu nastavnog materijala, tj. na
didaktici, lingvistici i planiranju tema. Pod didaktikom, Engel, Krumm i Wierlacher
analiziraju ciljeve i metode, strukturu udzbenika, primenu udzbenika, vestine,
vezbanja, didakticku koncepciju (upor. Engel, Krumm, i Wierlacher 1977, 19-32).

Takode, pod ovim kriterijumom obraca se paznja na faktore koji u znacajnoj meri

186



mogu uticati na uspesnost nastave uz koris¢enje odredenog udzbenika, poput zahte-
va koji se postavljaju pred ucenike, pedagosko-psiholoske osnove nastave L2, zatim
kome se udzbenik u multinacionalnom izdanju zapravo obraca (tj. problem adresata)
i sl. (upor. Engel, Krumm, i Wierlacher 1979, 9-18). U okviru lingvisticke analize, auto-
ri se posebno osvréu na gramaticka objasnjenja i na nemacki jezik u primeni u okviru
vokabulara i tekstova (upor. Engel, Krumm, i Wierlacher 1977, 32-37), dok kasnije go-
vore i o opstoj relevantnosti gramatike za nastavu L2. Kod planiranja tema poseban
pogled usmeren je ka, na primer, kulturi ciljne jezicke grupe (upor. Engel, Krumm, i
Wierlacher 1977, 37—43). Osnovni cilj postojanja ove trodelne podele bio je da pomog-
ne prilikom osvetljavanja odredenih segmenata analize udzbenika, iako su i autori
bili svesni ¢injenice da se mnogi potkriterijumi u okviru ova tri osnovna kriterijuma

analize Cesto preklapaju.

Produkt ovog teorijskog konstrukta bila je veoma kompleksna lista kriteriju-
ma, katkad ocenjena i kao preglomazna, u formi teza uz svaki od tri globalna segmen-
ta i uz njihove pratece elemente, tj. podsegmente, sa ciljem da se na osnovu izradenih
i teorijski razlozenih kriterijumima prakti¢arima prvi put ponudi analiza korpusa
udzbenika u primeni. Svaku od datih teza neophodno je verbalizovati radi provere u
pogledu na odredeni udzbenik, i to uz pomo¢ pitanja Postoji Ii...7 ili Kako se obraduje...?,
pri cemu su se zapravo obradivala pitanja: (1) da li za odredeni segment postoje in-
formacije; gde; za koga; u kom obliku; zatim (2) kako se odredeni segment fakticki
obraduje i (3) da li se postize postavljeni cilj. Sve ovo je bilo potrebno ispitati za svaki

od 80 kriterijuma koji su bili podeljeni na ukupno 16 tematskih celina”’:

(1) Ciljevi i metode: uopsteno o ciljevima i osnovama; ciljevi; ciljne grupe i
uslovi ucenja; socijalne forme (uslovi, postupak, zahtevnost); postavljeni
finalni cilj (specifikacije, odnos postavljenog finalnog cilja i cilja ucenja u
pogledu na leksiku, sintaksu, situacije); uskospecifi¢ne nauc¢ne, pedagoske,

metodicke pozicije (prisustvo, povezanost, upotrebljivost uputstava);

(2) Struktura udzbenika: struktura pojedinac¢nih lekcija (pojedinacni delovi,

medusobna povezanost delova, sled pojedinacnih delova i ritam); general-

U nastavku ¢ée biti predstavljen katalog kriterijuma iz 1979. godine koji je u poredenju sa onim iz 1977.,
pretrpeo izvesne izmene, te se, samim tim, na neki na¢in moZe smatrati ,finalnom*“ verzijom is-

trazivackog tima iz Manhajma.



na struktura (medusobni odnos lekcija, sadrzajno-situativni elementi
[teziSte, lajt-motivi, povezivanja medu lekcijama, razvoj u toku lekcija]);

mediji;

Organizacija nastave: nastavni oblici (samostalni rad, rad u grupi i sl.);
stepen programiranja; osnovni medij, dodatni materijal i sl.; odnos lekcije i

nastavne jedinice; troskovi i ponovna primenljivost;

Didakticka koncepcija: metodicki pristup (vrsta pristupa, pomo¢ pri rea-
lizaciji za nastavnike, problem jednojezi¢nosti); vestine (planirane vestine,

izgradnja vestina, intenzitet izgradnje u pogledu na ciljeve); progresija;

Vezbanja: forme vezbanja; obrazlozenje za odredene forme (ukoliko je da-
to); korist od vezbanja; dimenzije vezbanja; povezanost izmedu vezbanja,

izmedu vezbanja i tekstova, integracija vezbanja u lekcije;
Motivacija/aktiviranje ucenika;

Nemacki jezik: vrsta i obim tekstualnog ,isecka“ iz nemackog jezika koji je

potrebno preneti; autenti¢nost tekstova; akceptabilnost tekstova;

Gramatika: eksplicitno ukljuc¢ivanje gramatike; lingvisticke teorije i skole;
vrsta primenjenih pojmova i pravila; terminologija, jezik opisa i objasnja-

vanja; prenosenje gramatickih struktura na drugaciji nacin;

Fonika i grafemika: segmentalna fonika (obrada izgovora, u tu svrhu pri-
menjeni mediji); suprasegmentalna fonika (akcenat, receni¢na intonacija i

dr.); ortografija i interpunkcija;

(10)Leksika: znacenje reli, semantizacija nemackih izraza; upotreba reci i

izraza; tvorba redi; vrste redi;

(11) Morfologija i sintaksa: morfologija vrsta reci (fleksematika); uopsteno o

sintaksi (nivoi opisa i sl.); fraze i strukture fraza; sintaksicke funkcije
(reCenicni clanovi i sl.); reCeni¢na struktura (receni¢ni plan, valentnost
glagola, vrste i tipovi recenica); zavisne i nezavisne recenice; recenica i is-

kaz; red reci u reCenici; konstruisanje teksta; transformacije;

(12) Komunikativne kategorije / jezicki ¢inovi;
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(13) Kontrastivnost;

(14) Tematika: povezanost izmedu prenosenja jezika i kulture; odnosenje in-

formacija na adresate; planiranje informacija u okviru udzbenika;

(15) Komunikacija, drustvo, situacije: izbor tekstualnih vrsta (orijentisanost
ka potrebama adresata); tekst i postupak (tekstovi kao delovi komunika-
tivnih delatnosti/namera); tekst i ¢italac (informacije o stavu, informacije o
znacaju teksta u stranoj kulturi); neverbalni faktori komunikacije; mo-
guénost kontekstualizacije (tekstovi kao uzori za govornu i pisanu komu-
nikaciju shodno situaciji); razumevanje situacije (ciljana ocena situacije od
strane ucenika); kompetencija orijentacije (ciljani razvoj socijalne kompe-
tencije uz pomo¢ tekstualnog izbora); drustvena stvarnost (ponudeni
isecci, postojece proporcije i njihovo objasnjenje; prezentacija isecaka iz
jedne perspektive ili iz viSe njih); problem normi i stereotipa (prenosenje
drustvenih/kulturnih normi, njihovo propagiranje i tematiziovanje); spe-
cificne Zivotne informacije u pogledu na adresata — svet rada, slobodno
vreme, obrazovanje i skolovanje, stanovanje i sl. (prenosenje specificnih
znanja, jasno prezentovanje kriterijuma za opis); specifi¢ne informacije u
pogledu na adresata — politicke, socijalne, ekonomske, komunikativne
(postupak izbora, prepoznatljivo planiranje informacija, aktuelnost i
tacnost informacije, progresija); informacije o SR Nemackoj — prirodno
okruzenje, kulturno okruzenje (industrijski centri, urbane sredine, rekrea-

tivni centri), federativna podela;

(16) Interkulturna komunikacija, relativizacija kulture, slika Nemacke: in-
terkulturne zavisnosti i problemi (,svetska lingvopragmatika“, nem. Welt-
kunde, zapravo ,nauk o svetu“); evropska perspektiva (isprepletanost SR
Nemacke sa EEZ i sl.); kulturno relativizujuca perspektiva / kulturno po-
redenje (nagovestaji o specifi¢nosti drugih kultura, o polaznim kulturama
ucenickih grupa); slika Nemacke (upor. Engel, Krumm, i Wierlacher 1979,

36—40).

Predstavljena lista kriterijuma iz 1979. nije se drasti¢no razlikovala od prvobit-
ne verzije. Na osnovu kritike nauc¢ne javnosti, ali i iz uocenih nedostataka, autorski

tim Engel, Krumm i Wierlacher najpre su dodali tri tri dela — motivaciju i aktiviranje
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ucenika (koji su prethodno bili predvideni u okviru vezbanja), zatim gramatiku (koja
je ranije bila zastupljena pod didaktickom koncepcijom), kao i komunikativne kate-
gorije/jezicke ¢inove kao potpuno novi deo koji u ,,finalnoj“ verziji ipak nisu detaljnije
razradili. Uz sve ovo, u dosta delova doslo je do odredenih izmena, a poseban deo
prvobitnog kataloga, jezicke vestine, u potonjoj verziji nasao se pod didaktickom kon-

cepcijom.

Kriticki posmatrano, narocito iz danasnje perspektive, manhajmskim krite-
rijumima se mozZe mnogo toga zameriti. Glomaznost je bila jedna od prvih i dan-
danas cesto navodenih negativnih strana, medutim, mnogo su znacajniji propusti u
specificno didaktickom smislu. Jedan od sustinskih primera na kojima se moze zasni-
vati kritika jeste prilicno povrsno, generalizuju¢e posmatranje jezickih vestina. Ne
samo da nije predvidena pojedina¢na analiza udzbenic¢kog ucinka u pogledu na
pojedinacne vestine, nego su i zapravo vrlo nevesto, prilicno generalno i, pomislilo bi
se, laic¢ki i nestru¢no ponudene kao nekakav slucajni faktor analize. Takode, domi-
nantan je i primat ¢isto lingvisticke dimenzije udzbenika, tj. segmenata analize koji se
vezuju za gramatiku i sam nemacki jezik (doduse, sa vise razli¢itih aspekata). Opra-
vdanje za ovakav zakljucak iz danasnje perspektive se moze traziti u ¢injenici da je
ovaj dokument nastajao u ranom periodu komunikativne didaktike, te su navedeni

nedostaci istorijski razumljivi.

Medutim, za nas su u okviru ovog kataloga kriterijuma kao prvog te vrste
najznacajniji segmenti koji bi se mogli povezati sa interkulturnom analizom udzbeni-
ka. Svakako najdominantniji segment u tom smislu jeste poslednji kriterijum u koji je
smesteno vise potkriterijuma i tematskih oblasti za koje bi mozda prikladnije bilo da
nisu svedene pod samo jedan kriterijumski blok. S druge strane, i u drugim segmen-
tima nailazimo na elemente koji su posebno relevantni za interkulturno poredenje,
poput tematike i tematskog planiranja, tekstualnih vrsta i njihove relevantnosti za
ciljnu kulturu, ali i kriterijume vezane za komunikaciju, drustvo i situacije, kao i, u
S$irem smislu, kriterijume u pogledu na nemacki jezik u upotrebi u okviru udzbenika i
kontrastiranje (ovde se prvenstveno misli na moguénosti lingvistickog kontrastiran-

ja).
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Pored manhajmskih kriterijuma, jedini barem podjednako zastupljen,
prihvacen ali i diskutovan sistem procene udzbenika zasniva se na kriterijumima iz
Stokholma, takode specijalno izradenim za potrebe nastave nemackog kao L2. Ovi
kriterijumi, objavljeni pod punim nazivom Stockholmer Kriterienkatalog zur Beurteilung
von Lehrwerken des Faches Deutsch als Fremdsprache in den nordischen Ldindern (srp.
Stokholmski katalog kriterijuma za evaluaciju udzbenika za predmet nemacki kao strani jezik
u nordijskim zemljama), nastali su, s jedne strane, kao reakcija na glomaznost i neprak-
ticnost manhajmskog kataloga, a s druge strane, kao produkt tematske konferencije
koja je 1985. godine odrzana u Upsali (Svedska). Rad grupe koja je formirana sa ciljem
da sacini konkretan set kriterijuma za evaluaciju udzbenika predvodio je Hans-
Jiirgen Krumm. Osnovna svrha ovog kataloga nije bila videna u tome da poput
Mannheimer Gutachten ponudi najdetaljnije i najizdiferenciranije kriterijume za eva-
luaciju i izbor udzbenika, ve¢ pre da prakti¢arima ponudi neku vrstu orijentira za ono
$to potencijalni udzbenik nudi i moze. Ipak, jedna od najdrasti¢nijih razlika u po-
redenju sa manhajmskim kriterijumima jeste u tome $to su stokholmski bili princi-
pijelno usmereni ka udzbenicima za skolsko ucenje nemackog kao L2 — otuda, dakle, i
potreba za probnim analiziranjem stanja upravo izvan tadasnje SR Nemacke, tj. na

severu Evrope.

Ovim katalogom obuhvaéeno je ukupno osam osnovnih tematskih poglavlja
analize nastavnog materijala, uz ¢iju pomoc¢ je prakticarima ponudeno oko 120 poje-
dinac¢nih tacaka kojima bi se moglo rukovoditi u procesu evaluacije. Pojedina¢ne
tacke su, zapravo, pitanja koja katkad predvidaju odgovor da/ne, a katkad nesto
opsirniju analizu (npr., Da li se udzbenik bazira na standardnom jeziku? naspram U kojoj
meri su ukljuceni umetnost, muzika, pozoriste, film i dr.?). Pojedina¢na poglavlja, kratko

predstavljena, izgledaju ovako:

(1) Sastav udzbenika. Ovde se paznja posvetuje onome $to udzbenik, tj.
udzbenicki komplet, odlikuje spolja u smislu koli¢ine materijala koji uce-
nicima i nastavnicima stoji na raspolaganju. Od udzbenika se ocekuje da
sadrze tekstualnu gradu, deo sa vezbanjima, deo sa gramatikom, registar
reci i audio-materijal. Dodatno se moze ocekivati i da postoji priru¢nik za

nastavnike sa dodatnim didaktickim materijalom, zatim slikovni materijal,
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dodatni audio-matrijal u vidu autenti¢nih tekstova, pesama i sl., kao i
reSenja zadataka i testovi (upor. Krumm 1994, 100-101).

Graficki izgled/dizajn. Pod ovim kriterijumom mozemo proveriti da li je
dizajn udzbenika dopadljiv, da li je oblikovanje lekcija i strana u udzbe-
niku pregledno, da li slike i crtezi motivisu, da li su slike i tekstovi pe-
dagoski uskladeni jedni s drugima i sl. (upor. Krumm 1994, 101).
Poklapanje sa kurikulumom/planom. Ovaj kriterijum sluzi proveri aktu-
elnosti udzbenika, tj. da li koncepcija udzbenika odgovara zahtevima kuri-
kuluma i nastavnog plana (na primer, u pogledu opstih i komunikativnih
ciljeva) (upor. Krumm 1994, 101).

Sadrzaji i lingvopragmatika. Ovo je ujedno i najkompleksniji kriterijum u
okviru ovog kataloga i njime se nastoji da se ustanovi da li su tekstovi koji
su prisutni u udzbeniku, pre svega, faktografski tacni, a zatim i da li
odgovaraju godistu i o¢ekivanom nivou znanja ucenika, da li su problem-
ski orijentisani, zabavni, principijelno raznovrsno koncipirani, te da li su
uzeti u obzir kulturnokontrastivni aspekti. Takode, ovaj kriterijum se
odnosi i na osobe koje se pojavljuju u udzbeniku, na prikaz svakodnevice,
na geografske i privredne aspekte, na drustvo, kulturu, knjizevnost, istoriju
i predstavu sopstvene zemlje (Sto je neznatan, ali svakako bitan momenat
za analizu interkulturnih datosti odredenog udzbenika) (upor. Krumm
1994, 101-102);

Jezik. Ovim kriterijumom obuhvacen je izuzetno bitan aspekt analize jezi-
ka zastupljenog u udzbeniku. Osnovna pitanja odnose se na autenticnost i
komunikativnu (situativnu i kontekstualnu) upotrebljivost jezika, ali i na
varijetete — na primer, shodno pluricentri¢nosti nemackog govornog po-
drudja. Takode, potrebno je obratiti paznju na to da li i na koji nacin
postojeci tekstovi podsti¢u na dalju kreativnu upotrebu jezika (na primer,
u vidu diskusija, pisanja sopstvenih tekstova, dramatizacije, igara sa po-
delom uloga i sl.). Uz to, jedno od pitanja se odnosi i na moguénosti
izrazavanja emocija uz pomo¢ jezika (poput radosti, besa i sl.) i na kul-
turno-jezicke razlike (na primer, konvencije po pitanju persiranja). Uz ova
bazi¢na pitanja, pod ovim kriterijumom se ispituju i izgovor i intonacija i

sadrzaj i kvalitet postojeeg audio-materijala (upor. Krumm 1994, 102-103).
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(6) Gramatika. Ovim kriterijumom se propituje da li je tekstualni materijal u
udzbeniku konstruisan u skladu sa gramatikom, te da li je izabran na os-
novu komunikativne upotrebljivosti. Takode, pitanje je da li postoji siste-
matska obrada gramatike, i kakav je tip gramaticke progresije zastupljen
(upor. Krumm 1994, 103-104).

(7) Vezbanja. S obzirom na to da su zadaci, vezbanja i predlozi nastavnih ak-
tivnosti u udzbeniku jedan od njihovih elementarnih sastavnih delova, i
ovakav jedan segment udzbenicke analize jedan je od najkompleksnijih i
najmerodavnijih za kasniju upotrebljivost udzbenika. Uz pomo¢ ovog
kompleksnog kriterijuma propituje se vise stavki: uputstva za izradu za-
dataka, zastupljenost vestina u zadacima, tipologija zadataka i vezbanja,
forme zadataka i vezbanja, povezanost teksta, gramatike i vezbanja, mo-
guénosti diferencijacije u pogledu na heterogene grupe, ponude za obna-
vljanje gradiva (upor. Krumm 1994, 104).

(8) Perspektiva ucenika. Ovaj finalni kriterijum tendira da ustanovi na koji
nacin ucenici dozivljavaju udzbenik, te da se ustanovi uloga i ucesce uce-

nika u procesu ucenja (upor. Krumm 1994, 104-105).

U poredenju sa dotad prisutnim kriterijumskim katalozima, Stockholmer Krite-
rienkatalog je doneo dve nove oblasti analize — graficki izgled udzbenika i poklapanje
sadrzaja u udzbeniku sa sadrzajima predvidenim nastavnim planom. Kvalitativne
razlike se u pogledu na Mannheimer Gutachten vide i u kontekstu lingvopragmatickih
sadrzaja jer oni ovde vise nisu skoro isklju¢ivo politicki konotirani. Medutim, za-
merke na racun Stockholmer Kriterienkatalog bile su delimi¢no upucene i tom tomenu,
kao i zbog nedostataka po pitanju kulturnog kontrastiranja, pogotovo ukoliko imamo

u vidu da su ovi kriterijumi namenjeni u prvom redu skolskim udzbenicima.

Za analizu udzbenika sa interkulturnog aspekta uz pomo¢ ovog kataloga
kriterijjuma mogli bismo na vise mesta da nademo stavke koje bi bile od koristi. S ob-
zirom na razlicitost tradicija ucenja L2 koje variraju od zemlje do zemlje i, mozda joz
izrazenije, od kontinenta do kontinenta, udzbenik moze odgovarati ili ne odgovarati
odredenoj grupi. Ovde mislimo prvenstveno na izgled, koncept, konstrukt, didakticki
aparat, ponudu i tipove zadataka i vezbanja i sl. Ipak, svakako najrelevantniji su krite-

rijumi koji se odnose na samo tematsko planiranje i sadrzaj udzbenika, pod ¢ime po-
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drazumevamo i sadrzaje lingvopragmatickog karaktera. Stokholmski katalog neek-

splicitno ukazuje i na takve momente i to najpre u poglavljima koja se odnose na

sadrzaj i jezik. Sledece stavke koje navodi Krumm (1994, 101-103), shodno tome, mogle

bi biti posebno korisne za analizu udzbenika sa interkulturnog aspekta:

(1)

(2)

osobe: (ravnopravna) zastupljenost muskih i zZenskih osoba; izbegavanje

klisea prilikom raspodele uloga (na primer, Zzena samo kao domacica);

svakodnevni zZivot: zivot u gradu i na selu; Zivot u porodici, u skoli, na
poslu i u slobodno vreme; ljudi iz razlicitih socijalnih slojeva; svakodnevni

zivot (u svim zemljama nemackog govornog podrucja);

geografija/privreda/drustvo: (vizuelno) predstavljanje geografskih i
privrednih datosti; politicki i privredni sistemi; aktuelna desavanja unutar
drustava (na primer, privredni odnosi izmedu zemalja nemackog go-

vornog podrudja i zemlje ucenika);

kultura: praznici, obicaji i tradicija; zastupljenost umetnosti, muzike,

pozorista, filma i sl., kao i omladinske i alternativne kulture;
knjizevnost: zastupljenost literarnih tekstova (pesme, kratke price i sl.);

istorija: zastupljenost bitnih istorijskih informacija (na primer, onih koje
su uticale na odnose izmedu zemalja nemackog govornog podrudja i zem-

lje ucenika);

predstavljanje sopstvene zemlje: moguénost obrade specifi¢cnih odnosa
izmedu zemalja nemackog govornog podrudja i zemlje ucenika;
mogucénost izrazavanja na nemackom o odnosima u zemlji ucenika na

temu obicaja i tradicije, privrede i sl;

jezik: odnos standardnog jezika sa varijetetima razli¢itog tipa (govorni,
omladinski, stru¢ni, knjizevni jezik, jezik reklame i dr.); razli¢itost go-
vornih funkcija; zastupljenost igara sa podelom uloga; moguénost uvezba-
vanja emotivnog izrazavanja (na primer, radost, bes, strah i sl.); iskorisce-
nost jezickih srodnosti; obracanje paznje na kulturnospecificne razlike (na

primer, konvencija po pitanju persiranja i nepersiranja i sl.).
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Iako sa aspekta interkulturne analize ova lista ne bi mogla biti smatrana pot-
punom, Stockholmer Kriterienkatalog je svakako predstavljao znacajan iskorak, nas-
tajao u momentu snaznog interkulturnog zaokreta u nastavi nemackog kao L2 tokom

80-ih i dalje tokom 90-ih godina.

kriterijuma za analizu udzbenika

S obzirom na to da se kriterijumi iz 70-ih i 80-ih godina nisu pokazali kao
narocito pogodni, u narednoj deceniji javio se veéi broj pojedina¢nih pokusaja did-
akticara iz vise razlicitih oblasti da kriterijume za analizu udzbenika i nastavnog ma-
terijala generalno (ovaj momenat je bitan zbog razantnog razvoja nastavne tehnologi-
je tokom poslednje decenije XX veka) oslobode suvisne teorije i ucine ih
pristupacnim Sirem krugu praktic¢ara. Jedan od takvih pristupa dao je nemacki did-

akticar Hermann Funk.

Funk, i sam autor velikog broja udzbenika za nemacki kao L2, u vise navrata je
raspravljao o nac¢inima za analizu i proveru kvaliteta udzbenika. Najpre je 1994. pred-
lozio postupak analize preko sedam tematskih blokova i ukupno 60 ,radnih pitanja“
u svrhu analize udzbenika (upor. Funk 1994), da bi deceniju kasnije predstavio nesto
drugaciji koncept tzv. kvalitativnih odlika udzbenika, kojima je obuhvaéeno 12 oblasti
sa ukupno 40 tacaka (upor. Funk 2004). Obe ove liste bile su namenjene diskusiji o
nastavnom materijalu prevashodno medu prakticarima, te se stoga na samom
pocetku mora istadi prakticna orijentisanost Funkovog rada, bez naroc¢itog uplitanja
u teoriju udzbenika, iako i sam Funk istice da upravo u saradnji teorije i prakse
udzbenici mogu biti, izmedu ostalog, linija vodilja koja sadrzi kako prakti¢na, tako i
teorijska iskustva, ali ipak ni u kom sluc¢aju element nastave koji ucenicima i nas-
tavnicima nudi apsolutno sve $to im je neophodno (upor. Funk 2004, 42). Medutim,
sam kvalitet udzbenika ne moze, prema njegovim rec¢ima, automatski korelirati sa

kvalitetom procesa ucenja i poucavanja.

Prvobnitnih sedam polja analize udzbenika prema Funku (1994, 105-108)

izgledaju, nesto uopstenije predstavljeno, ovako:
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(1)

(2)

Opis. Koji delovi materijala pripadaju udzbeniku? Koji delovi su obave-
zujudi, $ta je dodatni materijal? Koji bi materijali pod datim okolnostima
mogli biti upotrebljeni (materijal za ucenike, materijal za nastavnike)?

Kako odgovara podela materijala sopstvenoj organizaciji kursa?

Sadrzinska koncepcija. Teme (Na koje teme se u okviru poglavlja obrac¢a
paznja i da li se mogu ustanoviti kriterijumi za njihov odabir? Da li se ma-
terijal odnosi na zemlju/situaciju ucenika? Da li izabrane teme imaju vezu
sa svakodnevnim iskustvom ucenika? Da li se obraca paznja na drustvene
realnosti ciljne i polazne kulture? Koje teme koje bi bile bitne ili mo-
tiviSuce za ucenike nedostaju? Da li se moze ustanoviti tematska progresi-
ja, tj. da li se teme obraduju ponovo na visem nivou?), situacije (Da li su
izabrane situacije, jezicke radnje i komunikacioni prostori primereni sva-
kodnevnom jeziku? Da li su realisticno izabrani u odnosu na savremene i
buduée jezicke potrebe ucenika? Da li su pojedinacne situacije pov-
ezane/razgranate/otvoreno koncipirane/lako izmenljive ili pretezno zat-
vorene?), koncepcija uloga (Da li teme i situacije omogucavaju ucenicima
da deluju ,kao oni sami“ i iskazu svoj stav ili se nalaze iskljuc¢ivo u ulozi
»maternjeg govornika“ stranog jezika? Da li su ponudeni/pripremljeni
povodi za igre sa podelom uloga? Da li udzbenik sadrzi ili problematizuje
klisee u pogledu na uloge, kao sto je, na primer, uloga Zene u drustvu i
poslovnom svetu?), vrste tekstova (Da li udzbenik sadrzi autenti¢ne
tekstove i koji karakter imaju takvi tekstovi? Od kog momenta se radi sa
autenti¢nim tekstovima? Da li se koriste literarni tekstovi, koje vrste, kada?
Da li su sa tekstovima povezana pomoc¢na vezbanja i objasnjenja? Da li je
eksplicitan cilj samostalno razumevanje tekstova?), dizajn (Da li je dizajn
udzbenickih stranica vizuelno zanimljiv, pregledan i raznovrstan? Da li je
numeracija poglavlja pregledna i da li se lako nalazi ono §to se trazi? Da li
ilustracije i fotografije nude povode za razgovor i pomo¢ u razumevanju u

odnosu na tesktove?).

Gramatika. Koje mesto u udzbeniku zauzima ucenje struktura i obrazaca
verbalizacije (udeo gramatickih strana i vezbanja u jednom poglavlju)? Da

li materijal pomaze pri samostalnom uocavanju pravila? Da li se strukture



samo jednom ili sistematski obraduju (tj. ,cikli¢cno ponavljaju®)? Da li se
razumevanje pravila podrzava vizuelno, na koji nacin? Da li u materijalu
postoje sistematizujuéi pregledi i druga pomo¢na sredstva za ucenike (in-
formacije na maternjem jeziku)? Da li se u udzbeniku razlikuju strukture
relevantne za razumevanje i one koje je produktivno potrebno savladati?
Kakva terminologija je u upotrebi (latinska skolska gramatika, dependen-
cijalna gramatika, mesana terminologija)? Kakav je odnos ove terminolo-
gije sa onom koja je ucenicima ve¢ poznata iz nastave L1 (kongruira ili od-
stupa u vecoj meri)? Da li se uenicima omogucava uvid u komunikativau

funkciju (pragmatika) i znacenje struktura kroz tekstove i vezbanja?

Leksika. Da li se pravi razlika izmedu aktivne i pasivne leksike i da li je
ucenicima to jasno? Koju od sledec¢ih informacija sadrzi glosar: mesto na
kojem se pojavljuje, prevod, primer, informaciju o ¢lanu, oblik plurala,
akcenat? Da li se ucenicima nudi sistematska pomo¢ pri samostalnom
radu sa vokabularom? Da li se podsti¢e aktivna upotreba re¢nika? Da li
tematska raspodela u okviru poglavlja nudi moguénosti prosirenja,

sistematizacije i ponavljanja odredenih leksickih polja?

Metodika/forme vezbanja: Da li u udzbeniku ili u priru¢niku za nastavni-
ke postoje i da li su jasno naznacene vezbe za diferenciranje kod ucenika
koji brze i koji sporije uce? Da li je sled poglavlja, pojedinac¢nih delova,
tekstova i vezbanja izmenljiv ili fiksiran? Da li su vezbanja zatvorenog ili
otvorenog karaktera? Kakav je odnos komunikativnih i instrumentalnih
vezbanja? Da li udzbenik sadrzi sistematska vezbanja za razvoj vestine
¢itanja na L2? Koliki je udeo pretezno reproduktivnih vezbanja u pogledu
na jezicke strukture? Da li materijal sadrzi vezbanja koja samo delimi¢no
usmeravaju i vode ka slobodnijoj upotrebi jezika? Da li su prisutna
vezbanja koja omogucéavaju kreativnu upotrebu jezika? Na koji nacin su

povezana vezbanja, da li postoje lanc¢ana vezbanja od laksih ka tezim?

Medijska koncepcija. Kakvu ponudu sadrzi materijal (softver) i kakva
tehnika je za to neophodna (hardver)? Da li su medijski sadrzaji pored os-
novnog udzbenika fakultativni, tj. da li mogu po potrebi biti zanemareni,

ili su pre integralni deo nastavnog koncepta? Da li su informacije na
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razli¢itim medijima redundantne, medusobno povezane ili se mogu
obradivati potpuno separatno? Da li je tehnicki kvalitet tona i slike
dovoljan kada su odredene nastavne situacije u pitanju? Da li se polazi od

receptivne ili aktivne medijske upotrebe?

(7) Informacije za nastavnike. Da li informacije za nastavnike sadrze obja-
$njenja u vezi sa didaktickom i metodickom koncepcijom udzbenika, in-
formacije o alternativhim nacdinima rada, predloge vezbanja za brze i
sporije ucenike, pozadinske informacije lingvopragmatickog karaktera,
dodatne tekstove za nastavu, informacije o isprobavanju materijala pre

njegovog objavljivanja?

Za interkulturnu analizu udzbenika od znacaja bi, prema Funkovim kriteri-
jumima, bilo iskljuc¢ivo tematsko poglavlje (2). Specifi¢ne razlic¢itosti kultura koje do
izrazaja dolaze u nastavi L2, u udzbeniku mogu biti reprezentovane putem tema,
situacija i koncepcije uloga, a u Sirem smislu i u kontekstu tipologije tekstova. Od
udzbenika se ocekuje da se oslanja na teme koje ostvaruju vezu sa svakodnevicom i
iskustvom ucenika, a koje su, opet, kulturnospecifi¢cnog karaktera (,drustvene real-
nosti ciljne i polazne kulture®), te otvaraju moguénost interkulturnog poredenja. Uz
sve to, u izboru tema Funk vidi i znacajan faktor motivacije ucenika, cemu se moze
pridodati i tipologija tekstova kao jos jedan element nastave L2 koji katkad moze biti
izrazito interkulturnog karaktera, narocito ukoliko polje tekstova prosirimo na realije
i sva druga autentic¢na tekstualna iskustva koja do izrazaja dolaze u dodiru sa drugom

kulturom.

Znacajno mesto zauzimaju i tematski odredene situacije i, shodno njima,
ocekivana koncepcija uloga koju predvida i kojom operise udzbenik. Zbog osetljivosti
drustvene podele uloga, ovo polje je narocito pogodno za dodatna prosirenja i to, kao
sto Funk predlaze, u smeru generalizacija, klisea i kulturnospecifi¢nih i socijalno de-
terminisanih pozicija polova, manjinskih grupa, (kulturnih/drustvenih) subgrupa i sl.
Uz ovo bi narocito pogodna mogla biti i analiza leksickog materijala koji se u¢enicima

stavlja na raspolaganje.

Najmanje dva faktora uticala su na Funka da deceniju kasnije u radu za $va-
jearski ¢asopis Babylonia da svoje aktuelno i revidirano videnje o kriterijumima za

procenu kvaliteta udzbenika. Najpre, ubrzani napredak informacionih tehnologija,
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razvoj Skolske infrastrukture i izrazita multimedijalnost i multidimenzionalnost

v . v . .. eew] . . v . s
udzbenika za ucenje L2, ali i izuzetno kriticki stav o ulozi udzbenika u XXI veku’

podstakli su Funka da se osvrne na kvalitativne odlike udzbenika i na nacdine na koje

se oni mogu proveriti. Funk stoga predlaze slede¢ih 12 polja analize:

(1)

medijska opremljenost i koncepcija: vise CD-ova po tomu; CD za uceni-
ke; sadrzaj na internetu; CD-ROM; opis medijsko-didakticke koncepcije u

priruc¢niku za nastavnike;

kurikularno kalibriranje: orijentisanost udzbenika prema ZEO i pub-
likaciji Profile deutsch; stepen pokrivenosti drugih relevantnih kurikuluma i

specifi¢nosti odredene institucije;

odgovaranje potrebama sopstvene institucije: obim materijala i fond
casova i postavljeni ciljevi; podela materijala prema organizaciji kursa;

kvalifikovanost nastavnika za rad sa udZzbenikom; odnos cene i kvaliteta;

glotodidakticka aktuelnost u pogledu na jezicku vestinu slusanje:
ponuda vezbanja za slusanje je velika i diferencirana i odgovara specif-
ikacijama iz Profile deutsch; data su vezbanja za pripremu, usmeravanje i
proveru razumevanja; strategije za razumevanje govornog teksta se ek-
splicitno treniraju na globalnom i selektivnom nivou; audio-tekstovi se
koriste i zarad zabave i kao podrska pozitivnom emotivnom stavu i zarad

jezicke senzibilizacije;

glotodidakticka aktuelnost u pogledu na jezicku vestinu ¢itanje: ponu-
da tekstova za Citanje odgovara specifikacijama iz Profile deutsch; data su
vezbanja za pripremu, usmeravanje i proveru razumevanja; strategije

¢itanja se eksplicitno treniraju na globalnom i selektivnom nivou;

glotodidakticka aktuelnost u pogledu na jezicku vestinu govor: di-
jaloske specifikacije odgovaraju zahtevima iz Profile deutsch; ucenici govore
u svakoj fazi kao ,,oni sami“ (trening aktivne jezicke delatnosti; postoji kon-

tinuirana ponuda vezbanja i zadataka za automatizaciju i govornu te¢nost;

*® Ovde se, izmedu ostalog, misli na zaklju¢ke konferencije AKADAF iz februara 2004. prema kojima

udzbeniku, kada je nastava L2 u pitanju, viSe ne mogu pripadati epititeti i uloge za koje se smatralo da

ih poseduje. Detaljniji pregled zaklju¢aka i kriti¢ki osvrt na njih daje Funk (2004, 42).
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(7) glotodidakticka aktuelnost u pogledu na jezicku vestinu pisanje: ucenici

pisu od pocetka kao ,,oni sami“; obraéa se paznja na rad sa portfolijom;

(8) koncepcija vezbanja i zadataka: prati se koncept treninga integrisanih
jezickih vestina; nastavno sredstvo nudi kako zadatke (jezicke delatnosti sa

uporistem u zZivotu), tako i vezbanja (njima pripadajuce parcijalne vestine);

(9) gramatika i fonetika: gramaticka kompetencija se uvek uvezbava u
kontekstu jezicke pragmaticke kompetencije; u spoju izmedu znacenja i
gramatike sistemi se ne prezentuju u bloku, ve¢ shodno njihovoj primeni u
jeziku; ucenicima stoji na raspolaganju pomo¢ prilikom samostalne
obrade gramatickih pravila; i gramatika je predmet vezbi za automa-
tizaciju; fonetska vezbanja se ne prezentuju izolovano, ve¢ u kontekstu
drugih vezbanja; pojedinacne forme/elementi/izrazi nude se u kontekstu,

na njih se obracéa paznja ali se ne uvezbavaju eksplicitno (jezicka svest);

(1o)rad na leksici: udzbenik sadrzi predloge za razlikovanje receptivne od
produktivne leksike; ponuda leksike je bazirana na poljima leksikona iz
Profile deutsch, ali je ipak otvorena jer i sami ucenici ucestvuju u izboru
leksike koju je potrebno usvojiti; kontinuirano se uvode i treniraju strate-
gije za razumevanje i memorisanje leksike; leksika se uvezbava, shodno
nacinu rada mentalnog leksikona, prvenstveno u prakti¢nim jezickim

kontekstima i asocijativno;

(11) sadrzaji/lingvopragmatika: uz teme u skladu sa pojedina¢nim evropskim
nivoima prenose se i implicitna i eksplicitna lingvopragmaticka znanja;
pored pragmatickog znacaja kulturoloskih znanja, cilj nastave je i interkul-
turna senzibilizacija ucenika za dozivljaje sopstvene i strane kulture;
obracanje paznje od samog pocetka na motivaciju ucenika da uce od-

redeni jezik;

(12) evaluacija/samoevaluacija: evaluacija nastavnog procesa i uspeha inte-

gralni je deo nastavnog materijala (upor. Funk 2004, 44—47).

Kako bi se izbegla klasi¢na analiza udzbenika uz pomo¢ tzv. pitanja da/ne,
Funk predlaze da se svaki od predstavljenih segmenata i podsegmenata evaluira na

dva nivoa — kroz dodeljivanje (a) znacaja i (b) konkretne ocene. Ocene koje bi tom
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prilikom bile u upotrebi jesu: o (nebitno/nije prisutno, lose), 1 (bitno/prisutno, dobro)
i 2 (veoma vazno/prisutno, odli¢no). Suma (a) i (b) mogla bi predstavljati finalnu oce-
nu odredene kategorije, tj. kvalitativne odlike evaluiranog nastavnog materijala.
Sabiranjem bodova dobila bi se, prema Funkovoj zamisli, odgovaraju¢a ocena za
svaki analizirani materijal, dok bi praktic¢ari ovim postupkom dobili moguénost da
samostalno odrede znacaj odredenih segmenata shodno sopstvenom iskustvu, zatim
svojim, ali prevashodno i potrebama grupe u kojoj bi dati nastavni materijal nasao

primenu. Otuda, dakle, Funkova diferencijacija u vidu dva nivoa evaluacije.

Posmatrano sa iskljuc¢ivo interkulturnog aspekta, narocito znacajno bilo bi
poglavlje (11) s obzirom na to da kao jedan od bazi¢nih ciljeva savremene nastave L2
prepoznaje interkulturnu kompetenciju. Ovim segmentom inicira se zapravo analiza
udzbenickog materijala u pogledu na to da li on vodi ka senzibilizaciji ucenika za
dozivljaje sopstvene i strane kulture. Uz to, Funk razgranicava, s jedne strane, implic-
itna od eksplicitnih lingvopragmatickih znanja i, s druge strane, celokupni repertoar
tih znanja od interkulturne senzibilizacije. Ovo je u skladu sa glotodidaktickim
stavom o generalnoj ulozi lingvopragramtickih znanja kada je razvoj interkulturne

kompetencije u pitanju.

Nesto kasnije, Funkovi potonji kriterijumi posluzili su kao baza za izradu
predloga postupka analize udzbenika za potrebe direktne primene u praksi. Tako
Bernstein i Garcia Llampallas (2015) predlazu 13 kriterijuma za analizu udzbenika od
strane prakticara, tj. nastavnika nemackog kao L2. Medu kriterijjumima nalaze se i
dva za nase interesovanje posebno zanimljiva kriterijuma — lingvopragmatika i inter-

kulturalnost.

U prvom domenu, autori navode slede¢a pitanja kao prilog analizi: Da li
udzbenik sadrzi relevantne lingvopragmaticke informacije u pogledu na cilju grupu?
Da li se lingvopragmaticki sadrzaji obraduju implicitno ili eksplicitno? Da li se
tematizuju i propituju stereotipi? Da li se senzibilizuje dozivljaj sopstvene i strane
kulture? Da li je kulturnom ucenju, uz segmente poput knjizevnosti, filma, pozorista,
slikarstva i muzike dodeljeno prikladno mesto? (za detalje upor. Bernstein i Garcia

Llampallas 2015, 110-111).

Kada je rec o analizi prisustva interkulturnog ucenja uz pomo¢ udzbenika za

nemacki kao L2, Bernstein i Garcia Llampallas za narocito pogodne smatraju slede¢ih
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pet pitanja: Da li je nastavni cilj, pored pragmatickog znacaja lingvopragmatike, i in-
terkulturni cilj senzibilizacije ucenika za dozivjaj sopstvene i strane kulture? Da li
udzbenik poucava razumevanju drugacijih gledista? Da li udzbenik nudi moguénosti
refleksije u pogledu na sopstvenu i druge kulture? Da li je transparentan znacaj jezika
kao posrednika u interkulturnom procesu? Na koji nacin se u udzbeniku obraduje

interkulturalnost? (upor. Bernstein i Garcia Llampallas 2015, 111-112)%.

Jedan od najznacajnijih doprinosa teorijskom etabliranju pojma autonomije
ucenika kada su udzbenici L2 u pitanju dao je tokom 9o-ih godina $vajcarski didak-
ticar Claudio Nodari. Da je pitanje nivoa autonomije koju udzbenik ucenicima omo-
gucéava od tolikog znacaja za sam proces ucenja i poucavanja L2, svedoci i prvi od
ukupno 33 principa za koncipiranje udzbenika, prema kojem ,udzbenici moraju biti
tako koncipirani i strukturisani da garantuju sistemati¢nu stimulaciju ucenicke auto-
nomije“ (Nodari 1995, 220). Ipak, mera u kojoj je zagarantovana ucenic¢ka autonomija
zavisi od vise faktora, a najpre od toga da li je udzbenik namenjen nastavi L2 u ciljnoj
zemlji ili izvan nje, zatim za koju ciljnu grupu je udzbenik koncipiran, a uz sve to i
koju kulturu ucenja i poucavanja ucenici i nastavnici nose sa sobom (Nodari 1999,

200).

Za analizu udzbenika Nodari predlaze najpre (1) analizu sastavnih elemenata
odredenog udzbenickog kompleta (iz kojih elemenata se sastoji sam udzbenik, da li
postoji priru¢nik za nastavnike, na koji nacin su koncipirani tekstualna grada, lek-
sicka i gramatic¢ka vezbanja, da li postoji dnevnik ucenja, da li su predvideni dodatni
materijali na internetu, te da li postoje dodatni [multimedijalni] materijali i sl.) i (2)
analizu u pogledu na nacin na koji odredeni materijal podstice uc¢enikovu autono-

miju. Pod ovom, u velikoj meri sustinskom analizom, Nodari (1999, 203-213) predvida

* Interesantno je i to da autori prihvataju algebarski aspekt Funkove analize iz 2004, s tim $to izbega-
vaju postupak adiranja ocena, predlazuéi multiplikaciju ocena kao daleko relevantniji postupak. Na taj
nacin, ukoliko prilikom analize nekom segmentu udzbenika za relevantnost za odredenu ciljnu grupu
bude dodeljeno nula poena uprkos njegovoj valjanoj obradi u datom udzbeniku (i, recimo, maksimal-
na 2 poena), finalna ocena za taj kriterijum bic¢e — nula. Iz ovoga vidimo da se specifi¢nim potrebama

grupe daje, s pravom, vedi znacaj.
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sledeée elemente koji, bilo implicitno ili eksplicitno'®’, podsti¢u u¢eni¢ku autonomiju

tokom ucenja nemackog kao L2:

(1) orijentacija u procesu nastave i ucenja: orijentacija u nastavnom
sredstvu, razumljivost instrukcijskih tekstova, orijentacija u kurikulumu;

(2) prenosenje odgovornosti: fond casova, sadrzaji, forme rada i socijalne
forme, vezbanja, zadaci i nastavne aktivnosti;

(3) refleksija o procesu ucenja: metakognitivno znanje, tehnike ucenja, auto-
korekcija i autotestovi, refleksija o komunikativnim strategijama, refleksija
o usvajanju jezika;

(4) prosirene forme ucenja: upravljanje formama ucenja, podrska u pri-
ru¢niku za nastavnike;

(5) upotreba ciljnog jezika (usmeno i pismeno): u ucionici, u okruzenju, u
direktnoj razmeni, u indirektnoj razmeni;

(6) refleksija o jeziku (language awareness): dozivljaj nemackog jezika, reflek-
sija o razlikama izmedu L1 i L2, refleksija o jezickoj raznolikosti, refleksija
o raznolikosti jezickih funkcija;

(7) interkulturno ucenje (cultural awareness): izbor tema, tematizacija
stavova i vrednosti, refleksija o kulturno uslovljenim verbalnim normama,
refleksija o kulturno uslovljenim neverbalnim na¢inima ponasanja i ritua-

lima.

Nodarijev pristup analizi udzbenika jedan je od prvih koji eksplicitno i rela-
tivno detaljno tematizuje perspektivu interkulturnog ucenja (i to ¢ak u dva kriteriju-
ma — Sestom i sedmom). U okviru interkulturnog ucenja ili kulturne svesti, kao seg-
menta analize, Nodari (1999, 212—-213) navodi Cetiri relevantne oblasti na osnovu kojih

bi bilo moguée analizirati udzbenik odnosno nastavni materijal:

(1) izbor tema, gde se postavlja pitanje da li tekstovi u udzbeniku pruzaju re-
levantne informacije o stvarnom Zzivotu u odredenom regionu nemackog

govornog podrudja, te da li podsticu poredenje sa sopstvenom stvarnoscu;

100 . . . . . . v o v . . . . . .
Pod implicitnim forsiranjem ucenic¢ke autonomije Nodari podrazumva kreiranje odredenih tipova

zadataka i vezbanja u udzbeniku i ¢ega sam ucenik (ali ni nastavnik) ne mora biti svestan, dok bi se
autonomija eksplicitno mogla podsticati dodatnom ponudom ili predloZzenim nastavnim aktivnostima

(Nodari 1999, 203).
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takode se apeluje na autore da tekstove koje su samostalno napisali za
potrebe udzbenika svedu na minimum, te da se prilikom izrade udzbenika
favorizuju autenti¢ni tekstovi;

(2) tematizovanje stavova i vrednosti, gde se istice neophodnost da teme i
tekstovi reprezentuju stavove i vrednosti razli¢itih grupa u regionima
ciljnog jezika, te da je na zadacima da podstaknu refleksiju i poredenje sa
sopstvenom stvarnoséu;

(3) refleksija o kulturno uslovljenim verbalnim normama, ¢ime se istice da
je od narocite vaznosti u nastavi L2 kontrastirati razli¢ite jezicke norme u
L1 i u nemackom (na primer: pozdravi, davanje komplimenata, telefonski
razgovori i sl.); medutim, kontrastiranje i refleksija o na¢inima ponasanja
u razgovorima i diskusijama moze se vrsiti i na intrakulturnom nivou,
medu govornicima nemackog jezika iz razli¢tih regiona; uz to, i tabu teme
se mogu kontrastivno predstaviti, a paralelno s tim potrebno je traziti i
pandane za odredene tabu reci iz nemackog u Lr;

(4) refleksija o kulturno uslovljenim neverbalnim nac¢inima ponasanja i ri-
tualima, gde se, pre svega, podrazumevaju neverbalni nacini ponasanja
koji se rezlikuju od L1 do nemackog jezika (poput rukovanja, ljubljenja i
sl.), a pored toga i specifi¢na ponasanja uslovljena socijalnim situacijama,
kao i rituali, obicaji, a dalje i gestovi i radnje koji predstavljaju tabu; sve
ove elemente potrebno je izolovati, uporediti sa polaznom situacijom iz L1

i 0 njima posebno reflektovati.

Nodarijevi kriterijumi za proveru interkulturnog potencijala udzbenika sva-
kako su predstavljali odgovor na trend 9o-ih godina u pogledu otvaranja nastave L2
ka opstem interkulturnom trendu. Medutim, izuzetnu relevantnost bi mogli da imaju
i danas, pogotovo s obzirom na ¢injenicu kakva je perspektiva danasnje udzbenicke

kulture™'.

101 . . v . . . .
Na ovom mestu aludiramo zapravo na Nodarijev klju¢ni rad Perspekiven einer neuen Lehrwerkkultur iz

1995, u kojem se autor bavi problemima oblikovanja udzbenika za L2 i apeluje, prvenstveno, na $to
vetu fokusiranost na u¢enika u vidu podrske autonomnom ucenju. S druge strane, upravo autonomno
ucenje moze biti jedan od razloga zbog kojeg dana$nji udzbenici generalno ne donose interkulturno

orijentisan materijal u ve¢oj meri.
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Jos jedan od pojedinacnih pokusaja pristupa kompleksnom polju analize

udzbenika dao je Christoph Edelhoff, koji zapravo insistira na pojmu materijal, a ne

udzbenik. U svom radu, Edelhoff uglavnom obraca paznju na autonomiju ucenika, a u

kontekstu udzbenika i nastavnih medija, od narocitog znacaja je njihova uloga u tom

procesu. Medutim, obracajudi paznju na ulogu nastavnog materijala i to na koji nacéin

ga prakticari mogu evaluirati, Edelhoff (1999, 76—77) navodi ukupno 11 kriterijuma za

ocenjivanje kvaliteta i to:

(1)

(2)

7)

(8)

Adresati. Kome se obraca udzbenik/materijal? Za koga je materijal osmi-

sljen?

Relevantnost. Da li je ucenikovo okruzenje ozbiljno shva¢eno/uzeto za
polaznu ta¢ku? Da li su ucenici smesteni u tom okruzenju i odatle polaze

dalje?

Teme. Da li se teme odnose i na ucenike i na strano? Da li povezuju

sopstveno sa stranim?

Izgled/dizajn. Grafika/estetska slika: Kako izgleda konstrukcija strane? Da
li se pobrinulo za prepoznatljivost (princip istovetnosti) i variranje (princip
promene, novog podsticaja)? Da li se ucenici lako snalaze, da li mogu sa-

mostalno i sa zadovoljstvom da rade?

Jezicki sadrzaj i konstrukt. Da li je dat jasan sled jezickih sredstava i

gramatike? Da li oni uzimaju u obzir ucenika i njegove sposobnosti?

Tekstualne vrste. Da li ima dovoljno razlic¢itnih tekstualnih vrsta? Koji
tipovi autenti¢nih tekstova su zastupljeni? Da li tekstovi odrzavaju odnos

sa realnos$é¢u i da li su relevantni za uéenike?

Lingvopragmatika. Da li tekstovi (i slike) oslikavaju stvarnost po pitanju

lingvopragmatike i da li su relevantni za u¢enike?

Vezbanja i zadaci. Da li omogucavaju otvorenu i kreativnu nastavu? Da li

podsticu partnerski i grupni rad? Da li postoje zadaci za samostalni rad?
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(9) Vrsta materijala. Koji delovi postoje (na primer, ¢itanka [knjiga tekstova],
knjiga za uclenike, radna sveska i dr.)? Da li postoje kasete ili CD-ovi (da li
sadrze razlicite vrste tekstova za slusSanje i govor [na primer, za
razumevanje putem slusanja, za govor po modelu], autenti¢ne tekstove) i

elektronski mediji (CD-ROM)?
(10) Troskovi. Da li se (i od strane koga) materijal moze platiti?

(11) Odnos prema nastavnicima. Da li postoji priru¢nik za nastavnike? Da li je

od pomodi?

Ova relativno kompaktna kontrolna lista za analizu nastavnog materijala, iako
ne pruza dubinsku analizu, donekle aktualizuje proces evaluacije udzbenika u skladu
sa trendovima vremena u kojem je nastajala (evidentan je, na primer, faktor troskovi
koji se, simptomaticno, kao relevantan faktor analize javlja narocito u 90-im godina-
ma; uz to, faktor elektronski mediji odnosno posedovanje CD-ROM-a, takode je jedan
od produkata multimedijalnog zaokreta u okviru nastave L2 narocito u drugoj polo-

vini 90-ih godina).

Posmatrano striktno sa interkulturnog aspekta, ova kontrolna lista ne bi
mogla biti od velike pomodi, s obzirom na to da ni u jednom momentu ne tematizuje
ovaj segment nastave L2, sto donekle za¢uduje s obzirom na trenutak u kojem je
nastajala i objavljena. Polja na kojima bi se adekvatan interkulturni materijal mogao
straziti“ postoje — u okviru, na primer, lingvopragmatike, tema, tekstualne i jezicke
grade. Ipak, smatramo da taj korpus informacija ne moze u potpunosti da omogudéi
adekvatnu analizu nastavnog materijala sa jednog tako specificnog aspekta poput

interkulturnog.

Sistem kriterijuma za analizu udzbenika koji je dao Nodari, uz Funkove krite-
rijume kvaliteta iz 2004, poslednji je znacajniji doprinos germanofonoj analizi
udzbenika. U meduvremenu je dosta raspravljano o moguénostima interkulturne
nastave, a poslednji put sa obnovljenim izdanjem udzbenika Sichtwechsel iz 1995/1996.

dat je doprinos interkulturnom ucenju nemackog kao L2 uz udzbenik. U periodu od
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2000. godine, najvise zahvaljuju¢i ZEO, udzbenici nemackog kao L2 dobili su jednu
izrazito pragmaticku orijentaciju, ali ne iskljuc¢ivo u komunikativnom smislu jer bi to
u prvom redu podrazumevalo i angazovanje saznanja iz domena interkulturne peda-
gogije. Ta pragmati¢nost se u velikoj meri ogleda u novoj kulturi udzbenika, koji se
sada dozivljava pre kao pripremni materijal za polaganje ispita za jezicke sertifikate

(Sto smo ranije ve¢ pominjali u okviru kritickih ta¢aka u pogledu na ZEO).

Iz svega iznetog i ne ¢udi Cinjenica $to najnoviji materijali iz domena evalua-
cije udzbenika za nemacki kao L2 (doduse u domenu kurseva jezika) skoro i ne
predvidaju, ili barem apsolutno marginalizuju znacaj, ulogu i sve potencijale udzbe-
nika u procesu interkulturne senzibilizacije ucenika. Tako, na primer, Rosemarie
Buhlmann, koja je i sama autorka velikog broja udzbenika za nemacki kao L2', u
okviru kriterijuma za analizu i izbor udzbenika navodi samo u jednom delu interkul-
turno ucenje i to u okviru kategorije ,ponuda zadataka“. Uz to, naveden je i krite-
rijum koji se odnosi na koris¢enje saznanja iz domena didaktike visejezi¢nosti, tj.
konstrastivnosti (upor. Buhlmann 2012, 22-23) prilikom dizajniranja zadataka i
vezbanja. Ovo jasno i veoma reprezentativno ukazuje na danasnje mesto i znacaj in-
terkulturnog ucenja u domenu nastave L2 i konstruisanja udzbenika. Interkulturno
ucenje zapravo vise nije jedan od vodecih kriterijuma za izradu udzbenika kao $to je
to slucaj bio tokom 90-ih godina i, generalno, pre nastupanja pragmatizma u nastavi
L2. Pitanje je, medutim, u kojoj meri i na koji nacin shodno tome treba da izgledaju
interkulturno orijentisani zadaci u jednom savremenom, komunikativnom udzbe-

niku nemackog kao La.

4.3.3 Hermeneuticka analiza udzbenika

Iako smo u prethodnom delu naveli ¢itav niz moguénosti za analizu udzbeni-
ka prema odredenim kriterijumskim katalozima i listama, ¢ini se kao da je njihova
svrha faktografskog karaktera, odnosno da im je namera da u analitickom procesu
odrede koje karakteristike jedan udzbenik (ne) poseduje. Ipak, to svakako nije jedina

dimenzija udzbenicke analize i kritike prema predstavljenim kriterijumima.

102 v . v . .
Doduse, primarno za nastavu nemackog kao jezika struke.
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Kako bi se izbeglo ili svelo na minimum markiranje nedostataka analiziranog
materijala (Abendroth-Timmer 1998, 178), kriterijumski katalozi bi principijelno mo-
rali biti shvaceni i u praksi realizovani kao povod za dublju, hermeneuti¢ku analizu
didaktickog aparata udzbenika. Ukoliko liste i kataloge kriterijuma ne upotrebimo na
taj nacin, do izrazaja dolazi osnovni nedostatak takvog postupka, s obzirom na to da
eliminacija ne podrazumeva eksplikaciju. Zbog toga bi se moglo pretpostaviti da bi
kombinovanje ova dva postupka, dakle evaluacije prema odredenim kriterijumima,
tj. nekakav empirijsko-analiti¢ki postupak, i pokusaj hermeneutic¢kog prisupa samom
materijalu, bilo korisnije i davalo relevantnije podatke od prili¢no iskljucive metode
eliminacije prema izvesnim kriterijumima kojima se, podsetimo, Cesto zamera i
kvaziobjektivnost. Ipak, sta bismo u ovom kontekstu mogli da podrazumevamo, ali i

da ocekujemo od hermeneutike u smislu analize nastavnog sadrzaja?

Hermeneutika kao naucna disciplina mogla bi se interpretirati na vise nacina.
Filozofski posmatrano, ona cilja ka refleksiji o problemima u razumevanju kako bi se
pojasnili uslovi i regularnosti procesa razumevanja. Hermeneutika se, stoga, vrlo lako
moze shvatiti kao disciplina ili vestina interpretacije (teksta), medutim, upravo
Gadamer i Habermas u toj interpretaciji vide za nas klju¢nu dimenziju - dijalog. Zato
hermeneutiku mozemo doziveti, s jedne strane, kao jednu izrazito interkulturnu
disciplinu, dok sama dimenzija dijaloga moze posluziti i kao osnova za kriticku anali-
zu teksta, tj. u nasem kontekstu didakticki dizajniranog materijala u udzbeniku, sa

interkulturnog aspekta.

S druge strane, isklju¢ivo hermeneuticki pristup ne moze biti jedini ¢inilac
analize i kritike tako kompleksnog faktora poput udzbenika. Na jedan od njegovih
glavnih nedostataka, nedovoljnu naucnost i nedostatak empirijskih podataka, uka-
zivano je vec viSe puta (na primer, Kleppin 1984, navedeno u Funk 2004, 42), te bi
kombinovanje takvog pristupa sa aktuelnim nau¢nim saznanjima, koja se baziraju ne
samo na nastavnoj teoriji ve¢ i na praksi, moglo proizvesti jedan znacajan mehanizam
analize i kritike udzbenika. Narocito u kontekstu naseg interesovanja, neophodan je
nesto delikatniji pristup, na primer, tekstualnom korpusu udzbenika, ¢ime ¢e herme-

neuticki pristup, uz odredene kriterijume analize, mo¢i da dode do izrazaja.
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Kada se planiraju i nastaju, na udzbenike u velikoj meri utice ¢itav niz faktora

ili, bolje receno, uslova pod kojima se ocekuje da nastanu. Iz tog razloga udzbenici

nikada ne mogu biti ,delo“ autora ili autorskog tima, ve¢ pre ,deca svog vremena u

konfiguraciji odredenog sklopa uslova“ (Neuner 1995, 293). S obzirom na to iz koje

potrebe nastaju i kome su namenjeni, udzbenici su primarno ogradeni, kao $to smo

ranije videli, trima osnovnim entitetima — u metodic¢ko-didaktickom smislu aktuel-

nim kurikulumom tj. nastavnim planom, zatim institucionalnim okvirom tj.

nastavnikom i, na kraju, samim ucenicima (upor. Neuner 1994, 9).

Na udzbenike u danasnje vreme, pored samih usko produkcionih i tehnickih

faktora, prema Bimmel, Kast i Neuner (2011, 12-13), posebno uticu:

(1)

(2)

generalni sociokulturni faktori, poput lokalnog odnosa prema ciljnoj
kulturi i drzavi (koji ¢e se oslikavati prevashodno u didaktickom aparatu u
vidu lingvopragmatike), zatim lokalnih normi, vrednosti (Sto cesto utice na
izostavljanje ponekih tema koje mogu biti tipi¢ne za ciljnu kulturu, dok su
u lokalnoj na nivou tabua), ali i tradicija udenja i nastave (na primer,
azijski udzbenici mogu forsirati frontalnu nastavu, s obzirom na njenu

rasirenost na tom kontinentu) i sl.;

opstepedagoski i opstedidakticki faktori, poput opstih predstava i
stavova o obrazovnim i pedagoskim ciljevima, zatim specificnih potreba
ucenika, predstava o ulozi i kvalifikovanosti nastavnika, mestu udzbenika

u procesu ucenja, opremljenosti skola i sl;

predmetno specifi¢ni faktori, poput obrade aktuelnih stremljenja u
predmetnoj didaktici, integracije saznanja iz razli¢itih domena psihologije
(kognitivna, razvojna, lingvisticka psihologija), zahteva koje postavljaju

nastavni planovi, vrste testova i ispita i sl.;

faktori predmetne nastave, poput predloga za faziranje nastave, izbora

podesnih socijalnih formi i predloga za izvodenje nastave.
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Kada je rec o generalnim principima za konstruisanje udzbenika L2, u posled-
njih nekoliko decenija najéesée govorimo o pojmovima poput interkulturnog ucenja,
autenti¢nosti (materijala), prakti¢ne orijentisanosti, autonomije i fokusiranosti na
ucenika (upor. Edelhoff 1999, 70-74), u ¢emu se svakako razaznaje uticaj (u nekim
delovima i dalje veoma aktuelnog) interkulturnog zaokreta 9o-ih godina, cemu bismo
mogli dodati i multimedijalnost koja ¢ak i u udzbenicima nesto , konzervativnijih“

predmeta postaje sve prisutnija, dostupnija i lakse se realizuje.

Uz sve ovo, a kada je udzbenik L2 u pitanju, danas je uocljiv uticaj ZEO u ob-
likovanju kako koncepcije, tako i samog tona udzbenika, s obzirom na to da su oni
sada daleko pragmati¢niji nego ranije, sto ¢e donekle dovesti do zanemarivanja nekih

drugih principa na kojima se takode zasniva konstrukcija udzbenika.

Kao jedan od bazi¢nih elemenata didaktike razumevanja stranog ali i interkul-
turne nastave, dijalog predstavlja spoj sporazumevanja, s jedne strane, i izazavanja
odnosno saopstavanja informacija kao bazi¢nih jezickih funkcija, sa druge (Edelhoff
1999, 70) — a sve to je, zapravo, osnova i svakog ucenja L2 (upor. Lademann 1995, 455,
458). U toj vezi izmedu dijaloga i prenosa informacija nastaje razumevanje, koje je u
isto vreme i proces i njen produkt. U susretu sa tekstovima i simbolima odredene kul-
ture u okviru udzbenika L2, ali i povezivanjem sa interkulturnim datostima kako
sopstvene sredine tako i ciljne zemlje, na udzbeniku, kao jednom od, videli smo, izu-
zetno determinisucih faktora samog nastavnog procesa, jeste da inicira i ostvaruje

princip interkulturnog dijaloga kao baze svakog interkulturnog ucenja.

Udzbenicima L2 to omogucava jedna od njihovih osnovnih zanrovskih, dis-
tinktivnih odlika, s obzirom na to da su oni u sustini jedno sociokulturno konstruisa-
no nastavno sredstvo koje posebnu svoju svrhu ostvaruje u ,izgradnji ucenickih
znanja, nacina misljenja, semiotickih sistema, pa posledicno ostvaruju funkciju

(re)produkcije kulture“ (Anti¢ 2013, 37).
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Savremeni, interkulturno orijentisani udzbenik L2, shodno svemu navede-
nom, ima poseban i vrlo delikatan zadatak da omoguéi ostvarenje onoga $to prema
Clare Kramsch ukratko jesu bazi¢ni ciljevi nastave L2: prikladna komunikacija sa
nativnim govornicima odredenog jezika, uspe$nost razumevanja drugog, kao i

uspesnost razumevanja sebe samog u tom procesu (Kramsch 1994, 183).

Uspesnost interkulturnog ucenja u velikoj meri zavisi od materijala koji se to-
kom nastavnog procesa i u udzbeniku ucenicima prezentuje. Ovde narocito do
izrazaja dolazi autenti¢nost kao jedan od, ¢ini se, uvek aktuelnih pojmova kojem
znacajno mesto u glotodidaktici pripada od audiolingvalnog/audiovizuelnog, preko
komunikativnog metoda, sve do danas'®. Narocito od 60-ih i 70-ih godina XX veka,
govorimo o stanju u glotodidaktici i produkciji udzbenika u kojem su ,kriterijumi
jezicke autenti¢nosti i moguénosti kontekstualizacije postali neodvojivi deo kon-
strukcije udzbenika“ (Heuer i Miiller 1975, 5). Medutim, o autenti¢nosti mozemo go-
voriti na viSe nivoa — od samih informacija koje se o ciljnoj kulturi/zemlji prezentuju,
preko autenti¢nosti tema i samih sadrzaja, sve do autenti¢nosti lingvistickog materija-
la koji je tom prilikom upotrebljen. Stoga ne treba zanemariti ¢injenicu da je udzbe-
nik autentican samo ako se bavi ,stvarnim, ozbiljnim sadrzajima, ako ne zaobilazi
probleme [...], nego se suocava sa njima“ (Plut 2003, 245). U ovome se vidi, pogotovo

kada je nastava L2 u pitanju, znacajan izvor interkulturnog materijala.

I dok se pojedinacna c¢injenicna stanja i tacnost odnosno relevantnost
odredenih u udzbeniku plasiranih informacija o ciljnoj kulturi ili nekom segmentu
zivota ljudi koji odredenim jezikom govore kao maternjim, narocito u danasnje
vreme lako mogu proveriti (Edelhoff 1999, 72), nesto problematic¢nija je tematska aut-
enti¢nost. Ona ukljucuje relevantnost odabranih sadrzaja koje udzbenik obraduje,

kao i nacin na koji to ¢ini. Ukoliko su sadrzaji za odredenu grupu (formiranu prema

' Principijelno bi se autenti¢nost u smislu jezitkog materijala koji se koristi za potrebe uéenja i
poucavanja L2 mogla posmatrati i od samog pocetka, u vidu gramaticko-prevodnog metoda s obzirom
na knjizevnost, kao izvor iz kojeg je crpljen materijal (tj. tekst). Medutim, ovde se viSe baziramo na

komunikativnoj autenti¢nosti jezika.
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godistu, nivou znanja, interesovanjima, tipu jezika koji uci i sl.) pretezno irelevantni,
ni sam jezik, ali ni ponudene informacije, ne¢e imati neki poseban za nju znacaj.
Nepoklapanje interesovanja ucenika i udzbenikom ponudenih tema jedan je od
znacajnih faktora koji negativno uti¢u na motivaciju ucenika, te bismo mogli zakl-
juciti da svaka grupa zahteva za sebe autentican tematski materijal. Ovaj izuzetno
kritican momenat nastave L2 uzrokuje Cesto aktiviranje dodatnog materijala kako bi
se sadrzaji predvideni udzbenikom ucinili nesto atraktivnijim ili, u najgorem slucaju,

u potpunosti izbegli.

Medutim, izuzetno problemati¢na moze biti i lingvisticka autenti¢nost, tj. aut-
enti¢nost jezika koji se u udzbeniku primenjuje, i to, mahom, u okviru tekstualnog
korpusa udzbenika odnosno udzbenicke ,tekstoteke“ (upor. termin kod Koncarevi¢
2006, 41). Stoga postoje najmanje dve struje (kako u teoriji, tako i u nastavnoj praksi)
od kojih jedna pledira za pazljivo didaktizovane, tj. jezicki obradene i samim tim pri-
lagodene tekstove oslobodene suvisnih i, pre svega, nerazumljivih leksickih i grama-
tickih struktura zarad izbegavanja zamaranja ali i demotivacije ucenika. S druge stra-
ne, didaktizacija tekstova zarad podsticanja gramaticke progresije ili njihovo obli-
kovanje prema njoj, narocito u pocetnoj nastavi L2, vodi do razudivanja autenti¢nosti
komunikativnih situacija, uloga, tekstualnih vrsta i informacija lingvopragmatickog
karaktera (Neuner 1995, 292). Naspram toga postoje stavovi koji su za principijelno i
konsekventno forsiranje autenticnog teksta zarad omogucéavanja sto kompleksnijeg i
kompletnijeg susreta sa stranom kulturom i uvida u, na primer, leksicki repertoar
odredenog L2. U ovome nesumnjivo lezi jak potencijal za interkulturnu nastavu, ali i
dalje ostaje pitanje selekcije materijala kako bi se izbeglo nekriticko i neselektivno
ophodenje sa samim tekstualnim materijalom, kako u udzbeniku, tako i generalno u
nastavi L2. Gilmore (2007, 11-12 pozivajuci se na Mariani 1997) ukazuje na isprepleta-
nost pozitivnih i negativnih aspekata, tj. argumenata za i protiv autenti¢nog teksta u
nastavi L2, gde stepen tezine teksta i kompleksnosti zadatka mogu biti posmatrani
kroz perspektivu visokog i niskog izazova i visoke i niske pomo¢i u obradi. Iz toga
sledi da tekstovi koji predstavljaju mali izazov za ucenike (u prvom redu, dakle, tek-
stovi neautenti¢nog porekla) i podrazumevaju minimalnu pomoc¢ od strane nastavni-
ka uti¢u automatski na smanjenje motivacije i dosadu kod ucenika. Ukoliko je tekst
tezi, dakle samim tim autenti¢nog karaktera, a ucenik pri njegovoj obradi dobija

pomo¢ od nastavnika, sam efekat ucenja Ce biti drasti¢no pozitivniji. Stoga zakljucu-
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jemo da je mesto autenti¢nog teksta u nastavi L2 svakako uz aktivhu podrsku

nastavnika jer suprotni scenario vodi do frustracije ucenika.

Ipak, praksa pokazuje da kom god stavu se priklonimo, udzbeniku ce se vero-
vatno uvek zamerati premalo autenti¢nih jezickih obrazaca, nedovoljna zastupljenost
jezicke pragmatike, povrsna obrada gramatike sa pogresnim analogijama i dr. (upor.
Funk 2001, 279). S obzirom na delikatnost ovog problema, principu autenti¢nosti ne-
ophodno je pristupiti sa posebnom paznjom prilikom dizajniranja didaktickog apara-

ta udzbenika.

Kao jedan od najociglednijih ciljeva savremene nastave L2, razvoj komunka-
tivne sposobnosti ucenika podrazumeva spremnost za komunikaciju kao i specifi¢na
znanja i umeca (upor. Nodari 1995, 35), pri ¢emu su neka od tih znanja i umeca veé
prethodno pomenuta. Medutim, postavlja se pitanje koja je uloga ovog segmenta ka-
da su udzbenici u pitanju. Da li upravo u ovom segmentu mozemo ustanoviti da liiu
kojoj meri udzbenik ispunjava jedno od svojih primarnih svojstava — svrsishodnost
(Plut 2003, 248), tj. da li su smisao i svrha ucenja zadovoljeni odredenim udzbenickim

materijalom.

Narocito usled razvoja komunikativne nastave, a zatim i kao posledica kon-
sekventnog kalibriranja udzbenika shodno referentnim skalama prema ZEO, i zadaci
u udzbenicima dobili su izuzetnu komunikativnu ustrojenost (zbog toga i insistiranje
na terminu komunikativni zadatak u samom ZEO) i kao takvi postali su principijelno
primenljivi u svakodnevnim komunikativnim situacijama u interkulturnom susretu.
Uz to, prisustvo autenti¢nih tekstova istrgnutih iz realnih komunikativnih situacija
udinilo je udzbenike prakti¢no orijentisanim, a znanje koje se uz njihovu pomo¢ stice
primenljivim u realnim Zivotnim situacijama na odredenom L2. Na taj nacin su izolo-
vana reproduktivna vezbanja prakticno neupotrebljivog znanja transformisana u
aktivnosti, (komunikativne) zadatake i projekte (upor. Edelhoff 1999, 73). Jezicko
znanje kao vrnunski doseg ucenja L2 uz pomo¢ gramaticko-prevodnog metoda

zamenjeno je jezickim umecem od direktnog metoda naovamo.
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Iako se uclenje L2 oduvek odlikovalo koliko individualnoscu, toliko i
vezanos$¢u za odredenu grupu, udzbenici nisu oduvek posedovali i, reklo bi se,
negovali komponentu autonomije uc¢enika. Medutim, ovo u savremenom udzbeniku
L2 ne treba da se odnosi samo na one elemente koje obi¢no povezujemo sa autonom-
nim, samostalnim radom ucenika (na primer, domaci zadaci u radnoj svesci, na in-
ternetu, u okviru Moodle platformi uz odredeni udzbenicki komplet i sl.), ve¢ na celo-
kupnu orijentisanost, usredsredenost na ucenika, znacajno modifikovanu ulogu
nastavnika koji vise nisu nekakvi hodajuéi re¢nici i sveznajuéi organizatori i upravl-
jaci procesa ucenja, ve¢ pre moderatori sa prvenstveno savetodavnom ulogom u tom
istom procesu. U tome veliku ulogu igra i sam jezik udzbenika, tj. ton zahteva, dizajn
didaktickog aparata, izbor pojedinacnih sadrzaja, nadin njihove didaktizacije i sl.
Edelhoff (1999, 74) stoga konstatuje da pedagoska tajna kada je re¢ o uspesnosti
ucenicke autonomije lezi zapravo u balansu, a ne u dogmi. Tipovi zadataka za razlici-
te tipove ucenika, nacini njihove obrade i moguénosti, tj. nac¢ini dolazenja do resenja,
zatim upudivanje na dodatne i/ili dopunske sadrzaje u ostalim c¢iniocima datog
udzbenickog kompleta i na internetu samo su neke od komponenti koje ukazuju na
stepen fokusiranosti na u¢enika u okviru jednog udzbenika L2. Sire posmatrano, au-
tonomiju ucenika podstice i samo obratanje paznje na individualne potrebe, defi-
nisanje sopstvenih ciljeva, postovanje i uzimanje u obzir specifi¢nih nacina rada to-

kom planiranja nastavnog procesa i sl.

Ipak, autonomno ucenje ne moze zavisiti od generalne orijentacije nastave,
strucnosti i afiniteta nastavnika i, povrh svega, od samog udzbenika. Sumirajuéi neo-
phodne kvalifikacije za autonomnog ucenika, Nodari (1994, 39) navodi da je od veli-
kog znacaja da ucenici mogu (u svakom trenutku) da se orijentisu u celokupnom
nastavnom procesu, da uvek kada je to izvodljivo preuzmu odgovornost za ucenje, da
upoznaju i optimizuju svoj nacin ucenja putem refleksije, te da svoje kulturno uslo-
vljene nacine ponasanja upoznaju takode putem refleksije, sto svakako upucuje na
interkulturnu dimenziju nastave L2. Ova Cetiri faktora ujedno bi mogli biti i ¢inioci

tipologije zadataka za autonomno ucenje u okviru udzbenika La.
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Diskutujuéi o tome da li je usled silnih neresenih (u prvom redu teorijskih)
problema i sve izrazenije atraktivnosti novih medija dosao kraj udzbenicima, Her-
mann Funk 2001. godine konstatuje kako je to pitanje zapravo irelevantno s obzirom
na njihovu ulogu kao osnovnog medija nastave L2 za koji je samo neophodno vezivati
ostale, periferne medije poput multimedije, kako bi oni postali otvoren, multimedi-

jalni servis za ucenike i nastavnike (upor. Funk 2001, 290-291).

I zaista, deceniju i po nakon ove konstatacije, ne mozemo tvrditi da se situacija
za udzbenike, barem kada je nastava L2 u pitanju, znacajno izmenila. Ojac¢ao je mul-
timedijalni segment, udzbenici su postali medijski kompleksniji i, zapravo, potpuniji,
katkad i prezahtevni — barem iz perspektive nastavnika. Savremeni udzbenici danas
nude konstantan izvor dodatnog i dopunskog materijala, kako na mahom integrisa-
nim CD/DVD-ROM-ovima, tako i na internetu. Nova nastavna sredstva poput
~pametne table“ (prema engl. nazivu produkta Smart board kanadske firme Smart
Techonologies), doku-kamere (engl. document camera), tableta (engl. tablets) i/ili e-
readeri i dalje su samo dopuna udzbeniku koji, opet, ¢esto sadrzi specijalne interak-
tivne materijale namenjene radu sa i na ,novim®, multimedijalnim uredajima.
Udzbenici danas mahom upucuju ucenike na materijale za dodatni, autonomni rad
na internetu, koji su dostupni i nezavisno od samog udzbenika, ¢ime pokusava da ide
u korak sa aktuelnim stilom i na¢inom organizovanja Zivota i slobodnog vremena.
Aktuelnost tih materijala je, s druge strane, podjednako ,ugrozena“ kao i aktuelnost i
relevantnost tekstova koje udzbenik sadrzi. Medutim, svakako najznacajniji potenci-
jal multimedije i savremenih medija, pored podrske autonomnom ucenju i ciljane
motivacije odredenih kategorija ucenika, jeste svakako i u ja¢anju autenti¢nosti kako

nastavnog, tako i jezickog materijala.

Prethodno smo se posvetili razli¢itim pristupima problemu analize udzbenika
i nastavnog materijala, specificnim funkcijama udzbenika u nastavi L2, kao i faktori-
ma njihove produkcije. Ipak, svakako najznacajniji element koji udzbenike odvaja od

ostalih knjiga i u ¢emu se ogledaju sve pomenute funkcije, ali i na osnovu koga u-
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vidamo na koji nacin i u kojoj meri su prilikom njihove izrade uticali razli¢iti faktori,
jeste svakako sama struktura udzbenika, sadrzaj, odnosno izgled samog didaktickog

aparata udzbenika.

Didakticki aparat udzbenika mozemo definisati kao sistem na kojem se zasni-
va uenje uz pomo¢ udzbenika i koji predstavlja zapravo njegovu sadrzinsku sustinu,
odnosno ujedno i makrostrukturu ali i srz udzbenika. To su svi oni sastavni elementi
udzbenika u kojima se, u svakom pojedinacno, ogledaju osnovni didakticki principi
koji udzbenik ¢ine posebnim zanrom knjige i pomocu kojih se omoguéava i podstice
proces ucenja. U kontekstu udzbenika za nastavu L2, didakticki aparat ce ¢initi sva-
kako, s jedne strane, tekst u Sirem smislu kao strukturisana celina , koja je nosilac os-
novnih nastavnih informacija“ i, s druge strane, zadaci odnosno vezbanja koja prate
tekst i predstavljaju specijalno organizovan, didakticki transponovan materijal i se-

riju operacija tim materijalom (Koncarevi¢ 2002, 161).

U okviru didaktickog aparata udzbenika do izrazaja dolaze razlic¢ite dimenzije
udzbenickog sadrzaja. S obzirom na to da je u kontekstu naseg interesovanja rec¢ o
specificnom tipu udzbenika, lingvisti¢ki sadrzaji ¢e svakako dominirati, ali njih mo-
ramo razli¢ito klasifikovati od onoga sto i dalje jeste jezicki, ali ne puko lingvisticki
sadrzaj, §to nosi dublje komunikativno znacenje. Koncarevié, stoga, oslanjajudi se na
izuzetno razradenu sovjetsku teoriju udzbenika, predlaze sledeéih pet komponenata
logicke i metodoloske konstrukcije udzbenika L2: (1) lingvisticki sadrzaj (jezicke jedi-
nice na svim nivoima), cemu se dodaje realizacija lingvistickog materijala u vidu (2)
govornog sadrzaja (pod kojim se dalje podrazumevaju informaciono-smisaone kate-
gorije, teme, situacije i sfere opstenja), zatim (3) ekstralingvistic¢ki sadrzaj (pojmovno-
informacioni okviri tema), koji prate (4) fabularni (vaspitno-relevantne poruke) i (5)
metodicki sadrzaji (instruktivne sugestije, motivacija, individualizacija nastave)
(Koncarevi¢ 2002, 164). Ovaj prikaz sadrzinskog plana udzbenika ima cilj ne samo da
uputi na njegovu kompleksnost, ve¢ i da ukaze na splet razlicitih faktora na kojima se
obrazovni dizajn udzbenika i zasniva. Didakticki aparat shvatamo, stoga, kao srz sa-

mog udzbenika.
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Ucenje L2 je zapravo u velikoj meri, bas kao i nastava L1 i obrazovanje u ce-
losti, bazirano na tekstu i orijentisano ka njemu — kako u receptivnom smislu, tako i u
pogledu jezicke produkcije. U komunikativnom smislu, pod tekstom u nastavi L2
mozemo smatrati svaki usmeni ili pisani diskurs koji se odnosi na neki odredeni
zivotni domen, dok u smislu komunikativne nastave tekstovi tokom izvrsenja zadatka
predstavljaju povod za govornu aktivnost, tako $to je podrzavaju ili su cilj te iste ak-
tivnosti (Europarat 2001, 21). Kao §to smo ranije ukazali, tekst je, uz zadatke i vezban-
ja, osnovni c¢inilac i udzbenika, tj. njegovog didaktickog aparata. Rad sa tekstom je u
okviru udzbenika izuzetno kompleksna kategorija i podrazumeva ne samo receptivni
rad uz pomo¢ i na osnovu njega, s ciljem da se razumeju i obrade predvideni zadaci,
ve¢ u proSirenom shvatanju tog pojma, i forme tekstualne produkcije (upor.

Mummert i Krumm 2001, 942).

Medutim, s obzirom na to da ovde posebnu paznju obra¢amo na dizajn didak-
tickog aparata udzbenika, interesuje nas koje vrste tekstova u (savremenom) udzbe-
niku L2 mogu biti zastupljene. Prema osnovnoj klasifikaciji tekstualnog korpusa
udzbenika L2, to mogu biti: (1) autenticni (tj. originalni, nedidaktizovani tekstovi) i (2)
neautenti¢ni tekstovi (tj. sintetic¢ki tekstovi imitativnog karaktera, s obzirom na to da
imitiraju autenti¢ne tekstove), dok se izmedu ove dve kategorije moze nadi i dodatna
kategorija tzv. (3) kvaziautenti¢nih, dakle delimi¢no didaktizovanih originalnih tek-
stova (upor. Hallet 2010, 174; Durbaba 2011, 184). U pogledu na tekstualne vrste

zastupljene u udzbeniku L2, principijelno govorimo o:

(1) funkcionalnim/pragmati¢kim tekstovima, poput letka', formulara, no-
vinskog c¢lanka, vesti, intervjua, vremenske prognoze, plakata, cenovnika,
ponude, reklame i sl;

(2) knjizevnim tekstovima, poput kratke price, isec¢aka iz dramskih i proznih
tekstova, poezije, pop pesme, stripaisl.;

(3) stru¢nim tekstovima, poput (uskospecifi¢nih) uputstava, karti, planova i

dijagrama struc¢nog karatkera i sl;

' Primeri za pojedinaéne tipove tekstova prema Profile deutsch (Glaboniat et al. 2005, 231-232).
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(4) nauc¢nim/nauéno-popularnim tekstovima, poput isecaka iz nauc¢nih ra-
dova, istrazivanja, analiza, komentara, referata, predavanja, seminarskih

radova, testova i sl.'®

Predstavljena tipologija tekstova evidentno je funkcionalne usmerenosti, tj.
bazira se na funkcionalnim jezi¢kim stilovima. Medutim, u glotodidaktici, a narocito
u sovjetskoj teoriji udzbenika, susreCemo se sa vise tipologija tekstova zasnovanih na
najrazlic¢itijim kriterijumima. Tekstove je stoga moguce klasifikovati, izmedu ostalog,
i tematski, zanrovski, prema odnosu adresant-adresat, shodno metodickoj tezini ili

didaktickoj nameri i dr. (upor. Koncarevi¢ 2002, 112).

Autenticnost teksta je u svetlu komunikativnog zaokreta u glotodidaktici 70-ih
godina dobila posebno u znacaju, a kao $to smo ranije u okviru principa za konstru-
isanje udzbenika diskutovali, postoje ozbiljni argumenti koji govore u prilog aut-
enti¢nosti tekstualnog (i, uopste, nastavnog) materijala. Tako jedna od maksima u
vezi sa ulogom tekstova u nastavi nemackog kao L2 govori o tome da ,autori udzbe-
nika treba da u $to manjoj meri samostalno pisu tekstove“ i da se umesto toga pre
posvete potrazi za prigodnim originalnim tekstovima (Beirat Deutsch als
Fremdsprache des Goethe-Instituts 1994, 156). Na istom mestu se navodi i da udzbenik
ne sme biti jedini izvor tekstova, ve¢ da nastavnik po potrebi moze samostalnim izbo-
rom tekstova dopuniti tekstualnu ponudu udzbenika. Ipak, krajem 8o-ih godina
ponovo postaju sve znacajniji i fiktivni tekstovi karakteristicni za gramaticko-
prevodni metod, s obzirom na to da je u njima primecen potencijal za interkulturnu

nastavu L2 (Schiitz 2010, 336).

Tekstu, u prvom redu autenti¢nog karaktera, u okviru didaktickog aparata
udzbenika L2 dodeljeno je vise bazi¢nih uloga. Najpre, evidentna je namera takvog
teksta koji je istrgnut iz odredene (autenticne) komunikativne situacije (na primer,
pragmaticki tekst) ili koji je (autenticni) produkt jezickog kreativnog ili naucnog

stvaralastva (na primer, literarni i naucni tekstovi) da prenese odredenu poruku, pre

' Struéne i nauéne tekstualne vrste karakteristi¢ne su za poseban tip udzbenika L2 namenjen ucenju
L2 kao jezika struke. Medutim, nau¢no-popularni tekstovi mogu se katkad zateéi i u opstim udzbeni-

cima L2 (na primer, rezultati psihologkih istrazivanja, psiho-testovi i sl.)
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nego da predstavlja izvor lingvistickih fenomena. Medu primarnim ulogama koje

(autenticni) tekst per se poseduje, izdvajaju se njegove funkcije da:

(1)

(2)

inicira proces ucenja i usvajanja novog komunikativno relevantnog je-
zickog materijala;

informise o kulturnim datostima zajednice u okviru koje je nastao, ¢iji je
produkt i na koju se odnosi, s obzirom na izrazitu kulturnu markiranost;
podstakne interkulturnu refleksiju i razmenu, ucestvujuéi tako u sve-
opstoj interkulturnoj senzibilizaciji ucenika;

aktivira ucenikova predznanja i to narocito relevantnos¢u teme koju
predstavlja i realizuje;

motiviSe ucenika u procesu ucenja, pri ¢emu se moze pretpostaviti da ce
autentic¢ni tekst narocito motivisati uc¢enike kod kojih ima naznaka integ-
rativne motivacije (upor. Gilmore 2007, 107);

probudi ucéenikova interesovanja ne samo za aktuelni nastavni proces,

vel i za eventualni dalji rad (Sto dalje vodi ka efektu autonomnog ucenja) i

dr.

Ipak, pored pobrojanih funkcija u pogledu na ucenika, tekst u okviru udzbe-

nika L2 ima i jednu dodatnu tehnicku funkciju, s obzirom na to da je tekst cesto

shvacéen kao idealno sredstvo prezentacije, semantizacije i automatizacije leksicko-

gramatickih struktura. U tom smislu postavlja se pitanje o kriterijumima za njihov

izabir kako bi se sve njihove pobrojane funkcije i ostvarile. Strauss (1984, 65) stoga

navodi Cetiri osnovna kriterijuma na osnovu kojih ce se vrsiti selekcija tekstova za

potrebe nastave L2:

(1)

(2)

3)

(4)

komunikativni okvir, tj. da li tekst odgovara potrebama ucenika sa aspek-
ta teme, situacije, vrste i funkcije;

karakter, tj. da li tekst u dovoljnoj meri motivise, da li govori o specifi¢no-
stima ciljnog govornog podrudja, te da li, na primer, inicira interkulturno
kontrastiranje;

jezicki nivo, tj. da li tekst odgovara govornom standardnom jeziku i u ko-
joj meri je to slucaj, kao i

nivo tezine.
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Ranije smo razmatrali dimenziju autenti¢nosti u pogledu na didakticki aparat
udzbenika i naveli opsta stanovista u vezi sa ovim, narocito u proteklim decenijama,
izuzetno aktuelnim glotodidaktickim pitanjem. Medutim, $ta zapravo ¢ini jedan tekst
autenti¢nim i postoje li neki mehanizmi kojima bi se takav tekst odvojio od didakticki

obradenih, , vestackih“ tekstova?

Principijelno bismo mogli re¢i da se svaki tekst koji je napisao ili izgovorio
maternji govornik odredenog L2 i pri tome na njemu nije bilo nikakve intervencije,
moze smatrati autenti¢nim tekstom. Takav tekst odlikuje jezicka autenti¢nost, dok ¢e
nacin obrade takvog teksta u nastavi L2 zarad garantovanja autenti¢nosti proci kroz
jos jedan filter, odnosno tzv. pedagosko-situativnhu autenti¢nost (tj. proveru kom
komunikativnom kontekstu je tekst primarno namenjen i kojem kontekstu u okviru
nastave L2 treba da sluzi) (upor. Edelhoft 1985, 7—30). Uz to, Chavez (1998, 39) predlaze
¢itav niz dodatnih kriterijuma za odredivanje autenti¢nosti materijala, poput
direktnosti, savremenosti, autenti¢nosti utiska koji tekst ostavlja na ucenika, kao i
veoma znacajan momenat orijentisanosti prema poruci, s obzirom na to da aut-
entican tekst nije pisan radi uvezbavanja jezika, ve¢ zarad prenosenja i prijema in-
formacije. Ipak, ukoliko se u nastavi L2 insistira na iskljucivosti kada je autenti¢nost
materijala u pitanju, ¢ini se da ovi kriterijumi mogu olako obesmisliti tekst kao

sadrzaj nastave ili pak izbor autenti¢nog teksta uciniti dramaticno tezim.

Nezavisno od kriterijuma koje pojedini glotodidakticari predlazu, postavlja se
pitanje Sta sve moZemo smatrati i nazvati autenticnim tekstom u nastavi L2. Za uceni-
ke i laike to su mahom i prvenstveno originalni knjizevni odlomci, dok se u aut-
enti¢nost svih drugih tipova tekstova cesto apriori sumnja. Medutim, Kaikkonen
(2002, 10) predlaze sledetu, nesto Siru tipologiju autenti¢nih tekstova: (1) literarni
tekstovi razli¢itih Zanrova, (2) novinski ¢lanci (i novinski tekstovi u Sirem smislu), (3)
video-materijal (filmovi, televizijske emisije i sl.), (4) info-materijal (ukljucujudi i
propagandni materijal), (5) prepiska (putem regularne ili elektronske poste, internet-
foruma i sl.) i tzv. (6) tekstovi ,,skrojeni po meri, tj. tekstovi nastali u neposrednom

kontaktu izmedu ucenika i maternjih govornika odredenog L2. Narocito u doba ubr-
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zanog razvoja informacionih tehnologija, ovaj poslednji tip tekstova dobio je

mogucnost lakse realizacije.

Pravedi razliku izmedu originalnog jezickog produkta, autenticnog teksta, i
neoriginalnog, za potrebe udzbenika oblikovanog i cesto znacajno didaktizovanog
teksta, vracamo se na diskusiju o principu autenti¢nosti u savremenom udzbeniku L2,
koji narocito od komunikativnog obrta cilja na postizanje sto veée autenticnosti i mo-

guénost kontekstualizacije jezickog materijala (upor. Heuer i Miiller 1975, 5).

Medutim, svrha autenti¢nog teksta u udzbeniku L2 ne bi smela da se svodi
iskljucivo na to da ucenicima omogudi iskustvo autenti¢nog susreta sa stranim ili da
inicira usvajanje novih (lingvopragmatickih) znanja i (komunikativnih) vestina, ve¢
pre da, s obzirom na svoju kulturnu kodiranost (Abendroth-Timmer 1998, 178) i u
kombinaciji sa prethodno navedenim, omogudi interkulturnu refleksiju u okviru
nastave L2, ali i da pripremi ucenike kao buduce govornike odredenog L2 na susret sa
njegovim govornicima i njima karakteristicnom kulturom i tako da svoj doprinos au-

tonomizaciji ucenika kada su interkulturni susreti u pitanju.

Jedan od nacina koji to omogucuje jeste i svesno ,angazovanje“ interkulturno
podesnih tema, Sirokog spektra kulturno specifi¢nih zakonitosti, ritauala, tabua i sl.
Pritom, ne treba zaboraviti ni na sliku koja se udzbenikom kreira o nemackom go-
vornom podrudju, njegovim maternjim govornicima i sl. Tu najpre treba imati na
umu da tekst ne sme niposto imati (iskljucivo) reklamni karakter (Beirat Deutsch als
Fremdsprache des Goethe-Instituts 1994, 161), ve¢ da je neophodno da tekst pruza
impulse za kriticko bavljenje odredenim specificnim unutarkulturnim ali i medukul-
turnim fenomenima i datostima. Ipak, na ovom mestu je neophodan poseban oprez, s
obzirom na to da se, narocito usled radikalizacije shvatanja o potrebi za $to realis-
ticnijom slikom Nemacke i njenih gradana, ¢esto poseze ka preterano, cak i lazno
problemskim slikama zemlje i kulture, o ¢emu se raspravljalo narocito tokom 9o-ih
godina (upor. Foldes 1995; Foldes 1996). Uz to je neophodno poimanje tj. obrada aut-
enti¢nih, na primer, literarnih tekstova ne ¢isto sa aspekta uc¢enika kao konzumenata
strane kulture, ve¢ uz odredene mehanizme kritike. Ova c¢injenica, Sire posmatrano,

daje povoda i za svaku dalju interkulturnu refleksiju u ¢emu se, zapravo, i ogleda in-
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terkulturni karakter udzbenickog tekstualnog materijala, Sto, opet, autenti¢nim
tekstovima omogucava jednu dodatnu pedagosku dimenziju, tj. jednu (razvojno-)-

formativnu ulogu.

Reflektujudi o delikatnosti procesa izbora podesnog teksta u okviru udzbenika
kao ,,nuznog zla“ ali i generalno u nastavi L2, Bredella (1999, 36—37) konstatuje da se
prakti¢arima postavlja ¢itav niz kompleksnih pitanja na osnovu kojih bi trebalo od-
lucivati o tekstualnom materijalu sa interkulturnim potencijalom. Neka od pitanja

mogla bi, na primer, biti:

(1) Koji su to tekstovi narocito pogodni za razumevanje (i uvezbavanje razu-
mevanja) strane kulture?

(2) Da li je moguce obradivati i tekstove koji upucuju na negativne aspekte
jedne kulture? Ukoliko da, postoji li jasna granica izmedu onoga $to je
preporucljivo i onoga §to nije preporucljivo za obradu?

(3) Da li postoji opasnost da tekstovi sa kritickim premisama doprinesu pot-
vrdivanju etnocentri¢nog stava kod ucenika? Da li takve teme, pored toga
§to imaju osvescujudi karakter, mogu negativno uticati na motivaciju za
ucenje i upoznavanje sa novom kulturom? Da li mogu voditi do odbojnosti
kada je strana zajednica u pitanju?

(4) Dali je ucenike neophodno konstantno podsecati na sli¢ne, negativne da-
tosti sopstvene kulture i sredine? U kojoj meri je tako nesto
potrebno/neophodno? Gde su u svemu tome (obrazovno-pedagoske) gra-

nice nastave L2 i moguénosti nastavnika L2?

no-pragmatickog i interkulturnog pristupa

Pocev od 70-ih godina XX veka, mnogo toga $to se desavalo u lingvistickim, ali
i relativno srodnim disciplinama, dovelo je do potpunog preokreta kada je nastava L2
u pitanju. Komunikativnom nastavom se Zeleo izbe¢i bilo kakav dogmatizam u okviru
nastavnog procesa (zbog cega je ovde u savremenoj glotodidaktici re¢ o pristupu, ne o
metodi) jer je cilj bio angazovati $to viSe uspesnih segmenata svih dotad prisutnih

nacina ucenja L2, s jedne strane, ali i ostati otvoren za nove elemente, s druge strane.
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Zbog toga, istorijski posmatrano, razlikujemo dve osnovne struje — funkcionalno-

pragmaticku i interkulturnu.

Za ovako znacajan zaokret u nastavi L2 ili, kako smo ve¢ na vise mesta naveli,

komunikativni obrt, zasluzno je vise faktora koji su se odigravali gotovo paralelno

uti¢udi jedan na drugi. Tu, pre svega, mislimo na:

(1)

(2)

diskusiju o tome Sta je jezik i jezicka kompetencija, a Sta komunikacija i
komunikativna kompetencije, koju pokre¢u Chomsky i Hymes;

etabliranje teorije jezickih ¢inova (najzasluzniji su bili John Searle i John
Langshaw Austin) kojom i ucenje L2 pocinje da dobija prakti¢nu i pragma-
tiénu dimenziju;

premestanje teziSta kada je izvor materijala za organizovanje nastave L2 u
pitanju etabliranjem pragmalingvistike i pocetkom davanja prioriteta
njenim sadrzajima dotada neprikosnovenoj morfologiji i sintaksi;

razvoj sociolingvisti¢kih i sociokulturoloskih istrazivanja koja doprinose
formiranju drugacijeg pogleda na to $ta je predmet ucenja L2, odnos po-
jedinca/grupeijezikaisl.;

otvaranje niza egzistencijalnih pitanja na temu komunikacije i komunika-
tivne kompetencije u okvirima savremene filozofije, najpre u radovima
Jiirgena Habermasa;

odlucan raskid sa rigidnosc¢u gramati¢ko-prevodnog metoda i potcrtavanje
vaznosti zapustenih jezickih vestina, slusanja i govora, narocito u okviru
audio-lingvalnog/audio-vizuelnog metoda;

otkrivanje znacaja ucenja L2 u politickom smislu, zarad Sirenja tolerancije
i demokratije, u vidu niza publikacija u izdanju Saveta Evrope i, konac¢no,
oznacavanje komunikativnhe kompetencije kao ultimativnog cilja ucenja
L2, za S$ta su najzasluzniji bili engleski profesor primenjene lingvistike
Henry Widdowson i ve¢ pomenuti nemacki anglista i glotodidakticar

Hans-Eberhad Piepho.

Ovi elementi komunikativnog obrta uzrokovali su drasticne promene u

poimanju nastave L2 kao ne viSe emancipatorskog, ve¢ pragmati¢no-funkcionalno

orijentisanog koncepta u kojem je jedini cilj autenti¢na komunikacija i sposobnost

prikladnog jezickog delanja pojedinca (upor. Faistauer 2010b, 158), u ¢emu Piepho
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vidi sav izvor i centar nastave L2 jer upravo komunikativno delanje pretpostavlja
»spontani sporazum medu govornicima o tematskom i situativnom okviru, o njima
imanentnim smisaonim vezama i o drustvenim uobicajenostima u tom kontekstu®
(Piepho 1974, 12). Mesto za sticanje jednog takvog stava i znanja i vestina potrebnih za
ovladavanje komunikativnim situacijama na L2 upravo je u ($kolskoj) nastavi L2. U
centru nastavnog procesa sada je ucenik sa svojim potrebama, motivima za ucenje L2
i sa svim svojim komunikativnim potencijalom sa kojim i na kojem se istovremeno
radi; za potrebe tog procesa i ujedno i cilja, uspesnog jezickog delanja, nastavnik i
udzbenik na raspolaganje mu stavljaju potrebna leksicka i gramaticka sredstva, a
jedini kriterijumi za izbor odgovarajucih sredstava izvode se iz njihove funkcional-
nosti i neposredne komunikativne upotrebljivosti. Dijalog, imitativno-mehanicki go-
vor i automatizovani nacini (komunikativnog) ponasanja nailaze na kritiku, s obzirom
na to da se iz svega toga moze iscrpiti daleko vise od onoga sto su uceniku nudili i od
ucenika ocekivali prethodni metodi. Razumevanje, sporazumevanje, sporazum — to

su centralni pojmovi novog pristupa.

Iz ovakvih okolnosti, a naroc¢ito u pogledu na revidirana shvatanja sociokul-
turnih potencijala ucenja L2 u jeku globalizacije, od 8o-ih godina pocinje intenzivnije
bavljenje moguénostima pomeranja Cisto pragmatickog na interkulturni pristup, tj.
dodatno ojacavanje komunikativne jezicke kompetencije dimenzijom interkultural-
nosti i definisanje interkulturne komunikativne kompetencije kao primarnog cilja
nastave L2. Na taj nacin su se obrazovala dva najuticajnija pristupa, koji ¢e ostaviti ne
samo uticaja na nastavu, ve¢ i na koncept udzbenika — pragmati¢ko-funkcionalni i

interkulturni pristup.

Na taj nacin je i interkulturna didaktika mogla da nade svoje mesto od 80-ih
godina u okviru ucenja nemackog kao L2, a kada su udzbenici u pitanju, razlikujemo
principijelno dve struje: prvu koja prepoznaje interkulturalnost kao globalni feno-
men relevantan za komunikativnu nastavu i obraduje je u odredenoj meri (nekada,
doduse, marginalizovano) i drugu koja je interkulturni pristup nacinila svojim os-
novnim principom i pokusava da spajanjem teorije o ucenju L2 i interkulturalnosti
iskoristi ,kulturnu raznolikost i stvarnost ciljnog jezika zarad opsteg kulturnog
poredenja“ (Strzelczyk 1994, 113). U tom smislu su do danasnjih dana ostali kao

najmarkantniji predstavnici dva udzbenicka kompleta, Sichtwechsel i Sprachbriicke,
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koji u svojoj interkulturnoj konsekventnosti nikada nisu dobili konkurenciju, ne sa-
mo u nastavi nemackog, ve¢ i u produkciji udzbenika za druge svetske L2 (upor.

Rottger 2010, 8).

Kako se komunikativna didaktika u najveéoj meri otrgla od strukturalizma
koji je dominirao ucenjem jezika u periodu do 70-ih godina, i okrenula se pre (indi-
vidualnom) konstruktivizmu, s obzirom na to da su otkriveni znacenjski potencijal
jezika i njegova komunikativna, upotrebna vrednost u kontekstima socijalnog i soci-
okulturnog delanja, tako su i udzbenici i u njima zastupljeni zadaci i vezbanja
promenili svoju strukturu i namenu. Oni sada ciljaju na paralelni razvoj vise pojedi-
na¢nih kompetencija, i to na lingvisticku, sociolingvisti¢ku/sociokulturnu i prag-
maticku kompetenciju (Europarat 2001, 24-25), tj. jednom recju na komunikativau

jezicku kompetenciju.

Sve ovo uticalo je na to da se komunikativni koncept nastave odrazi na ku-

rikulume i udzbenike u razli¢itim domenima, prevashodno u pogledu na:

(1) revidiranje tema i rasporeda uvodenja tematski i komunikativno relevant-
nog vokabulara shodno njihovoj komunikativnoj upotrebljivosti u real-

nim i svakodnevnim Zivotnim situacijama;

(2) revidiranje gramaticke progresije, tj. jasnog odredivanja toga koje
gramaticke fenomene treba kada obradivati, s obzirom na njihovu komu-
nikativhu vrednost i na novo poimanje gramatike kao alata za jezicko
delanje; na taj nac¢in gramatika pocinje da se uvodi cikli¢no, shodno odgo-

varaju¢im komunikativnim kontekstima;

(3) odredivanje pragmaticki opravdanih uloga i situacija kako bi se bududi
govornici L2 pripremili za svakodnevne situacije koje ih ocekuju u ciljnoj

kulturi;

(4) odredivanje pragmaticki smislenih tekstova, pri cemu ¢e u udzbenicima
posebno mesto dobiti upotrebni tekstovi koji regulisu svakodnevni zivot

(kao $to su: oglas, objava, formular, uputstvo za upotrebu, cenovnik,
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vremenska prognoza, jelovnik i sl.) i funkcionalni tekstovi informativnog
karaktera (poput izvestaja, pisma, letka, vesti, prospekta, reklame, tabele i

sl.).

Posebno se gramatika i pitanje gramaticke progresije u udzbenicima komu-
nikativnog pristupa razlikuju od dotad vazeéih principa. Ona se, dakle, shvata pre kao
neophodno sredstvo za rad, kod nekih autora pre kao nuzno zlo, i kao takva ona se ne
realizuje samo u prostim nastavcima, re¢ima i reCenicama, ve¢ i u komunikativnim
iskazima i u tekstu, jer ,komunikativna kompetencija se u okviru nastave moze razviti
kao delatnost ili diskurs jedino ukoliko forma sredstava bude procenjena i tretirana
kao manje bitna nego znacenje namera i uloga“ (Piepho 1974, 16 oznaceno u originalu).
Stoga je gramatika zavisna od komunikativne intencije govornika ili, u udzbeniku L2,
od komunikativne teme, a njeno uvezbavanje ne protice nekontekstualizovano, ve¢ u
odnosu na tematsko-situativni kontekst i pojedinca (tzv. ja-odnos kao nacelo komu-
nikativne nastave). Takode je markantno i angaZovanje sredstava za vizualizaciju
gramatickih fenomena (i uopste, graficki dizajn udzbenika, otkada komunikativni
pristup ima primat, dobija potpuno drugaciji znacaj), a katkad i maternjeg ili nekog
drugog jezika, kako bi se osiguralo razumevanje i izbegao negativan transfer (upor.
Funk i Koenig 1991, 52-55). U poslednje vreme jaca i uloga didaktike tercijarnih jezika,

te se saznanja i iz tog domena prenose na konstruisanje udzbenika.

Shodno ovom redefinisanju, kako nastave, tako i samog udzbenika L2, bilo je
neophodno dizajnirati nove tipove zadataka i vezbanja koji nece biti isklju¢ivo repro-
duktivnog karaktera, ve¢ ¢e doprinositi kako razvoju komunikativne jezicke kompe-
tencije, tako i kreativnom razvoju pojedinca na L2. Komplementarne ili trasfor-
macione vezbe, uvidelo se, ne mogu voditi ka tom cilju, te stoga Piepho u najranijim
fazama razvoja komunikativne didaktike zahteva da ,u¢inimo sve kako bi aktivnost
ucenja izgledala ali i funkcionisala povezana sa smislom, upotrebom i kontekstom*
(Piepho 1980, 75). Iz tog razloga on smatra da bi se tipologija ili sekvenciranje zada-
taka i vezbanja odrazila negativno, jer bi to znacilo da odredene komunikativne kom-
ponente posmatramo odvojeno, a ne u njihovoj kompleksnosti. Zadaci, shodno tom
stavu, moraju se zasnivati na komunikativnoj situaciji i kontekstu, koji ujedno treba

da fungiraju i kao izvor svakog jezickog materijala. Medutim, Neuner, Kriiger i Gre-
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wer (1981,

44—45) ipak insistiraju na klasifikaciji i, bolje rec¢eno, graduiranju komu-

nikativnih zadataka/vezbanja i to na osnovu sledeca cCetiri nivoa:

(1)

(2)

vezbe za razvoj i proveru razumevanja, pri Cemu se razumevanje i slusanje
ne smeju shvatiti kao pasivne i ¢isto receptivne aktivnosti, ve¢ pre kao ,,ak-
tivne delatnosti izbora, klasifikovanja i interpretacije informacija“

(Neuner, Kriiger, i Grewer 1981, 47); zatim

vezbe za utemeljenje sposobnosti izrazavanja — vezbe reproduktivnog
karaktera za uvezbavanje jezickih formi i leksickih sredstava, pri ¢emu je
ucenik jo$ ograni¢en samim zadatkom i jezickim sredstvima koja mu stoje

na raspolaganju; uz to i

vezbe za razvoj sposobnosti izrazavanja — jezicko oblikovanje zadatih situ-
acija/uloga/povoda za razumevanje u vidu vezbi reproduktivno-
produktivnog karaktera, ¢iji cilj je priprema za autonomno, slobodno i

spontano izrazavanje; kao i

vezbe za razvoj slobodnih iskaza, pri cemu se ocekuje puna i (relativno)
suverena primena usvojenih gramaticko-leksickih struktura koje su
uvedene i uvezbavane u prethodnim koracima, tj. vezbama; ovde lezi i srz i
svaki cilj komunikativne nastave L2, s obzirom na to da je upravo ovaj
momenat najblizi samoj autenti¢noj komunikativnoj situaciji (upor. sled

vezbi na primeru dijaloga u Prilogu 4.5.4.2.a).

S obzirom na to da je ova tipologija umnogome i program komunikativnog

pristupa, ona se ogleda u skoro svim komunikativnim udzbenicima od 80-ih godina

naovamo i predstavlja i dan-danas osnovu komunikativne nastave. Na taj nacin su

udzbenici obi¢no pokazivali ovakvu shemu: (1) tekst kao polazna tacka, nakon cega

slede (2) vezbe iz prva tri domena, koje pripremaju (3) komunikativni zadatak (4. gru-

pa) (Neuner i Hunfeld 1993, 104).

Kao jedno od najznacajnijih sredstava za komunikativno i interkulturno

osvestivanje i senzibilizaciju prepoznate su igre sa podelom uloga, o kojima je ranije

na viSe mesta bilo redi i ¢iji je najveci zagovornik u okviru nastave L2 bio Piepho. U

njima Piepho, izmedu ostalog, vidi i nac¢in da se izbegne mehanicko i imitativno ucen-

je dijaloga napamet, ¢ime se trivijalizuje i obesmisljava sama svrha komunikacije. U
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jednoj od teza kojima pledira za komunikativnu nastavu L2 istice da je pedagoski kva-
litet nastave L2 upravo u potencijalu koji nudi ovakav vid dramskih aktivnosti s ob-
zirom na to da ucenici imaju priliku da u ulogama posmatraju pragmaticke, komuni-
kativne univerzalije, te da ih u okviru igre sa podelom uloga i usvoje (Piepho 1974, 19).
Stoga je u udzbenicima, kako pragmaticko-funkcionalnog, tako i interkulturnog
pristupa, zastupljeno obilje dijaloga iz kojih je moguce razviti igru sa podelom uloga,

$to u poslednje vreme postaje sve znacajnije sa zamahom tzv. scenarijske didaktike.

Razvoj komunikativnog pristupa je, kao $to smo predstavili, od 80-ih godina
tekao u dva pravca. Stoga su se i autori udzbenika i nastavnog materijala priklanjali
ili (1) pragmaticko-funkcionalnom modelu, ostajuéi tako u ubedenju da je svrha
nastave L2 u biti da ucenike pripremi i osposobi za autenti¢nu komunikativnu situ-
aciju na L2, ili pak (2) komunikativno-interkulturnom modelu, pri ¢emu je, uz sve
¢isto komunikativne principe, posebna paznja obrat¢ana na potencijale koje nastava
L2 sama po sebi nudi kada su interkulturni susreti i komunikacija u susretu kultura u
pitanju, te je stoga kao osnovni cilj postavljena izgradnja interkulturno kompetent-
nog govornika L2. O osnovama interkulturne didaktike i o postulatima na kojima
pociva interkulturna (komunikativna) kompetencija ve¢ smo detaljnije raspravljali u
okviru treceg poglavlja, te nam je ovde namera da se prevashodno usredsredimo na
njene implikacije na samu produkciju udzbenika i na nacine didaktizacije interkul-

turnih sadrzaja.

Na prethodnim stranama videli smo i koje su najznacajnije promene zadesile
udzbenik nakon komunikativnog zaokreta u pogledu na planiranje, strukturu did-
aktickog aparata, tipologiju zadataka i sl. Vazno je napomenuti da interkulturni
pristup u koncipiranju udzbenika, s obzirom na njegovu primarnu i principijelnu
komunikativnost, nije doneo izrazenije izmene osim, same po sebi veoma kom-
pleksne, teznje za promenom perspektive, tj. pokusaja prevazilazenja ,standardne®
etnocentricne perspektive. Jedna od osnovnih uloga interkulturno orijentisanih
udzbenika jeste u ohrabrivanju ucenika da ,postavljaju dalja pitanja i da prave
poredenja“ kako bi se razvila interkulturna i kriticka perspektiva, pri ¢emu se osnovni

princip sastoji od omogucavanja uc¢enicima da ,,porede teme u bliskim situacijama sa
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primerima iz ne toliko bliskog konteksta“ (Byram, Gribkova, i Starkey 2002, 21).
Sluzedi se konsekventno ovim principom, interkulturni udzbenici poput, veé na vise
mesta pominjanih, Sichtwechsel i Sprachbriicke nasli su se kao predstavnici nove gene-

.e v . 6
racije udzbenika™

Jedan od razloga za jacanje interkulturne komponente udzbenika, kada je
nemacki kao L2 u pitanju, mozemo traziti i u ¢injenici sa kojom su se prakticari susre-
tali u nastavi u okviru kultura koje su teritorijalno i kulturno udaljenije od same
nemacke iz koje su komunikativni udzbenici dolazili, ali i u okviru kurseva sa hetero-
genim grupama na teritoriji SR Nemacke. Jedan od osnovnih elemenata kritike bio je
stoga viden u ignorisanju drugih kultura i u primarnom prilagodavanju komunika-
tivno kompetentnog govornika nemackoj kulturi koja bi, na taj nacin, zapravo ignori-
sala predstavnike drugih kultura i gusila ih svojim nametnutim egocentrizmom. Ovo
se najvise primecéuje u onome na cemu su komunikativni zadaci najvise insistirali, na
orijentaciji ka svakodnevnim situacijama i temama iz svakodnevnog Zivota (Neuner i
Hunfeld 1993, 106), koja je primarno bila isklju¢ivo jednostrana i koja je, samim tim,
iskljucivala drugu perspektivu. Uz to, zameralo se i potpuno iskljucivanje, pored kul-

turne, i jezicke refleksije, s obzirom na to da je maternji jezik strogo ignorisan.

Udzbenici pragmaticko-funkcionalne orijentacije fokusirali su se primarno na
osposobljavanje govornika za komunikativnu delatnost u ciljnoj zemlji, §to se os-

likavalo i na teme, pa Cak i na nacine njihove didaktizacije. Za novi cilj, formiranje

' Termin generacija udzbenika zastupa Lutz Gétze i navodi da se razvoj udzbenika nemackog kao L2 od
sredine XX veka naovamo moze principijelno posmatrati kroz ukupno pet faza: 1. generaciji bi pri-
padali udzbenici ustrojeni po gramaticko-prevodnom metodu (na primer, Deutsche Sprachlehre fiir
Auslinder), 2. generaciji bi pripadali udzbenici audio-lingvalnog/audio-vizuelnog metoda (na primer,
Vorwirts), 3. generaciji bi pripadali komunikativni udzbenici pragmaticko-funkcionalne orijentacije
(na primer, Deutsch aktiv), 4. generaciji bi pripadali takode komunikativni udzbenici, ali oni interkul-
turnog karaktera (primarno udzbenici Sichtwechsel/Sichtwechsel neu i Sprachbriicke, kasnije u nesto
drugacijem obliku i Elemente, Unterwegs i Dimensionen; uz to isticu se i dodatni materijali poput Typisch
deutsch, Zwischen den Kulutren), dok bi poslednju, 5. generaciju, ¢inili udzbenici tzv. mentalistickog
zaokreta koji pored jezickih vestina i komunikacije ciljaju i ka fenomenima kao $to su visejezi¢nost,
jezicka refleksija (jezi¢ka svest) i sl. (udzbenici 9o-ih godina i na prelazu vekova, poput Wege, Die Suche)
(upor. Gotze 1994, 29—30). Ipak, o konsekventnosti u udzbeni¢koj produkciji naro¢ito u poslednjih nek-
oliko decenija ipak ne moze biti re¢i, na $ta je ve¢ ukazivano (upor. Funk 2001, 283; Krumm i Ohms-

Duszenko 2001, 1032).
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interkulturno kompetentnih govornika, ovo nije bilo prihvatljivo, te se, pre svega,
moralo pristupiti revidiranju ciljeva, konstruisanju drugacije tipologije tema i teksto-
va i drugacijem pristupu didaktizaciji i oblikovanju zadataka. Udzbenici bi, stoga,
principijelno trebalo da iniciraju poredenje, razmisljanje i razgovor, odnosno
pretedi nastrojeni (upor. Neuner i Hunfeld 1993, 109). Tabu, upoznavanje sa drugim,
drugacijim, stranim dimenzijama realnosti, kulturni Sok — sve su to novi elementi

interkulturne nastave L2 i udZbenika.

Posmatrano sa aspekta planiranja i organizovanja tematskih blokova i didak-
tizacije pojedinacnih tema, tokom etabliranja interkulturne didaktike, ali i u okviru
planiranja interkulturnih udzbenika i dodatnog materijala, kao i u regionalnoj pro-
dukciji udzbenika, rukovodilo se narocito univerzalijama ljudskog postojanja odnos-
no elementarnim zivotnim iskustvima kao izuzetno pogodnim tematskim segmenti-
ma. U njima je uocen drastic¢an potencijal u smislu moguénosti za aktiviranje procesa
razumevanja i tolerancije, odbacivanja klisea, tematizovanja tabua, konfrontiranja sa
potencijalnim kulturnim Sokom i dr. Stoga bi interkulturno orijentisani udzbenik

morao da razmatra i obraduje teme poput sledeéih:

(1) osnovna iskustva postojanja (rodenje, smrt, egzistencija u svetu); (2) li¢ni
identitet (ja-iskustvo, licne osobine); (3) socijalni identiteti u privatnom
okruzZenju (privatna zajednica poput porodice: mi-iskustvo); (4) socijalni iden-
titet u javnom okruzenju (na primer, susedi, zajednice, drzava itd.: Vi-
iskustvo); (5) partnerski odnosi (prijateljstvo, ljubav: ti-iskustvo); (6) mesto sta-
novanja (kuca, dom); (7) okruzenje sa one strane privatne sfere (Zivotna okoli-
na, priroda, civilizacija itd.); (8) rad (osiguranje zarade); (9) vaspitanje; (10)
snabdevanje (hrana, odeéa itd.); (11) mobilnost (iskustvo prostora, saobracaj
itd.); (12) slobodno vreme/umetnost; (13) komunikacija; (14) zdravstvo; (15)
norme i vrednosti; (16) vremensko-istorijsko iskustvo (proslost, sadasnjost,

buduénost); (17) dimenzije duha i duse (samorefleksija, fantazija, setanje,

230



emocije itd.) (...) (upor. Neuner i Hunfeld 1993, 113 pozivajuéi se na Murdock

1945 i Rudoplh, Tschohl 1977 i Kohlberg 1963)

Cilj ovakvog planiranja tema u okviru udzbenika i nastave jeste zapravo da
podrzava racionalno delanje i da tezi da ga u komunikativnoj praksi interkulturnog
susreta i realizuje (Gnutzmann i Salden 2010, 126). Narocito pogodan materijal koji
obiluje takvim interkulturnim potencijalom i dalje su tekstovi, s tim §to je teziSte in-
terkulturne didaktike pomereno sa ¢isto funkcionalnih, faktografskih tekstova na
literarne tekstove, koji narocito u radovima zagovornika interkulturne didaktike i

didaktike razumevanja dozivljavaju renesansu.

Tematsko planiranje udzbenika narocito se odnosilo i na jedan od fenomena
komunikativne didaktike 9o-ih godina — regionalizaciju udzbenika. U regionalnim
udzbenicima je viden potencijal za ,oslobadanje od kolonijalnih modela“ (Breitung i
Lattaro 2001, 1042) nastave L2, ¢iji je cilj bila proizvodnja lokalno daleko pri-
turno orijentisanih udzbenika za nemacki kao L2. Koncept regionalizacije ciljao je da
»pomiri“ kako tematski, tako i komunikativni, didakti¢cko-metodicki (u smislu lokal-
nih nastavnih navika i tradicija) i svaki drugi jaz koji je nastajao usled toga Sto su
funkcionalno-pragmaticki udzbenici ciljali skoro iskljuc¢ivo na perspektivu nemackog
govornog podrudja i time katkad obesmisljavali ucenje L2 u humanistickom smislu.
U regionalnim udzbenicima viden je veliki potencijal za interkulturnu nastavu i u
smislu preporuka za interkulturnu nastavu nemackog jezika Saveta Goethe-Instituta,
te stoga ne ¢udi da je sam Institut, narocito tokom 9o-ih godina, inicirao i finansijski

podrzao desetine projekata tog karaktera Sirom sveta'”.

T Koncept regionalizacije je i dan-danas u odredenoj formi aktuelan, s tim $to je u njemu viden nesto
drugaciji potencijal — finansijski. Tako, na primer, Klett kao nemacki izdava¢ sa panevropskim prisust-
vom ve¢ godinama unazad lokalizuje svoje visokokomercijalne udzbenike u smislu adaptacije, tako $to
odabranim lokalnim prakti¢arima nudi moguénost da prema potrebama, sopstvenom iskustvu i lokal-
nim navikama ve¢ oprobane evropske udzbenike prilagode lokalnom trzistu. U Srbiji Klett od 2006.
izdaje adaptirane udzbenike, medu kojima je prvi bio Wir (2006), nakon ¢ega su usledili gimnazijski

Direkt (2011) i Magnet za osnovnu $kolu (2014).
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Jos ranije smo zakljucili da lingvopragmaticki elementi prisutni u udzbenici-
ma odreduju kako ton, tako i vrstu i kompleksnost bavljenja stranom kulturom u
udionici L2, te da kao takvi imaju visok potencijal za interkulturnu nastavu. Takvi
elementi u svom bazi¢nom obliku prisutni su jo§ od prvog metoda ucenja L2 u vidu
autenti¢nih literarnih tekstova visoke umetnicke, tj. estetske vrednosti. Literarne
tekstove kao originalni izdanak kulture zamenice realije i razgovori o odredenim da-
tostima karakteristicnim za ciljnu zemlju i kulturu tokom prirodnog/direktnog
metoda. Autenti¢nost jezika i Zivotnih situacija ostala je u fokusu udzbenika i tokom
audio-lingvalnog/audio-vizuelnog metoda, da bi se nesto konkretnije ,analiziranje“
strane kulture iniciralo tek tokom komunikativnog pristupa, $to je nacinilo prelaz ka

interkulturnoj nastavi.

Kada je re¢ o nacdinima prezentacije lingvopragmatickog materijala u
udzbeniku, autori se ¢esto odlucuju kako za (1) imanentnu prezentaciju (uz pomo¢
autenti¢nih figura, imena, zatim koristeéi se fotografijama koje odgovaraju stranoj
kulturi i sl.), tako i za (2) eksplicitnu prezentaciju (konkretizacija odredenih datosti
jedne kulture u vidu ¢injenica, povoda za komentarisanje i poredenje i sl.). Eksplici-
rani lingvopragmaticki sadrzaji u udzbenicima se prezentuju najcesce na tipizirajuce-
imitativan nacin, s obzirom na to da tekstovi mahom nastoje da rekonstruisu, tj. im-
itiraju stvarnost ciljne kulture, ¢ime se defakto tipiziraju odredene datosti te stvarnos-
ti, Sto u osnovi ima kontraefekat — ustaljivanje odredenih (stereotipnih) slika o ciljnoj
kulturi. Kako je istrazivanjem slike o Nemackoj u udzbenicima za nemacki kao L2
ustanovio Ammer (1988, 115-116; 1994, 39—40), uopsSteno posmatrano, najmanje je
zastupljen princip problematizovanja ili kritickog prezentovanja materijala, sto bi
zapravo bilo u osnovi interkulturnog pristupa i ¢inilo njegov bazi¢ni obrazovni po-

tencijal'®

. Trend problemskog i kriticko-emancipatornog predstavljanja lingvoprag-
matickog materijala jaca s nastankom prvih komunikativnih, a kasnije i interkulturno

orijentisanih udzbenika. Medutim, to ne znaci da u udzbenicima nije uocljiv feno-

' Ammer je ustanovio ukupno pet kategorija prezentacije, tj. oblikovanja slike o Nemcima i Nemackoj

u udzbenicima: (1) tipizirajuce-imitativno, (2) normativno-dokumentarno, (3) afirmativno-

eksklamatorno, (4) problematizujuée i (5) kriticko-emancipatorno. Za detalje upor. Ammer (1988, 15—

1165 1994, 39—40).
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men koji se moze tumaciti kao nekakva ,srednja statisticka kulturoloska vrednost®
(Durbaba 2016, 361), tj. sadrzaji koji ilustruju fenomene za koje se moze tvrditi da ih
odlikuje izvesna frekventnost, prosecnost i $to, zapravo, ne zalazi u nekakve nepozel-

jne segmente drustva.

Shodno ovome, zelimo da se nadovezemo na tri bazicna koncepta
lingvopragmatike prisutne u udzbenicima za nemacki kao L2, narocito od 9o-ih do
danas. Kao $to smo ranije predstavili, lingvopragmatika se javlja u enciklopedijsko-
faktografskom, u komunikativnom i u interkulturnom obliku (upor., na primer,
Weimann i Hosch 1993). Na ovom mestu zelimo da ukazemo i na vidove realizacije u
praksi koji se i dan-danas prepli¢u i sasvim legitimno javljaju u identicnim pojavnim
oblicima i u aktuelnim udzbenicima, shodno senzibilitetu autora, ali i trzista kojem su

namenjeni.

Fakticku/kognitivnu/eksplicitnu lingvopragmatiku u kontekstu udzbenika (v.

Priloge 4.5.4.1.a i 4.5.4.1.b) karakterisu slede¢i momenti:

(1) zastupljena jo§ u vreme gramaticko-prevodnog metoda u bazicnom ob-

liku, u savremenim udzbenicima narocito popularna u periodu 1950-1980;

(2) dolazi u vidu krac¢ih enciklopedijskih info-tekstova, biografija, tabela,

statistika, info-grafika i sl.;

(3) cilj je usvajanje i reprodukcija faktografskog, enciklopedijskog znanja iz

razli¢itih domena (na primer: geografija, ekonomija, istorija, kultura i sl.);

(4) vazedi princip je korektnost informacija, nije joj namera da upuéuje na an-
alizu i kritiku, da problematizuje, ve¢ da ukazuje na konkretne datosti

zajednice;

(5) katkad je predvidena kao poseban deo lekcije koji se zasebno i obraduje,

nevezano za sam tematski blok uz koji dolazi.
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Za komunikativno ustrojenu lingvopragmatiku (v. Priloge 4.5.4.2.a i 4.5.4.2.b)

karakteristi¢no bi bilo sledeée:

(1)
(2)

3)

pocetak delovanja od sredine 70-ih godina;

polazna osnova: svakodnevna kultura je integrativni deo nastave, te se kao

takva podrazumeva u svakom momentu;

za razliku od fakticke lingvopragmatike, komunikativna ne cilja na ekspli-
citno ucenje Cinjenica; svako ucenje se ovde odvija na implicitnom nivou, i
obuhvata prevashodno nacine ponasanja koji su karakteristi¢ni za ciljnu

kulturu;

cilj je ovladavanje bazi¢nim repertoarom potrebnog znanja zarad Sto
uspesnijeg snalazenja u realnim komunikativnim situacijama u ciljnoj kul-
turi; stoga je jedan od frekventnih oblika u kojima se javlja i dijalog (situa-

tivno/komunikativno specifican);
slika/fotografija je legitiman i pozeljan vid lingvopragmaticke informacije;

s obzirom na to da retko sta eksplicira i retko da moze biti objektivna,
komunikativna lingvopragmatika nosi sa sobom i rizik da, ukoliko se o od-
redenim datostima ne reflektuje, olako dovede do stereotipizacije i
izgradnje klisea (upor. Wicke 1995, 10) jer, uz to, obi¢no nudi samo jedan

model karakteristican za odredenu situaciju.

Interkulturnu/komparativno-interkulturnu lingvopragmatiku u udzbenicima

za nemacki kao L2 (v. Priloge 4.5.4.3.a, 4.5.4.3.b, 4.5.4.3.c, 4.5.4.3.d) odlikuju sledeéi

momenti:

(1)

u osnovi je razrada komunikativnhog modela, te stoga dolazi prakti¢no par-
alelno sa njim; narodito je vidljiva u prvim interkulturno ustrojenim

udzbenicima tokom 80-ih godina;
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(2)

pokusava da ,ispravi® nedostatak komunikativne lingvopragmatike u
pogledu objektivnosti tako sto Zeli da ukljuci u startu vise pozicija i da

pozove na refleksiju, interpretaciju;

poput komunikativne lingvopragmatike, cilja na nesto prosireniji pojam
kulture (koji je, nuzno, u logi¢noj sprezi i sa stilom razmisljanja tipicnim za
odredenu kulturu), Sireéi ga elementima svakodnevne kulture i obracan-
jem paznje na obi¢nog coveka; ovde, pre svega, spadaju izuzetno osetljivi
elementi poput pozdrava, komplimenata, nac¢ina diskusije i debatiranja,

izrazavanja kritike, dozivljaja vremena i prostora i sl. (upor. Pauldrach

1991, 14);

polazi od pretpostavke da nije cilj nauciti jezik jedne zemlje, veé i razumeti
njenu kulturu, te se stoga o njoj mora razmisljati, o njenim specifi¢nim
pojmovima, nacinima pona$anja, interpretacije, ritualima i dr. (upor.

Wicke 1995, 14);

posto pociva na didaktici razumevanja stranog, kao i na didaktici toler-
ancije, ona zahteva premestanje tezista, kada je pojam razumevanje u pi-
tanju, sa morfologije, sintakse i dr. na odnos jezika i kulture; stoga se ne
treba uditi o datostima jedne kulture, ve¢ treba usvajati mehanizme za

njihovo razumevanje (upor. Wicke 1995, 14);

s obzirom na jedan od centralnih pojmova — razumevanje — ovakva
lingvopragmatika cilja i na kompletno (raz) otkrivanje znacenja reci, ukl-
jucujudi i njihova pozadinska znacenja, kontekstualnu uslovljenost, zavis-
nost re¢i od drustvenih praksi i podredenost njima (ovde se uocava uticaj
tzv. konfrontativne semantike sa pocetka 8o-ih godina (upor. Miiller-
Jacquier i Paris 1981)); jacanje znacaja reci, odnosno pojma, oznacava par-
alelno i dostizanje (ili barem pokusaj dostizanja) viSeg nivoa jezicke svesti

(language awareness) kod ucenika;

nastoji ne da prenese informacije, ve¢ da podstakne na razmisljanje, kao i
na analizu i poredenje; cilj je relativizacija i razgradnja stereotipa i pre-
drasuda i izgradnja empatije kod ucenika i relativizacija stava, jednom

re¢ju promena perspektive;
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(8) pokusava da posreduje izmedu polazne i ciljne kulture, ne koncentrisuéi
se, dakle, primarno na ciljnu kulturu i na njene datosti; takode, nastoji da
iskoristi ve¢ dovoljno specifi¢nu situaciju susreta sa jednom stranom kul-
turom i jezikom kako bi se omogucilo konfrontiranje sa sto vise perspek-

tiva (odnosno kultura) i uvezbavanje strategije promene perspektive;

(9) kao integrativna lingvopragmatika, ona pokusava da posreduje i izmedu

disciplina, informisudi i dajudi u isto vreme povoda za razmenu;

(10)slika/fotografija zauzima, kao i u komunikativnom modelu, znac¢ajno mes-

to.

za listu kriterijuma za proveru ,,interkulturnih kvaliteta” udzbenika

U navedenim primerima videli smo na koji nacin je realizovan princip inter-
kulturne didaktike u kontekstu nemackog kao L2. Medutim, danas, u doba ZEO i u
gotovo potpunoj orijentisanosti ka pragmaticko-funkcionalnoj dimenziji komu-
nikativne kompetencije, vise ne polazimo od pretpostavke da bi ovakvi udzbenici
mogli da nadu svoje mesto na trzistu i svoju primenu u ucionici L2. Stoga su nam da-
nas cilj ne dogmatski ustrojeni udzbenici, ve¢ pre udzbenici koji u izvesnoj meri po-
seduju interkulturnu komponentu, omogucavajuéi time izgradnju interkulturne

kompetencije kod ucenika.

Kako udzbenik u domenu lingvopragmatickih i svih drugih informacija ne bi
materijal predstavljao kao nesto autoritativno i definitivno, veé pre u interkulturnoj i
kritickoj perspektivi (Byram, Gribkova, i Starkey 2002, 21), sa pravom se postavlja pi-
tanje u kojoj meri bi se danas jedan (skolski) udzbenik nemackog kao L2 mogao oz-
naciti interkulturno orijentisanim, sta i koliko toga je neophodno da u svojoj strukturi
poseduje, na koji nacin je pozeljno prezentovati lingvopragmaticki materijal, kakvi
tekstovi i kakvi tipovi zadataka su od posebnog znacaja, na koji nacin bi interkulturne
fenomene trebalo obradivati i sl. Pri svemu tome, polazimo od pretpostavke da bi
savremeni udzbenicki koncept u pogledu didaktickog aparata morao biti otvorenog

karaktera, da integriSe soptveni svet ucenika, kao i da potcrtava kognitivno ucenje u
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samim postavkama zadataka koji se odnose na poredenje i diskusiju, kao i u vezban-
jima koja se odnose na razvoj komunikativnih i strategija ucenja (Neuner 2003a, 424).
Zbog svih ovih, ali i mnogih drugih u ovom momentu i dalje aktuelnih pitanja, nasto-
jaéemo da u nastavku damo predlog kriterijuma za analizu (ali i konstruisanje)

udzbenika u pogledu na njegovu interkulturnu perspektivu.

Kao prvi kriterijum namece se izbor tema, kao jedan od najmarkantnijih ¢ini-
laca svakog udzbenika. Ovde postavljamo pitanje autorima da li su izabrane teme
pogodne za interkulturnu refleksiju, poredenje, da li nude kontekstualizaciju
generickih tema i njihovo prenosenje na li¢ni plan (ja-odnos), da li poseduju moti-
vacioni potencijal i tako iniciraju proces empatije. Poseban znacaj imaju teme
lingvopragmatickog karaktera, s obzirom na delikatnost pristupa i na rizike nepravil-
nog postupanja sa njima (kako tokom dizajniranja didaktickog aparata, tako i u
kontekstu samog nastavnog procesa). Ukratko, ovo bi mogla biti bazi¢na pitanja u

tom kontekstu:
Kriterijum I — izbor tema

(1) Teme su tako odabrane i oblikovane da nude uvid u stvarni zivot u

cilinom govornom podrucdju.

(2) Teme podsticu refleksiju i poredenje sa polaznom kulturom i sa drugim

kulturama.

(3) Teme uzrasno-iskustveno odgovaraju interesovanjima grupe kojoj su

namenjene.

(4) Teme su obradene tako da mogu da podstaknu razgradnju i odbacivanje

stereotipnih predstava, klisea i predrasuda (o stranoj kulturi i zajednici).

U sva cetiri navedena pitanja vidimo elemente koji detaljnijom analizom
sadrzaja mogu da nam omoguce uvid i u rasprostranjenost, tj. zastupljenost odrede-

nih mikrostrukturnih i makrostrukturnih tematskih sadrzaja’ koje moZemo ana-

' Ovde mislimo na paralelu koju, izmedu ostalih, pravi i Petravi¢ (2010) analizirajué¢i udzbenike
nemackog jezika u Hrvatskoj. Autorka u udzbenicima otkriva ukupno 11 razli¢itih makrostrukturnih
sadrzaja (geografska obelezja, istorija, politika, trgovina, drustvo, obrazovanje i vaspitanje, nauka i

tehnika, umetnosti, mediji, jezik, nacionalni sport) i deset mikrostrukturnih sadrzaja (porodica, $kola,
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lizirati i u pogledu na nacin obrade — kroz perspektivu sopstvenog ili pak kroz per-

spektivu stranog.

Drugi kriterijum nase analize koncentrisace se na konkretizaciju specifi¢nih,
interkulturnih datosti — tj. na tematizovanje susreta kultura u kontekstu ucenja L2 i
upoznavanja sa stranom kulturom. Cilj je uoditi na koji nac¢in udzbenik priprema
buduce korisnike L2 na susret kultura i na dijalog medu njihovim predstavnicima, da
li se upucuje na odredene moguce poteskoce u okviru tog dijaloga, da li priprema na
odredene specifi¢ne oblike (verbalnog i neverbalnog) ponasanja koji u odredenim

slu¢ajevima mogu dovesti do nesporazuma i dr.
Kriterijum II — tematizovanje interkulturnog susreta

(1) Tematizuju se stavovi, ubedenja, vrednosti (interpretativni obrasci) po-
jedinaca i grupa, sto vodi ka reflektovanju kako o stranom i drugom, tako i

o sopstvenom, kao i njthovom poredenju.

(2) Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju jezicke norme i nacini

ophodenja karakteristi¢ni za odredeni ciljni region ili jezik u celini.

(3) Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju nac¢ini neverbalnog ophodenja

karakteristi¢ni za odredeni ciljni region ili jezik u celini.

(4) Tematizuju se tradicije i rituali tipicni za ciljno govorno podrucje nudeéi
mogucnost poredenja sa slicnim fenomenima u polaznoj kulturi ili u

drugim kulturama.

(5) Tematizuju se odredena specifi¢cna ponasanja, drustvene norme, konven-

cije isl.iporede se sa polaznom kulturom ili sa drugim kulturama.

(6) Tematizuju se, reflektuju i kontrastiraju odredeni specifi¢ni pojmovi i/ili
moguci uzrocnici interkulturnog konflikta poput lakuna, culttural gaps, hot

words, hot spots i rich points.

(7) Tematizuju se i kontrastiraju odredene tabu teme, reci i gestovi.

rad, slobodno vreme, stanovanje, jelo i pi¢e, odevanje, sveCanosti i obicaji i karakteristi¢éne osobine i

ophodenje) (za detalje upor. Petravi¢ 2010, 140-145).
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U okviru narednog kriterijuma pokusavamo da sagledamo u kojoj meri
udzbenik prati princip originalnosti i autenti¢nosti kada su u pitanju tekstovi,
udzbenicki ,junaci“ (karakteri), slike, jezik i, kao poseban segment, lingvopragmaticki
materijal. U ovim elementima udzbenika uo¢avamo izuzetan motivacioni potencijal,
kao i potencijal za izgradnju i trening odredenih interkulturnih strategija, poput
promene perspektive i empatije. Medutim, ipak moramo konstatovati da je ovaj seg-
ment analize udzbenika izuzetno teSko proceniti sa potpunom pouzdanoscu, s ob-
zirom na to da ne moraju uvek postojati garancije za originalnost upotrebljenih
izvora, $to ponovo dovodi u pitanje udeo neoriginalnih, skrojenih tekstova u samom

udzbeniku.
Kriterijum III — autenti¢nost

(1) Tekstovi u udzbeniku prate princip mikrostrukturne i makrostrukturne

autenti¢nosti.

(2) Karakteri u udzbeniku deluju autenti¢no $to omogucéava promenu per-

spektive i moze imati pozitivnog uticaja na izgradnju i jacanje empatije.

(3) Slike, fotografije, ilustracije u udzbeniku prate princip autenti¢nosti, od-

govaraju temi, tekstu, karakteru, lokalitetu i sl.

(4) Funkcionalno-stilisticka autenti¢nost odgovara kako navikama izvornih

govornika, tako i potrebama ucenika istog jezika kao L2.

(5) Teme i tekstovi iz lingvopragmatickog domena pokrivaju sve aspekte

stvarnosti.

U finalnom, cetvrtom kriterijumu osvréemo se na didakti¢ko oblikovanje ma-
terijala u udzbeniku u okviru razlicitih tipova zadataka i vezbanja. Iako danas mahom
polazimo od pretpostavke da je jedan od primarnih zadataka udzbenika komu-
nikativna upotrebljivost njegovog materijala (kako jezickog, tako i, na primer, samih
zadataka u buducoj komunikaciji na odredenom L2), ipak ¢emo pokusati da procen-
imo da li didakti¢ki aparat analiziranog udzbenika prati te osnovne principe sa-
vremene komunikativne nastave. Uz to, interesuje nas i, nesto detaljnije, da li

udzbenici nude implicitne i eksplicitne interkulturne sadrzaje, odnosno da li se u
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udzbenicima predvidaju i neke od tipi¢nih interkulturnih nastavnih aktivnosti (Sto bi,

dakle, upucdivalo na prisustvo eksplicitnih interkulturnih sadrzaja).
Kriterijum IV - tipologija zadataka i vezZbanja
(1) Zadaciivezbanja prate osnovne principe komunikativne nastave.

(2) Uz komunikativnu upotrebljivost, zadaci i vezbanja poseduju implicitne

interkulturne sadrzaje.

(3) Uz komunikativnu upotrebljivost, odredeni zadaci i vezbanja poseduju i
eksplicitne interkulturne sadrzaje sa primarnim ciljem jezicke i kulturne

senzibilizacije te, samim tim, izgradnje interkulturne kompetencije.

Ovim repertoarom kriterijjuma nastojatemo da analiziramo korpus (ak-
tuelnih) evropskih udzbenika za nemacki kao L2 kako bismo ustanovili postoji li
naznaka interkulturnog ucenja i razvoja interkulturne (komunikativne) kompetenci-
je, da li i na koji nacin se u savremenoj Evropi ostvaruje funkcija nastave L2 kao jed-
nog od ¢inilaca opste razgradnje i napustanja stereotipa i predrasuda kao i rada na
izgradnji tolerancije medu narodima i kulturama, postovanja drugog i stranog i dr. —

dakle svega onoga o cemu smo u prethodnim poglavljima diskutovali.
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5. Analiza udzbenickog korpusa

Kroz prethodna poglavlja smo pokusali da sagledamo sve relevantne faktore
naseg interesovanja iz §to je moguce vise perspektiva. Navodedi, pritom, primere iz
prakse, pokusali smo da usmerimo svoj pogled ka konkretnim i za prakticare rele-
vantnim ¢iniocima nastave (nemackog kao) L2. U ovom poglavlju, koje fungira kao
prakti¢ni deo nase centralne teme, namera nam je da, kombinujuéi steCene uvide u
raznolike, pre svega teorijske domene jezika i kulture, nastave L2 i produkcije i an-
alize udzbenika, pokusamo da damo presek stanja kada je prisutnost elemenata in-
terkulturnog ucenja u nastavi L2 u pitanju, odnosno da konstatujemo u kojoj meri
steCena saznanja iz domena interkulturnog ucenja nalaze primenu u praksi, tj. u sa-
vremenim, aktuelnim evropskim udzbenicima za nemacki kao L2. Osnovno pitanje
koje sebi postavljamo ovim istrazivanjem jeste, zapravo, da li na polju udzbenicke
produkcije vlada odredeni konsenzus u ovom smislu ili je pre uocljiv nekakav status
kvo (pri ¢emu bi pokusaj odgovora na pitanje o razlozima ovog potonjeg moguceg

ishoda mogao narocito biti interesantan za neka dalja istrazivanja).

Ovim smo donekle odgovorili na pitanje zasto se uopste upustamo u analizu
udzbenika. U nastavku ¢emo odgovoriti i na pitanje na koji nacin nastojimo da

dodemo do odredenih uporedivih rezultata.

5.1 Metodologija istrazivanja

U startu moramo naglasiti da nase dalje istrazivanje, koje je zamisljeno kao
analiza udzbenickog korpusa, nema cilj ili barem nameru da utvrdi ili postavi opste-
vazecée norme ili standarde kvaliteta udzbenika, s obzirom na to da smatramo da
bismo se na taj nacin, zapravo, samo priblizili u stavu didaktickom dogmatizmu ili
cak imperijalizmu metoda. Analiza udzbenickog korpusa trebalo bi da nam — iako ¢e
biti izvrSena na relativno malom korpusu — najpre omogucdi uvid u trenutno stanje u
praksi i to, posebno naglasavamo, u doba apsolutne dominacije ZEO, za koji smo
nesto ranije ustanovili da pokazuje ozbiljne nedostatke kada je u pitanju podsticanje
(kako politicki, tako i obrazovno-politicki i dalje aktuelnog) razvoja interkulturne
(komunikativne) kompetencije. Imajuéi to na umu, svakako je u startu opravdana i

sumnja da je u obrazovnim okvirima sveprisutna orijentisanost ka kompetencijama i
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podredivanje svakog obrazovnog koraka odredenim standardima uslovila izostanak
ili, u najboljem slucaju, nedovoljnu tematizovanost interkulturnih sadrzaja i rada na
izgradnji interkulturne kompetencije kod ucenika, $to bi se narocito u uslovima insti-
tucionalizovanog ucenja L2 moglo smatrati trendom sa negativnim posledicama. Na
taj nacin, ¢ini se, nastava L2 koja je dosad smatrana specificnim ,poligonom* inter-
kulturne nastave u ¢ijem ambijentu su bili moguéi bazi¢ni interkulturni susreti i ve-
oma Cesto prvo (nazalost, neretko i jedino) konfrontiranje ucenika sa drugim i stra-

nim polako pocinje da gubi tu svoju dimenziju.

Cilj nam je, dakle, da u predstojecoj kvalitativnoj analizi, koristeci se najpre
deskriptivno-analitickim postupkom, utvrdimo stepen prisustva interkulturnih sa-
drzaja u odabranim, savremenim $kolskim udzbenicima za nemacki kao L2. Nesto
ranije smo ustanovili da za analizu i evaluaciju udzbenika nije u svakom momentu
pozeljno markirati isklju¢ivo nedostatke, ve¢ da bi se kriterijumski katalozi i utvrdene
liste kriterijjuma mogli koristiti i za dublju, hermeneuticku analizu sadrzaja u

udzbenicima, ali i kao pomo¢ i smernice autorima udzbenika.

Smatramo, medutim, da primarni problem u kontekstu analize udzbenika
moze biti sam postupak, s obzirom na sve ,,opasnosti“ koje sa sobom nosi analiza sa-
drzaja kao vid istrazivanja koji je, iako u filoloskim, lingvistickim i pedagoskim is-
trazivanjima uveliko prisutan i zapravo prilicno rasprostranjen — ako ne i najomilje-
niji tip istrazivanja -, zbog svoje nedovoljne objektivnosti ¢esto oznac¢en kao manje
pozeljan, nedovoljno relevantan, uzivajuéi stoga reputaciju sporednijeg metodo-
loskog ,alata“ u okviru drustvenih istrazivanja (Stojak 1990, 59; o daljim problemima
analize sadrzaja upor. i Miljevi¢ 2007, 121, 235). Doduse, za potrebe naseg istrazivanja
ovaj metod, sa njemu specificnim postupkom intuitivnog merenja, ne mora apriori
biti irelevantan, barem ne sve dok odustaje od bilo kakvih normativnih odredenja i
formiranja kategorija, kao eventualnih produkata analize, $to smo ranije ve¢

napomenuli.

Znacajno je istadi i ¢injenicu da nasom analizom nisu obuhvaceni apsolutno
svi ¢inioci jednog udzbenika (tj. udzbenickog kompleta) i njihovi kako interni tako i

eksterni odnosi, ve¢ za jedinicu analize uzimamo iskljucivo didaktic¢ki aparat, tj.
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tekstove, ilustracije (fotografije, slike, graficke prikaze i sl.) i prate¢e zadatke i
vezbanja. Na taj nacin ciljamo ka sekvencijalnoj analizi sadrzaja koja ¢e se baviti
relevantnim segmentima interkulturne nastave L2, kao $to su izbora tema, temati-
zovanje interkulturnog susreta, autenti¢nost, kao i tipologija zadataka i vezbanja. Kao
jedno od pomo¢nih sredstava koristice nam i instrumentarijum za proveru interkul-
turne prisutnosti u udzbenicima koji smo predstavili u prethodnom poglavlju (upor.

Poglavlje 4.5.5).

Za formiranje korpusa udzbenika koji ¢e biti analizirani sa interkulturnog as-
pekta znacajna su najpre najmanje dva faktora, medu kojima se isti¢e (1) trenutna
hiperprodukcija udzbenika, $to ukljucuje i njihovo sve odlu¢nije tematsko
uskladivanje sa potrebama razlicitih grupa, ali i (2) defakto prisutna revizija, tj. pro-
mena osnovnog cilja u¢enja jezika shodno aktuelnim (u velikoj meri socijalno i poli-
ticki uslovljenim) tendencijama na globalnom nivou. Uz ¢itav niz drugih, takode re-
levantnih faktora, ucenje L2 ali i produkcija udzbenika danas izgleda kvalitativno (ali
i kvantitativno!) drugacije nego u vreme utemeljenja analize udzbenika i nastanka
prvih lista i kataloga kriterijjuma za analizu. Ovo nas vodi do neminovne relativizacije

svake analize udzbenika i do konstatacije da cilj nase analize nije sveobuhvatnost.

Prilikom sacinjavanja korpusa, od posebnog znacaja bilo je vise momenata ko-
ji su, u svakom od pojedina¢nih koncepata, morali biti uocljivi kako bi se omogucila

uporedivost rezultata. Tu mislimo, prevashodno, na to da

110 . ¥ . ve . . . . oy . . .
Tekstove ¢emo u nasem 1stra21van]u posmatratl pre svega kroz krlterl)um autenticnostl, a zatim 1

kroz oblik, tj. vrstu kojoj pripadaju. Bitno je napomenuti da ovde nismo imali nameru da damo (novu)
tipologiju tekstova, ve¢ pre da pokuSamo da sistematizujemo razli¢ite pojavne oblike tekstova u
udzbenicima. Tako, na primer, neCemo praviti razliku izmedu krace i duze vesti, izvestaja i sl. ve¢ éemo
svaki od ovih tekstova podvesti pod jednu kategoriju. Sinteti¢ke odnosno neautenti¢ne pratece teksto-
ve Ciji su tvorci sami autori udzbenika i ¢ija je svrha mahom uvodenje odredene teme, objasnjavanje ili
komentarisanje odredenih fenomena (na osnovu kojih se najéesée uvode nove gramaticke i leksicke
strukture) posmatraéemo kao uvodni tekst lekcije odnosno kao komentar. U prvom redu nam je, dak-
le, bitan komunikativni okvir teksta, dok sitnije distinktivne odlike pojedinaénih tekstualnih vrsta

smatramo za nase istrazivanje manje relevantnim.
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(1) su udzbenici namenjeni institucionalizovanom (S§kolskom) ucenju

nemackog kao L2;

(2) udzbenici pokrivaju sam zavrsetak institucionalizovanog ucenja (Sto
konkretno znaci zavrsni razred srednjeg obrazovanja — gimnazije, liceja i
sl.) kako bi se stekao utisak o tome da li i na koji nacin udzbenik priprema
ucenike za suzivot u savremenoj Evropi'’ na samom zavrsetku formalnog

obrazovanja na srednjem nivou;

(3) udzbenici oslikavaju vise geografski, kulturno-tradicionalno i politicki
razdvojenih evropskih obrazovnih sistema kako bi sama analiza (u nekoj
svojoj drugoj fazi) pruzala i moguénost daljeg uvida u pojedinacne razlike
u pristupima udzbeniku, ucenju L2 i, narocito, ucenju nemackog kao L2 u
odgovaraju¢em obrazvnom okviru’ ovde je bitno napomenuti da parale-
le, razlike i sli¢nosti izmedu pojedinacnih tradicija ne igraju znacajnu
ulogu u analizi udzbenika koja je na$ cilj u ovom istrazivanju, niti da
odredenu ulogu igraju pojedinacni kurikulumi drzava iz kojih preuzeti

udzbenici poticu;

(4) udzbenici primarno ne predstavljaju udzbenicku ,fransizu®, tj. lokalizova-
nu verziju nekog od popularnih udzbenika namenjenih ucenju po sistemu
kurseva, ve¢ pre originalni, lokalni ili koncept nastao u regionalnoj sa-
radnji ili procesom adaptacije, namenjen skolskom ucenju nemackog

kao L2

" Ovde treba napomenuti da pojedini udzbenici predstavljaju poslednji tom odredenog udzbeni¢kog

kompleta. Medutim, u okviru nase analize toj ¢injenici nije posveéena posebna paznja.
" U korpusu analiziranih udzbenika nalaze se udZbenici iz sledeéih evropskih drzava (abecednim
redom): Finska, Francuska, Hrvatska, Madarska, Poljska, Rumunija, Rusija.

> Ovde, zapravo, mislimo na fenomen adaptacije ili dodeljivanja neophodnih licenci nadleznih insti-
tucija udzbenicima (¢ak i bez njihove prethodne adaptacije) koji primarno nisu namenjeni ucenju
nemackog kao L2 u $kolskim okvirima. Takva praksa prisutna je u velikom broju slu¢ajeva gde lokalne
ispostave velikih nemackih izdavaca ili njihovi dobro pozicionirani partneri na lokalnom trzistu prosto
plasiraju odredene udzbenike, a manje iskusni nastavnici ih prihvataju iako niti tematski, niti struk-
turno ne odgovaraju radu u $kolskim okvirima. Kao primer mozemo navesti Passwort Deutsch, udzbe-

nic¢ku seriju nemackog izdavaca Klett, koja je godinama imala pristalice u Bugarskoj, te se tako nasla

(doduse u odredenoj meri adaptirana) u upotrebi u bugarskim srednjim $kolama. I Schritte internatio-
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(5) su udzbenici u upotrebi u okviru pojedina¢nih skolskih sistema u mo-
mentu analize, bez obzira na godinu izdanja; ovde se, naglasavamo, nismo
vodili konsekventnoséu kada je godina izdanja pojedinac¢nih udzbenika u

pitanju.

Ispunjenost celog seta definisanih kriterijuma za odabir udzbenika ima cilj da
omoguci sinhronijsku analizu, tj. punktualni prikaz stanja u evropskoj udzbenickoj
produkciji u vremenskom kontekstu nakon tzv. interkulturnog zaokreta u komu-
nikativnoj nastavi L2. U startu moramo, ipak, napomenuti da ovom analizom ni na
koji nacin ne pretendujemo ka celovitosti i postizanju definitivnih i opstevazeéih

zakljucaka.

Uzorak za analizu sadrzaja koja u nastavku sledi ¢ini¢e delovi udzbenickog
kompleta namenjeni ucenicima (osnovni udzbenik i radne sveske); priru¢nici za nas-
tavnike i slican, dodatni materijal, dakle, nece biti predmet analize, s obzirom na to
da oni apriori nisu ni namenjeni ucenicima i, samim tim, ne mogu dati doprinos
razvoju interkulturne kompetencije ucenika. Uz to moramo spomenuti i to da
odredene udzbenike ne prati dodatni materijal, niti priru¢nik za nastavnike (detal-
jnije o ovome u okviru pojedinac¢nih analiza). Smatramo, tako, da celokupan materi-
jal koji bi predstavljao interkulturno ucenje mora biti sadrzan u okviru modula i lek-

cija koji ¢ine knjigu namenjenu — u¢enicima.

Tabela 5.2 — Prikaz korpusa analiziranih udzbenika

Udzbenik Zemlja i godina izdanja Sigla™
Perskeptiven Terminales Francuska, 2012. PER
Deutsch ist IN Madarska, 2007. DIN

nal, izuzetno popularan udzbenicki komplet nemackog izdavaca Hueber, uspeo je da nade put u sredn-
je skole i gimnazije i to, na primer, u Srbiji. Ovaj potonji koncept ¢ak nije ni adaptiran na lokalne uslo-
ve, a suvisno je napominjati da se u oba slucaja radi o udzbenicima namenjenim u¢enju nemackog kao
L2 u okviru kurseva, §to nuzno utice na raspored relevantnog tematskog materijala, na vid gramaticke
progresije isl.

" Uz siglu ¢e se u nastavku za naznadavanje taénog mesta odredenog segmenta udzbenika, po potrebi,
koristiti i preciznija naznaka dela udzbeni¢kog kompleta. Tako ée, na primer, DEU oznacavati osnovni

udzbenik, dok ¢e DEU Arbeitsbuch ukazivati na odgovarajuée mesto u radnoj svesci.
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Panorama Deutsch Finska, 2007. PAN
Deutsch 11 Rusija, 2008. DEU
Direkt neu Poljska, 2013. DIR
Limba germand Rumunija, 2007. LIM
Deutsch ist klasse! 4 Hrvatska, 2014. DIK

Udzbenik Perspektiven Terminales (PER) koncipiran je tako da prati zavrsetak
gimnazijskog ucenja nemackog kao L2 u Francuskoj, $to je na prvi pogled uodljivo i
na osnovu specijalnog materijala namenjenog pripremi za maturski ispit, tzv. baka-

leurat (franc. Baccalauréat)'™™.

Udzbenicki komplet PER ¢ine osnovni udzbenik sa CD-om, radna sveska i
prirucnik za nastavnike (dostupan i u digitalnom formatu, kao USB sa video-
materijalom koji prati odredene sadrzaje u udzbeniku i radnoj svesci). Izlazni nivo
koji PER predvida, posmatrano sa aspekta ZEO, postavljan je na vrlo zahtevan prela-
zni nivo izmedu BI i B2, pri ¢emu na BI najces¢e ukazuju komunikativni zadaci iz
domena odredenih jezickih vestina, primarno pisanja i govora, dok je B2 najcesce
uocljiv u pogledu na format tekstova, njihovu zahtevnost. Sa druge strane, tematski
aspekt katkad, ¢ini se, i prevazilazi bilo koji od ova dva nivoa, s obzirom na to da su
poneke od tema izuzetno apstraktne (detaljnije u nastavku). Pored toga, s obzirom na

to da tekstualni korpus udzbenika sadrzi impozantnu koli¢inu isecaka iz originalnih

" Francuski obrazovni sistem na preduniverzitetskom nivou obuhvata petogodisnju osnovnu $kolu
(école élémentaire), dok je u pogledu obrazovanja na sekundarnom stupnju organizovan kroz ukupno
osam razreda; prva Cetiri razreda su zajednicka za sve ucenike od 11. do 15. godine Zivota (franc. Collége),
dok se od 15. godine ucenici rasporeduju na opste gimnazije (franc. Lycée), stru¢ne gimnazije (franc.
Lycée Professionnel) i zanatske, tj. srednje stru¢ne $kole. Oba tipa gimnazija za zavr$ni test postavljaju
maturu (franc. Baccalauréat professionnel, Baccalauréat général, Baccalauréat technologique) koju ucenici,

prema trenutno vazeéim propisima, polazu iz ukupno 12 $kolskih predmeta.
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literarnih tekstova (ukupno 25,0 odsto), opravdana bi bila sumnja kada je relevant-

nost datih odrednica prema ZEO u pitanju.

Udzbenik sadrzi ukupno osam poglavlja/lekcija”® kojima prethode uvodne
strane sa informacijama o nivoima BI1 i B2, pozdravnom rec¢i autorki na francuskom,
instrukcijama za koris¢enje lekcijskih strana i sadrzajem. Uvod u same teme ¢ini
Auftakt, a nastavak lekcija ¢ini mahom tekstualni korpus opremljen vezbanjima za
proveru razumevanja, koji je dodatno isprepletan i relativno kompleksnim pri-
premnim zadacima i vezbanjima za nacionalni maturski ispit (Perspektive BAC), koji

katkad imaju i interkulturni karakter (v. Primer 5.3.a).

2 Expression orale e © Méthodologle p. 172

§1“ Die Begriffe ,Raum und Austausch“ (Espaces et échanges) und ,Mythen und Helden“ (Mythes et
@l\" héros) konnen durch die Themen ,Vielfalt“ und , Wir-Gefiihl“ illustriert werden.

“\" Beantworten Sie entweder Frage A oder Frage B.
A. Sportevents und Feste: Konnen sie lhrer Meinung nach das Wir-Gefiihl fordern?
B. Was kann die Integration von Auslandern fordern?

Primer 5.3.a — Primer zadatka u okviru pripreme za maturski ispit"’. U ovom primeru

je zastupljena refleksija o sopstvenom i stranom (PER 25)

Uz to, knjizevna poglavlja (Literatur und..) zaokruzuju lekcijsku tematsku
celinu, omogucavajudi i ¢itaocu koji nije upoznat sa lokalnom nastavnom i udzbe-

nickom tradicijom bazi¢ni uvid u njih.

Poglavlja u PER se sastoje od sledecih, asimetri¢no rasporedenih segmenata:
Infothek sa informativnim tekstovima razlic¢itog zanra (krace i duze vesti, reportaze,
intervjui, kratke izjave, reklame i sl.) i prateCom didaktizacijom, Pressewerkstatt sa no-

vinskim ¢lancima i prate¢om didaktizacijom, Literaturwerkstatt sa iseCcima iz knji-

ne (1) Dazugehdren, (2) Grenzen iiberwinden, (3) Macht der Medien, (4) Standort Deutschland, (5) Sich einmi-
schen, (6) Auf Tour, (7) Erfindungsgeist, (8) Okorepublik.

"7 Na usmenom maturskom ispitu uéenici dobijaju temu na koju u roku od deset minuta treba da
pripreme petominutno izlaganje. Nakon pripreme, sledi prezentacija u vidu referata, a nakon toga i

razgovor sa komisijom.
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zevnih dela i prate¢om didaktizacijom, Videothek sa video-sadrzajima i prateCom di-
daktizacijom, mahom u vidu korpusa pitanja ¢iji je cilj provera razumevanja koje
prati i projekat (Ihr Projekt) koji predstavlja nesto kompleksniju nastavnu aktivnost —
Cesto vrlo zahtevne projekte koji povezuju sam jezik i odredenu delatnost, poput
izrade usmene prezentacije o Nemackoj kao zemlji ideja, pisanja teksta na temu
prevazilazenja granica, diskusije na temu mobilnosti medu ljudima i sl. Jedan od
takvih zadataka sa visokim interkulturnim potencijalom jeste i kreiranje veb-sajta
koji ¢e motivisati strane radnike da se presele u Nemacku; na ovom mestu se od uce-
nika ocekuje viSestruka promena perspektive — oni sada treba situaciju da sagleda-
vaju kako iz ugla stranca (na primer, odgovaranjem na pitanje Sta bi to meni kao stran-
cu moglo biti interesantno u Nemackoj?), tako i iz nemacke perspektive (pri cemu je neo-
phodan visok nivo simpatije prema nemackoj kulturi kako bi se istakle njene moguce

prednosti) (v. Primer 5.3.b).

Eine Webseite
entwerfen

Gestalten Sie die erste
47 Seite einer Website,

die auslandische

Arbeitnehmer motivieren

soll, nach Deutschland

zu kommen.

Primer 5.3.b — Primer zadatka u okviru segmenta Ihr Projekt u kojem je potrebno kon-

cipirati veb-sajt kojim se stranci pozivaju u Nemacku (PER 82)

Slicno opisanom segmentu [hr Projekt, posebno su vizuelno izdvojeni i
(komunikativni) zadaci pod nazivom Aktion! u okviru kojih ucenici bivaju (ponovo)

izmesteni u odredenu komunikativnu situaciju. Od njih se u ovim segmentima, goto-
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vo identi¢no kao i kod Ihr Projekt, ocekuje, na primer, da napisu ¢lanak na blogu, da

pripreme i izvedu referat, oblikuju flajer, uéestvuju u diskusiji i sl.

Nastavak lekcije ¢ini deo Sprachtraining sa jezickim vezbanjima (uvezbavanje
gramatickih struktura i vokabulara), dok se na dva mesta (nakon cetvrte i osme lekci-
je) pojavljuje i segment Kunstprojekt u kojem su odredene teme prikazane sa aspekta

razlic¢itih umetnosti (slikarstvo, dizajn, arhitektura i sl.).

Klasi¢na leksicko-gramaticka vezbanja koja prate pojedina¢ne segmente iz-
mestena su u specijalne delove lekcije (Sprachtraining) i u radnu svesku, o ¢emu
obavestavaju naznake na pocetku svakog novog segmenta. Nakon poslednje lekcije,
PER donosi pregled nemacke istorije u vidu hronoloske tablice (Zeittafel), detaljnu
pripremu maturskog ispita (Méthodologie), gramaticki pregled (Précis grammatical),
nemacko-francuski glosar (Lexique), indeks kulturnih jedinica (Index par notion cultu-

relle) i spisak koriscenih izvora za fotografije (Crédits photographiques).

5.3.1 lIzbortema

Tematski izbor u PER ¢ine sledece teme: kontakti preko granica, integracija i
suzivot razlicitosti, nemacko-francuski politicki odnosi nekad i sad, politicke granice,
egzil, mediji, knjizevnost, nemacki izumi i karijera u SR Nemackoj, mladi i politika,
putovanja, rad i posao u inostranstvu, automobili, nemacka moda, ekologija, vegan-
ska ishrana i dr. Na prvi pogled je uocljivo da ovakva konstelacija tema nudi razlicite
mogucnosti za interkulturno ucenje; neke od tema univerzalnog su karaktera, dok se
druge pak vezuju iskljucivo za ciljnu jezicku zajednicu, ali i za polaznu (francusku)
stranu. Ovakva konstatacija ukazuje na to da su teme koje su prisutne u poglavljima
tako izabrane i oblikovane da pozivaju na (interkulturno) poredenje, razmenu stavo-
va, diskusiju, ali i da, pre svega, nude uvid u realne tokove Zivota u aktuelnom mo-
mentu — kako u polaznoj, tako i u ciljnoj kulturi. Jedan od primera za to jeste temati-
zovanje veganske ishrane, narocito s obzirom na trenutnu popularnost vegetarijanske
i veganske ishrane u Nemackoj. Tako se na jednom mestu u vidu flajera i novinskog
¢lanka predstavlja inicijativa za uvodenje tzv. veganskog dana kako bi se kasnije, u
vidu diskusije na forumu, ucenici konfrontirali sa argumentima za ovaj nacin ishrane

i protiv ovog nacina ishrane. Na kraju se od ucenika zahteva zauzimanje sopstvenog
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stava u okviru diskusije. Iako se ni za temu, a ni za nacin didaktizacije ne moze re¢i da
su primarno interkulturnog karaktera (zapravo, mogli bi se ¢ak oznaciti i kao ¢isto
lingvopragmaticki sadrzaji), ipak je prisutan odredeni interkulturni potencijal, s ob-
zirom na to da se od ucenika ocekuje refleksija o sopstvenim iskustvima i poredenje
sa polaznom kulturom i sa drugim kulturama, pa se stoga moze ocekivati da rad sa
PER moze imati veoma povoljan uticaj na razgradnju i odbacivanje stereotipnih
predstava, kliSea i predrasuda (ne samo o stranoj kulturi i zajednici, ve¢ uopsteno

posmatrano).

Prikazane teme su obradene iz ugla razlicitih vrsta tekstova, pri cemu domini-
raju novinski ¢lanci (krace i duze vesti, reportaze, intervjui) i, ve¢ pomenuti, knjizevni
tekstovi, uz veoma Cesto prisutne postere, plakate, flajere i slicne graficko-tekstualne
forme. Didakticki aparat konsekventno ¢ine vezbanja i zadaci ¢iji je cilj, skoro
iskljucivo, provera relativno detaljnog razumevanja teksta, zatim izgradnja hipoteza,
izrazavanje sopstvenog stava u diskusijama i sl. Tek nakon relativho detaljnog
bavljenja odredenim tekstom, ucenici se pozivaju da u okviru segmenta Aktion! us-
meno ili pismeno produciraju na nemackom, cesto i u kreativnom smislu. Upravo
ovaj segment ima Cesto interkulturni karakter, s obzirom na to da ucenici bivaju cesto
motivisani da promene perspektivu, da zauzmu nediji stav ili da direktno kon-
trastiraju kulturne razlike. Jedan od primera interkulturnog komunikativnog zadatka
koji se javlja u lekciji o nemackom pronalazackom duhu (Erfindungsgeist, PER 130-143)
jeste, ponovo, trening promene perspektive u vidu igre sa zamenom uloga, kod koje
ucenici nakon citanja knjizevnog teksta Ein wichtiger Tag (Ciji je glavni protagnosta
Konrad Zuse, nemacki inzenjer i pronalazac) treba da se izmeste u ulogu svedoka
vremena i momenata opisanih u prilozenom isecku (v. Primer 5.3.1.a). S obzirom na
temu ali i na vremensku ravan na koju se ovaj nesumnjivo kvalitetan interkulturni

zadatak (barem u vidu formata) odnosi, ¢ini se ipak da je u velikoj meri pretenciozan.

Eine Szene aus einer anderen Perspektive erzahlen

Fiir einen Dokumentarfilm erzéhlt einer der Zeugen, was M‘e‘l

damals in Géttingen geschehen ist. Spielen Sie seine Rolle. « Der Krieg ging zu Ende ...
Sie konnen Ihren Beitrag auch aufnehmen. « Konrad Zuse wollte ...

- Ich erinnere mich: Es war kurz vor Ostern, Ende Méarz « Wir waren fasziniert: ...
Finfunavierzig ... « Es war seltsam ...

O 2 Minuten

Primer 5.3.1.a - Zamena perspektive u okviru dela Aktion! (PER 137)
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S aspekta tematskih sadrzaja, PER nudi dijapazon aktuelnih tema koje, s jedne
strane, uglavnom odgovaraju savremenim interesovanjima ucenika u uzrastu kojem
je udzbenik i namenjen, dok su povezivanjem sa literarnim tekstovima i temama u
segmentima Literatur und... istovremeno izmestene i u jedan bezvremenski, uvek ak-
tuelni kontekst koji, pored izuzetne estetske vrednosti i opsSteobrazovnog znacaja za
ucenika, poseduje i veoma visok pedagosko-interkulturni potencijal, o ¢emu smo
ranije diskutovali. Tako, na primer, autorke koriste literarne tekstove iz razlicitih lit-
erarnih epoha sa bliskom tematikom (razmena pisama u formi isecaka iz epistolarnog
romana, komuniciranje preko tonskih zapisa i, najzad, uz pomo¢ elektronske poste)
upotpunjujudi tako temu medija i savremenog nacina (ali i stila) komuniciranja. Na
taj nac¢in se preko knjizevnog teksta cilja na aktuelna interesovanja ucenika, na
poredenje komunikacijskih tradicija, sto moze imati pozitivnog uticaja na njihovu
motivaciju kroz afektivno ucenje i angazovanje empatije kao jednog od kljucnih ¢ini-
laca interkulturne kompetencije. Ipak, svaka od ovih pretpostavki mora se uzeti s od-
redenom rezervom, s obzirom na, najpre, izbor i leksicku tezinu originalnih
knjizevnih tekstova prethodno opisanog sadrzaja (ovde je, zapravo, re¢ o odlomcima
iz romana Die Leiden des jungen Werthers []. W. von Goethe]|, Die neuen Leiden des jun-
gen W. [U. Plenzdorf] i Gut gegen Nordwind [D. Glattauer]), a zatim i u pogledu na ces-
to vrlo monotonu i ne narocito kreativnu didaktizaciju, koja je u opisanom slucaju
safinjena od 13 separatnih vezbanja sa pitanjima koja prate fazno citanje teksta (uz
uvodni deo isecka, odredene segmente i pasuse teksta, kao i nakon procitanih od-
lomaka u celini), insistiraju¢i pre svega na detaljnom razumevanju i traganjem za
odredenim citatima, dok su odredena pitanja namenjena diskusiji i, ¢ak, angazovanju
kritickog stava i empatije. Fokus je, pritom, na interpretaciji literarnog teksta, a jedan
od njenih mehanizama jeste, pored interpretacije odredenih citata iz teksta, i traganje
za paralelama medu iseécima koje su ucenici proditali i za razlikama medu tim
iseccima, i to u pogledu na junaka, voljenu osobu i komunikaciju s prijateljem (v.
Primer 5.3.1.b). Ovaj momenat poredenja upravo i opravdava angazovanje tekstova iz

razli¢itih knjizevnih perioda, $to smo ranije naglasili kao karakteristiku didaktizacije.
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Eﬁ a Lesen Sie die Einleitung und den Text bis Zeile 22.

A} Der Text besteht aus einem Dialog und einem Kommentar (in blau).
a. Wer sind die Personen des Dialogs? Uber wen sprechen sie?
b. Wer spricht den Kommentar? Geben Sie Indizien.
¢. Reiner Dialog, Stimme aus dem Off: Wo finden wir das normalerweise? o
d. Die junge Frau weint: Zu welchem Zeitpunkt findet der Dialog statt (siehe Einleitung)?

@’ Lesen Sie diesen Teil des Textes noch einmal.
a. Wo befinden sich die_ Personer_l des Dialogs? Wer sagt was? ‘Jo\(ﬂbe\“
b. Wie hat Edgar Nachricht von sich gegeben? « der KindergartenC),
¢. ,Ich heiB doch nicht Charlotte! (Z. 15) / ,,If_:h rfatte den die Kindergrtnerin(nen)
Namen aus dem bldden Buch.” (Z. 18): Was fiir ein Buch hat v begegnen (+ D)
Edgar also in der Laube gefunden? v sich in (+ A) verlieben
v nennen (a, a)

m g v sich salopp ausdricken
» Von Zeile 23 bis zum Ende v sentimental, Uberschwanglich =
~ a. Unter welchen Umsténden ist Edgar Charlie begegnet? lassig, schnodderig: irgnisch
b. Edgar hat sich sofort verliebt. Wie formuliert er das? v sich mit (+ D) identifizieren
c. War Charlie genauso fasziniert? Zitieren Sie den Text. v jds Gefiihle nachempfinden (a, u)

d. ,da hatte ich die Idee” (Z. 47-48): Was hat Edgar gemacht? v eine Botschaft verschilssein

54 0]
s Lesen Sie den Text noch einmal.

id}gj a. Suchen Sie nach Parallelen und Unterschieden zwischen den Romangn von Goethe
und von Plenzdorf: der Held (Situation, Gefuhle / Verhalten, Sprache), die geliebte Person,

die Kommunikation mit dem Freund. ) o ) .
b. Edgar hatte das Buch zuerst schrecklich altmodisch gefunden. Wie lasst sich sein

Ve~ -iten am Ende vielleicht erklaren?

Primer 5.3.1.b — Didaktizacija literarnog teksta Bleib ruhig, Charlie (ise¢ak iz Die neuen

Leiden des jungen W.) (PER 69)

Iz same tematske ponude PER videli smo da je svesna koncentrisanost au-
torskog tima na interkulturno ucenje i pripremu ucenika za suzivot u demokratskoj
Evropi, pri cemu se dosta materijala crpi iz istorijskih, ne uvek prijateljskih nemacko-
francuskih veza (pri cemu se sam konflikt i suocavanje sa njim posmatra kao pogodan
instrument za interkulturno ucenje). Na takav prvi zakljucak ukazuje i ciljano an-
gazovanje drustvenopolitickih i intelektualno vrlo zahtevnih tema koje ukazuju na to
da je i sam evropski kontinent izloZzen mnogim iskusenjima, poput pitanja integracije,
multikulturnog drustva, radne migracije, politickog ekstremizma i dr. Uprvao u tom
kontekstu tematizovani su stavovi i ubedenja koji mogu voditi do reflektovanja i po-
redenja sopstvenog sa stranim, do izgradnje stava, suoavanja sa tabuima, stereoti-

pima i predrasudama i sl.
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Postupak kojim autorke postizu efekat konfrontacije sa tipi¢nim interkul-
turnim temama kre¢e mahom od ucenicima poznatih i bliskih tema i sadrzaja. Ve¢ na
samom startu, u okviru teme putovanja ucenicima se predstavlja, za neke krajeve,
doduse, i dalje vrlo kontroverzan vid putovanja couchsurfing (PER 10-11). Didakticki
aparat ovog pocetnog modula ¢ine plakat, (autenti¢ni) novinski ¢lanak koji tematizuje
mahom prednosti ovakvog nacina putovanja, pitanja uz tekst i audio-snimak razgo-
vora koji prate pitanja u udzbeniku. Uz to, sa strane je izlistan i neophodni vokabular
(na primer, die Welt, andere Sitten entdecken), sa ciljem da se olakSa razumevanje u
okviru receptivnog dela ovog modula. U produktivnom delu se od ucenika zahteva da
preuzmu perspektivu osobe koja je ve¢ imala iskustva sa takvim vidom putovanja (v.
Primer 5.3.2.a), $to je prvi jasno interkulturno orijentisani zadatak u udzbeniku. Od
ucenika se ocekuje da sastave izvestaj o sopstvenim iskustvima iz perspektive osobe

sa kojom su ¢uli intervju u okviru prethodnog vezbanja.

Einen Erfahrungsbericht schreiben

Anne verfasst ihren Erfahrungsbericht auf einer ( gaukasﬂ‘-“
Internet-Site. Schreiben Sie den Text. ‘ " " ) !
| = Was ich sehr positiv finde: ...

= Seit finf Jahren bin ich Mitglied ... | « So sind wir zum Beispiel ...
¥, etwa 100 Worter

Primer 5.3.2.a — Primer zadatka za pisanje u kojem se od ucenika zahteva zamena

perspektive (PER 11)

Nesto kasnije se preko reklame jedne nemacke banke na turskom jeziku (PER
16) diskutuje o pojmu integracije (Turaka u SR Nemackoj), dok se u kontekst kon-
kretnog poredenja stranog i sopstvenog na primeru nemacke i francuske kulture
dolazi uz pomo¢ intervjua sa Diane Kriiger, nemackom glumicom i poznatim franko-
filom (PER 20-21), koja u intervjuu otkriva svoj stav o pitanju sopstvenog identiteta.
Ovo je ujedno i mesto na kojem se odredena paznja posveluje stereotipima i
predrasudama o Nemcima, §to nazalost, u onoj meri kako je to obradeno u udzbe-
niku, ne daje dovoljno povoda za detaljnije bavljenje tom temom izuzetnog interkul-

turnog potencijala. Ipak, sama tekstualna interpretacija koja se na ovom mestu oce-
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kuje od ucenika (ma koliko bila zahtevna) ima, narodito s obzirom na tematsku de-
terminisanost, visok interkulturni potencijal (upor. Primer 5.3.2.b), jer se od ucenika
ocekuje ne samo poredenje stavova (zapravo, poredenje citata sa sadrzajem intervjua
u prethodnom vezbanju), ve¢ i zauzimanje i obrazlaganje sopstvenog stava o izuzetno

delikatnom pitanju nacionalne pripadnosti.

a Textinterpretation

@ a. Diane Kriiger hat einmal gesagt: ,Deutschland wird fiir immer meine Heimat bleiben. “
/ Finden Sie, dass das Interview diese Aussage bestatigt? Begrinden Sie lhren Standpunkt.
& b. Welche der folgenden Wérter charakterisieren am besten ihr Verhaltnis zu Deutschland?
Begrinden Sie lhre Wahl.
Bewunderung — Stolz — Begeisterung - Irritation — Liebe — Rihrung \]okabe\“
¢. 2011 wurde in Europa eine Umfrage iber Deutschlands Image

.. . . - A v der Schauspieler(-)
durchgefiihrt. Auf die Frage ,Was mogen Sie am liebsten an

v bekannt
Deutschland?“ antworteten die Teilnehmer: v die Eigenschaft(en)
Berlin — (Sinn fiir) Ordnung — Deutsche Kultur — Natur - Architektur — vdie Heimet

v gewissenhatft, fleiRig
v verbinden (a, u)

v sich als ... fUhler

v an (+ D) hangen (i, a
- Was, glauben Sie, stand an erster Stelle? An zweiter? An dritter? o

— Horen Sie sich nun das tatsachliche Ergebnis an. Hatten Sie richtig getippt?

- Und Sie? Was wirden Sie antworten?

Organisationstalent — Deutsche Sprache — (Kulturelle) Vielfalt -

Freundlichkeit der Menschen — Umweltbewusstsein — Landschaft
© Goethe-Institut, Deutschland-Liste

Primer 5.3.2.b — Primer zadatka za interpretaciju teksta (PER 21)

Sliku Nemacke kao zemlje koja ima pozitivan odnos prema migrantima i sa
uspehom sprovodi integraciju treba da upotpuni i intervju sa politicarem vi-
jetnamskog porekla Philippom Roslerom (PER 18-19). Interpretaciju teksta, u ovom
sluéaju, ¢ine kljucni detalji koje politi¢ar izonosi, a koji bi mogli biti tumaceni u kon-
tekstu spoznaje stranog i sopstvenog (na primer, odnos mi i oni koji se direktno tema-
tizuje). Sve ovo nas vodi do zakljucka da je nacin prezentacije lingvopragmatickog
materijala prvenstveno normativno-dokumentarnog karaktera, katkad problematizu-

juceg i u manjoj meri kriticko-emancipatornog karaktera.

Pored samih tema i autenti¢nih li¢nosti sa ozbiljnom integracionom pozadi-
nom, i izobilje literarnih tekstova u PER (vise od 18 odsto celokupnog tekstualnog
materijala ¢ine knjizevni tekstovi) nudi znacajne moguénosti za interkulturno ucenje.
Jedan od prisutnih nedostataka, uocljiv na samom startu, jeste monotonost didaktiza-

cije, s obzirom na to da su tekstovi opremljeni mahom pitanjima za analizu i inter-
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pretaciju (v. Primer 5.3.2.c), a razumevanje teksta ,osigurava se“ segmentima Vokabeln
koji donose liste nepoznatih reci bez dodatnog objasnjenja. Upucivanje na redove u
tekstu ukazuje na potrebu autorki za cesto vrlo detaljnim razumevanjem teksta, ali su
prisutna i pitanja koja upuéuju na razvoj estetske, stilisticke kompetencije, kao i na
trening interpretacije teksta (Ciji je cilj, pretpostavljamo, senzibilizacija ucenika za

ispitne zadatke na nacionalnoj maturi).

@ Vom Beginn bis Zeile 7

a. Wie sehen wir, dass es sich um einen Brief handelt? Nennen Sie Indizien.
b. Werther hat sich verliebt. Notieren Sie die Wendungen, die die Intensitét seines Gefiihls
zeigen. Wo nahert sich der Stil dem gesprochenen Wort?

ﬁ a Von Zeile 8 bis Zeile 20

a. Der Leser begleitet Werther, sieht alles aus seiner Perspektive: Zeigen Sie das.

b. Das Bild, das sich Werther bietet: Personen? Aktion? Notieren Sie die Details,

die den ,reizenden“ Charakter der Szene ausmachen.

¢. Der erste Wortwechsel zwischen Charlotte und Werther: Welchen Gegensatz gibt es?

g} a Von Zeile 21 bis Zeile 31
; eln
a. Wer ist Albert? Was hat die Dame wohl gleich verstanden?

i i i f den ersten Blick
Welche Gefahr sieht sie? v Liebe auf den

; ; i - Wie interpretieren v begeistert, Uberschwanglich
b. Werttler bringt die Tanzfiguren durcheinander: Wie p ~ labonswisdig, relzend
Sie das?

v seinen Gefilhlen unbeschrankt
Ausdruck geben (a, €, i)

v verwirrt, aufgewuhit

v der Gedankenstrich(e)

@ n Von Zeile 32 bis zum Ende

Q Dieser Brief enthalt einen radikalen Ausbruch der Gefihle: v das Ausrufezeichen()
Wie wird das stilistisch wiedergegeben? v etwas z;rtm]ens lassen (ie, a, @)
v aussichtslo

@ B Lesen Sie den ganzen Text noch einmal.

@" i i : ir eigentlich Uber sie?
a. Wir sehen Lotte mit Werthers Augen: Was erfahren wir eigentiic ‘
b. Inwiefern enthalt dieser Anfang einer Liebesbeziehung schon eine Vorahnung des tragischen

Endes (,vollkommen*“, Z. 7 - ,gefangengeqommen“, Z. 7 - ,verlobt“, Z. 27)?
¢. Was erscheint Ihnen altmodisch? Was nicht?

Primer 5.3.2.c — Primer didaktizacije romana Die Leiden des jungen Werthers (PER 67)

Poneke igre sa zamenom uloga prekidaju takvu praksu. Ipak, sve ovo vezano
je mahom tek za poneki domen tematizacije interkulturnog susreta — na primer,
stavove, ubedenja, vrednosti pojedinaca i grupa, drustvene norme i sl. Jezicke norme i
nacini ophodenja karakteristi¢ni za ciljni region, neverbalna komunikacija, gestovi,

specifi¢ne tradicije i rituali, tabui, specifi¢na leksika i sl. u PER nisu zastupljeni. Uz
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sve to, sama Cinjenica da je za ciljni kulturno-jezicki region u PER uzeta gotovo iskl-
juc¢ivo SR Nemacka, predstavlja jo$ jednu kriticnu tacku, s obzirom na to da je time

ugrozena slika o raznolikosti varijeteta nemackog govornog podrudja.

5.3.3 Autenti¢nost

Raznolikost tema u PER pracena je i raznolikoséu tekstualnih vrsta u okviru
didaktickog aparata. Na prvi pogled, to su originalni i kvazioriginalni tekstovi, najraz-
licitije forme i namene (na autenti¢nost upucuju odrednice o poreklu nakon velikog
broja tekstova mahom iz domena knjizevnosti i novinskih vesti, reportaza i sl.).
Uodljiv je princip kontekstualne i situativne autenti¢nosti, $to se oslikava u veoma
razli¢itim tekstovima koje prati i savremeno vizuelno oblikovanje. Ipak, tekstovi nisu
u potpunosti mikrostrukturno i makrostrukturno autenticni, s obzirom na to da
mahom nisu preuzimani iz originalnih izvora bez intervencije, ve¢ je na mnogima
izvr$eno skracivanje u vidu izostavljanja odredenih segmenata recenica i pasusa, dok

su odredene reci obelezene kao nepoznat vokabular, ¢ije objasnjenje prati tekst.

Analizom tekstualnog korpusa utvrdili smo prisustvo 11 razli¢itih vrsta teksto-
va, rasporedenih na ukupno 109 tekstova. Najzastupljeniji ,format“ sa 27,6 odsto
ukupnog tekstualnog korpusa jeste novinski ¢lanak (pod kojim smo prilikom analize
podrazumevali krace i duze vesti, izvestaje i reportaze kako iz Stampanih, tako i iz
elektronskih izdanja novina, pri cemu se autenticnost teksta dokazuje linkovima,
odnosno izvorima iz kojih je tekst preuzet, bez naznaka o tome da li je re¢ o adaptira-
nom tekstu). Nakon ove vrste slede knjizevni tekstovi u vidu kracih i duzih isecaka iz
klasi¢ne i savremene nemacke proze (ukupno 18,3 odsto celokupnog tekstualnog ma-
terijala). Zatim slede, u podjednakoj meri zastupljeni (13,8 odsto), plakati, reklame,
flajeri i sl., s jedne strane, i enciklopedijski ¢lanci, portreti, tabelarni prikazi, s druge
strane. Neoriginalni dijalozi, ¢iji je primarni cilj ilustrovanje odredenog leksickog ili
gramatickog fenomena, kao i uvezbavanje odredenih komunikativnih matrica (u
vidu, na primer, dijaloga sa segmentima za variranje), nisu zastupljeni. Tome
pridodajemo i sinteticke uvodne tekstove koji su mahom tipi¢ni za udzbenike L2. Au-
torke su svesno, dakle, insistirale na autenticnom jezickom materijalu, postavljajuéi

jasan fokus na savremene, ucenicima interesantnije tekstualne forme poput vesti i
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reportaza; zapazamo i to da je u kombinovanju knjizevnih tekstova u odredenim
momentima vrSeno (odnosno zahtevano) poredenje tekstova iz razli¢itih knjizevnih
epoha (na primer, ve¢ opisano mesto o problemu komunikacije, gde je upotrebljena
forma komunikacije pismima mladog Vertera i elektronska posta u savremenom

dobu). Opsirnije o odnosu vrsta tekstova u Grafikonu 5.3.3. koji sledi.

pop-rok pesma w |

citat m I
statistika, graficki prikaz fenomena s 3
lirski tekst (pesme u klasicnom smislt) 3
dramski tekst, scenario i 4
INtervjiu 4
tizer, novinski naslov 5
izjave, postovi na forumu — g
enciklopedijski ¢lanak, biografija, portret  ————— 5
plakat, reklama, flajer, (licni) oglas, m——————— I5
prozni tekst (isecak ili ceo tekst)  ———————— 20
vest iz novina / sa interneta, izvesta)  — ———————————— 30

Grafikon 5.3.3 — Pregled vrsta tekstova u PER od ukupno 109 identifikovanih

tekstualnih jedinica didaktickog korpusa osnovnog udzbenika

Ipak, iako bismo takvo tekstualno planiranje u jednom udzbeniku L2 principi-
jelno oznacili kao veoma pozitivno, ono ne mora u potpunosti biti i idealno. Osnovna
zamerka ovde bi se mogla odnositi na funkcionalno-stilisticku autenti¢nost i na
sumnju da li ona u potpunosti odgovara potrebama ucenika nemackog kao L2 na
gimnazijskom nivou. Jasno je, sa druge strane, da je ova nedoumica izuzetno kom-
pleksna, te da se ona odnosi kako na tematsko planiranje, tako i na samu did-
aktizaciju koja je, vide¢emo u nastavku, u ponekim segmentima prilicno nemo-
tiviSuca za ucenike. Stoga ovde konstatujemo odredene nedostatke kada je u pitanju
sam leksicki repertoar za koji se ocekuje da ga ucenici ili ve¢ poseduju ili da ga tokom

rada sa odredenim materijalom usvoje.
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Kada su u pitanju specifi¢ni udzbenicki karakteri, konstatujemo da ih PER ne
poseduje, ve¢ raznim realnim li¢nostima (na primer, politi¢ari Philipp Rosler i Angela
Merkel, glumac i komicar Hape Kerkeling i dr.) i originalnim fotografijama (na pri-
mer, autenti¢ne slike sa demonstracija, skrinsotovi veb-stranica, plakati, flajeri, omoti
knjiga, CD-ova i DVD-jeva i sl.) nastoji da preslika (nemacku) realnost na domen
nastave nemackog kao L2. Veoma markantan momenat u ovom smislu jeste i ob-
razovno-pedagoski karakter politicki i drustveno odgovornih tema, §to se ostvaruje
pomocu tekstova i fotografija, pri ¢emu veliku ulogu igraju i pazljivo odabrani aut-

enti¢ni karakteri.

N
B Die Meinung eines Experten

m a. Im letzten Teil der Reportage haben

A die Journalisten Dr. Lothar Probst, einen

té)) Politikwissenschaftler, interviewt. Achten
- Sie besonders auf folgende Punkte: -

- Die Tendenz, die sich in den letzten : =

Jahren gezeigt hat. N I CH WAH LST'
— Was Dr. Probst dber Jugendliche und .

Politik sagt. ZAH LT DEREN

= Ein Teil der Jungwéhler ... =

Die Grinde sind: ... STI M M E'

b. Ziehen Sie Bilanz.

¢. Schauen Sie sich das Wahlplakat auf -
dieser Seite an: Ist es lhrer Meinung
nach eine gute Werbung? Kann es
Jugendliche motivieren, wéhlen zu
gehen? Warum?

1. Si ru ne votes pas, : \
cest leur voix qui « l
comptera.

Primer 5.3.3 — Autenti¢ni vizuelni materijal: izborni plakat nemacke stranke Die Grii-

nen koji poziva (mlade) birace da izadu na izbore (PER 97)

Cilj ovakvog izbora karaktera i vizuelnog materijala svakako je i oblikovanje
odredene lingvopragmaticke informacije, ¢iji $iri cilj jeste informisanje o (skoro) svim
aspektima stvarnosti na nemackom govornom podruéju (primarno, zapravo, u SR
Nemackoj). Lingvopragmatika ovde, stoga, nije primarno ilustrativno-reklamnog

karaktera, ve¢ poziva na dijalog i raspravu o stereotipima, na poredenje, preuzimanje
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perspektive i dr. Slika Nemacke je sSire obuhvadena i zadire, pored uobicajenih
domena kulture, umetnosti, svakodnevnog zZivota i sl., i u domene sociologije, istorije,

filologije, ekonomije i dr.

Didakticki aparat PER rasprostire se po osnovnom udzbeniku i separatnoj
radnoj svesci. Ipak, uocljiva je odredena doslednost kada su u pitanju tipologija zada-
taka i vezbanja prisutnih u njima: dok je u osnovnom udzbeniku uocljiv kompleks
koji se sastoji od veceg broja (gotovo uvek istovetnih) receptivnih vezbanja (mahom
pitanja uz tekst) koja prate ¢esto veoma zahtevna, ali pre svega i kreativna produktiv-
na vezbanja (u ve¢ pomenutom delu Aktion!), radna sveska donosi ¢itav spektar do-
datnih receptivnih vezbanja, nakon kojih slede razli¢ita reproduktivna, reproduk-
tivno-produktivna i produktivna vezbanja. Deo Aktion! iz osnovnog udzbenika po-
drzan je dodatnim idejama u radnoj svesci. Strukture i leksika nakon svake lekcije u
delu Sprachtraining u osnovnom udzbeniku uvezbavaju se nesto klasi¢nijim tipovima
vezbanja (poput komplementacionih, formacionih, transformacionih, supstitucionih
ili vezbi pridruzivanja), dok radna sveska nudi nesto kreativniji pristup (neka od
vezbanja u osnovi podsecaju na ispitne zadatke, tipi¢ne za odredene nivoe prema
ZEO). Sve nas ovo, generalno posmatrano, vodi do zakljuc¢ka da vezbanja i zadaci koji

su zastupljeni u PER prate principe savremene komunikativne nastave.

Kada je re¢ o zadacima i vezbanjima sa implicitnim ili eksplicitnim interkul-
turnim sadrzajima, oni su, kao $to smo imali prilike da vidimo na osnovu ilustracija i
komentara, uocljivi ¢esto u vidu rada na interpretaciji literarnih tekstova. Drugi
znacajan segment Cine projektni, komunikativni zadaci u okviru segmenta Aktion! ili
Ihr Projekt u kojem ucenici Cesto treba da reaguju na sliku nemackog u interkultur-
nom dijalogu (na primer, fiktivna saradnja sa nemackom partnerskom skolom na
interkulturnom projektu u okviru kojeg se sastavlja intervju i crta sopstvena slika
Nemacke [PER 21]), da ,balansiraju“ izmedu dve kulture (na primer, reakcija na nega-
tivan stav o nemackoj modi [PER 135]) i dr. Pored toga, prisutne su i, ve¢ opisane i i-
lustrovane, i daleko konkretnije i kompleksnije interkulturne aktivnosti, poput pro-

mene perspektive i igre sa zamenom uloga. Ipak, ciljano uvezbavanje interkulturnih
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strategija ili specificne leksike kroz neki vid interkulturnih aktivnosti u PER nije
predvideno, a rad sa stereotipima u vidu zadataka zastupljen je, kao $to smo u jed-

nom primeru naveli, prakti¢no na margini.

Uporedujuéi sve aspekte nase analize, utvrdujemo da je PER udzbenik sa jas-
nom interkulturnom koncentrisanoséu i doslednos¢u u kojem svoje mesto nalaze i
ciljane interkulturne aktivnosti. Ovo se ostvaruje najpre kroz rad sa literarnim
tekstovima, ma koliko on bio leksic¢ki izazovan, kako za nastavnike, tako i za ucenike,
ali i uz video-materijal koji je stavljen na raspolaganje u okviru dodatnog materijala.
To donosi ozbiljne moguc¢nosti iskusnijim nastavnicima za rad na interkulturnoj sen-
zibilizaciji i izgradnji interkulturne kompetencije ucenika, s tim $to je ipak nejasno da
li se bas sve zamisli autorskog tima mogu ostvariti onako kako je to u udzbeniku i
predstavljeno. Ovde najpre mislimo, pored jezicke zahtevnosti ve¢ine segmenata
(autentic¢ni tekstl), i na samu kompleksnost zadatka koja u odredenim slucajevima

zahteva i ozbiljno i veoma spretno metodic¢ko-didakticko planiranje.

Autentican tekstualni i slikovni materijal, ali i utemeljenost tema u realnom
zivotu sa akentom na izuzetno aktuelne teme kako sa aspekta ciljne kulture, tako i u
pogledu na sopstvenu, imaju pri svemu tome dodatni motivacioni karakter (za ta-

belarni prikaz evaluacije prema listi kriterijuma v. Tabelu 5.3 u prilogu).

Deutsch ist IN (DIN) jeste udzbenik bugarskog autorskog tima nastao
pocetkom 2000-ih godina, nakon Cega je usledila adaptacija i u okolnim zemljama
(udzbenik je, izmedu ostalog, popularizovan i u Srbiji"®), §to mu je dalo regionalni
karakter (Hufeisen i Marx 2005, 149). Jedan od primarnih elemenata koncepta pred-

stavljala su tada aktuelna saznanja iz domena didaktike tercijernih jezika, tj. ucenja

"® U Srbiji je udzbenik izdat 2003. godne. Autorka adaptacije bila je Aleksandra Breu, a izdava¢ je, uz

finansijsku pomo¢ Goethe-Institut Inter Nationes Belgrad i Stability Pact for Eastern Europe, bio Al-

batros iz Zrenjanina.
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nemackog kao L3 nakon engleskog u skolskom kontekstu — na $ta treba i sam naslov
da asocira. Ovo jasno ukazuje na bazicne ciljeve takvog jednog koncepta — ekonomi-
zaciju procesa ucenja, s jedne strane, i kombinovanje kognitivnhog sa ucenjem uz

pomo¢ poredenja, s druge strane (upor. Tschavdarova 2003, 2).

DIN je sacinjen iz tri toma kojima pokriva veoma Sirok raspon ucenja — od
ucenika bez predznanja (1. tom) do vrlo zahtevnog izlaznog B nivoa (3. tom)"’. Svaki
od tri toma sastoji se iz osnovnog udzbenika, radne sveske, audio CD-a i priru¢nika za
nastavnike. S obzirom na to da je ovde re¢ o regionalnom konceptu, DIN je u verziji
koju ovde analiziramo, uprkos bugarskom poreklu, prilagoden zahtevima madarskog

kurikuluma'*.

UdZbenik sadrzi 15 lekcija™ i tri medulekcije nazvane Stopp ¢&iji je osnovni cilj,
prema autorima, produbljivanje teme koja je zapoceta u okviru prethodnih lekcija.
Medutim, ovi sadrzaji, na prvi pogled, nemaju karakter ponavljanja ili utvrdivanja,
vel pre nude lingvopragmaticki materijal vrlo Cesto pukog faktografskog karaktera
(Nemacka 1933-1945, Podeljena i ujedinjena Nemacka, Projekat Evropa). Ipak, dodat-

ni projektno orijentisani zadaci i ve¢i broj gramaticko-leksickih vezbanja u radnoj

" U analiziranom izdanju, DIN ne insistira na oznaci nivoa prema ZEO, ali je nivo Br uo¢ljiv na os-
novu tema i predvidene leksike, dok se sudedi po pojedinim gramati¢kim strukturama udzbenik krece
i prema ne$to viSem nivou. Razlog za to moze lezati i u ¢injenici da je kao Skolski udzbenik DIN
adaptiran prema zahtevima lokalnog kurikuluma.

?® Madarski obrazovni sistem obuhvata, ne racunaju¢i univerzitetsko obrazovanje, osmogodisnju
opstu i obaveznu osnovnu skolu (dltaldnos iskola), nakon Cega slede srednje skole (kizépiskol). Na ovom
nivou, ucenici biraju izmedu, s jedne strane, gimnazije i, s druge strane, srednje poslovne $kole koje se,
opet, razlikuju u pogledu zavr$nog ispita i duzine trajanja. Madarska gimnazija (gimndzium) upisuje se,
po pravilu nakon zavr§enih osam razreda osnovne $kole, dok je upis u izuzetnim sluéajevima mogu¢ i
posle Cetvrtog ili Sestog razreda; zavrsni ispit predstavlja matura (érettségi vizsga) koja se polaze iz tri
obavezna predmeta (madarski jezik, matematika i istorija) i dva izborna predmeta (medu kojima, na
primer, moze biti i strani jezik).

(1) Lebensliufe. Lebensziele, (2) Lebensziele. Lebenschancen, (3) Frauenrollen — Mdnnerrollen, (4) Fiir andere
da sein, (5) Mitbestimmen ist eine Chance, (6) Arm und Reich, (7) Anders sein — zusammen leben, (8) Verlieren
und Gewinnen, (9) Einwanderungsland Deutschland, (10) Aus Lust wird Frust, (11) Alte Brduche — neue Muster,

(12) Hohe Kunst — Gebrauchskunst — Kitsch, (13) Medienwelten, (14) Mehr Demokratie, (15) Chancen und Risi-

ken der Globalisierung.
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svesci upotpunjuju ovaj separatni ,modul“ daju¢i dobru polaznu osnovu za njegovu

integraciju u nastavu.

Same lekcije u osnovnom udzbeniku sacinjene su pretezno od razlicitih tipova
tekstova i pratece didaktizacije u vidu zadataka za proveru razumevanja, zatim pro-
jektnih, komunikativnih zadataka, kao i dodatnih leksickih vezbanja. Gramaticka
vezbanja izmestena su u radnu svesku, koja uz svaku lekciju nudi identi¢nu shemu:
lista reci (Vokabeln), gramaticka objasnjenja u vidu grafickih prikaza, tabela, lista,
re¢eni¢nih primera i sl. (Grammatik), zadaci i vezbanja (Aufgaben und Ubungen). U

okviru dela Stopp u radnoj svesci nisu prisutne liste reci i gramaticka objasnjenja.

Generalno zapada za oko dominacija teksta u razli¢itim oblicima, udzbenicke
aktivnosti su Cesto, jedna za drugom, zasnovane na radu sa tekstualnim materijalom
razli¢itog karaktera (tako je, na primer, na jednom mestu prisutan tekst koji prati
osam slogana, na $ta se nadovezuje grafikon u vidu info-grafike, a neposredno nakon
toga sledi i novi tekst koji se prostire na &itavoj slede¢oj strani, upor. DIN 56-57). Cak i
graficko planiranje udzbenicke stranice potencira na tekstu, te na taj nacin njegova
prisutnost dolazi jo$ vise do izrazaja; takode je prisutno i Cesto variranje u veli¢ini
slovnih karaktera, a kod zadataka je neretko prisutna i izuzetno kompleksna i, pre
svega, detaljna postavka u vidu teksta koji se prostire u vise redova. Pojedini elementi
ove nase tvrdnje ukazuju na veoma realnu moguénost dezorijentacije u DIN, sto
svakako moze imati uticaja i na sveopsti utisak o udzbeniku, kao i na njegov potenci-
jal kada je u pitanju motivisanje njegovih krajnjih korisnika (bilo ucenika ili nas-

tavnika).

5.4.1 Izbortema

Propratni tekst na koricama udzbenika obecava, izmedu ostalog, ,motivisuce
teme i tekstove“ koji korespondiraju sa godistem ucenika. I pored toga sto su takva
»obecanja“ Cesto tesko ostvarljiva s obzirom na, na primer, generacijski jaz izmedu
autora udzbenika i samih ucenika, ili pak na razlicite poglede na to sta je pedagoski
podesan udzbenicki materijal, same teme koje autorke biraju za DIN na prvi pogled
mogu ostaviti relativno pozitivan utisak. Ipak, takav jedan utisak prati i ¢injenica da

su pojedine teme tako obradene da je u prvom planu njihov pedagoski karakter,
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¢inedi da pojedini segmenti poseduju katkad ¢ak i nekakav prekorni ton za koji nismo
sigurni da moze u startu imati pozitivnog uticaja na motivaciju ucenika. Takav pri-
marni cilj bi, utisak je, pre bio da poduci, da uti¢e na formiranje ispravnog, drustveno
prihvatljivog ili na modifikaciju drustveno nepodobnog stava, manje na zaintereso-

vanost ucenika.

Tematski korpus DIN c¢ine sledeée teme: tokovi i stilovi Zivota (studentski
zivot, poznati Nemci XX veka), Zivotni ciljevi i Sanse (posao, obrazovanje, prijava za
posao), uloga Zene i muskarca (poslovi u domacinstvu, zanimanja, podela uloga nek-
ad i sad), mladi i dobrovoljni rad, mladi kao faktor odlucivanja u skoli i politici,
bogatstvo i siromastvo (siromastvo medu decom i sl.), hendikepirani u Nemackoj,
suzivot u porodici, problemi i konflikti (droga, zavist, nasilje), Nemacka kao zemlja
imigranata (stranci u Nemackoj, multikulturno drustvo), dzeparac, dugovi, reklame,
brak i porodica, praznici, umetnost i ki¢, mediji, demokratija, globalizacija. Jasna fo-
kusiranost je, dakle, na slici SR Nemacke, dok je slika ostalih regiona prisutna u
znacajno manjoj meri. Ovo stvara jednu nedovoljno diferenciranu sliku o nemackom

govornom podrudju.

Medutim, iako se ¢ini da izbor tema u velikoj meri odgovara generalnim inte-
resovanjima ucenika u datom uzrastu, sama obrada tema i njihova primarno pe-
dagoska podesnost uocljivi su kao osnovni ¢inioci nekakvog filtera kojim su se autor-
ke koristile prilikom sadinjavanja tematskog plana udzbenika. Kao jedan od mar-
kantnijih primera za ovu tvrdnju moze nam posluziti nespretno obradena tema grafi-
ta u okviru lekcije koja se bavi umetnosé¢u i kicom (DIN 82), gde se ovaj fenomen um-
etnosti mladih posmatra vrlo povrsno kroz stavove za i protiv, ne nude¢i nikakav do-
datni povod za nesto suptilniju, dublju refleksiju ili analizu, recimo o potrebama i
pobudama iz kojih su oni nastali, zasto je to tipi¢an izraz ,umetnosti“ mladih i sl.
Takode ni interkulturni potencijal ove teme nije iskoris¢en, s obzirom na to da se od
ucenika u ovom segmentu ocekuje komentarisanje fotografije koju je napravila jedna
od autorki udzbenika (grafit na zgradi) i razumevanje stavova u vezi sa ovom temom
u devet izjava koje ucenici slusaju. Opsti utisak je da su odredeni segmenti, poput
opisanog, vrlo povrsno didaktizovani, te da ne pozivaju na refleksiju i kriticko pos-
matranje. Stavovi su prezentovani kao izvesne ,datosti, bez poziva na diskusiju. Iako

ovaj segment u radnoj svesci prati konfrontacija sa temom u vidu stavova na forumu,
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ona je, opet, opterecena velikom koli¢inom teksta (ucenici moraju prakti¢no da se

»izbore“ sa Cetiri stava kako bi bili pozvani da napisu svoj stav).

GRAFFIT(: PRO UND CONTRA

Immer wieder sehen wir so etwas - und freuen uns oder drgern uns?
Wie sind dlie Reaktionen in der Kiasse?

* Hore dlie Aussagen zu diesem Thema. Wer duBert sich pro. wer contra?
Markiere mit + oder -.

Primer 5.4.1 — Grafiti, za i protiv (DIN 82)

Uz to, ni sama veé pomenuta, Cesto izuzetno trivijalna geopoliticka i istorijska
faktografija prakti¢no ne nudi nikakvog povoda, niti ostavlja prostora za analizu, re-
fleksiju i poredenje, $to, u negativhom smislu, moze dovesti do potvrde i utemeljenja
stereotipnih predstava ucenika. U ovome vidimo i prve nedostatke kada je u pitanju

interkulturno ucéenje uz DIN.

Kao sto je iz pregleda koji smo dali jasno uocljivo, pojedine teme u DIN imaju
visok interkulturni potencijal. Odgovaraju¢om didaktizacijom takvih tema, one bi u
znacajnoj meri mogle da olaksaju nastavnicima rad na razvoju interkulturne kompe-
tencije kod ucenika. Medutim, uo¢avamo da nisu svi potencijali postojeéih tema is-
koris¢eni do maksimalnih granica, dok je u nekim slucajevima, nazalost, potpuno

propustena Sansa za neki vid interkulturnog iskoraka. Tako se, na primer, tema
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Bozica i, uopsteno, tradicija i obi¢aja u zemljama nemackog govornog podruéja (DIN
78-79) svodi na trivijalne informacije i stavove osoba, a vezbanja i zadaci koji takve
tekstove prate ciljaju pre na stilove razumevanja (detaljno i selektivno), nakon cega
sledi upitna diskusija o prednostima i manama (!) porodi¢nih slavlja, pri cemu se
ucenicima prezentuje odredenji tip argumentacije (uvodni stav, tri argumenta, zakl-
jucak). I dok se, dakle, tematizuju odredena ubedenja i tradicionalne vrednosti, spe-
cificna ponasanja, drustvene norme i konvencije, njihovo kontrastiranje, kao i kon-
trastiranje samih tradicija i rituala iz ciljne kulture sa polaznom kulturom ili sa

drugim kulturama nije eksplicitno predvideno.

Ova cinjenica, ipak, ne bi trebalo da nas vodi do zakljucka da DIN ne predvida
eksplicitne elemente interkulturnog ucenja. Tako, na primer, lekcija Einwanderungs-
land Deutschland (DIN 60-65) tematizuje Nemacku kao zemlju migranata, sto u kon-
tekstu ucenja nemackog kao L2 treba da ima odredeni afirmativni karakter u pogledu
na ucenike i da ih senzibilizuje za ono $to ih u multikulturnoj stvarnosti u Nemackoj
zapravo i oc¢ekuje. Start lekcije i uvod u temu ¢ini kolaz slika koje ukazuju na boravak
stranaca u SR Nemackoj (na primer, slika Zene koja u ruci drzi dva pasosa — nemacki i
turski, kao i plocice sa internacionalnim i nemackim prezimenima na tabli za interfon
na ulazu u stambenu zgradu) i koje, s obzirom na to da je ovde najverovatnije rec o
delu dizajnera, nemaju didakticki znacaj za samu lekciju (jer ni na koji nacin nije di-
daktizovan), dok bi nastavniku takve slike mogle da posluze kao podesan uvod za
skupljanje asocijacija i prvih impulsa. Medutim, za nastavak lekcije, sacinjen iz
mahom prilicno opseznih tekstova informativnog karaktera u kojima se tematizuju
iskustva jedne migrantske porodice, zatim istorijski sled pojave stranaca u SR
Nemackoj, kao i argumenti za multikulturno drustvo i protiv njega, ne mozemo sa
sigurnoscu znati da li ima motivacioni potencijal, odnosno moze li pozitivno uticati
na trening interkulturne kompetencije kod ucenika u vidu senzibilizacije za iznete
fenomene i pojmove. Cini se kao da je i ovaj segment preoptereéen tekstom, pri cemu
uistinu variraju vrste tekstova, ali oni su i dalje izuzetno zahtevni, kako sa aspekta
jezickog razumevanja, tako i u uzrasno-iskustvenom smislu. Ova poslednja zamerka
se ne mora nuzno odnositi na sredine koje tradicionalno iskazuju visok stepen multi-
kulturalnosti i tolerancije. Ipak, od recenice sa kojom se ucenici susre¢u u tekstu koji
slusaju u okviru zadatka (6) Vorurteile kénnten abgebaut werden, wenn Menschen einan-

der besser kennen lernen wiirden (v. Primer 5.4.2.a) autorke ¢ine centralni zadatak u ko-
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jem se ucenici pozivaju da izraze i obrazloze svoj stav (za ili protiv), te da, zatim, pred-
loze sta bi svako mogao da uradi kako bi bio u moguénosti da bolje upozna druge. Na
taj nacin se eksplicitno tematizuju stereotipi i predrasude (u ovom kontekstu prema

strancima i stranom) koji se dovode u kontekst sa sopstvenim iskustvom (kroz bolje

upoznavanje).

& Folgender Gedanke von Hanna S. kommt im Text vor:

Vorurteile konnten abgebaut werden,

wenn Menschen einandex-bésser kennen lernen wiirden.

Wiirdest du diesem Gedanken zustimmen oder nic(tf? Wamm? Diskutiere dariiber mit
deinem Partner | deiner Partnerin. Macht Vorschidge. was wir tun kbnnen, um einander
besser kennen zu lernen.

Primer 5.4.2.a — Predrasude kao centralni motiv zadatka (DIN 63)

U nastavku (zadatak [10] Seite an Seite leben) predvidena je jos jedna, ciljno in-
terkulturna aktivnost, tj. projekat u okviru kojeg ucenici bivaju pozvani da naprave
izlozbu u skoli koju ¢e sacinjavati njihovi tekstovi, fotografije i plakati na temu Seite

an Seite leben, tj. o suzivotu ljudi razlic¢itih nacionalnih i etnic¢kih pripadnosti (v. Pri-

mer 5.4.2.b).

PROJEKT v ¢

Saite an Seite leben . 'ﬂ'

Wi kénnt it mit Texten und Bidern fiir ein besseres Zusammenleben der Menschen unterschiedlicter

sonaler oder ethnischer Zugehonigkett werben? Schreibt Texte. macht Fotos, malt Plakate 2u diesem
r/;mMrasememdddmdnmmgndam

e Py

Primer 5.4.2.b — Projekat Seite an Seite leben (DIN 65)

Nesto kasnije, u okviru poslednje lekcije (lekcija 15) i teme Chancen und Risiken

der Globalisierung (DIN 98-103), ucenici se senzibilizuju za fenomen globalizacije (i
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njegove kako pozitivne, tako i negativne efekte) sa vise aspekata: drustvenog, komu-
nikacijskog, ekonomskog, kulturnog i dr. Uz pri¢u o skoro fatalnom uticaju proiz-
vodnje dZinsa na mnoge sfere (globalnog) (su)zivota (graficki prikaz u vidu teksta i
slika Weltreise einer Jeans i tekst Kultobjekt aus der Weltfabrik), ucenici saznaju vise o

globalnom karakteru svog omiljenog odevnog predmeta (v. Primer 5.4.2).

[ Alle Zutaten (Stoff, Kndpfe,
Nieten, Futter und Etiketten)
gehen per Luftfracht auf die [ Die gesponnenen

Philippinen und werden dort Baumwollfiden werden

zusammengendht. in Taiwan gefdrdt, hdu- [ Die gefirbten Faden wer-
fig mit chbemischer den z. B. in Polen mit
Indigofarbe aus Hilfe von Maschinen aus [ In Gri land wird die
Deutschland. Deutschland zu ,Denim* ) J';aizeﬁ‘tifgimssmn und

verwebl. Stiure endverarbeitet. AS
., dem Stoff wird eine
* Was glaubt ihr: stone-washed* Jeans.

g Warum produzieren Jeanshersteller thre Waren in so vielen Landern?

Primer 5.4.2 — Dzins kao simbol globalizacije (segment, DIN 100)

Dodatno, u okviru mini-projekta u zadatku (12), ucenici treba da nakon pre-
trazivanja na internetu o produkciji drugih omiljenih produkata poput, na primer,
sportskih artikala, putem autorefleksije zavrse misao Mir ist erst jetzt bewusst geworden,
dass... i, u nastavku, uporede svoje rezultate sa drugima. Cilj je, nakon toga, nesto
kompleksnija diskusija o Sansama i rizicima globalizacije. Uz nesto kriticki ton, ova
aktivnost svakako nudi povoljan ambijent za komentarisanje odredenih procesa na
politickom i drustvenom planu koji mogu ciljati ka interkulturnoj senzibilizaciji i
poimanju uloge stranog, kao i za izgradnju paralele sopstveno — strano uz sopstveno

pozicioniranje.

Uz ove interkulturno orijentisane aktivnosti, DIN u nekoliko navrata nudi i

rad sa pojmovima visokog interkulturnog potencijala. Tako, na primer, u okviru de-
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vete lekcije i zadatka (8) u radnoj svesci ucenici treba da izrade asociogram sa re¢ima
na polaznu reg¢, tj. temu fremd (DIN Arbeitsbuch 89), koje ¢e kasnije upotrebiti u od-
govaraju¢im recenicama. U nastavku, u okviru vezbe pridruzivanja, uc¢enici obraduju
i uvezbavaju odgovarajucu leksiku. Medutim, pored ovakvih vezbanja i zadataka,
DIN ne nudi nesto eksplicitnije konfrontiranje sa uzro¢nicima interkulturnih kon-
flikata, kao ni sa formama neverbalne komunikacije koje bi bile specifi¢ne za ciljni
region. Uz to, DIN ne ukazuje ciljano na tabu teme, reci i gestove, ali nudi katkad
izuzetno nespecifi¢ni diskurs za udzbenik namenjen institucionalizovanom ucenju L2
(na primer, slogan Rauchen ist nicht sexy ili ,argument® za otvoreni brak [...] akzeptieren
auch Seitenspriinge), $to delimi¢no odudara i od ve¢ pomenute konstatacije o

prevashodno pedagoskoj orijentaciji i tonu koji bi nju trebalo da prati.

Ono $to smo ve¢ mogli da uocimo jeste da su lingvopragmaticke informacije
Cesto problematizujuceg i kriticko-emancipatornog karaktera, $to bi, u smislu inter-
kulturne nastave L2, moglo biti dozZivljeno kao pogodan i poZeljan materijal, kao opo-
zicija nesSto klasi¢nijim nadinima prezentacije, poput pukog normativno-
dokumentarnog. Ipak, videli smo, i ovaj vid prezentacije zastupljen je u znacajnoj

meri.

5.4.3 Autenti¢nost

Iako u pogledu tema DIN nastoji da pruzi relevantne, aktuelne uvide u
(prvenstveno) nemacku svakodnevicu, u aktuelna interesovanja omladine na ciljnom
govornom podrudju, upravo aktuelnost tih informacija predstavlja odredeni prob-
lem, s obzirom na to da je velika koli¢ina informativnog materijala (a takav materijal
¢ini veéinu sadrzaja u DIN) u momentu izdavanja uveliko prevazidena i — neaktuelna
(na primer, konstatacija u 13. lekciji da je radio tokom dana, u proseku, najkorisé¢eniji
medij). Stoga konstatujemo da teme i tekstovi iz lingvopragmati¢ckog domena uistinu
uspevaju da pokriju Sirok areal aspekata stvarnosti, medutim njihova aktuelnost nam

se ¢ini kao jedan od mogucih problema.

Tekstualni materijal u DIN u velikoj meri ne prati principe mikrostrukturne i
makrostrukturne autenti¢nosti, s obzirom na to da su, prema izjavama o poreklu koje

autorke navode na kraju udzbenika, mnogi tekstovi obradeni, kako leksicki, tako i
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graficki. Ipak, prisustvo od 71 jedinice originalnog porekla u korpusu od 183 teksta (sto
¢ini ukupan udeo od 38,8 odsto) Cini tekstualni sadrzaj u DIN u velikoj meri aut-
enti¢nim. Poneki statisticki pregled (grafikon ili info-grafika) i poster preneti su u svo-
joj originalnoj formi, dok je vecina materijala, u grafickom smislu, obradivana od
adaptacije do adaptacije (na primer, srpska i madarska adaptacija su, prakti¢no, neu-
poredive u pogledu dizajna). Najzastupljenija tekstualna vrsta jesu duze i krace vesti,
izvestaji, reportaze i sli¢ni novinski ¢lanci sa 31,7 odsto udela, slede faktografski tek-
stovi poput enciklopedijskih ¢lanaka, biografija, vremenskih tablica i sl. sa 15,3 odsto.
Krace izjave u kojima dominiraju stavovi su zastupljene u 12,6 odsto materijala. Inte-
resantno je, sa druge strane, da je izuzetno nizak udeo literarnih tekstova - tek 3,8
odsto, $to Cine tri kratka prozna isecka i Cetiri lirska teksta (v. Grafikon 5.4.3). Uz ovo,
DIN na vise mesta donosi autenti¢ne karikature i isecke iz stripova; i u pogledu na
slike, fotografije i druge vidove ilustracija, DIN uglavnom insistira na autenti¢nosti,
iako je velika koli¢ina fotografija u izdanju koje je ovde analizirano zapravo genericki
materijal iz arhiva izdavaca Klett, a neke od fotografija, videli smo, poti¢u i od jedne
od autorki. Uocljivo je, ipak, da vizuelni materijal u DIN odgovara temama, tekstovi-
ma, karakterima i lokalitetima, iako ne bismo pausalno mogli da tvrdimo da kao
takav vizuelni impuls u DIN uvek nudi i mogu¢nost identifikacije, promene perspek-

tive ili izgradnje i jacanja empatije kod ucenika.

pop-rok pesma &
radna biografija
pismo citaoca

— e

pismo &
prozni tekst (isecak ili ceo tekst) jum 3
strip, karikatura s 3
intervju w3
lirski tekst (pesme u klasicnom smislu) wm ,
uvodni tekst (lekcije), komentar 5
statistika, graficki prikaz fenomena o
plakat, reklama, flajer, oglas, skrinSot |,
Cital ee—
tizer, Novinski NasloV e— 3
izjave, postovi Na fOrumMu  e——————— 23
enciklopedijski ¢lanak, biografija, , , 28

vest iz novina / sa interneta, izvestaj . . . . . 58

269



Grafikon 5.4.3 — Pregled vrsta tekstova u DIN od ukupno 183 identifikovane tekstual-

ne jedinice didaktickog korpusa osnovnog udzbenika

Posmatrano iz ugla upotrebljene pasivne i aktivne leksike, DIN donosi Cesto
vrlo zahtevan vokabular za (pretpostavljeni) izlazni nivo BI. Ipak, negativni aspekti
ovog segmenta najvise korespondiraju sa tematskim izborom u DIN, koji je i sam po
sebi izuzetno zahtevan i, mogli bismo pretpostaviti, za mlade ljude Cesto i pretencio-
zan. Dodatni, vizuelno posebno izdvojen repertoar floskula i elemenata govora (prili-
kom, na primer, formulisanja argumenata, diskusije o argumentima za odredeni stav
i protiv njega, komentarisanja grafika i statistickih prikaza i sl.) ostavlja pozitivan u-

tisak i, zakljucujemo, zadovoljava leksicke ,,potrebe“ ucenika.

U pogledu na zadatke i vezbanja koje nude osnovni udzbenik i radna sveska,
konstatujemo da autorke prate osnovne principe komunikativne nastave, s tim $to je
uocljiva znacajna koli¢ina materijala reproduktivnog karaktera, narocito u osnovnom

udzbeniku™

. Uz to, ve¢ pomenuti problem u vidu koli¢ine tekstova svakako se
odrazava i na tipologiju zadataka i vezbanja u DIN, kako u osnovnom udzbeniku,
tako i u pratecoj radnoj svesci. UCenici su stoga veoma Cesto u situaciji da proveravaju
ispravnost tvrdnji, da koriguju pogresne tvrdnje, da komentarisu i prepricavaju tek-
stove, da beleze informacije koje pronalaze u tekstovima i sl. Kada je uvezbavanje
gramatickih i leksickih fenomena u pitanju, radna sveska ucenicima nudi u najvecoj

meri ,klasi¢ne® tipove vezbanja, poput komplementacionih, formacionih, transfor-

macionih, supstitucionih i vezbi pridruzivanja.

Kada je re¢ o implicitnom i eksplicitnom uvezbavanju interkulturne kompe-
tencije, autorke, kao §to smo ranije uspeli da pokazemo, mahom insistiraju na ak-

tivnostima koje ¢e izazvati autorefleksiju i kontrastiranje stavova u vidu diskusije u

" Zapada za oko da je, izmedu ostalog, veliki broj produktivnih zadataka sa izuzetno visokim komu-

nikativnim i katkad interkulturnim potencijalom grafi¢ki tako nepogodno oblikovan da postoji opas-

nost da bi mogao prosto biti — preskocen.
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grupi (Cesto iskljucivo po jednoj matrici — za i protiv). Kroz projektne aktivnosti (jed-
nu od njih smo detaljnije opisali), od kojih su neke moguce i u medulekcijama (seg-
menti pod nazivom Stopp), autorke nastoje da predloze nesto kompleksniju refleksiju

i poredenje kultura, sistema vrednosti i sl.

Zakljucak je, dakle, da su od mogucih tipova interkulturno podobnih ak-
tivnosti, prisutne jedino aktivnosti za opstu interkulturnu senzibilizaciju, za razvijan-
je perpcepcije razli¢itosti i njenog uticaja na sopstveno, s tim $§to preuzimanje tude

perspektive nije eksplicitan sadrzaj niti cilj ovakvih aktivnosti.

Kao $to smo videli, DIN je udzbenik koji donosi izobilje materijala, a poseban
fokus jeste upravo na radu sa tekstom, koji izuzetno varira u pogledu na vrstu, izvor,
namenu. | u kontekstu tematskog planiranja ovaj udzbenik karakterise prisustvo jed-

ne veoma diferencirane ponude.

Ipak, pored znacajnog potencijala koji DIN pokazuje u pogledu na izbor tema
pogodnih za interkulturnu refleksiju, na osnovu nase analize konstatujemo da rad sa
cesto vrlo trivijalnim informativnim materijalom geopoliticke i istorijske sadrzine ne
moze u nekoj vecoj meri uticati, na primer, na promenu negativnog stava, na raz-
gradnju stereotipnih predstava ili izgradnju i jacanje tolerancije za strano i drugo. To
je, ujedno, jedna od najozbiljnijih zamerki ovom konceptu (za tabelarni prikaz evalu-

acije prema listi kriterijuma v. Tabelu 5.4 u prilogu).

U nasem korpusu analiziramo i udzbenik koji bi mogao da nam omoguci
znacajan uvid u jedan od najrazvijenijih obrazovnih sistema u svetskim okvirima, sa
veoma ozbiljnom reputacijom, s obzirom na to da finski ucenici ostvaruju ve¢ godi-
nama unazad natprosecne rezultate na PISA testiranjima. Iako ova ¢injenica nije bila
nasa polazna premisa prilikom pristupanja analizi ovog materijala, utisak koji Pano-
rama Deutsch ostavlja ¢ak i na prvi pogled govori da potice iz nesto drugacije orijen-

tisanog obrazovnog miljea. Uzorak za nasu analizu ¢inilo je izdanje Panorama Deutsch
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kurssit 7-8 (PAN) koja prati sam zavretak gimnazijskog obrazovanja u Finskoj”. Izla-
zni nivo koji PAN predvida prema naznakama na samom udzbeniku odreden je kao
B2, mada sam udzbenik ne priprema za neki od internacionalno priznatih ispita na
tom ili nekom drugom nivou prema ZEO, ni prema leksici, tematici, a ni prema tipo-
logiji zadataka, o cemu ¢e nesto kasnije detaljnije biti reci. Takode zapada za oko i
dominacija finskog jezika, koji je konsekventno prisutan ne samo u sadrzaju, naslo-
vima poglavlja (kao §to ¢emo ilustrovati u nastavku), ve¢ i u postavkama zadataka i
vezbanja, detaljno objasnjavajuci njihovu izradu (Cesto su instrukcije na nemackom
jeziku u okviru postavke vezbanja i zadataka vrlo sture, dok nakon toga dolazi detal-
jan opis na finskom jeziku). U okviru analize tipologije zadataka, pozabavicemo se

detaljnije ovim fenomenom.

Udzbenicki komplet PAN ¢ini jedinstvena zbirka tekstova za sedmi i osmi
ykurs“ sa CD-om za ucenike (Panorama Deutsch Texte), koju prate separatne radne
sveske shodno nivou kursa (Panorama Deutsch Ubungen), odgovarajuca resenja, audio

CD-ROM za nastavnike, priru¢nik za nastavnike i materijal za testiranje.

S obzirom na to da je ovde re¢ o zbirnom udzbeniku, on sadrzi ukupno 14 lek-
cija i dva dodatna modula na samom kraju (Extra 1 i Extra 2); za osmi, finalni kurs,
predvidena je druga polovina udzbenika, tj. lekcije 8-14. Jos jedan kuriozitet jeste u
tome da su dva kursa tematski oblikovana tako da je prvih sedam lekcija namenjenih
sedmom kursu posveéeno nauci, tehnici, izumima, kao i moguénostima studiranja
(Kurs 7: Wege durch den Wissensdschungel), dok je nastavak posvecen klimi, zastiti
zivotne sredine i, generalno, prirodi, kao i turistickim mogu¢nostima (Kurs 8: Prima
Klima). Svaka od lekcija”™ u osnovnom udzbeniku salinjena je (iskljucivo) od vise

tekstova razli¢itog zanra i duzine koji tematski opsluzuju odredeni segment opste

2 Poduniverzitetski obrazovni sistem u Finskoj organizovan je kroz devetogodisnju jedinstvenu skolu
(fin. peruskoulu /| $ved. grundskola), slede tri godine u opsteobrazovnim gimnazijama (lukio/gymnasium)
po sistemu kurseva (stoga udzbenik i nosi odrednicu kursi) koji vode do maturskog ispita (ylioppilastut-
kinto/studentexamen) ili pak u srednjim stru¢nim Skolama (ammattikoulu/yrkesskola). Maturski ispit u
Finskoj ucenici polazu iz Cetiri predmeta i to po shemi: maternji jezik (finski, $vedski ili sami) + tri iz-
borna predmeta. Medu izbornim predmetima mogucée je izabrati drugi sluzbeni jezik, strani jezik,
matematiku ili neki drugi predmet iz domena prirodnih i drustvenih nauka.

4 (1) Klimawandel — ein heifSes Thema, (2) Umuweltticker, (3) Alles im Fluss, (4) Aus dem Leben eines Winzers,

(5) Keine Macht dem Miill, (6) Léufst du noch oder fihrst du schon?, (7) Alles im griinen Bereich.
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teme; u nastavku lekcije sledi lista reci u vidu glosara i korisnih fraza u vidu dijaloga
na finskom i nemackom jeziku. Pored ovoga, osnovni udzbenik sadrzi i veoma kom-
pleksan gramaticki pregled (Kielioppi) kao i dodatni, takode veoma kompleksan,
dvosmerni glosar (Aakkosellinen). Medutim, celokupna didaktizacija je, zapravo, iz-
mestena u radnu svesku, koja u okviru svake od lekcija donosi izmedu 12 i 14 zadataka
i vezbanja, zatim finalni test (Rakennekertaus), evaluaciju testa i celog kursa (Itsearvio-
inti, Opiskelutaidot), dodatak posveéen korisnim floskulama i komunikativnim strate-
gijama (Kommunikaationstrategiat), dodatak posveéen rekciji glagola (Rektioverbejd),

kao i resenja finalnog testa (Rakennekertauksen ratkaisut).

5.5.1 Izbortema

S obzirom na to da poslednji tom PAN poseduje tematski lajtmotiv Prima
Klima, svaka od sedam kratkih lekcija imace prirodu i zastitu Zivotne sredine za (po-
laznu) temu: klimatske promene, saveti za smanjenje potrosnje energije, reka Laba,
vinogradarstvo, reciklaza i sortiranje otpada, automobili, saobracaj i voznja, priroda i
turisticke atrakcije Finske. Te teme su u osnovnom udzbeniku predstavljene kroz
razlicite tipove tekstualnog materijala; u najve¢em broju slucajeva, rec je o informa-
tivnim, ¢ak enciklopedijskim tekstovima, uz koje se smenjuju diskusije na forumu,
info-grafike i statisticki prikazi, oglasi, plakati, izjave, pop-pesme. U vezbanjima u
okviru radne sveske dominiraju tekstovi koji najblize odgovaraju tipu enciklope-
dijskog, informativnog teksta, uz izolovane primere poput imejla, cenovnika (menija),

novinskog ¢lanka, novinskog naslova i kviza, odnosno testa.

S obzirom na to da se najcesce kao sadrzaj lekcije javlja i sama polazna kultura
(na primer, klimatske promene u Finskoj, turisticki potencijali Finske, odnos mladih
Finaca prema prirodi i sl.), mozemo konstatovati da su teme tako izabrane i oblikova-
ne da nude veoma suzen uvid u stvarni zivot na ciljnom govornom podrudju i da, sa-
mim tim, ne nude uvek povoda za refleksiju i poredenje polazne kulture sa stranom
kulturom. Uz to, PAN prakticno konsekventno ne pruza nikakav uvid u aktuelne
drustvene i kulturne tokove u ciljnoj kulturi. Osnovni problem, kada je tematski izbor
u pitanju, vidimo u ¢injenici da se u PAN cesto poseze za slikom sopstvenog, te da se

slici stranog ne daje dovoljno prostora, ona ostaje (namerno) zanemarena i prakticno
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marginalizovana, liSena, skoro konsekventno, svakog poredenja ili refleksije. Dodatni
problem predstavlja i ¢injenica da se na pojedinim mestima izuzetno dominantnoj
slici sopstvenog ne prilazi kritic¢ki, ve¢ prvenstveno afirmativno, ona je postavljena
kao kulturni standard, konglomerat oko kojeg je sve koncentrisano. Stoga je otezan i
eventualni rad na odbacivanju stereotipa; on se odvija, gotovo paradoksalno, u smislu

i u dobit polazne kulture (o ¢emu ¢e u nastavku detaljnije biti reci).

Uz sve ovo, dodatno problemati¢an moze biti motivacioni potencijal ovakvih
tema pogotovo u pogledu na uzrast kojem je udzbenik namenjen, kao i neprestana
koncentrisanost na jednu globalnu temu, sto takode utice i na ¢injenicu da priroda i
zastita zivotne sredine kao polazna tematska tacka principijelno nema narodit inter-
kulturni potencijal kao neke druge teme koje uzrasno-iskustveno verovatno i u mno-
go vecoj meri odgovaraju interesovanjima ciljne grupe, ali i okolnostima koje sa
sobom nosi priroda samog L2 kao skolskog predmeta. I upravo kada je re¢ o
kontekstu formalnog obrazovanja, mogli bismo zakljuciti da, ovako tematski i did-

akticki oblikovan, PAN zapravo ne odgovara nastavi (nemackog kao) L2.

Kao sto smo konstatovali, ciljano tematizovanje interkulturnog susreta u PAN
gotovo da i nije prisutno; tamo gde bi se i mogle pronadi njegove naznake, did-
aktizacija je takva da gotovo banalizuje susret kultura, sluzeci se gotovo konsekvent-
no (mozda nesvesno?) stereotipnim predstavama. Slika sopstvenog i stranog gotovo
da ne ispunjava kriterijjume savremenog udzbenika L2. Tematizovanje stavova, ub-
edenja i vrednosti pojedinaca i grupa ne odvija se na nivou interkulturne razmene,
vel skoro isklju¢ivo na nivou informacije. Usled nedostataka jasne didaktizacije
tekstova iz osnovnog udzbenika, dodatni problem predstavlja i oblikovanje rada sa
njima. Oni se, svakako, mogu upotrebiti u svrhu interkulturnog ucenja, s tim $to je u
tom slucaju neophodan dodatni angazman nastavnika, njegova upucenost i
zainteresovanost, $to udzbenik, svakako, ne sme pretpostaviti, niti zahtevati od nas-

tavnika.

Jezicke norme i nacini ophodenja, kako verbalnog, tako i neverbalnog karak-

tera, specifi¢ni za ciljno govorno podrucje nisu predmet didakticke obrade u PAN.
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Svoje mesto u udzbeniku ne nalaze ni specifi¢ni rituali i tradicije, dok su odredene
konvencije, tj. fenomeni svakodnevnog Zivota i culture, u nesto manjoj meri obradeni
(na primer, sortiranje otpada [PAN 88-90] i polaganje vozackog ispita [PAN 94—97]).
Ti elementi se u odredenoj meri koriste i kao povod za interkulturno poredenje,
doduse iskljuc¢ivo na nivou informacija, kao na mestu gde ucenici treba da na osnovu
istrazivanja na internetu i Citanjem teksta u udzbeniku zakljuce kako protice proces

ucenja voznje, polaganja vozackog ispita i sl. (v. Primer 5.5.2).

@ m a) Antworte auf Deutsch,

@ Lue tekstikirjan sivuilla 96-97 oleva autokoulun esite ja vastaa kysymyksiin Saksan

osalta (D) saksaksi. Kirjoita saksaksi mvés. mi i
e ) 5 lnternetisgé. aksi my0s, miten asiat ovat Suomessa (F). Voit etsid

1. Was muss man bei der Anmeldung zur Fahrschule bei sich haben?
D:

2. Welche Tests muss man bestehen, wenn man in die Fahrschule geht?
D:

Primer 5.5.2 — Poredenje procedure za polaganje vozackog ispita u Finskoj i

Nemackoj (segment, PAN Ubungen 101)

Ovo, sa druge strane, ne vazi za specificne interkulturne aspekte leksike, na
moguce uzro¢nike interkulturnog konflikta na jezickom planu, poput lakuna, hot

words, tabu rediisl.

Generalno ve¢ sada mozemo zakljuciti da PAN ne donosi interkulturno po-
desan materijal — ni sa aspekta tematskog izbora, a ni sa aspekta didaktickog ob-

likovanja izabranih tema.
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5.5.3 Autenti¢nost

Medu 42 tekstualne jedinice, koliko smo u osnovnom udzbeniku uspeli da
identifikujemo, najznacajniji deo (42,9 odsto) predstavljaju sinteticki tekstovi kojima
autori objasnjavaju odredene fenomene - i kojima se, nazalost, ne pokrivaju svi as-
pekti stvarnosti — poput klimatskih promena, zatim lepota reke Labe, procesa proiz-
vodnje vina u Austriji i sl. U autenti¢nost tekstualnih izvora sumnjamo i s obzirom na
¢injenicu da autori konsekventno ne navode izvore, te ne mozemo biti sigurni u kojoj
meri su neki od tekstova njihov produkt ili, opet, adaptiran autenti¢ni tekst. Sin-
teticke tekstove po zastupljenosti prate izjave (takode i u vidu razmena na forumima)

sa 26,2 odsto udela, za koje takode pretpostavljamo da nisu originalnog porekla.

enciklopedijski ¢lanak, biografija,
portret H |

vest iz novina / sa interneta, izvestaj -

pop-rok pesma P

istika, grafi¢ki prikaz fenomen
statistika, graficki prikaz feno ena iy

intervju ——
plakat, reklama, flajer, (licni) oglas,

skringot sajta |

izjave, postovi na forumu

I |

uvodni tekst (lekcije), komentar

13

Grafikon 5.5.3 — Pregled vrsta tekstova u PAN od ukupno 42 identifikovane

tekstualne jedinice didaktickog korpusa osnovnog udzbenika

Dakle, najveéi problem predstavlja ¢injenica da je ovde re¢ o neoriginalnim
tekstovima (udzbenik ne poseduje spisak literature, a tek kod ponekog teksta postoje
naznake o poreklu), dok je i kod samih originalnih tekstova (na primer, info-grafike i

statistike) naruSena makrostrukturna autenti¢nost, s obzirom na to da PAN insistira
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na grafickom markiranju potencijalno nepoznatog vokabulara u vidu fusnota. Tek-
stovi za koje se sa sigurnos¢u moze tvrditi da su autentic¢ni jesu, zapravo, samo dve

pesme, Perfekte Welle i Helle Wasser, dunkle Wiilder (detaljnije u prilogu, Tabela 5.5.1).

Kada je, sa druge strane, u pitanju funkcionalno-stilisticka autenti¢nost,
mozemo konstatovati da usredsredenost na fenomene grupisane oko lajtmotiva Pri-
ma Klima svakako moze imati pozitivnog uticaja na izgradnju i utvrdivanje leksike na
datom tematskom podrucju. Medutim, nejasno je kako se ta ¢injenica odrazava na
celokupni izlazni produkt, s obzirom na to da se ucenici ne konfrontiraju sa relevant-
nim temama iz ja-domena. Pitanje je, zapravo, koliko koristi uc¢enik ima od ovakvog

nacina ucenja L2 i kakve posledice to ima na njegovu jezicku kompetenciju.

PAN ne poseduje specificne udzbenicke karaktere koji konsekventno prate
tok udzbenika, dok je i broj autenti¢nih fotografija koje ilustruju odredene fenomene
sveden na minimum. Umesto toga, PAN donosi mahom genericke ilustracije kojima
se vizuelno opremaju tekstovi. Uz to, u priru¢nom glosaru na kraju pojedinih lekcija
(Worter) dati su karakteri u vidu stripa c¢ija je namera da na zabavan nacin ukazu na

neki fenomen ili da upotrebe novu leksiku.

Kao $to smo u uvodu napomenuli, PAN odlikuje jedan paradoks kada su sav-
remeni trendovi nastave L2 i oblikovanja udzbenika u pitanju. Naime, kroz ceo
udzbenik je uodljiv izuzetno jak uticaj LI, $to se, s jedne strane, ostvaruje u vidu, re-
cimo, izuzetno kompleksnog glosara u oba smera (¢ak 41 odsto celokupnog osnovnog
udzbenika ¢ini dodatni glosar na kraju udzbenika) i konsekventnog prevodenja i de-
taljnog objasnjavanja postavke zadataka i vezbanja (nakon kratkog, jezicki cesto i
grubo formulisanog zahteva na nemackom jeziku, sledi detaljan opis postupka na
finskom jeziku), kao i dodatnih info-tekstova koji olaksavaju njihovu izradu.
Medutim, finski je dominantan i kao predmet samih zadataka i vezbanja, s obzirom
na to da je u cak 67 odsto zadataka i vezbanja (tj. 60 od 89) neophodan rad sa finskim
jezikom, na primer, prevodenje pojedinac¢nih reci, fraza ili recenica u oba smera, pa-
rafraziranje, odgovori na pitanja formulisani na finskom, vodenje dijaloga prema

skeletu datom na finskom jeziku i sl. U jednom od takvih primera ucenici dobijaju
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samo relativno grubu postavku zadatka na nemackom, dodatna objasnjenja na fins-
kom i, uz to, pet teza na koje treba da obrate paznju, tj. da odgovore tokom slusanja
(v. Primer 5.5.4.a). Pored ovog primera, narocito paradoksalnim ¢ine se i zadaci poput
slusanja teksta na nemackom, dok su teze ili pitanja i odgovori po principu visestru-

kog izbora dati na finskom jeziku (PAN Ubungen 26—27).

@ m Hor zu und fasse zusammen.

Kuuntele ilmastoasiantuntijan televisiohaastattelu ja tiivista toisella
kuuntelukerralla lyhyesti suomeksi, mité seuraavista asioista kerrotaan. Tee
ensimmaiselld kuuntelukerralla lyhyitd muistiinpanoja vihkoosi.

1. ihmisten suhtautuminen ilmastonmuutokseen

2. Baijerin tilanne 2025-2050

3. yksittédisen ihmisen vaikutusmahdollisuudet

4. poliitikkojen tehtéva

5. positiiviset seuraukset

Primer 5.5.4.a — Primer vezbanja iz radne sveske, trening slusanja (PAN Ubungen 24)

Stoga i ne ¢udi konstatacija da zadaci i vezbanja u PAN u najvecoj meri ne
prate osnovne principe savremene komunikativne nastave, da su pre gramaticko-
prevodnog karaktera, fiksirani ne samo na polazni jezik ve¢ i na polaznu kulturu (i
tradiciju ucenja). Tu su, pored vezbi prevodenja, prvenstveno formacione i transfor-
macione vezbe, kao i vezbe pridruzivanja i komplementacione vezbe. Tek u ponekom
sluc¢aju data su nesto ,kreativnija“ vezbanja i zadaci, poput osmosmerke, opisivanja
slika i fotografija, psiho-testa i sl. Uz to, ponekad su prisutni i nesto klasi¢niji komu-
nikativni zadaci za trening jezicke vestine pisanja (odgovor na imejl, pisanje novinske
vesti na osnovu naslova i tizera i dr.) ili govora (porucivanje u restoranu na osnovu

menija, diskusije sa argumentacijom stava i dr.). Stoga i ne cudi nasa konstatacija sa
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pocetka analize da PAN ni u kom slucaju ne poseduje ni dovoljno materijala da

ucenike pripremi za neki od standardizovanih ispita za sticanje sertifikata.

Specificnost udzbenika kada je izbor globalne teme u pitanju, kao i pristup
formiranju zadataka i vezbanja, odrazava se u velikoj meri i na prisustvo interkul-
turnih sadrzaja. Tema prirode i zastite Zivotne sredine u dve visokorazvijene i po da-
tom pitanju izuzetno svesne i odgovorne evropske drzave apriori ne daje dovoljno
materijala za ciljano poredenje stranog i sopstvenog. Ipak, autorima je poslo za ru-
kom da iskoriste neke od bliskih tema za poredenje iskustava medu mladima u dve
zemlje, Sto, sa druge strane, ne motivise na nesto dublje iskustvo interkulturnog po-
redenja. Kao ilustraciju uze¢emo jedan istrazivacki zadatak u kojem ucenici, koristeci
se info-tekstovima u osnovnom udzbeniku i internetom, treba da odgovore na pitanja
u vezi sa polaganjem vozackog ispita poredeéi praksu u Nemackoj sa onom u Finskoj
(primer prvog dela ovog zadatka opisali smo i ilustrovali nesto ranije). Nakon toga se
od ucenika ocekuje da u razgovoru sa partnerom, koriste¢i ve¢ gotova pitanja (na
primer: Was ist gleich in Deutschland wie in Finnland? Was ist qut am deutschen
Fahrschulsustem? Warum? Was mdchtest du nicht im finnischen Fahrschulsystem haben?
Warum?) i ponudene floskule (na primer: In Deutschland und in Finland gibt es...), opisu
do kojih saznanja su dosli (v. primer 5.3.4.b). Iako poredbenog karaktera, ova ak-
kompetencije, ali je jedna od retkih aktivnost koja na prvi pogled ukazuje na
poredenje. S obzirom na temu, nemoguce je tvrditi da li bi ovo mesto, i da se ¢ak

nesto drugacije obradi, moglo dovesti do nekog vida refleksije i poredenja.
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b) Sprich mit dem Partner.

Keskustele parisi kanssa saksaksi autokoulun eroista Saksassa ja SL!omessa.
Apua saat tekstikirjan sivuilta 96-97 seké a-kohdan kysymyksistd ja vastauksista.

e N

\
Was ist gleich in Deutschland wie in Finnland? ‘
Was ist anders in Deutschland als in Finnland?

Was ist gut am deutschen Fahrschulsystem? Warum?

Was méchtest du nicht im finnischen Fahrschulsystem haben? Warum?
Welche Information hast du interessant gefunden?

In Deutschland und in Finnland gibt es ...
Anders ist zum Beispiel, dass ...

Nach meiner Meinung wére es gut, wenn ...
Ich méchte auf keinen Fall ... haben.

Primer 5.3.4.b — Razgovor sa partnerom na temu polaganja vozackog ispita

posmatran iz nemackog i iz finskog ugla (PAN Ubungen 102)

Primer druge krajnosti ilustrova¢éemo na osnovu primera iz 14. lekcije, u oviru
koje se ucenici ,,upoznaju“ sa prirodnim lepotama i turistickim moguc¢nostima Fins-
ke, a posebno mesto zauzima i tematizacija stereotipnih predstava o Finskoj i Fincima
— i u formi kvaziheterostereotipa iz autostereotipne perspektive (tj. kroz reakcije Fi-
naca na stereotipe koji o njima vladaju medu Nemcima). Tako, na primer, saznajemo
da ,[k]ada ljude izvan Finske upitamo $ta znaju o Finskoj ili kako je zamisljaju, mnogi
navode ’zimu’, ’sneg’, ’jezera’, ’losove’, 'irvase’, ’saunu’, ’Sume’ i 'Deda Mraza’® (PAN
100-101). Ovakve, ocigledno od strane autora dozivljene kao pozitivne stereotipne
predstave o Finskoj, zapravo ne bivaju povod za bilo kakvu refleksiju ili eventualnu
relativizaciju; nasuprot tome, ucenici u nastavku c¢itaju Cetiri izjave fiktivnih mladih
Finaca koji, svaki na svoj nacin, potvrduju iznete stereotipe, ukazujuéi na koji nacéin
su odus$evljeni prirodom, da je to mesto u kojem ,pune baterije, da ne mogu da
zamisle Zivot ,bez belog Bozi¢a“ da ih izluduju ,smog, prljavstina i smrad“ i sl. (v.

Primer 5.5.4.c).
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LekTiON 14

Alles im griinen
Bereich

r Finnland wissen oder wje e
iere" " Sic
Elche", ,Rentiere”, ,Sauna", Wilder

Wenn man Menschen auferhalb Finnlands fragt, was sie iibe
Land vorstellen, sagen viele ,Kalte", ,Schnee", ,Seen”, o .
»Weihnachtsmann". Die Natur spielt offenbar eine wichtige Rolle fiir sie, aber nicht nur g, e

fir junge Finnen ist sie eine wichtige Sache in ihrem Leben.

Jere, 18, Helsinki

Ich bin eigentlich téglich drauRen und lasse mir den

Wind um die Nase wehen, Besonders gut geht das in
unserem Wochenendhauschen, das auf einer kleinen

Insel vor Helsinki liegt. Im Sommer bin ich dort

oft mit meinen Freunden, Wir angeln, schwimmen, ‘
surfen, liegen in der Sonne, gehen in die Sauna, ‘
grillen und trinken ein paar Bier dazu — haben also

viel SpaR. Im Herbst und Winter bin ich meistens \
allein da und geniefRe die Ruhe. Wenn ich viel Stress ‘
habe, ziehe ich mich gerne dorthin zuriick, um meine

Batterien aufzuladen. Der Wind blast praktisch alle
Sorgen weg.

Primer 5.5.4.c — Stereotipi o Finskoj i ,misljenja“ mladih Finaca o tome (PAN 100)

U prate¢em zadatku u radnoj svesci, ucenici Citaju dijalog u kojem mlada Fin-
kinja Jenna uporno pokusava da ispravi stereotipne predstave Nemca Johannesa (v.
Primer 5.5.4.d). Ovo se ostvaruje na osnovu ve¢ gotovog, prili¢no vestackog dijaloga
koji ucenici ¢itaju u partnerskom radu i nakon cega se od njih ne ocekuje nikakva
kvalitativna refleksija o iznetim stavovima Nemca koji su, ipak, izrazito stereotipno
obojeni (na primer, fiirchterlich kalt, wilde Tiere), a u jednom momentu ¢ak i superi-
ornog karaktera (na primer, ganz kleines Land). Takode, ne ocekuje se ni refleksija o
kvalitetu odgovora Finkinje — da li su ti stavovi bas ta¢ni, u kojoj meri, zbog Cega rea-
guje na taj nacin i sl. U nastavku se od ucenika zahteva da sami pripreme i uvezbaju
slican dijalog, pri cemu je listu argumenata koji ,govore u prilog“ Finskoj najpre ne-
ohodno prevesti na nemacki. To je ujedno i jedini zadatak nesto izrazenijeg interkul-
turnog karaktera, kombinovan, doduse, sa prevodnom aktivnos$éu, sto dovodi u pitan-

je komunikativnu nameru autora (v. Primer 5.5.4.d-e).
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@ a) Lies mit dem Partner.

Lue vuoropuhelu parisi kanssa kahdesti.

— Hallo! Ich heif3e Johannes und ich komme aus Deutschland.

~ Hallo, freut mich! Ich bin Jenna aus Finnland.

- Finnland! Das ist doch ein ganz kleines Land hoch im Norden, oder?

— Unser Land liegt im Norden, aber so klein ist es nicht. Einwohner haben
wir jedoch nur 5,2 Millionen.

- Dort ist es doch fiirchterlich kalt, stimmt’s?

— Im Winter kénnen es bis zu -30 Grad Celsius sein, aber im Sommer
haben wir oft sogar Hitze. Und dass wir vier ganz unterschiedliche
Jahreszeiten haben, ist echt schon.

— Wirklich! In Finnland gibt es auch grofSe Wélder. Das ist ja toll, wilde
Tiere und so?

= Hm ... In unseren Waldern laufen Elche, Biren und Wélfe herum.
Da muss man schon aufpassen, denn sie kénnen auch geféhrlich sein.

Primer 5.5.4.d — Rad sa stereotipnim predstavama (PAN Ubungen 116)

b) Ube mit dem Partner.

Laadi parisi kanssa véhintéén kaksi uutta vuoropuhelua saksalaisen ja suomalaisen
nuoren valilld. Saksalaisella on Suomesta ennakkokasityksia, joita hin ihmettelee,
Suomalainen korjaa vaaria késityksia kertomalla tosiasioita. Kdyta apunasi annettuja

ennakkokasityksia ja tekstikirjan aihepiirisanastoa sivuilla 104-105.

sataa lunta koko vuoden

suomalaiset ovat ujoja

padkaupunki on Tukholma

keséllakin palelee

koko ajan on pimeaa

kaikki suomalaiset juovat paljon alkoholia
Suomi on Euroopan kallein maa
Suomessa ei tapahdu mitéin

Suomi on vaikea kieli

kaikki rakastavat formulaa ja jaskiekkoa
suomalainen koulu on paras koko maailmassa

Kaikilla on k&nnykk

Primer 5.5.4.e — Rad sa stereotipnim predstavama, nastavak (PAN Ubungen 116)
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U kontekstu stereotipa, katkad i nije potpuno jasno da li se autori prema
odredenim autostereotipima odnose kriticki ili ih koriste za isticanje prednosti slike
sopstvenog. Jedan od kriti¢nijih momenata ove vrste nalazi se u zadatku u kojem
ucenici treba da iz uloge portparola WWF-a (World Wide Fund for Nature) odgovore
na imejl bra¢nog para koji navodi da je jednom prilikom u Finskoj posetio ,divau
saunu‘, te ih sada zanima da li postoje nacini za ekolosko grejanje njihove kuce i sau-
ne (PAN Ubungen, 38-39, v. Primer 5.5.4.e). Oc¢igledan autostereotip ovde je dat iz
perspektive stranog, Sto bi pruzalo povoda za refleksiju, medutim kvalitativna
odredenja data u polaznom tekstu i zadatak samo po sebi ne omogucavaju nikakvu
bitniju autorefleksiju. Stoga ne ¢udi ni prilicno paradoksalan utisak da se ucenici u
udzbeniku nemackog jezika okruzuju polaznom kulturom, ne razmisljajudi kriticki o
njoj, ve¢ — barem kada je u pitanju sama didaktizacija — izrazito afirmistic¢ki (na pri-

mer, [...] in Finnland eine wundarbare Sauna besuchten).

YY) ‘
EEIEE LRI

& Mailbox 11 Files 4 Folders

Sehr geehrte Damen und Herren!

Wir haben vor, ein altes Haus zu renovieren. Das Haus liegt auf dem Land,

hat zwei Stockwerke und einen Keller. Wir haben vor, im Keller eine Sauna

zu bauen, weil wir einmal in Finnland eine wunderbare Sauna besuchten.
Konnen Sie uns Tipps geben, wie wir unser Haus und die Sauna heizen kénnten?
Was waren die umweltfreundlichsten Alternativen?

Mit freundlichen Griif3en,

Herr und Frau Herrmann

Primer 5.5.4.e — Afmirmisticki stav o sopstvenoj kulturi? (PAN Ubungen 39)

Cak i vezbanja sa odredenim interkulturnim potencijalom, poput komple-
mentacione vezbe u kojoj se ucenici ,,upoznaju” sa tangom na finski nacin, tj. onako
kako ga interpretira finski bend internacionalnog sastava Uusikuu (PAN Ubungen,
123-124), ostaju interkulturno nedidaktizovana i, samim tim, iz aspekta interkulturne

nastave L2 za ucenike neupotrebljiva.
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Iz svega S$to smo ilustrovali konstatujemo da PAN u pogledu zadataka i
vezbanja, uz minimalan broj izuzetaka, principijelno ne ispunjava kriterijume savre-
mene interkulturne nastave. PAN gotovo konsekventno ignorise eksplicitne ¢inioce
interkulturne komunikacije i eventualne uzroc¢nike interkulturnog nerazumevanja, a
ucenike veoma cCesto ostavlja u sopstvenom ,svetu“, u domenu polazne kulture,
jacajudi sliku sopstvenog i ne dovodedi je dovoljno Cesto u vezu sa stranim, jacajudi
na taj nacin jednu afirmativnu sliku o sopstvenoj kulturi, potvrdujudi njenu ,ispra-

vnost“ i iz aspekta stranog (kao $to smo ilustrovali u Primeru 5.5.4.e).

U svemu ovome znacajnu ulogu imaju i sinteticki tekstovi koji ni na koji nacin
ne predstavljaju uvid u aktuelne trendove strane kulture, ne doprinose¢i tako inter-
kulturnoj senzibilizaciji ili, barem, kritickom bavljenju slikom strane kulture. Dodat-
ni problem predstavlja i ¢injenica da je, usled preobimnog korpusa zadataka ciji je
osnovni cilj prevodenje u nekom vidu, cak i sama komunikativha upotrebljivost
veline zadataka i vezbanja dovedena u pitanje; vrlo Cesto PAN trenira prevodilacku
kompetenciju ucenika, stavljajuci precesto fokus na finski jezik, a ne bavedi se, pri-
tom, odredenim klju¢nim pojmovima, recima odredene interkulturne napunjenosti.
Stoga zakljucujemo da PAN u najveem broju segmenata ne odgovara potrebama

savremene nastave (nemackog kao) L2 (za tabelarni prikaz evaluacije prema listi kri-

terijuma v. Tabelu 5.5 u prilogu).

Serija Deutsch ruskog izdavackog giganta IIpocseujerivie (u saradnji sa Ruskom
akademijom nauka i Ruskom akademijom obrazovanja, a prema konceptu koji je
nacinila izuzetno produktivna ruska didakti¢arka prof. dr Inessa Bim [1926—2011], ¢iji
prvi udzbenici datiraju jos iz 60-ih godina) prati celokupan tok ucenja nemackog jezi-

ka u okviru svih 11 razreda', te tako svaki tom nosi i odgovarajuéu numeraciju sho-

12 o . see . e v o2 . . . .

> Obrazovni sistem u Rusiji obuhvata principijelno 11 razreda (ne ra¢unajuéi univerzitetski nivo). Prva
Cetiri razreda predstavljaju osnovnu $kolu, dok narednih pet godina ucenici provode u tzv. ,glavnoj
skoli“, nakon koje sledi opsti drzavni ispit koji sluzi i kao orijentir za nastavak $kolovanja, s obzirom na

to da se nakon njega ucenici odlucuju za nastavak $kolovanja u jednoj od sekundarnih skola, tj. u nek-

284



dno razredu kojem je namenjen. Deutsch 11 (DEU) namenjen je, dakle, zavrsnom raz-
redu opsteobrazovne $kole i sprema ucenike, barem prema propratnom tekstu na

koricama, za ,njihovu buducu profesionalnu delatnost®.

Udzbenicki komplet za 11. razred sastoji se iz osnovnog udzbenika (Lehrbuch),
separatne radne sveske (Arbeitsbuch) koja je namenjena pored autonomnog ucenja i
radu na Casu, priru¢nika za nastavnike (Lehrerbeiheft) i prateeg audio-materijala uz
osnovni udzbenik (i radnu svesku). Sto se samog koncepta ti¢e, DEU donosi ukupno
Cetiri veoma kompleksna poglavlja® (izbegava se oznaka lekcija) kojima prethodi
nesto krad¢i uvodni modul ¢iji je cilj ponavljanje gradiva iz prethodne skolske godine,

»zagrevanje“ i uvodenje u novu skolsku godinu (Beginnen wir mit den Ferienerinnerun-

gen. Oder?).

Nakon poslednjeg, cetvrtog poglavlja, slede Cetiri poglavlja sa dodatnim mate-
rijalom u vidu tabela, slika i tekstova sa pratecom didaktizacijom (Grammatik in Tabel-
len, Einiges tiber die Theorie der deutschen Sprache, Aus der deutschen Literatur i Aus der
Geschichte Deutschlands). Ovaj materijal namenjen je, delimi¢no, dodatnom radu sa
naprednijim ili zainteresovanijim ucenicima, s obzirom na to da sadrzi vrlo ¢esto ne
samo leksicki izuzetno kompleksne tekstove, ve¢ se i teme ne izvode apriori iz iskus-
tvenog repertoara uzrasta kojem je udzbenik namenjen. Uz to, i za sam format za-
dataka i vezbanja moze se redi da su nesto zahtevniji od onoga $to obi¢no pruza i oce-
kuje jedan savremeni udzbenik L2 (na primer, istrazivacki zadaci u vezi sa pozicijom

Nemacke u Drugom svetskom ratu, pokusaj interpretacije filozofskih misli i dr.).

Na dodatni materijal se nadovezuju kra¢i nemacko-ruski glosar i relativno ne-
pregledan i nedetaljan sprisak izvora. U radnoj svesci su prisutni, pored

odgovaraju¢ih zadataka i vezbanja uz pojedina poglavlja iz osnovnog udzbenika, i

0j od stru¢nih ili opsteobrazovnih skola (poput gimnazije). Opsteobrazovni sekundarni ciklus zavrsava
se drzavnim ispitom, koji neke od drzava (medu kojima je i SR Nemacka) zvani¢no ne izjednacavaju sa
maturom. Ovaj ispit se sastoji iz viSe predmeta, medu kojima su obavezni ruski jezik i matematika, a
druge, dodatne predmete, ucenik bira u skladu sa planiranim nastavkom $kolovanja na univerzitets-
kom nivou.

126 (1) Das Alltagsleben der Jugendlichen in Deutschland und in Russland. Was gibt es da alles?, (2) Theater und
Filmkunst. Wie bereichern sie unser Leben?, (3) Der wissenschaftlich-technische Fortschritt. Was hat er uns
gebracht? Sind Naturkatastrophen seine Folgen?, (4) Die Welt von morgen. Welche Anforderungen stellt sie an

uns? Sind wir darauf vorbereitet?
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testovi uz dodatna poglavlja, kao i portfolio za samoevaluaciju postignuca. Ovaj seg-
ment nam daje i informaciju o postavljenom izlaznom nivou prema DEU, koji je po-
zicioniran izmedu B1i B2 prema ZEO; sami deskriptori prisutni u okviru samoevalua-
cije izradeni su, prema navodima autora, na osnovu publikacije Profile deutsch.
Medutim, na ovom mestu moramo konstatovati da leksi¢ko-gramaticki, tematski, ali i
sa aspekta metodike i didaktike, DEU vrlo cesto prevazilazi granicu postavljenu ni-

voom B2.

Svaka od cetiri lekcije donosi striktno utvrdeni desetodelni plan koji prati de-
limi¢no veoma obimna didaktizacija koja zahvata i radnu svesku. Plan lekcije ¢ine
uvek sledeci segmenti prema utvrdenom redosledu aktivosti: (1) ¢itanje razli¢itih vrsta
tekstova uz dodatnu didaktizaciju (Lesen bedeutet sich informieren. Und noch viel mehr,
nicht?), (2) rad na leksici (Wortschatz: Ohne Worter keine Rede. Oder?), (3) rad na
gramatickim strukturama (Grammatik ordnet die Sprache und erkldrt sie), (4) ciljano
uvezbavanje jezicke vestine slusanja (Héren und Verstehen miissen Hand in Hand gehen),
(5) aktivnosti za usmenu i pismenu produkciju (Sprechen, seine Gedanken [auch schrift-
lich!] zum Ausdruck bringen. Ist das nicht wichtig fiir die Kommunikation?), (6) leksicko-
gramaticka ponavljanja, kao i ciljano ponavljanje odredenih jezickih vestina (Wieder-
holung und Kontrolle spielen eine grofe Rolle), (7) lingvopragmaticke informacije, mahom
u vidu zanimljivosti, tabela, statistika i sl. (Landeskundliches: Zitate. Tatsachen. Statistik),
(8) samoevaluacija i rad sa portfolijom (Arbeit mit dem Portfolio. Selbstkontrolle), kao i
opste smernice za dodatni rad sa dodatnim materijalom za (9) ,fanove jezika i buduce
filologe“ (Fiir Sprachfans und kiinftige Philologen) i (10) ,mlade istori¢are i naucnike
drustvenih disciplina“ (Fiir junge Historiker und Gesellschaftswissenschaftler). Uz to, na
pojedinim mestima u osnovnom udzbeniku i radnoj svesci predvidene su projektne

aktivnosti koje ¢ine omanje, vizuelno izdvojeno polje pod nazivom Projekte, Projekte.

5.6.1 lIzbortema

Izbor tema u DEU ¢ine Cetiri osnovne teme, rasporedene u Cetiri bazi¢na po-
glavlja, o cemu je ve¢ bilo recu. DEU tako obuhvata sledece tematske celine: slobod-
no vreme i putovanja, svakodnevni zivot mladih u Nemackoj i Rusiji, umetnost,

pozoriste i film, nauka i tehnika i svet sutrasnjice. U izboru tema, ali i u okviru did-
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aktickog aparata, jasna je koncentrisanost aa poredenje kultura, na refleksiju kako o
stranom, tako i o sopstvenom. Tekstualna grada donosi relativno aktuelan tematski
materijal kako iz zemalja nemackog govornog podrudja, tako i iz EU generalno, kao i
iz nekih drugih krajeva sveta. U ovome u startu vidimo, pored potencijala za uvid u
stvarni zivot i relativno aktuelne Zivotne tokove u ciljnoj kulturi, i adekvatne
mogucnosti za rad na razgradnji i odbacivanju stereotipnih predstava, kliSea i pre-
drasuda. Ucenici se u ponekim slucajevima konfrontiraju sa kontroverznim stavo-
vima u tekstovima koji su didakticki tako opremljeni da zahtevaju izvesnu refleksiju o
tome $to je u njima i izneseno. Tako na jednom mestu tinejdzer govori o tome kako
njegova majka i baka preuzimaju sve poslove u domacinstvu, sto svakako moze
iritirati Cisto stereotipnom slikom mlade (muske) osobe i moze dovesti do slike o

ciljnoj kulturi kada je u pitanju, na primer, tradicionalna podela uloga shodno polu

(v. Primer 5.6.1)

Il. Lest den Text B. Was ist der Hauptgedanke des Textes?
B

ALEXANDER: Mutter und Oma machen alles

»Ich muss eigentlich gar nichts im Haushalt
machen. Meine Mutter arbeitet morgens von fiinf
bis neun bei der Post, und dann ist sie den
ganzen Tag zu Hause. Dazu kommt, dass meine
Oma im Haus gegeniiber wohnt, und so machen
die beiden eigentlich die ganze Hausarbeit.

Das Einzige, was ich mache, ist mein Zimmer
aufzurdaumen. SchlieBlich will ich es ja auch
einigermaBen ordentlich haben. Wenn auf meiner Bude mal Staub
gewischt oder GroBputz gemacht werden muss, dann macht das
auch meine Mutter.

Biigeln muss ich auch nicht, das erledigt meine Oma. Manchmal
trage ich halt den Miill runter, oder ich trockne mal freiwillig das
Geschirr mit ab oder so. Zoff gibt's wegen der Hausarbeit nie, weil
meine Mutter gar nicht verlangt, dass ich was mithelfe. Nicht, weil
ich ein Junge bin: Meine Schwester macht mit ihren 21 Jahren
auch nicht mehr als ich. Meist ist sie sowieso bei ihrem Freund.
Klar: Wenn meine Mutter sagen wiirde, ich soll ihr in Zukunft mehr
helfen, dann wiirde ich es schon einsehen. Gern macht das ja
schlieBlich keiner.”

Primer 5.6.1 — Stereotip i kliSe kao element zadatka (DEU 21)
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Ipak, ucenici se nakon teksta konfrontiraju sa ¢itavim setom pitanja ¢iji je cilj
kriticki odnos prema ovakvom stavu, kao, na primer, Was meint ihr, ist es richtig, dass
die Mutter ihre Kinder von den Hauspflichten befreit und dass ihre erwachsenen Kinder das
so einfach hinnehmen?, nakon Cega dolazi diskusija o sopstvenim obavezama kod kuce.
Ovde se preko stranog dolazi na plan sopstvenog, poredeli sopstvena iskustva sa
prezentovanim stranim ubedenjima. Ovde, ipak, ne moze biti re¢i o nekom klasi¢ni-
jem interkulturnom zadatku, ali je svakako moguce transponovanje odredenih stavo-
va na plan grupe, zajednice, kulture, sto daje povoda za diskusiju na visem nivou i sa

jasnom interkulturnom fokusiranoséu.

Iako je dominantna slika SR Nemacke (kao i poredenje na relaciji polazna -
ciljna kultura), ovo nije i jedina slika stranog. Kroz odredene teme, ucenici se ne-
posredno susrecu i sa iskustvima i fenomenima i iz drugih zemalja EU (kao i same
Unije po sebi), tako i iz SAD, azijskih i juznoamerickih drzava i sl. Tematizovanje fe-
nomena koji su od globalnog znacaja iz odredene, strane perspektive, moze takode
imati povoljnog uticaja na razvoj strategija refleksije i promene perspektive. Tako se
na jednom mestu ucenici konfrontiraju sa jednom od najznacajnijih tema danasnjice,
posledicama prirodnih katastrofa. Pored materijala koji im je stavljen na raspolag-
anje, poput infografika, statistickih podataka, fotografije i tabelarnog prikaza (v. seg-
ment u primeru 5.6.1.b), DEU ipak ne donosi odgovarajucu aktivnost koja bi potcrtala
intenciju autora kada je ova tema u pitanju; tako ostajemo uskraceni za informaciju o
tome S$ta bi sa ovim materijalom (koji je u uzbeniku podveden pod segment
lingvopragmatike Landeskundliches: Zitate. Tatsachen. Statistik) moglo da se radi na
¢asu, na koji nac¢in bi nam pomogao u refleksiji, tj. koji na¢in obrade bi bio pogodan

za interkulturno ucenje.

Shodno lokalnoj obrazovnoj i udzbenickoj tradiciji, teme su didaktic¢ki tako
opremljene da, pored opstepopularnih, donose i nau¢no potvrdene cinjenice, raz-
radujudi tako, pored nau¢no-popularnih, katkad i veoma kompleksne istorijske mo-
mente i li¢nosti, kao i fenomene iz domena razlicitih nauka, poput (germanisticke)

lingvistike, istorije, ali i istorije umetnosti, istorije knjizevnosti i dr.

Stoga konstatujemo da je DEU tematski tako postavljen da nudi uvid, s jedne

strane, u stvarni zivot sa mikrostrukturnog plana, kako na ciljnom, tako i na lokalnom
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podrudju i drugim podrucijima, podsticuci refleksiju i poredenje kao bazi¢ne me-
hanizme interkulturnog ucenja. S druge strane se pak izdvajaja i specifican fak-
tografski i nau¢ni pristup oblikovanju materijala iz makrostrukturnog domena. Ne
osporavajudi validnost i prikladnost takvih sadrzaja za lokalni kontekst i specifi¢ne
obrazovne navike, u odredenoj meri se ipak moze postaviti pitanje prikladnosti u uz-

rasno-iskustvenom smislu u pogledu na ciljnu grupu.

Bilanz einer Jahrhundertkatastrophe
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e Unermessliches Leid
Geschitzte 300 000 Tote forderte das Seebeben am 26.12.2004,
zwei Millionen Menschen sind noch immer obdachlos.

o Hilf 1] I
Den betroffenen Landern wurden insgesamt iiber 5 Milliarden Euro
Hilfsgelder zugesagt.

¢ Spendenrekord
Die Deutschen spendeten privat 500 Millionen Euro, die
Bundesregierung stellte ebenfalls 500 Millionen Euro Hilfsgelder

zur Verfiigung.

Primer 5.6.1.b — U odredenim delovima fokus je ne na polaznoj ili ciljnoj kulturi, veé
zapravo na globalnom planu, ovde kroz tematizovanje posledica prirodnih katastrofa

(DEU 122)
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U kontekstu interkulturnog ucenja, DEU donosi znac¢ajnu koli¢inu materijala.
Prisutne su kako implicitne interkulturne aktivnosti (u vidu lingvopragmatickih
sadrzaja), tako i eksplicitne interkulturne aktivnosti (na primer, fokusiranje na od-
redene reci i na njihova znacenja od posebne vaznosti za stranu kulturu). Medutim,
katkad nedovoljno kriticki odnos prema odredenom materijalu iz lingvoprag-
matickog domena moze u velikoj meri ugroziti ovo ionako dovoljno osetljivo polje
nastave L2. Tako se na odredenim mestima lingvopragmaticke informacije postavl-
jaju pred ucenike bez ikakvog osvrta na moguce uzroke i posledice, korelacije sa po-
laznom kulturom i s drugim kulturama i sl., kao u primeru statistike o konzumu
medu mladima u Nemackoj — ovde se ni na jednom mestu ne ocekuje niti refleksija,
niti poredenje, $to ugrozava podesnost ovakvog lingvopragmatickog materijala u
pogledu na interkulturno ucenje. Ona je ovde u ¢isto informativnoj funkciji (v. Pri-

mer 5.6.2.a).

4. b a8, 0ot 2 A

en Jungen und Madchen in Deutschland ih,

5%, p Wofiir geb s? Was kaufen sie besonders gern fiir ihy

Taschengeld au
Taschengeld?

Jugendliche in Deutschland ihr Taschengeld ausgeben

Wofiir

SiiRigkeiten

B Zeitungen, Zeitschriften,
Comics

[J Kino
B Getrinke
B Fast Food, Essen

@ Spielzeug
B CDs
@ Schulsachen

Primer 5.6.2.a — Statistika 0 konzumu medu mladima u Nemackoj
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Jos jedan od problema u ovom smislu ogleda se kroz tematizovanje stavova,
ubedenja i vrednosti pojedinaca i grupa, koji neretko poseduju znacajan stereotipni
potencijal (ve¢ pomenuta i ilustrovana tradicionalna podela uloga, uloga zene u od-
redenim aktivnostima, podela obaveza u domacinstvu, ali u daljim primerima i slika
naucnika kao, prvenstveno, muskarca i sl.). Stoga bi od presudnog znacaja bila odgo-
varajuca didaktizacija takvih mesta, koja bi ciljala ka kritickoj refleksiji, na primer uz
pomo¢ primera i argumenata koji bi mogli da ukazu i na druge mogucénosti, na os-
novu repertoara pitanja za kriticki osvrt, iniciranjem istrazivackih projekata sa ciljem
da se iznadu alternative, ali i opravdanja za odredena cCinjeni¢na stanja izloZzena u
udzbeniku i dr. Ovo, sa druge strane, ne znaci da svi ovi elementi nedostaju, neki su,
kao $to smo ranije prezentovali, prisutni, ali se ¢ini da je lingvopragmaticki, interkul-
turni materijal Cesto prikazan upravo kao cinjenicno stanje, a ne kao povod za

proveru, refleksiju, razmenu.

Pored toga $to ucenici uz pomoc slika dobijaju vizuelni impuls, kako o kulturi
ciljnog govornog podrudja, tako i o drugim kulturama, ¢esto se uz pomo¢ tekstova i
tematizovanja odredenih klju¢nih reci potcrtava isprepletanost kultura. Klju¢ne reci
ciljne kulture ponekad su izdvojene u segmentima pod nazivom Kommentar (v. Pri-
mer 5.6.2.b), ali one ostaju samo na nivou objasnjenja; dodatni rad sa njima nije
predviden. Medutim, u ponekim slucajevima je prisutan rad sa frazeologizmima kao

svakako znacajnim nosiocima kulturne informacije.

Kowmmuntar

der Gliickspfennig — ndeHHur Ha cyacTtbe (ndew-
HUr — MOHeTa, KoTopas cyuwectsosana B lepmaHuu
a0 1999 r.)

das Gliicksschwein — konunka B ¢$dopMe CBWHbM.
(B lFepmanuMm cywecTByeTr BbipaxeHue ,Schwein
haben“, d. h. ohne eigenes Zutun Gliick haben.)

Primer 5.6.2.b — Objasnjenja rec¢i odredene kulturne napunjenosti, nazalost samo

kroz objasnjenje (DEU 47)
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Refleksija o mestu sujeverja u ruskoj i nemackoj kulturi i o znacdenju
odredenih rituala, drustvenih konvencija i izreka dodatno upotpunjuje rad na senzi-
bilizaciji za stranu kulturu (na primer, znacenje poklanjanja ruske lutke ,matrjuska“
u kontekstu nemacke kulture ili povezanost svinje i sreCe u nemackoj kulturi i
nemackom jeziku), kao i konfrontiranje sopstvenog sa stranim (v. Primere 5.6.2.c i
5.6.2.d). Ni na ovom mestu, ipak, nisu dati konkretni interkulturno orijentisani zadaci,
pa bismo i ove segmente mogli podvesti pod informativni, lingvopragmaticki sadrzaj
ukoliko se iz njih ne bi ,izvuklo“ nesto vise, $to bi, opet, zahtevalo dodatno an-

gazovanje samih nastavnika, njihovu visoku didakticko-metodi¢ku kompetenciju i dr.

2. P Die Russen und die Deutschen sind nicht besonders aber-
glﬁubisch‘. Aber es gibt einige Sachen, an die sie glauben
(z. B., was das Geld anbetrifft).

Welche Aberglauben haben die Deutschen?

e Man soll einen Gliickspfennig im Geldbeutel haben, weil er
Gliick und Geld bringt. Vielleicht ist es nach der Einfiihrung
des Euro mit diesem Gliicksbringer endgiiltig vorbei. Oder gibt
es heute schon den ,Gliicks-Cent“?

e Wenn man auf selbst verdientes Geld spuckt?, vermehrt es
sich.

® Fallt eine Miinze auf den Boden, bringt das Ungliick nach dem
Motto: ,Liegt Geld auf dem Boden, wandert es zur Tir hin-
aus.”

® Es bringt Gliick, eine Miinze in einen Brunnen zu werfen. Fir
einige bedeutet es, dass man irgendwann zu diesem Brunnen
zurlickkehren wird. Im Volksglauben sollen die Miinzen eine
Opfergabe an den Wassergott sein und dafiir sorgen, dass ein
Wunsch in Erfiillung geht.

. Eln_ »Gliicksschwein“ ist ein Symbol fiir Wohistand und
Reichtum und macht seinen Besitzer glicklich.

! abergliubisch — CYEeBEepHbIi
2spucken — nnesats

Primer 5.6.2.c — Sujeverje u Nemackoj (DEU 46)
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welche Aberglauben sind in Russland verbreitet?

e Man darf nicht zu Hause pfeifen, sonst gibt es bald kein Geld
mehr in der Familie.

e Man darf den Mill nicht abends hinaustragen — sonst gibt es
kein Geld.

e Man darf abends kein Geld weggeben.

e Wenn die linke Hand juckt', bekommt man unerwartet viel
Geld.

e Wenn eine Matrjoschka-Puppe aus einer geraden Anzahl?
einzelner Puppen besteht (z. B. acht oder zehn), dann hilft sie,
das Geld im Haus zu behalten. Wenn du also mal einem
deutschen Bekannten eine russische Matrjoschka schenkst,
dann kannst du ihm erklaren, dass das in Russland so etwas
wie das deutsche Gliicksschwein ist.

Primer 5.6.2.d — Sujeverje u Rusiji (DEU 47)

Kao §to smo dosad na vise mesta ve¢ napomenuli, ni u DEU nisu tematizovani
potencijalno ,negativni“ aspekti stvarnosti, poput tabu reci i gestova ili nekih spe-

cificnih nacina neverbalnog ophodenja, karakteristi¢nih za interkulturno ucenje.

5.6.3 Autenti¢nost

Didakticki aparat osnovnog dela DEU (udzbenik i radna sveska bez dodataka)
sastoji se iz imponzantnog broja tekstualnih jedinica razlic¢itog formata i porekla. U
korpusu koji ¢ine ukupno 172 teksta, razvrstana u ukupno 17 razlicitih tekstualnih vrs-
ta, podjednako dominiraju kradi i duzi informativni tekstovi u vidu vesti, izvestaja i
reportaza i, opet, krace ili duze izjave sa po 19,8 odsto udela. Znacajnu zastupljenost
nalaze i tekstovi nau¢no-popularnog karaktera koji informisu o odredenim pojavama
i fenomenima sa 12,2 odsto, enciklopedijski i biografski tekstovi sa 11,0 odsto, kao i
plakati, flajeri, oglasi i sl. sa 10,5 odsto. Literarni tekstovi u vidu isecaka iz proze, sa
druge strane, pripadaju jednoj od najmanje zastupljenih kategorija sa tek 1,2 odsto (u
udzbeniku nisu zastupljeni lirski tekstovi — ni u vidu klasi¢ne lirike, ni kao savremene

pop/rok pesme) (za detalje upor. Grafikon 5.6.3).
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filozofska rasprava m |

radna biografija m |

pismo m

Strip m |

intervju m |

prozni tekst (isecak ili ceo tekst) wm ,
VIC 3
natpis na javnom mestu s 3

izreke i aforizmi ss—

dl]alog — 6
statistika, graficki prikaz fenomena e— g

tizer, Novinski Naslov  e— 3
plakat, reklama, flajer, (licni) oglas, —————— g
enciklopedijski clanak, biografija, i ——————— 19
uvodni tekst (lekcije), komentar  —————————————
izjave, postovi na forumu  —— 34
vest iz novina / sa interneta, izvestd] ——— 34

Grafikon 5.6.3 — Pregled vrsta tekstova u DEU od ukupno 172 identifikovane

tekstualne jedinice didaktickog korpusa osnovnog udzbenika

Bazu korpusa c¢ine, dakle, prvenstveno funkcionalni, stru¢ni i naucno-
popularni tekstovi. Medutim, kada je aspekt autenti¢nosti upotrebljenih izvora u pi-
tanju, u DEU dominiraju neautenti¢ni tekstovi ili tekstovi ¢ija je autenti¢nost ugroze-
na samim postupkom didaktizacije. Do ovakvog zakljuc¢ka dolazimo, najpre, zbog
nedovoljne preciznosti autorskog tima kada su izvori u pitanju (upor. listu izvora u
osnovnom udzbeniku, DEU 269-271), ali i zato §to je procesom grafickog oblikovanja
udzbenika, zapravo, izgubljena makrostrukturna autenti¢nost jer neke tekstualne
vrste, jednostavno, ne izgledaju autenti¢no. Kao najdrasti¢niji primer navodimo mes-
to na kojem ucenici treba da posmatrajudi tabelu odluce kojoj vrsi teksta ona pripada,
tj. da li je to recenzija, reklama ili pozorisni repertoar (DEU 61-63). Uz to, postavka
vezbanja ukazuje na to da je ovde rec¢ o ,strani iz novine Theater heute“ (Hier ist eine
Seite aus der Zeitschrift , Theater heute®. Lest bitte und sagt: Was fiir eine Textsorte ist das?),
medutim dizajn same udzbenicke stranice ne pomaze prilikom zakljucivanja o kakvoj

vrsti teksta je rec, niti daje utisak o autenti¢nosti izvora (v. Primer 5.6.3).
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[

eine Rezension

eine Werbung ‘:1
ein Spielplan des Theaters -

Spielzeit 2004/05

échauspiel Premieren ‘ \J

Amphitryon
von Heinrich von Kleist / 1.10.2004

Phadra
von Jean Racine / 8.10.2004

Der aufhaltsame Aufstieg des Arturo Ui
von Bertolt Brecht / 22.10.2004

Unerwartete Riickkehr
von Botho Strauss / 29.04.2005

Choreographisches Premieren ) j
KT, N T NN £

Goya
von Johann Kresnik / 3.11.2004

Hannelore Kohl
von Johann Kresnik / 17.12.2004

Die olympischen Spiele 2036
von Ruby Edelman / 8.05.2005

Oper Premieren

k. d

Aus einem Totenhaus |

von Leo$ Janasek / 26.09.2004

Eugen Onegin

von Pjotr lljitsch Tschaikowskij / 13.03.2005

Don Giovanni
von Wolfgang Amadeus Mozart / 19.04.2005

Primer 5.6.3 — Makrostrukturno autentican tekst? (DEU 62)
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Stoga mozemo konstatovati da tekstovi u DEU ne prate princip mikrostruk-
turne i makrostrukturne autenti¢nosti, te da su u mnogim slucajevima podredeni
kriterijjumu leksicko-gramatic¢ke upotrebljivosti. Dizajn kojem autori mnogih udzbe-

nika teze kako bi imitirali autenti¢nu informaciju, u DEU je od marginalne vaznosti.

Dalji problem koji u smislu autenti¢nosti zapada za oko pripada domenu
udzbenickih karaktera. DEU ne poseduje konstantne karaktere, ali ¢esto poseze za
tekstualnim oblikom izjave, pomazujuéi ucenicima da lakse ,izaberu“ odnosno for-
mulisu svoj stav. Medutim, pratece ilustracije i fotografije, a Cesto i sama imena mla-
dih ljudi sa ¢ijim stavovima se ucenici susrecu, ne odlikuje situativna i vremenska

prikladnosti, odnosno savremenost.

Moze se pretpostaviti da ovakvi karakteri primarno ne bi mogli imati pozi-
tivnog uticaja na motivaciju ucenika kada je re¢ o izgradnji i ja¢anju empatije. Uz to,
upotrebljene fotografije kao ilustracije fenomena o kojima je re¢ prvenstveno su ge-

neric¢kog karaktera i ne nude potreban motivacioni materijal.

Kada je funkcionalno-stilisticka autenti¢nost u pitanju, konstatujemo da
udzbenik, i pored izuzetno kompleksnih tematskih blokova i tekstualnih vrsta, uspe-
va da donese leksicki materijal koji u¢enicima zaista treba. DEU jasno odvaja bazi¢ni
od dodatnog materijala, te samim tim i leksicko-gramaticki materijal koji je svim
ucenicima neophodan od onog kojim se mogu baviti napredniji ucenici, ¢ime se jaca
unutrasnja diferencijacija u okviru samog udzbenika i omoguéava ostvarenje vise
nivoa postignuca u okviru istog udzbenika, u zavisnosti od individualnih potreba

ucenika.

U lingvopragmatickom smislu, DEU donosi izobilje relevantnih i, pre svega,
direktno upotrebljivih informacija, trudeéi se da pokrije vise regiona nemackog go-
vornog podrudja (pri ¢emu primat svakako ima slika SR Nemacke) i poveze ih sa lo-
kalnim, ruskim navikama. [ u ovom domenu je izuzetno karakteristi¢na i dominantna
uloga DEU ne samo iz njegove perspektive kao udzbenika namenjenog nastavi
nemackog kao L2 vel prvenstveno iz jedne opsteobrazovne perspektive, te su tako
mnogi od predstavljenih fenomena obradeni sa aspekta faktografskog, enciklope-
dijskog znanja, pokrivajuci tako ne samo polaznu i ciljnu kulturu, ve¢ donose¢i i slike
drugih kultura. Kontrastiranje i poredenje u tom smislu odvija se kako implicitno (na

primer, u vidu fotografija, ilustracija i sl.), tako i eksplicitno (u vidu interkulturnih
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aktivnosti). S obzirom na opsteobrazovni karakter DEU koji je u skladu sa lokalnim
navikama i principima prihvatljivosti, utisak je da su poneki aspekti stvarnosti (poput
negativnih stereotipa, konfliktnih slika, trenutnih trendova na kulturnom i drustve-
nom planu u ciljnom regioni i Sire i dr.) ostali neobradeni, sto apriori odbacuje mo-

guénost kritickog zauzimanja stava o za u¢enike relevantnim temama.

Korpus zadataka i vezbanja u DEU u najvecoj meri odgovara principima ko-
munikativne nastave. S obzirom na to da sadrzi izuzetno razraden tekstualni korpus, i
sami zadaci koji prate tekstove variraju shodno tekstualnoj vrsti. Razumevanje se
najcesce proverava setom otvorenih pitanja, katkad i pitanjima sa visestrukim odgo-
vorima, a neretko se poseze i za prevodenjem klju¢nih iskaza teksta. Uz rad na tekstu,
prilikom interpretacije, cesto se koristi pitanje Was denkt ihr dariiber? koje, s jedne
strane, ima cilj da inicira odredenu refleksiju, dok sa druge strane gubi smisao ukoli-
ko je re¢ o pukom komentaru predstavljenog fenomena sa aspekta kulturne datosti

(Sto se Cini da je Cest slucaj).

Medu leksicko-gramatickim vezbanjima svoje mesto nalaze komplementac-

ione, formacione, transformacione, supstitucione i vezbe pridruzivanja.

Interkulturni sadrzaji su u DEU zastupljeni kako implicitno, tako i eksplicitno.
Cilj nekih od zadataka upravo je interkulturna senzibilizacija, s obzirom na to da od
ucenika zahtevaju suocavanje sa slikama iz sopstvene i strane kulture i njihovo
poredenje, kako na mikrostrukturnom, tako i na makrostrukturnom planu (kao sto
smo ranije videli na primeru tematizovanja sujeverja [DEU 46—47], zatim kroz

poredenje skolskih sistema u Rusiji i Nemackoj [DEU 13-16] i sl.).

Uvezbavanje strategije interpretacije DEU sprovodi na osnovu aforizama i iz-
reka na temu nauke, znanja i u¢enja (DEU 98), dok su izreke iskoris¢ene i u vidu re-
fleksije o slicnostima primera iz sopstevene i strane kulture (DEU Arbeitsbuch 120-
121). Od ucenika se pored interpetacije ocekuje i pronalazenje ekvivalenata u LI, $to
vodi ka interkulturnoj refleksiji i leksickoj senzibilizaciji za slicnosti i razlike izmedu

polaznog i stranog jezika, tj. izmedu polazne i strane kulture (v. Primer 5.6.4).
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1. ~ Hier einige Sprichworter und Aphorismen zum Thema,

a) Eure Interpretation bitte! Kénnt ihr auch russische Aqui.
valente anfiihren?

Sprichworter
Wissen ist Macht.
Lernst du was, so weiBt du was.
Lernst du mehr, so bist du wer.
Aphorismen
Wissenschaft ist nichts als geordneter und erprobter gesunder
Menschenverstand?.
Thomas Henry Huxley®, englischer Biologe (1825—1895)

Alles wissenschaftliche Arbeiten ist nichts anderes, als immer

neuen Stoff in allgemeine Gesetze zu bringen.
Wilhelm von Humboldt, deutscher Sprachwissenschaftler
(1767—1835)

Der Endzweck* der Wissenschaft ist: Wahrheit; der Endzweck der
Kinste ist: Vergniigen.
Gotthold Ephraim Lessing, deutscher Dichter ( 1729—1781)

b) Ubersetzt bitte die Aphorismen. Nehmt das Waérterbuch
zu Hilfe.

Primer 5.6.4 — Rad sa izrekama i aforizmima (DEU 98)

Medutim, iako svaka lekcija poseduje specijalni, vizuelno izdvojeni ling-
vopragmaticki segment sa informacijama koje se odnose na zemlje nemackog govor-
nog podrudja (Landeskundliches: Zitate. Tatsachen. Statistik), njihov didakticki, kao i
interkulturni potencijal, doveden je u pitanje samim tim S$to su informacije prezento-
vane prakticno bez ikakve didakticke obrade (kao $to smo ranije imali prilike da
vidimo, vrlo Cesto nije do kraja jasna intencija autora, s obzirom na to da ne postoje
jasne postavke zadatka, tj. uputstva za rad, a svoje mesto ne nalaze ni u radnoj svesci).
Prezentacija lingvopragmatickog materijala stoga ostaje na nivou tipizirajuce-
imitativnog i afirmativno-eksklamatornog. Ipak, u slucaju koriséenja ovog materijala
za razli¢ite vrste projekata, u vidu interkulturne nastave L2, ovde se moze razviti

znacajan potencijal.
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Analizom mozemo utvrditi da DEU predstavlja jedan veoma izazovni materi-
jal za nastavnika i ucenika koji nudi izobilje razlic¢itih aktivnosti, a znacajan kvalitet
ogleda se i u moguénostima koje se nude u pogledu unutrasnje diferencijacije i do-
datnog rada. Sve ovo upucuje na trud autora da sacini prakticno konglomerat teksto-

va i zadataka koji ¢e sluziti na vise nivoa.

Ipak, puko faktografsko navodenje informacija o geografskim, drustveno-
politickim i drugim datostima i nejasan didakticki pristup njima relativizuje
primenljivost samog materijala u smislu jedne otvorene, komunikativne interkultur-
ne nastave, iako — zvucace paradoksalno — poseduju znacajan komunikativni i inter-
kulturni potencijal, $to je nesumnjivo vidljivo i u primerima kojima smo ilustrovali
odredene segmente. Dalji nedostaci DEU vezuju se, prvenstveno, za neatraktivnost i
za naeaunticnost u smislu grafickog, tj. vizuelnog koncepta, jer smatramo da sa-
vremenom uceniku u uzrastu kojem je udzbenik namenjen DEU pre moze otezati rad
nego ga dodatno motivisati na rad (za tabelarni prikaz evaluacije prema listi krite-

rijuma v. Tabelu 5.6 u prilogu).

Udzbenicka serija Direkt koju potpisuje izuzetno produktivan autor udzbenika
Giorgio Motta originalni je proizvod italijanskog skolskog izdavaca Loescher Editore iz
2004. godine, koji se tokom narednih godina ekspresno i dugoro¢no rasirio po Evropi
u vidu lokalnih adaptacija ¢iji je nosilac bio partnerski izdava¢ Ernst Klett Verlag. U
zemljama u kojima pokazuje znacajno prisustvo na trzistu udzbenika i nastavnog
materijala, Klett je u poslednjih deceniju i po adaptirao i objavio znacajnu koli¢inu
nastavnog materijala (pod tim ili nekim drugim trzi$nim imenom'’), sa svakako ve-
oma lukrativnim ciljem da ve¢ postojedi, licencirani materijal, uskladivanjem sa po-

trebama trenutka i (neretko povrsnim) kalibriranjem na lokalne kurikulume lakse

plasira na nova trzista. Tako je, na primer, Direkt neu 3 (DIR) u verziji koju ovde ana-

"*"Kao Klett, izmedu ostalog, u Srbiji, Hrvatskoj, Madarskoj, Ceskoj republici, kao LektorKlett u Poljskoj,
kao PONS (i delimi¢no kao Klett) u Bugarskoj.
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liziramo, udzbenik za zavréni razred poljskog liceja™ i, kao takav, razlikuje se u iz-
boru i rasporedu (u nekim momentima i u prezentaciji) materijala od, na primer,
srpskog izdanja; aktuelni pandan u Srbiji bi predstavljao Direkt 4 (Mota et al. 2012).

Poljsku verziju serije Direkt neu ¢ine tomovi sa numeracijama Ia, 1b, 2a, 2b i 3.

Analizirano izdanje DIR ¢ine osnovni udzbenik sa integrisanom radnom
sveskom i audio CD-om; uz to, udzbenik prati i multimedijalno izdanje, video-
materijal na DVD-ju, kao i dodatni materijal na internetu (platforme edukacyjng). Uz
seriju Direkt, poljski izdavac je priredio i specijalni materijal namenjen pripremi ma-
turskog ispita, a u momentu analize, najavljeno je i novo, redizajnirano izdanje sto Ce,

mozemo pretpostaviti, uticati na ponudu materijala u narednom periodu.

DIR u tre¢em, finalnom tomu, donosi Sest gotovo potpuno ujednacenih lekci-
ja"? (uvodna, 19. lekcija, sadrZi deset strana, ostatak konsekventno po 12), o kojima se
u sadrzaju pronalaze bazi¢ne informacije u vezi sa tematskim oblastima i

gramatickim sadrzajima koje pojedinacne lekcije obraduju.

Nakon lekcija sledi segment namenjen pripremi za maturski ispit
([Abilfertigkeitstraining) koji prati portfolio sa informacijama o tome na kojim mestima
se u okviru celokupnog ,kursa®“ (tj. u ostalim tomovima udzbenicke serije) mogu
pronadi zadaci koji korespondiraju sa zadacima na maturskom ispitu (Portfolio/ Twoje
portfolio maturalne). Zatim slede vezbanja i zadaci u okviru radne sveske (Cwiczenia),

kratak zavrsni test (Wie weit bist du jetzt?) kao i nemacko-poljski glosar u dva formata —

"”® Obrazovni sistem u Poljskoj (do univerzitetskog stupnja) sastoji se od tri osnovna obavezna segmen-

ta. Prva $kola koju ucenici poseéuju, posle obavezne finalne godine obdanista, jeste Sestogodisnja os-
novna $kola (szkota podstawowa), nakon Cega sledi trogodi$nja opsta srednja $kola, gimnazija (gim-
nazjum). Nakon regionalno standardizovanog ispita na kraju gimnazije, u¢enici mogu (shodno rezulta-
tima) birati jednu od $kola treeg stepena: trogodisnji opSteobrazovni licej (liceum ogélnoksztatcqce),
trogodisnji profilni licej (liceum profilowane), ¢etvorodosnji stru¢noobrazovni licej (technikum) ili, pak,
dvogodisnje ili trogodis$nje zanatsko / tehni¢ko obrazovanje (szkota zawodowa). Prva tri tipa skole vode
ka maturskom ispitu koji uéenici sami prema svojim potrebama (shodno nastavku obrazovanja) kon-
cipiraju; obavezni predmeti su poljski jezik, matematika i strani jezik. Stoga udzbenici za nemacki kao
L2 na ovom nivou obrazovanja donose znacajan materijal za pripremu maturskog ispita, a veoma je
rasprostranjena i dodatna literatura za pripremu.

(11 19) Zukunftsvisionen, (2 | 20) Partnerschaften, (3 / 21) Gefiihle und Emotionen, (4 | 22) Fantasien, Trdu-

me, Wiinsche, (5 / 23) Welt, Umwelt, Umweltschutz, (6 | 24) Events.
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kao lista reci po lekcijama (Wortlisten zu den Lektionen) i kao alfabetski spisak reci (Al-

phabetische Wortliste).

Struktura lekcije u DIR prati princip konsekventnosti. Pregledna uvodna stra-
na donosi najpre naziv lekcije, kao i fotografiju/foto-montazu koja u osnovi kore-
spondira sa temom (i koja je, doduse, Cesto izuzetno generickog karaktera), ali ni na
koji nacin nije didaktizovana; dodatno, uvodna strana donosi i spisak vestina i znanja
koje bi ucenik trebalo da savlada tokom lekcije, kao i relevantnih elemenata ma-
turskog ispita koji se posebno obraduju u okviru lekcije. Nakon uvodne strane slede
tri odvojena tematska bloka sa zadacima i vezbanjima koji su pregledno koncipirani i
u startu daju informaciju o tome koja vestina se trenira, tj. koji nac¢in rada se ocekuje
(Lesen, Sprechen, Horen, Schreiben, Teamarbeit — Cesto i u odredenim kombinacijama,
na primer Lesen/Sprechen, Horen/Sprechen i dr.). U okviru pojedinih segmenata po-
javljuju se vizuelno izdvojena vezbanja i zadaci koji upuéuju na maturski ispit (na
primer, Abi Sprechen, Abi Schreiben i sl.), kao i posebni segmenti sa bitnim floskulama
ili prigodnim recenicama na odredenu temu (Dein Wortschatz), saveti uz odredene
aktivnosti, gramaticke fenomene, jezicke vestine i sl. (Merk dir!), moguca pitanja u
okviru usmenog dela maturskog ispita (Rozmowy wstepnej), predlozi za projektni rad

(Projektarbeit) i fonetske vezbe (Phonetik).

Sa aspekta grafickog planiranja udzbenika, ¢ini se da su opisani elementi
uspesno uklopljeni, sto udzbenik ¢ini preglednim, te je korisnicima u startu olaksano
snalazenje. Informacije o jezickim vestinama koje su u fokusu u okviru odredene ak-

tivnosti ¢ine udzbenik dodatno transparentnim.

5.7.1 lzbortema

DIR donosi relativno uzak raspon tema koje su, sa druge strane, razradene sa
vise aspekata, tako da se ipak stice utisak o odredenoj dinamici. Ucenici se susrecu sa
vizijama buduénosti i sa planovima, vezama, emocijama i oseanjima, fantazijama,
snovima i Zeljama, ali i sa prirodom, zastitom Zivotne sredine, kao i sa manifestacija-
ma i dogadajima iz zemalja nemackog govornog podruéja. Ove teme su u pojedi-
nacnim podtematskim blokovima ipak tako razradene da nude vise perspektiva iste

teme, nudedi ucenicima daleko vise materijala od onoga $to se na osnovu samog,
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prilicno generickog naslova lekcije, moze zakljuciti. Pored opstih tema, tu su i teme
koje obraduju odredene (doduse ogranicene) segmente realnog zivota u ciljnom go-
vornom podrudju (primarno u SR Nemackoj), pokrivajuéi interesovanja ucenika i
korespondirajuéi s njima na uzrasno-iskustvenoj osnovi. Ovaj momenat u idealnom
slu¢aju moze imati uticaja i na podsticanje refleksije i poredenja sa sopstvenim iskus-

tvima, kao i na izgradnju i razmenu stavova.

Kada je u pitanju potencijal ovakvih tema za rad na razgradivanju i odba-
civanju stereotipa, kliSea i predstava, na primer, o ciljnoj kulturi, situacija je znatno
drugacija. Najpre, u DIR jasno dominira slika SR Nemacke, a ono sto se o njenoj (sva-
kodnevnoj) kulturi saznaje jesu upravo — klisei: da Nemci piju pivo, da jedu kobasice,
da je jedan od najbitnijih dogadaja za Minhen Oktoberfest, Nemica koja toci pivo nije
mr$ava, i uz to je plava, Nemci su svesni problema zastite Zivotne sredine i rado
pomazu njenom ocuvanju i sl. (v. Primer 5.7.1). Dodatni problem je to sto se uz ovakve
slike o Nemackoj konsekventno ne reflektuje, one se ne dovode u pitanje, veé se samo
konstatuju i, samim tim, potvrduju. Ovaj momenat upravo i predstvalja najveéu
opasnost po onaj segment nastave koji za primarni cilj nema izgradnju lingvisticke
kompetencije kod ucenika, ve¢ pre njegovu senzibilizaciju za stranu kulturu i suzivot

na stranom govornom podrudju.

LESEN -
gl Was braucht man, um Bier zu brauen? Ordne zu.
A

a. die Gerste 1. drozdze

b. das Malz 2. stod

c. der Hopfen 3. chmiel

d. die Hefe 4. jeczmien

[SCHREIBEN/SPRECHEN
Q|® So wird Bier gebraut. Erzdhle jetzt die Produktionsphasen. Bilde Satze.

 frisches Wasser zum Malz zugeben Dann wird frisches Wasser zum Malz zugegeben.

Primer 5.7.1 — , Tipi¢no“ nemacki (DIR 67)
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Stoga ve¢ ovde zaklju¢ujemo da ovakva tematska oprema udzbenika, Sire
posmatrano, moze imati izuzetno znacajne posledice na razvoj odredenih mehani-

zama interkulturne senzibilizacije.

Iako nudi tematski materijal sa uporistem u zivotu mladih, DIR ne uspeva da
tu svoju prednost iskoristi u interkulturnom smislu, te tako nijedna tema ne biva
iskoris¢ena kao povod za refleksiju ili za poredenje stavova, ubedenja, vrednosti
pojedinaca iz ciljne kulture ili drugih kultura, s obzirom na to da je jedini fokus koji
se (sintetickim) tekstovima postize zapravo rad na gramati¢kim i leksickim struktu-
rama i na treningu jezickih vestina. Mesta za refleksiju o stranoj kulturi, kao i za in-
terkulturnu refleksiju u tom kontekstu nema, a izgradnja interkulturne kompetencije

je samim tim ozbiljno ugrozena.

Ni domen specifi¢nih jezickih normi i nac¢ina ophodenja karakteristicnih za
ciljnu kulturu, kao i specifikumi koji se transponuju iz kulture na jezik, tabu teme,
reci i gestovi ili drugi uzrocnici interkulturnog konflikta nisu ni u jednom momentu
predmet didaktizacije, a jedan od evidentnih razloga jeste i ¢injenica da udzbenik ne
donosi nijedan literarni tekst, dok je pod velikim znakom pitanja i generalna aut-

enti¢nost tekstova.

Sve navedeno nas upuéuje na zakljucak da DIR ne podrzava jednu Siru, kri-
ticku sliku o drustvu i kulturi ¢iji se jezik uci, ne dovodedi u pitanje odredene njihove
karakteristike, ostavljaju¢i ucenika tako prepustenog samom sebi i svojoj, pret-
postavljamo, proizvoljnoj refleksiji o stranom — i to, opet, u najboljem sluc¢aju. DIR ni
u jednom momentu ne insistira na bilo kakvom konstruisanju odnosa izmedu
sopstvenog i stranog, na pronalaZzenju mesta i pozicioniranju sopstvenog u odnosu na
strano. Svaki element stvarnosti dat je tako da ne poziva na preispitivanje i poredenje,
na diskusiju i razmenu. Slika sopstvenog je, ¢ini se, konsekventno i ciljano ispustena,
dok je slika stranog izuzetno uproséena i banalizovana, te kao takva opterecena stere-
otipima i predrasudama. I ako dode do nekog vida poredenja, ono je svedeno, opet,

na nivo banalnog i upotrebljeno u svrhu, na primer, uvezbavanja odredenih jezickih

struktura (kao u slucaju pasiva prezenta, v. Primer 5.7.2).
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¢ So ist es in Deutschland, und wie ist es in Polen? Antworte.

6

( 1. In Deutschland trinkt man viel Bier.
In Polen wid viel ... getrunken.

2. In Deutschland isst man gern Kartoffeln.

Primer 5.7.2 — Uvezbavanje pasiva poredenjem Nemacke i Poljske (DIR 150)

Jasno je, ipak, da ilustrovani primer ni u kom slucaju ne tematizuje interkul-
turni susret i da su nemacka i poljska perspektiva uzete, istrgnuto iz konteksta, zapra-
vo — sluéajno. O pojedinacnim ,datostima“ se ne reflektuje, one su tu samo zarad

ispunjavanja gramatickog cilja.

I za ovakvo stanje stvari u savremenim udzbenic¢kim serijama poput DIR
svakako da postoji kompleksno obrazlozenje. Jedan od glavnih razloga nalazimo, iz-
medu ostalog, i u nasoj diskusiji o lukrativnoj strani savremenog udzbenickog izda-
vastva, te je tako i DIR kao (masovni) evropski produkt u osnovi morao biti lisen
svake lokalne dimenzije, tj. svake naznake slike lokalnog i regionalnog, kako bi
nesmetano mogao biti zastupljen paralelno u vise teritorijalno i kulturno odvojenih,
¢ak i znacajno udaljenih sredina, bez narocitog angazmana lokalnih ispostava i nas-
tavnika koji mahom preuzimaju ulogu didakticara i adaptiraju udzbenike za lokalne
potrebe, pri cemu je katkad upitna njihova motivacija, ali pre svega i kompetencija za
takav poduhvat. Upravo u ovom momentu jasno uocavamo u kojoj meri se katkad

razilaze interesi nauke i oni koje ima izdavac.
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5.7.3 Autenti¢nost

I dok karakteri na fotografijama (najcesce su to realisti¢ne slike ucenika u raz-
licitim, autenti¢nim zivotnim situacijama, pri ¢emu primat ima slika skole i situacije
Casa), ali i fotografije uopsteno, odaju utisak apsolutne autenti¢nosti, za tekstove ko-
jima one sluze kao ilustracija to ne mozemo rec¢i. Najpre zapada za oko da u udzbe-
niku nije prisutan spisak literature, te da je izvor naveden tek u tri slucaja (pri cemu
ne mozemo sa sigurnoscu tvrditi da se i u ovom momentu ne radi o imitatu, tj. zelji
autora da tekst ucini vizuelno autenti¢nim — $to u manjem broju potvrduje i utisak
makrostrukturne autenti¢nosti), sto pri korpusu od 81 tekstualne jedinice jeste dra-
mati¢no nizak procenat autentic¢nosti (i ukoliko bismo navode autora o poreklu teksta
uzeli za istinite, procentualni udeo od tek 3,7 odsto autenti¢nih tekstova dovoljno go-

vori.

Najdominantniji su sinteticki informativni tekstovi opsteg karaktera koji
uvode teme i nude materijal za proveru razumevenja (28,4 odsto), slede (licni) oglasi i
reklame sa 21,0 odsto, zatim novinski naslovi (14,8 odsto), pa tek onda vesti sa 9,9 ods-
to. Interesantan je i proporcionalno nizak udeo (kraéih) izjava, koji u DIR zauzima

samo 7,4 odsto tekstualnog materijala (detaljnije u prilogu, Tabela 5.7.1).

pop-rok pesma m |

pismo litaoca m |

statistika, graficki prikaz fenomena m |
(psiho)test

-
enciklopedijski ¢lanak, biografija, s ,
recept mmmm 3

PiSMO  —

izjave, postovi Na fOrumu  — ¢

vest iz novina / sa interneta, izvestaj
tizer, novinski naslov

plakat, reklama, flajer, (licni) oglas,
uvodni tekst (lekcije), komentar

— Q
— ] )
———— ]

. . . . 23

Grafikon 5.7.3 — Pregled vrsta tekstova u LIM od ukupno 81 identifikovane tekstualne

jedinice didaktickog korpusa osnovnog udzbenika
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Ipak, iako su mikrostrukturna i makrostrukturna autenti¢nost tekstova u DIR
ugrozene, funkcionalno-stilisticka autenti¢nost odgovara navikama maternjih go-
vornika i zadovoljava potrebe ucenika. Jezik je savremen, korespondira sa jezickim
navikama mladih u ciljnom govornom podrucju i osim u izolovanim slu¢ajevima (na
primer, indirektni govor sa konjunktivom I [DIR 61] ili nefrekventni oblici konjunkti-
va II [DIR 40-41] koji su uéenicima na izlaznom B1 nivou principijelno nepoznati, ali,
mozemo pretpostaviti, predstavljaju strukture koje se ocekuju na nacionalnom ma-

turskom ispitu) komunikativno je upotrebljiv.

Nesto drugacija je situacija kada su teme i tekstovi iz ¢isto lingvopragmatickog
domena u pitanju. Ve¢ pomenuti stereotipizirajuci kontekst lingvopragmatickih tek-
stova utice na to da ne budu pokriveni svi aspekti stvarnosti. Ne primecujemo nega-
tivne aspekte zivota u ciljnom podrudju, a predstavljene ¢injenice se ni u jednom
momentu ne dovode u pitanje, sto nas vodi do zakljucka da je prezentacija ling-
vopragmatickog materijala bazirana na afirmativno-eksklamatornom i imitativnom
tipu. Tek u ponekim izolovanim momentima prisutan je kriticki ton sa ciljem po-
zivanja na diskusiju, kao u primeru diskusije o uzorima mladih u kontekstu popular-
ne televizijske emisije Deutschland sucht den Superstar. Nakon Ccitanja teksta (pismo
fiktivnog gledaoca potpisanog kao Udo Maisen), ucenici izlazu svoje stavove u dis-

kusiji (DIR 46—47, za segment v. Primer 5.7.3).

[LESEN
o Lies den Brief von Udo Maisen.

18

A

Eine kritische Stimme:
»Superstars” sind schlechte Vorbilder

Warum ist die Sendung Deutschland sucht den Superstar so erfolgreich? Diese Sendung lSd‘ nur eines
von vielen Beispielen dafiir, dass fiir uns Erfolg und Beriihmtheit immer w1§hugcr wer ;n. soziale
Menschen werden nicht mehr dafiir bewundert, dass sie bestimmte moralische, clhlzc ex;d s ist
oder andere Aufgaben erledigen. Sondern allein der Erfolg ist das, was bewund_'erldf"’"a;l‘zle Gesell-
ganz egal, mit welchen Mitteln und Methoden er erreicht wird. Das hat Folgen fiir die g > Was zahlt
schaft. Wer hat schon Lust, Krankenschwester, Kindergértnerin oder Lehrf:r zu wt_frdeﬂ~“ o 1ind
die Arbeit bzw. der FleiR eines durchschnittlichen Menschen? Angebcns_che” Nlchtskgr:;[mlich
schamlose Egozentriker setzen sich in unserer Gesellschaft an diF Spitze. Die Burger,‘un vido Maisen)
auch die Jugendlichen, verstehen diese Tendenz und imitieren sie. (Leserbrief von

Primer 5.7.3 — Kriticki osvrt na realnost? (DIR 46)
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DIR donosi sirok spektar komunikativnih zadataka i vezbanja, kako reproduk-
tivnog, tako i produktivnog karaktera. U kontekstu leksickih i gramatickih struktura
prisutne su komplementacione, formacione, transformacione, supstitucione vezbe,

kao i vezbe pridruzivanja.

Ipak, iako je DIR jasno i konsekventno komunikativan udzbenik koji kon-
tekstualizuje leksicke i gramaticke strurkure unutar zadataka i vezbanja, te samim
tim nije dovedena u pitanje njihova komunikativna upotrebljivost, nijedan segment
didaktizacije ne ukazuje, bas kao $to smo i ranije ukazali, na interkulturno podesan
materijal. Interkulturni susret kao takav, uprkos procesu adaptacije kroz koji je
udzbenik prosao, nije tematizovan niti implicitno, niti eksplicitno u vidu specifi¢cnih
interkulturnih aktivnosti. I perspektiva Poljske je svedena na minimum, skoro ne-
primetna, a jedan od retkih dodira nemackog sa poljskim jezikom ostvaruje se u ob-
liku prevodnih vezbi u radnoj svesci sto, opet, ne donosi dublji, kulturnospecifi¢ni
kontekst i ne pokusava da tematizuje odredene specifikume polazne ili ciljne kulture
u vidu specificne leksike, hot words, lakuna, pa ¢ak ni izreka ili specifi¢nih floskula.
Prevodni zadaci, dakle, imaju za cilj iskljucivo jezicki trening, a o tom procesu se, ne

reflektuje.

30| Sag es auf Deutsch.

. Michael powinien otwarcie porozmawiac z Carola.

. Gdybym byt /-a Michaelem, bytabym / -bym bardzo rozczarowana / -y.

. Gdybym mogt, poszedtbym do Caroli.

Gdyby ona go kochata, nie opuscitaby go.

. To, co zrobifa Carola, nie jest uczciwe.

. Gdyby moja dziewczyna wyszta z innym, bytbym wsciekty.

. Spotykam sie z chtopakiem, ktéry jest bardzo sympatyczny i méwi dobrze po niemiecku

® N OV A WN =

. Wszystko, co zrobit Michael, bylo daremne.

Primer 5.7.4 — Vezbanje prevodenja bez posebnog osvrta na eventualnu kul-

turnospecificnu leksiku (DIR 123)
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Iako predstavlja zanimljivu udzbenicku seriju sa veoma jasnom koncentri-
sano$¢u na aktuelnost i na komunikativnu upotrebljivost jezika, osnovni nedostatak
DIR upravo je u kontekstu koji je za nase istrazivanje najrelevantniji. Naime, pored
ignorisanja potrebe za interkulturnom senzibilizacijom ucéenika, autori ¢ak i uspevaju
da prenesu veoma stereotipnu sliku Nemacke, $to u startu ima negativnog uticaja na
bilo kakvu kulturnu senzibilizaciju za strano. Pozicija sopstvenog dovedena je takode

u pitanje, s obzirom na to da je slika Poljske izuzetno decentna.

Striktna posvecenost komunikativnim ciljevima i podredenost svake ak-
tivnosti odredenom postignuéu (ovde je svakako mozda i najuocljiviji uticaj ZEO, a
format udzbenika bi pre bio podesan za kurs nemackog jezika, a ne za nastavu u
skolskim okvirima), bez narocite refleksije o pedagoski podesnom materijalu, samo je
potvrda da je u takvom okruzenju u startu ugrozena interkulturna dimenzija nastave
L2. Stoga zakljucujemo da bi ovakav materijal bio nepodesan u savremenoj interkul-
turno orijentisanoj nastavi nemackog kao L2 (za tabelarni prikaz evaluacije prema

listi kriterijuma v. Tabelu 5.7 u prilogu).

5.8 Limba germana (Cucu-Costeanu i Panican 2007)

Poslednji tom serije Limba germand (LIM) namenjen je ucenicima koji uce
nemacki kao drugi L2 u zavr§nom, 12. razredu gimnazije u Rumuniji*. Serija je tako
koncipirana da pojedinac¢ni udzbenici funkcionisu kao celine koje ne dopunjuje do-
datni didakticki materijal u vidu, na primer, radne sveske, audio CD-a ili priru¢nika
za nastavnike. Ovo bi, barem sa aspekta planiranja udzbenika i nastavne prakse,

mogao biti prvi znacajan nedostatak koji karakterise LIM. Tako, na primer, kratak

130 . . see . . . SN s e . . . .
* Sistem obrazovanja u Rumuniji podeljen je u tri segmenta, ne uklju¢ujuéi univerzitetski nivo. Prva

Cetiri razreda ucenici provode u osnovnoj $koli (scoald primard), nakon Cega slede jo$ Cetiri razreda
opste gimnazije (gimnaziu). Nakon osmog razreda, ucenici polazu klasifikacioni ispit na osnovu ¢ijih
rezultata se odreduje tip naredne $kole. U tom smislu, u¢enici mogu pohadati licej (liceu) opsteg (aka-
demskog) ili uzestru¢nog (tehnic¢kog) karaktera ili pak neku od zanatskih skola (scoald de arte si meserii).
Nakon liceja, odnosno posle ukupno 12 godina $kolovanja, uéenici polazu centralni maturski ispit
(Bacalaureat) koji ¢ini viSe predmeta: rumunski jezik, matematika, hemija/fizika, istorija, strani jezik i

dodatni predmet po izboru ucenika.
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uvodni tekst na pocetku udzbenika i relativno iscrpan (i, uz to, ne narocito pregledan)
prikaz gradiva (u smislu tematskih celina, leksicko-gramatickog materijala i dr.) koji
mu prethodi (sa nedovoljno izdiferenciranim kategorijama, kao $to su informacija o
temi, nazivi tekstova, jezicki postupci, komunikacija i aktivnosti) kao da preuzimaju
ulogu prirucnika za nastavnike, dok testovi na kraju pojedina¢nih poglavlja imaju
funkciju obnavljanja i utvrdivanja prezentovanog leksicko-gramatickog materijala i
uvezbavanja odredenih komunikativnih vestina. Tipicne komunikativne celine, po-
put usmenog referata, pisanja diskusije, sastavljanja radne biografije, pozivnica,

komentarisanja dijagrama i sl., posebno su istaknute.

Iz kratkog uvodnog teksta autorki saznaje se i da je udzbenik koncipiran
prema zahtevima rumunskog kurikuluma, te da je leksicki i komunikativno

postavljen izmedu nivoa BI (produktivno) i B2 (receptivno) prema ZEO.

Najmarkantniji nedostatak jeste upravo nepostojanje adekvatnog audio-
materijala, $to autorke pokusavaju da nadomeste raznolikim aktivnostima koje ukl-
jucuju odredene izvore sa interneta. Sama ¢injenica da je ovo relativno nepouzdan
izvor materijala koji lako moze ugroziti odredenu nastavnu aktivnost i s njom

povezane planirane ishode, ¢ini ovaj momenat dodatno kriti¢nim"'.

Udzbenik sadrzi ukupno deset poglavlja™, od kojih je prvo i, ujedno, najkrace
poglavlje (Willkommen) namenjeno uvodenju u novu skolsku godinu i ponavljanju
naucenog u prethodnoj skolskoj godini (komentarisanje slika atrakcija sa nemackog
govornog podrudja, dva teksta sa prazninama o Berlinu i Becu, kviz o zemljama
nemackog govornog podrucja po principu visestrukog izbora, sthovi Hermanna Hes-

sea, leksicko-gramaticki test).

Nakon uvodnog poglavlja sledi devet lekcija koje u pogledu strukture ug-
lavnom korespondiraju jedna s drugom. Posle pete i desete lekcije smestena su pona-
vljanja (Wiederholung) sa testovima, a prvih devet poglavlja prate i pojedinacni testovi

(Test) koji, opet, medusobno nisu uskladeni, s obzirom na to da poneki testovi zau-

% Tokom analize smo ustanovili da veliki broj linkova uopste ne postoji ili prosto ne vodi ka oce-

kivanoj stranici.

B2 (1) Willkommen, (2) Die Stirke Europas, (3) Sprache — Haus des Seins, (4) Mensch und Natur, (5) Wissen ist
Gold, (6) Blick in die Zukunft, (7) Groffe Deutsche, (8) Wo ein Wille, da ein Weg, (9) Europdische Dimensionen,
(10) Abschied.
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zimaju Citavu stranu i donose gramaticko-leksicko utvrdivanje, dok su drugi sainjeni
od iskljucivo jednog (komunikativnog) zadatka. Sa aspekta mikrostrukturnog plana
lekcije, uocljiva su ukupno cetiri segmenta: segment A uvodi temu uz pomo¢ raz-
licitih tipova tekstova, $to se nastavlja i u segmentu B, s tim §to je ovde postavljen do-
datni akcenat na uvezbavanje relevantne leksike (Wortschatz). Segment C donosi
gramaticka objasnjenja i naslovljen je uvek pomocu odredene gramaticke jedinice
koja se u njemu obraduje, dok poslednji segment D donosi dodatni materijal i test
(¢ija metodicko-didakticka opravdanost nije uvek transparentna, s obzirom na to da
ponekad obuhvata vise aktivnosti a ponekad samo test). Pored toga $to lekcije vari-
raju u broju strana, i pojedinacni segmenti unutar lekcija ¢esto drasti¢no osciliraju
(tako, na primer, segment B na jednom mestu donosi sedam strana, na drugom, opet,

triisl.).

LIM nakon osnovnog aparata donosi i dodatke u vidu gramatickih objasnjenja
(Grammatikkompendium), kratkog priru¢nog nemacko-rumunskog glosara (Worterver-
zeichnis), reSenja i spiska koriscene literature i linkova ka izvorima na internetu koji

fungiraju kao audio-materijal.

Jedan od najuocljivijih negativnih aspekata LIM jeste graficko-vizuelna kon-
cepcija udzbenika koja veoma cesto dovodi do nepreglednosti tekstualnog materijala
i otezava snalazenje unutar samih poglavlja. Uz to, za oko zapada i neatraktivni
dizajn samih stranica sa ¢esto veoma napadnim vizuelnim elementima, neujednace-
nom veli¢inom karaktera, nevestim kombinovanjem elemenata dizajna poput slike i
teksta (na primer, na jednom mestu je transparentnost pozadinske ilustracije toliko
niska da se dovodi u pitanje moguénost neometanog ¢itanja teksta), zatim sa ne-
dovoljno jasnom izdvojenos¢u odredenih segmenata lekcije §to, mozemo pret-
postaviti, direktno uti¢e na didakticku upotrebljivost prezentovanog materijala. Tek-
stovi u LIM ne poseduju ni prividnu makrostrukturnu autenti¢nost sto svakako moze
imati uticaja na orijentaciju u udzbeniku, dok nije iskljucen ni negativni uticaj na

motivaciju za rad.
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5.8.1 lIzbortema

U deset poglavlja, LIM donosi deset medusobno isprepletenih tema koje sa-
drzinski prate zavrsetak skolovanja i Zivotni period koji ucenike ocekuje nakon o-
koncanja gimnazijskog Skolovanja. Tako postavljen, tematski materijal uzrasno-
iskustveno odgovara interesovanjima grupe kojoj je namenjen; moguéi problem u
pogledu motivacionog potencijala ovih tema mogao bi se ogledati u didaktickoj o-

premi pojedinacnih segmenata.

Udzbenikom dominira slika Evrope i Evropske unije (1. januara 2007. Rumu-
nija je postala punopravna ¢lanica EU), kao i suzivota na evropskom kontinentu, sa
¢ime autorke povezuju simboli¢no otvaranje moguénosti za ucenike u pogledu studi-
ja, karijere ili nastavka zivota u ujedinjenoj Evropi. Interkulturni suzivot i njegove
specificnosti konstantan su izvor sadrzaja (na primer, Die Stirke Europas liegt in seiner
Vielfalt, Integration und die Menschenrechte in der EU 1i sl.), pri ¢emu nije zaboravljena ni
lokalna perspektiva (kao, na primer, u Willkommen in Rumdnien, Europa! ili Ausland fiir
Rumdnen — Rumdnen fiir Auslinder i sl.). Time autorkama polazi za rukom stvaranje
svojevrsnog spoja slike sopstvenog sa slikom stranog u udzbeniku, $to, Sire posmatra-
no, jasno ukazuje na znacajan potencijal kada je rad na interkulturno osetljivim sa-
drzajima poput stereotipa, klisea ili predrasuda u pitanju. Medutim, ekspliciranje
ovakvih sadrzaja nije izvrSeno, ve¢ ostaje ¢esto samo na nivou faktografije i ling-

vopragmati¢kog znanja uz poneki povod za refleksiju (v. Primer 5.8.1.a-b).

Willkommen in Ruménien, Europa!

1 )
@ Sehen Sie sich die drei |

Bilder an.Woher sind sie?
Begriinden Sie Ihre
Meinung. N
Waren Sie schon In &g
Hermannstadt? Wenn ja, fiig
beschreiben Sie die Stadt.
Die Bilder helfen!

Primer 5.8.1.a — Perspektiva sopstvenog i eventualne mogucnosti njegovog dovodenja

u kontekst sa stranim (LIM 12)
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2
In dem ,,Européischen Jahr der Chancengleichheit fiir alle” traten am 1. Januar 2007 aych

Rumiinien und Bulgarien der EU bei. In unserem Land fanden zum Jahreswechsel feierliche

Veranstaltungen statt. )
Lesen Sie einen Auszug aus der Hermannstiidter Zeitung Nr. 2012/05. Januar 2007, die

auch davon berichtete. .
Sprechen Sie in der Gruppe iiber diesen auBerordentlichen Jahreswechsel.

SOD

Hermannstadt sei zum Jahreswechsel der einzige Ort in Europa, wo es drei Griinde zum
Feiern gibt, stellte BundesauBenminister Frank-Walter Steinmeier in seiner Ansprache
im Foyer des Rathauses am GroBen Ring in Hermannstadt fest: Zunéchst der
Jahreswechsel selbst, dann der EU-Beitritt Ruméniens und nicht zuletzt die Eroffnung
der Veranstaltungen im Kulturhauptstadtjahr. Steinmeier und der
Erweiterungskommissar der Europdischen Kommission, Olli Rehn, machten an diesem
Tag auf ihrer Reise nach Bukarest zuerst Station in Hermannstadt, wo sie von
Biirgermeister Klaus Johannis empfangen wurden. Nachdem Olli Rehn Ruménien in
| Europa willkommen geheifen hatte, gab Johannis zuriick: ,,Willkommen in
Rumiinien, Europa!“ Mit diesem Spruch begann er auch seine Ansprache am 1. Januar
2007 abends bei der Erffnungsveranstaltung im Thaliasaal. [...]
Der EU-Erweiterungskommissar begriiBte Ruménien zu dessen ,,Start in die europdische
~Ara“ und sprach seine Hoffnung aus, dass Ruménien ein ,sehr konstruktives
“Mitgliedsland sein werde.
‘Biirgermeister Klaus Johannis sagte, es sei ein ,,schoner, feierlicher und wichtiger
Moment fiir uns“ und dankte dem bundesdeutschen AuBenminister und dem EU-
Erweiterungskommissar dafiir, dass sie sich Zeit gemacht haben, Hermannstadt zu
-besuchen. [...] Johannis fiigte hinzu, dass die kulturelle Vielfalt Hermannstadts auf
¢Stadtebene die kulturelle Vielfalt Europas veranschauliche. [...]

3
2007 hatten die Hermannstiidter also ,,drei Griinde zum Feiern“. Welchen finden Si¢
eigentlich wichtiger. Warum?

&O

Hauptgrund ist fiir mich ...

Da kann ich nur

Zustimmen ...

Primer 5.8.1.b — Perspektiva sopstvenog i eventualne mogucnosti njegovog dovodenja

u kontekst sa stranim, nastavak (LIM 12)

Ostatak tematskog aparata Cine jezik kao sredstvo komunikacije, njegove od-
like, ,lepota” nemackog jezika i sl. (Sprache — Haus des Seins), zatim priroda i zastita
zivotne sredine (Mensch und Natur), nauka i znanje (Wissen ist Gold), pogled u
buduénost (Blick in die Zukunft), veliki Nemci (Groffe Deutsche), kao i posao i karijera i

znacaj nemackog jezika u tom smislu (Wo ein Wille, da ein Weg).
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Izrazito pozitivna slika susreta kultura i suzivota na evropskom kontinentu u
za Rumuniju veoma znacajnoj 2007. godini vidljiva je i u LIM. Ucenici se susrecu sa
stavovima u obliku krac¢ih ili duzih citata (mahom evropskih politicara) i interpre-
tiraju ih, reflektujudi, pritom, kako o slici sopstvenog i iz sopstvene perspektive, tako i
u pogledu na strano. Interesantno je da su poneki segmenti ovog, slobodno mozemo
reci, lajtmotiva udzbenika, prisutni i na mestima na kojima ih principijelno ne bismo
ni morali ocekivati, te tako jedan od klju¢nih pojmova integracije, toleranciju, au-
torke obraduju u kontekstu znacajnih Nemaca, i to na osnovu citata Toleranz sollte
eigentlich ur eine voriibergehende Gesinnung sein: Sie muss zur Anerkennung fiihren. Dulden
heifSt beleidigen (J. W. von Goethe). lako marginalno obraden, ovaj citat moze posluziti
realizaciji interkulturnog cilja nastave L2, senzibilizaciji za strano i drugo, refleksiji o

znacaju tolerancije, prihvatanja i priznavanju razlika (v. Primer 5.8.2.a).

2

Goethe schrieb vor zwei Jahrhunderten: 0

Toleranz sollte eigentlich nur eine voriibergehende Gesinnung sein: Sie muss zur
Anerkennung fithren. Dulden heift beleidigen.

Sprechen Sie in der Gruppe dariiber.

45 3 ~ Ich bin der Meinung, dass ...

r‘/ﬁ
WS finde ich auch...

Das stimmt! Ubrigens...!

Primer 5.8.2.a — Rad sa citatom o toleranciji (LIM 61)

Medutim, katkad su odredene teme iskoris¢ene i za leksi¢ko-gramaticki rad,
kao sto je to primer u segmentu 2008 ,,Das europdische Jahr des interkulturellen Dialogs*,
gde se od ucenika ocekuje da ortografski ispravno prepisu stav slovackog politicara
Jana Figela koji je u momnetu pristupanja Rumunije EU bio evropski komesar za
kulturu i obrazovanje. Nakon toga se od ucenika zahteva da napisu sastav o interkul-

turnom dijalogu unutar EU (v. Primer 5.8.2.b). Evidentan nedostatak, pritom, jeste
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didaktizacija, s obzirom na to da se u¢enicima ne nudi rad na vokabularu kako bi
uopste bili u stanju da nesto napisu na jednu ovako kompleksnu temu. Odgovarajuce
vezbanje sa fokusom na vokabularu i odgovaraju¢im strukturama tek sledi u

nastavku, dakle posle pisanja sastava.

2008 ,,Das Europiische Jahr des interkulturellen Dialogs”

1

@ Schreiben Sie die Erklirung des EU-Kommissars Jdn Figel richtig, indem Sie dje
Wortgrenzen und die Satzzeichen einsetzen. Was muss grof} geschrieben werden?
Bei der Vorstellung des am 5. Oktober 2005 verabschiedeten Vorschlags, wonach 2008 zum,
"Européischen Jahr des interkulturellen Dialogs" erklért werden soll, sagte der'ﬁir allgemeine
und berufliche Bildung, Kultur und Mehrsprachigkeit zustindige Kommissar JanFigel:

INDENLETZTENJAHRENHATSICHINEUROPAVIELGEANDERTMEHREREERWE
ITERUNGENEINEGROSSEREMOBILITATDURCHDENBINNENMARKTUNDEINS
TARKERERAUSTAUSCHVONMENSCHENUNDWARENMITAUSSEREUROPAISC
HENLANDERNHABENIHREWIRKUNGGEZEIGTDADURCHKAMESZUINTERAK
TIONENZWISCHENDENEUROPAERNUNDANDERENKULTURENSPRACHENVO
LKERNUNDRELIGIONENDERDIALOGZWISCHENDENKULTURENISTALSOUNV
ERZICHTBARWENNSICHDIEEUROPAISCHENVOLKERUNDIHRERVERSCHIED
ENENKULTURENANNAHERNSOLLEN

p 2
Schreiben Sie einen Aufsatz iiber den interkulturellen Dialog in der EU.

Primer 5.8.2.b — Interkulturni dijalog kao tema vezbanja i zadatka (LIM 14)

Na vise mesta dominantna je perspektiva polazne kulture (na primer, u seg-
mentu Willkommen in Rumdnien, Europal, 2007 — Das Europdische Jahr der Chan-
cengleichheit fiir alle i dr.), iz koje se reflektuje, a ciljano se relativizuje (apriori pozitiv-
na) slika ciljne kulture, tj. jezika (na primer, uz pomo¢ kritickog, ali ujedno i afirma-
tivnog stava koji je Mark Twain imao o nemackom jeziku [LIM 22-24]), pri cemu se
polazna kultura i jezik ne dovode u pitanje. Sa druge strane, opet, u tematskom
kontekstu jezika i kulture LIM ne donosi reflektovanje o jezickim normama i nacini-

ma ophodenja, kao ni o neverbalnim na¢inima ophodenja, tabu temama i sl.

Iako je integracija klju¢ni pojam u udzbeniku, kako u kontekstu evrointegraci-
ja Rumunije, ali i u smislu prihvatanja stranog i drugog u sopstvenom okruzenju (na
primer, u segmentima Integration und die Menschenrechte in der EU, , Integration 2067 —
Die Buntesrepublik®), konstatujemo da autorkama ne polazi za rukom da ovo tematsko
polje dopune aspektima poput odredenih kulturnospecifi¢cnih ponasanja, drustvenih

normi, konvencija, tradicija i rituala. Najve¢i deo fenomena ostaje obraden prakticno
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samo sa dnevnopolitickog, katkad i faktografskog aspekta (na primer, u segmentima
Waussten Sie, dass...), Sto umnogome ograni¢ava — ma kako to paradoksalno zvucalo —

interkulturnu upotrebljivost ovog interkulturnog materijala.

5.8.3 Autenti¢nost

Vode¢i se veoma nepreglednim, ali i ne narocito detaljnim spiskom literature
na kraju udzbenika, imali bismo utisak da je veliki procenat tekstova koje LIM donosi
autenti¢can. Medutim, kako nijedan tekst nije autentican sa makrostrukturnog aspek-
ta, i sama mikrostrukturna autenti¢nost je dovedena u pitanje. Vizuelno nespretno
oblikovani tekstovi (konstantno i isklju¢ivo koris¢enje jedne vrste fonta, neretko bez
ikakvog vizuelnog razgranic¢enja samog teksta od postavke zadatka ili nekih drugih
elemenata stranice) izazivaju veoma Cesto nesigurnost, ali i konfuziju kod ¢itaoca ka-
da je vrsta teksta u pitanju. Ipak, i pored toga, LIM donosi impozantnu koli¢inu i
spektar tekstova, medu kojima, zapravo, znacajno ne dominira nijedan tip. Tekstovi
informativnog karaktera, poput vesti i clanaka iz Stampe i sa interneta, statisticki su,
ipak, najbrojniji sa 17,6 odsto. Nakon njih se izdvajaju sinteticki uvodni tekstovi,
odnosno autorski komentari o odredenim pojavama, najcesée sa ciljem uvodenja u
odredenu temu (16,0 odsto). Sledecu kategoriju ¢ini i jedna od najmarkantnijih odlika
tekstualnog korpusa — izreke i aforizmi sa 15,2 odsto, nakon cega slede enciklopedijski
¢lanci, biografije i sli¢ni tekstovi sa 12,8 odsto udela. Pored aforizama, znacajno mesto
zauzimaju i citati (u velikoj meri je ovde re¢ o dnevnopolitickim citatima koji nemaju
karakter aforizma) i to 7,2 odsto. Literarni tekstovi su zastupljeni u nesto manjoj meri
(ukupno 8,8 odsto), pri cemu su lirski tekstovi nesto prisutniji — 5,6 odsto. Medu tek-
stovima koji u LIM ne nalaze svoje mesto su, na primer, dijalozi, ali i tekstualne re-

alije poput natpisa na javnom mestu i sl. (v. Grafikon 5.8.3).
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pop-rok pesma

-
pismo mm
EOVOT  mumm 5
INtervju s 5
VIC
tizer, novinski naslov wm ,

statistika, graficki prikaz fenomena

prozni tekst (isecak ili ceo tekst)

IIW
F N

plakat, reklama, flajer, (li¢ni) oglas,
lirski tekst (pesme u klasicnom smislu)  s——
Cital  ——— 9
izjave, postovi na forumu  e————— |
enciklopedijski ¢lanak, biografija, E—om—————————
izreke 1 afOrizmi  ————— )
uvodni tekst (lekcije), komentar —————————————
vest iz novina / sa interneta, izvesta]  ———————————————

Grafikon 5.8.3 — Pregled vrsta tekstova u LIM od ukupno 125 identifikovanih

tekstualnih jedinica didaktickog korpusa osnovnog udzbenika

I dok je tekstualni materijal u znacajnoj meri autentican, sam jezik koji se
javlja u okviru didaktizacije ¢esto je na veoma zahtevnom nivou i donosi neretko ne-
karakteristi¢ne izraze i floskule, cesto vrlo formalnog karaktera, te se stoga namece
pitanje o prikladnosti kada je uzrasno-iskustveni aspekt u pitanju. Tekstovi su cesto
upotrebljeni kao povod za razradu gramatickih fenomena ili za uvezbavanje odrede-
nih segmenata jezika (kao u ve¢ opisanom primeru ortografske korekcije stava kome-
sara EU), te je tako njihova komunikativna upotrebljivost takode u startu dovedena u

pitanje.

LIM ne poseduje specificne karaktere koji prate tok udzbenika, dok su i same
fotografije osoba izuzetno retke, bas kao i ilustracije u vidu fotografija uopste; kada su
prisutne, to su mahom genericke slike koje ilustruju odredeni fenomen, odredeni
lokalitet i sl. Samo na dva mesta prisutne su autenticne fotografije koje se mogu

dovesti u vezu sa konkretnim zadatkom. Zapada za oko, izmedu ostalog, da na po-
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jedinim mestima ¢itav tematski blok od vise strana nije ni na koji nacin ilustrovan,

vec je popunjen iskljudivo (gustim) tekstom'

. Sve ovo, pretpostavljamo, moze imati
negativnog uticaja na motivaciju ucenika, a nedostatkom adekvatnog (i u¢enicima
prijemcivog) vizuelnog materijala ugrozen je i jedan od klju¢nih faktora interkultur-

ne kompetencije — empatija.

Lingvopragmaticke informacije prisutne u LIM donose prvenstveno sliku SR
Nemacke, govori se o znacaju ucenja nemackog jezika, a dominantna institucija u
tom smislu je Goethe-Institut™. Slika ciljne kulture je izuzetno pozitivna, usmerena
prvenstveno ka turistickim atrakcijama, pozitivnim primerima iz politickog zivota i sl.
Opisuju se poznati, zasluzni Nemci i Austrijanci, nau¢nici, kompozitori, a najznacajn-

ija li¢nost koja zauzima i ozbiljan deo tekstualnog korpusa jeste — J. W. von Goethe.

Sve ovo nas vodi do zakljucka da je slika koja se ovim putem u lingvopragma-
tickom smislu emituje, zapravo, izrazito afirmativnog karaktera, te da ne pokriva sve
aspekte stvarnosti i ne podstice refleksiju. I pored toga $to ¢esto dominira pojam in-
tegracije (ne samo u kulturoloskom smislu, vec¢ i sa socioloskog aspekta), odsustvo
negativnih aspekata stvarnosti ne daje ¢esto povoda za kriticko bavljenje ovim feno-
menima. Sa takvom slikom prepli¢e se i normativno-dokumentarna prezentacija sa
ciliem da ,,upotpuni® pozitivnu sliku o ciljnoj kulturi, ali i o Evropi, EU i tzv. ,evrops-
kim vrednostima“, a Cesto se stice utisak i o ,komercijalnom* karakteru prikaza singu-
larnosti i izuzetnosti SR Nemacke, $to ima cilj da zainteresuje i ubedi. Ovaj momenat

predstavlja svakako jedan od najznacajnijih nedostataka rumunskog udzbenika.

Kada je re¢ o zadacima i vezbanjima, LIM prati principe komunikativne

nastave, pa je tako prisutan znacajan broj otvorenih zadataka koji podstic¢u pretragu

# Tako se, na primer, na jednom mestu na $est uzastopnih strana ne pojavljuje nijedna fotografija ili
ilustracija (LIM 75-79). Ovo je mozda ekstremni, ali svakako ne i jedini primer.

B Fasciniranost‘ ovom institucijom ogleda se u mnostvu izvora koje autorke koriste i didaktizuju, a
koji poti¢u sa sajta www.goethe.de. Uz to, jedan segment nosi veoma afirmativan naziv teksta Kurse am
Goethe-Institut — Mehr als Deutsch lernen, gde su predstavljena iskustva nesto starijih polaznika kurseva

nemackog kao L2 na lokalnom Goethe-Institutu (upor. LIM 72-74).
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informacija, analizu, diskusiju i sl. Leksicke i gramaticke strukture uvezbavaju se
pomocu klasi¢nih i ne narocito originalnih komplementacionih, formacionih, trans-
formacionih, supstitucionih vezbi. Znacajno mesto zauzimaju i vezbe pridruzivanja u
kojima ucenici povezuju nemacke reci sa njihovim rumunskim prevodnim ekvivalen-

tima. Na jednom mestu je predvideno i prevodenje stthova Hermanna Hessea.

S obzirom na to da je tematska koncentrisanost u LIM jasno na evrointegraci-
jama Rumunije, veliki broj zadataka i vezbanja na implicitan nacin tretira ovu tema-
tiku, pa se samim tim S§iri i ka $irim pojmovima poput multikulturnih drustava, inter-
kulturne razmene i sl. Sama tematizacija pomenutih tematskih blokova sledi u
uvodima u pojedinacna poglavlja (segmenti A, Wussten Sie, dass... u poglavljima 2, 3, 7,
8, 9 i 10) u kojima se navode tematski prikladni kurioziteti (primarno) u vezi sa SR
Nemackom i EU koji ¢esto, medutim, ne zahtevaju refleksiju niti poredenje. Ucenici
na ovom mestu najcesce treba da tragaju za daljim, sli¢nim ¢injenicama, a katkad ih
ne prati nikakva didaktizacija (¢ak nije prisutna ni postavka zadatka). U segmentu
Bildung fiir die Welt von morgen (LIM 90-91) tematizovan je spoj engleskog i nemackog
jezika i njihova fuzija kada je re¢ o savremenom, kompjuterskom zargonu. Ucenici,
medutim, pored leksicki veoma upitno obradenog zadatka sa pridruzivanjem
nemackih engleskim izrazima i sa citanjem internet-clanka Die Vokabelretter u
nastavku ne bivaju motivisani da sa ovim jakim interkulturnim inputom, kojem su

zapravo i sami svakodnevno izlozeni, nesto stvarno i urade.
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Wie viele Fremdsprachen sprechen Sie? Wie gut sprechen Sie Deutsch?

Verstehen Sie die deutsche Computersprache? Wie sagt man auf Deutsch: to download,
mail, to mail, e-mail, homepage, to surf, messages?

Kreuzen Sie die hdufigsten Varianten in der deutschen Computersprache an.

Was heifit: Messages zu mailen oder auf ihrer Homepage zu surfen? Erkliiren Sie die
Ausdriicke auf Deutsch.

to download a) herunterladen

b) downloaden

to mail a) Post versenden

b) mailen

e-mail a) E-Post

b) elektronische Post
¢) E-Mail
homepage a) Startseite

b) Titelseite

c) Leitseite
d)Homepage

to surf a) Wellenreiten

b) surfen

c)im Internet navigieren
messages a) Nachrichten

b) Meldungen

c) Messages

tochat a)plaudern

M“s{# b) chatten

Primer 5.8.4 — Senzibilizacija za prisustvo engleskog u nemackom? (LIM 90)

Nesto manji broj komunikativnih zadataka sadrzi i eksplicitne interkulturne
sadrzaje, narocito u domenu kulturne senzibilizacije. Ovde je rec, najpre, o refleksiji
na relaciji izmedu stranog i sopstvenog (medutim, ne uvek i u formulaciji samog za-
datka), i to mahom kroz izrazavanje stava i kroz diskusiju (na primer, o znacaju di-
jalekata za odredeni region [LIM 20] ili 0 nadama i vrednostima mladih ljudi u pro-
cesu integracije u EU — segment Integration und die Menschenrechte in der EU [LIM 81]).
Najvedi broj ovakvih zadataka zasnovan je na citatima i aforizmima, medutim, od-
redena vezbanja i zadaci imaju jasnu gramaticku koncentrisanost; tako, na primer,
kao povod za uvezbavanje indirektnog govora u formi pisma, ucenici izvestavaju svog
imaginarnog nemackog prijatelja o zainteresovanosti koju britanski princ Charles
pokazuje prema Rumuniji i ,,Drakulinom carstvu“. Ovde, medutim, nije predvidena
refleksija niti iz perspektive Rumuna niti iz perspektive stranca, ve¢ je puka trans-
formacija dovedena (prinudno i prividno) u komunikativni kontekst. Ipak, iskusnijim
nastavnicima bi bas u ovom zadatku moglo poéi za rukom da ucenike dovedu do in-

terkulturne refleksije i poredenja.
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Specifi¢ne interkulturne strategije sa primarnim ciljem jezicke i kulturne sen-

zibilizacije nisu predvidene.

Na osnovu svega $to smo u okviru svoja cetiri kljucna kriterijuma opisali,
mozemo utvrditi da je LIM udzbenik koji je, shodno politickom momentu u kojem je
nastajao i ucenickoj populaciji kojoj je prvenstveno (bio) namenjen, doneo im-
pozantnu koli¢inu interkulturno podesnog materijala koji je u odredenim slucajevi-
ma tako i didaktizovan da moze voditi ka interkulturnoj senzibilizaciji i izgradnji in-

terkulturne kompetencije.

Uocljiva je, sa druge strane, i ¢injenica da pored znacajnih, interkulturno ve-
oma podesnih tema, same strategije, i konkretni ¢inioci interkulturnog susreta (poput
tradicija i rituala, neverbalnih nac¢ina komunikacije, specificnih pojmova i uzro¢nika
interkulturnog konflikta i dr.) ovde ne nalaze mesto. Pored ovog, najveéi nedostaci su
i u domenu autenti¢nosti koja je, utvrdili smo, usko povezana i sa samim grafickim
konceptom udzbenika. Ovaj nedostatak ¢ini LIM materijalom u kojem se tesko snala-
ze kako ucenici, tako i nastavnici (za tabelarni prikaz evaluacije prema listi kriteriju-

ma v. Tabelu 5.8 u prilogu).

Udzbenicka serija Deutsch ist klasse! namenjena je ucenicima hrvatskih
gimnazija i srednjih stru¢nih $kola™. U kontekstu naSeg istrazivanja koristili smo

Cetvrti, zavr$ni tom Deutsch ist klasse! 4 (DIK), namenjen ucenicima koji nemacki uce

" Hrvatski obrazovni sistem u najvecoj meri korespondira sa srpskim. Uéenici najpre pohadaju osmo-
godi$nju osnovnu skolu, nakon ¢ega se odlucuju za nastavak skolovanja u jednom od tipova srednjih
skola, tj. u gimnaziji (opsteg ili predmetno spefi¢nog karaktera; Cetiri godine) koja vodi do mature, u
strukovnoj $koli (tehnicka, industrijska, medicinska, ekonomska i sl; 1-5 godina), u umetnickoj skoli
(1-5 godina) ili pak u trogodi$njoj srednjoj skoli koja obrazuje za industrijska, trgovacka i sli¢na zani-
manja. Maturski ispit u Hrvatskoj sastoji se iz obaveznog i izbornog dela; u obavezne predmete
spadaju hrvatski jezik, matematika i strani jezik (medu kojima moze biti i nemacki), dok se za izborne

predmete ucenici prijavljuju individualno i mogu izabrati najvise $est predmeta.
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sa dva do Cetiri casa nedeljno, u 9. ili 12. godini ucenja. Ovaj udzbenicki komplet se

sastoji iz udzbenika, separatne radne sveske i CD-a.

Sa makrostrukturnog aspekta, DIK je organizovan u ukupno Sest tematski
razgranitenih lekcija® kojima prethodi uvodna re¢ i iscrpan, pregledan sadrzaj (sa
elementima Themen, Wortschatz, Kommunikation i Grammatik). Svaka lekcija sadrzi tri
dela: deo A sa tekstovima, leksickim i gramatickim vezbanjima namenjen svim uceni-
cima, deo B sa dodatnim tekstovima i zadacima namenjen ucenicima koji imaju veci
nedeljni fond ¢asova i deo C sa predlozima projekata i gramatickim objasnjenjima.
Nakon trece i Seste lekcije slede Literaturseiten u kojima ucenici rade sa prevodima
tekstova hrvatskog pisca Zorana Feri¢a. Nakon Sest lekcija udzbenik donosi i tran-
skripcije tekstova (Hortexte), listu nepravilnih glagola (Liste der unregelmdfSigen Verben),

kao i relativno opsiran nemacko-hrvatski glosar (Alphabetisches Worterverzeichnis).

Radna sveska konsekventno prati sistem rada iz osnovnog udzbenika, dono-
se¢i dodatna vezbanja i zadatke uz svaki od tri dela lekcije, ali i strane sa relevantnim
leksickim materijalom lekcije (Wortschatzseiten) kao i tabelu sa kriterijumima za sa-
moevaluaciju nakon svake lekcije (Was kann ich nach Lektion...? Wie kann ich das?).
Obim ovog sadrzaja varira od lekcije do lekcije, ali je uvek koncentrisan, pored gra-
maticko-leksickih struktura, i na komunikativni aspekt, kao i na pedagoski domen
ucenja L2: Ich kann... wesentliche Informationen iiber ein DACH-Land oder Kroatien vor-
tragen, ... einige Austriazismen und Helvetismen verwenden (DIK Radna biljeznica 58), ...
typische Rollenklischees iiber Frauen und Mdnner beschreiben (DIK Radna biljeznica 99) i
dr.

Svaka od lekcija u osnovnom udzbeniku zapocinje generickom slikom koja
ukazuje na temu koja se obraduje kao i pregledom komunikativnih i gramatickih

ciljeva poglavlja.

16 (1) Mobil sein, (2) Umwelt, (3) Ein DACH im Herzen Europas, (4) Benimm ist in, (5) Mann und Frau, (6)
Zukunft.
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5.9.1 lIzbortema

DIK obraduje Sirok spektar tema prilagodenih situaciji zavrsnog razreda, ma-
ture, punoletstva i ¢injenica koje kontekstualno pripadaju zZivotnom stadijumu u ko-
jem se ucenici nalaze, poput punoletstva, samostalnog putovanja, polaganja vozackog
ispita, studija u Nemackoj, moguénosti za boravak u inostranstvu nakon zavrsetka
skolovanja u domovini i sl. Posmatrano prema rasporedu u okviru lekcija, to su sle-
dece globalne teme: saobracaj, snalazenje u gradu, mobilnost, priroda i zastita Zivotne
sredine, posledice klimatskih promena, nemacki jezik i zemlje nemackog govornog
podrudja, Evropska unija, drzave i gradovi u Evropi, nac¢ini ophodenja, ponasanje i
bonton, musko-zenski odnosi, uloga muskarca u savremenom drustvu, planovi za
buduénost, studije i svet rada. Nacdin obrade i ve¢ pomenuta izrazena kontekstuali-
zovanost svake od globalnih tema, njena utemeljenost u realnom zivotu, ¢ini da one
uzrasno-iskustveno odgovaraju interesovanjima grupe kojoj su namenjene, kaoidau
mnogim primerima imaju i vrednu pedagosku, ali i izrazenu simboli¢ku funkciju,

angazujucdi tako i afektivnu dimenziju uc¢enja L2.

Teme u DIK su tako izabrane i oblikovane da nude uvid u stvarni zivot u
cilinim govornim podrucjima, ne ignorisuéi polaznu kulturu i ucenicima poznato
okruzenje, Cesto Cak i fokusirajuéi se na njih. Oni su korisnicima udzbenika svesno i
ciljano stavljeni ,na raspolaganje®, ¢esto kao polazna osnova za refleksiju i poredenje.
Na taj nacin je omogucena postepena promena perspektive, senzibilizacija za strano,
ali katkad, ¢ini se, sluze i kao mehanizam za lociranje prisustva, tj. mesta sopstvenog
u odnosu na strano. Slika sopstvenog je, stoga konstatujemo, s vremena na vreme
zastupljena i veoma intenzivno. Ona svoje mesto pronalazi u najraznovrsnijim kon-
tekstima, poput geografskih odlika i turistickih informacija (DIK Radna biljeznica 42,
48), tipi¢nih produkata (DIK Radna biljeznica 44), zastite Zivotne sredine (DIK 35-36) i
sl. Svoje mesto pronalazi i u domenu rada sa knjizevnim tekstom (DIK 64-67, 118-123;

DIK Radna biljeznica 59-63, 117-122).

Ipak, iako veoma prisutna, slika hrvatskog jezika, drustva i kulture i njihovo
pozicioniranje u odnosu na kontekst Evrope i Evropske unije (ovo je razumljivo i
zbog politickog momenta u kojem je udzbenik nastajao, naime u doba pristupanja
Hrvatske Evropskoj uniji) u znacajnoj meri utice i na pozitivan bilans u pogledu na

stereotipne slike i predstave (na primer, slika Svajcarske kao zemlje Alpa i sira), opsti
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utisak je da je takvih slika kvantitativno manje u odnosu na neke druge udzbenike.
Prezentacija lingvopragmatickog materijala izvedena je, uistinu prvenstveno na afir-
mativno-eksklamatoran i normativnho-dokumentaran nacin, ali s vremena na vreme
ona prelazi i na domen kriticko-emancipatornog, ilustrujudi stvarnost sa vise aspeka-

ta, o emu ¢e u nastavku biti reéi.

Vec i sam izbor tema ukazuje na jasan interkulturni potencijal koji DIK ima.
Medutim, sama obrada tema dodatno upuéuje u to da su autorke svesno posveéene
interkulturnom ucenju, te da je veliki udeo materijala obraden tako da doprinosi
opstoj interkulturnoj senzibilizaciji ucenika. Jasno prisustvo slike sopstvenog, kao sto
smo napomenuli, ima cilj da podstakne refleksiju o sopstvenoj poziciji i odnosu
prema stranom. Polazna kultura nije uzeta kao inferiorna u poredenju sa stranom,
vel se pre insistira na ,,demokratskoj“ slici jednakosti i jednakih prava i pozicija. Neki
od primera koji bi mogli ilustrovati ovaj ,lajtmotiv* jesu, na primer, znacaj i veli¢ina
hrvatskih elektri¢nih automobila u evropskim okvirima (DIK Radna biljeznica 17),
sincidentni“ odnos hrvatskog brenda Borosana i francuskog brenda Lacoste (DIK Rad-

na biljeznica 44—45) i dr.

GESPRACH DEM ZAGREBER HAUPTBAHNHOJ

=

f

1. Denk iiber folgende Fragen nach.

a) Erkennst du dieses Gebaude?

b) Wo ist das?

¢) Was ist das?

d) Was glaubst du, woriiber unterhalten sich diese Jugendlichen?

Primer 5.9.2.a — Pozicioniranje sopstvene kulture? (DIK 9)
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Interesantno je i simboli¢no uvodenje u udzbenik, u kojem se ucenici iz-
mestaju u situaciju ispred zagrebacke glavne Zeleznicke stanice, a cilj seta pitanja je
preciznije odredenje pozicije i lociranje sopstvenog: Erkennst du dieses Gebdude? Wo ist
das? Was ist das? (v. Primer 5.9.2.a). Medutim, ve¢ u narednom segmentu (razgovor dve
mlade osobe ispred zeleznicke stanice koji ucenici slusaju i ¢itaju) uocljiv je momenat
stereotipizacije (nemacki turisti koji u vozu pricaju o koncertu nemacke grupe Ramm-
stein), koji ima visok potencijal potvrdivanja jednodimenzionalne, ako ne i pogresne,
slike o popularnoj kulturi i muzickom ukusu mladih u Nemackoj (imajuci u vidu re-

alnu pozicioniranost imenovane muzicke grupe u samoj Nemackoj™).

2. Hoér dir das Gespréach an.

Julian: Hallo, do you speak English?

Irena: Yeah, aber... ihr seid doch Deutsche, oder?

Julian: Eigentlich schon, aber wie kommst du darauf, dass wir Deutsche sind?

Irena: Na ja, ganz einfach. Ich habe euch vorhin beim Aussteigen aus dem Zug bemerkt und
gehort, wie ihr was vom morgigen Rammsteinkonzert gesprochen habt. Kann ich euch
irgendwie helfen?

Julian: Ach, so! Klar! Eigentlich sind wir auf der Suche nach einer Schlafgelegenheit und haben
von ein paar netten Jugendherbergen gehdrt. Konntest du uns da was empfehlen?

Irena: Mal sehen. Da gibt es eine in Novi Zagreb, die ist aber ziemlich schwer zu erreichen, eine
am Jaruner See, sehr schon, aber auch ziemlich weit weg...

Julian: Das macht doch nichts, wir kdnnen mit der U-Bahn fahren!

Irena: Mit der U-Bahn, in Zagreb?! Wir haben keine U-Bahn. Nur StraBenbahnen. Und Busse. Und
eine S-Bahn-Linie. Und eine Standseilbahn.

Julian: Ja, wie kommen wir dann am besten zu einer netten Jugendherberge?

Irena: Moment mal. (Irena holt ihr iPhone hervor) Am besten, ihr..

Wegen StraBenbahn-, Eisenbahn-und Autoldrm kann man nichts mehr héren.
Wir kénnen nur vermuten, was Irena den beiden gerade erkidrt.

3. Uberlege und berichte.

a) Welche Jugendherbergen gibt es in Zagreb / in deiner Stadt?
b) Gibt es auch andere preiswerte Unterkunftsméglichkeiten?
¢) Welche davon wiirdest du den beiden deutschen Touristen empfehlen?

Primer 5.9.2.b — Rammstein kao tipi¢ni reprezent nemacke kulture? (DIK 9)

"7 Ne zele¢i da dovedemo u pitanje kompetentnost i informisanost stranih autora udzbenika za
nemacki kao L2, ovde se ipak namece jedno od znacajnijih pitanja u vezi sa koncipiranjem slike
Nemacke i, na primer, nemacke omladinske kulture u stranim udzbenicima za nemacki kao L2. Gotovo
da je uodljiva jednoobraznost kada je ovaj momenat u pitanju, $to nesporno dovodi do pitanja o po-
tencijalnim negativnim aspektima, zatim o moguénostima formiranja pogresne, suzene slike o stranoj
kulturi i stvarnosti na podru¢ju na kome se govori odredeni L2, ali i o opasnostima od potvrdivanja
odredenih (stereotipnih) slika o drustvu ¢iji jezik i kulturu udzbenik treba na neki nacin da ,repro-

dukuje®. Ova pitanja zahtevaju svakako jednu duzu elaboraciju.
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U jednom primeru se, nakon tematizovanja pluricentri¢nosti nemackog jezika
kroz tekst Gibt es ein DACH-Deutsch? i set pitanja o varijetetima nemackog jezika, za
poredbenu osnovu uzima i hrvatski jezik. Ovde je omoguéena refleksija o poziciji
sopstvenog u odnosu na strano, $to se dodatno akcentuje i pitanjima poput: In wel-
chen Lindern ist Kroatisch eine Minderheitensprache? ili Kennst du Ausldnder, die Kroatisch

sprechen oder gelernt haben? Berichte. (v. Primer 5.9.2.c).

34. Beantworte folgende Fragen zur kroatischen Sprache. —
L

. . . .
1. Ist das Kroatische eine plurizentrische Sprache? .'::‘
2.In welchen Landern ist Kroatisch eine Minderheitensprache? _

3. Welche kroatischen Dialekte kennst du?

4. Wodurch unterscheidet sich das Kajkavische vom Cakavischen und Stokavischen?
5. Mit welchem Dialekt bist du vertraut?

6. Wie viele Menschen sprechen Kroatisch?

7. Kennst du Auslander, die Kroatisch sprechen oder gelernt haben? Berichte.

Primer 5.9.2.c —- Tematizovanje hrvatskog jezika (DIK 53)

Medutim, iako je slika hrvatske kulture uopsteno izrazito prisutna, ona ni u
jednom momentu nije dominantna, ve¢ ima ulogu da podstakne na refleksiju i
poredenje, kao i da uceniku pruzi realnu sliku (moguéih) kontakata izmedu polazne i
ciljne kulture. Takvu sliku upotpunjuju i iskustva ucenika jedne hrvatske PASCH
skole, sto ¢ini da udzbenik znacajno korespondira sa realnim zivotom ucenika,
obracajudi im se direktno i donoseéi autentican materijal koji ima direktan kontakt sa
sredinom u kojoj ucenici i uce nemacki. U ovome vidimo znacajan motivacioni po-

tencijal.

U DIK se tematizuju i konkretizuju i odredene situativno uslovljene jezicke ali
i drustvene norme i konvencije, poput prihvatljivih i neprihvatljivih nac¢ina ophoden-
ja (DIK 69), persiranja i nepersiranja (DIK 71), sastavljanja oficijelnih pisama (DIK 74-
75), segmenata telefonskih razgovora specificnih za nemacko govorno podruéje (DIK
78), Cestitanja i izrazavanja saucesca (DIK 82) i sl. Elementi govora tela prisutni su u
okviru testa ophodenja (DIK 80), a ulenici se takode eksplicitno susrecu i sa razlika-

ma u varijetetima nemackog jezika, sto ima cilj da, barem fragmentarno, prenese
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sliku o nemackom kao pluricentricnom jeziku (DIK 56-58, DIK Radna biljeznica 51—

54; za segment v. Primer 5.9.2.d).

KLEINER DACH-CRASHKURS FUR ABITURIENTEN

14. Hor zu und sprich nach. Du kannst auch gerne mitlesen.

p———

° . — [

b | arsonees]

Guten Tag! / Hallo! Griiss Gott! / Servus! / Hallo! / Hit Griiezi! / Hoi

Auf Wiedersehen! Auf Wiedersehen! / Servus! Ufwederluega!

Tschiiss! Servus! / Tschiiss! Tschau! / Sali!

Vielen Dank! / Danke!  |Dankscheen! / Herzlichen Dank Merci viilmol!
/Vagoltsgott! / Danke!

Woher kommst du? Wo kommst du her? / Von wo bist du? Wovo chunnsch?

Ich liebe dich! Ich lieb dich! / Ich hab dich gern! / I hob di liab! 1liab dit /1 ha di gamn!

Du bist so si! Du bist so siB! / Du bist 5o siaf3! Huere harzig besch!

Guten Appetit! Guten Appetit! / Mahlzeit! An Gueta!

Kannst du mich auf Kannst du mich am Handy anrufen? Channsch mr uf

dem Handy anrufen? / Ruf mich am Handy an! Natel aalita?

Wollen wir was trinken? | Gemma was trinken? / Gemma auf ein Bier? Wammr ais go ziie?

die Schokolade die Schokolade / Schoko das Schoggi

das Abitur die Matura die Maturitat

der Abiturient der Maturant der Maturant

Danke fiir eure Aufmerksamkeit! Danke fiir's Aufpassen! Merci fors ufpasse!

Primer 5.9.2.d - Nemacki jezik u Nemackoj, Austriji i Svajcarskoj (DIK 57)

Cesto prisutnim vezbanjima prevodenja nije uvek cilj samo puko prevodenje
teksta s jednog jezika na drugi, ve¢ pre jedno dublje bavljenje stranim i maternjim
jezikom ¢iji je cilj refleksija. Tako se, na primer, tematizuju odredena kriticna mesta
kao sto su frazeologizmi koji imaju jak interkulturni potencijal, s obzirom na to da
neadekvatno prevedeni i shvaceni mogu lako dovesti do interkulturnih nesporazuma.
Kao dobar primer za ovaj fenomen, autorke uzimaju frazeologizme ein armes Schwein
i Schwein haben u razgovoru dve osobe (Sabine i Tom) o drugarici koja u poslednje
vreme Cesto ima peh - ona je zbog toga, dakle, ein armes Schwein. Ovde je uocljiva
jasna namera autorki da tematizuju jezicku intenciju izrazavanja zZaljenja i empatije,

pokusavajuéi da podstaknu refleksiju i poredenje sa L1 (v. Primer 5.9.2.e).
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7. Ubersetze folgenden Dialog. Achte dabei auf den

In einem Wiener Sinn der Redewendungen ein ar, in sei
Sch
Abendblatt stand Schwein haben. ’ mes cwein sein und

Folgendes:

Sabine: Tina ist wirklich ein armes Schwein, letzte Woche
wurde ihr Rennrad geklaut und heute hat sie mit
ihrem Fixie einen Unfall gehabt.

Tom: Ich wiirde eher sagen, dass sie Schwein gehabt hat,
sie ist auf den FuBgéangerweg gefallen, mit dem Kopf
aufgeschlagen, hat sich aber nur ein Bein gebrochen.

Wien: Ein weil3er VW-Jeep
hat am Mittwochmorgen
gegen 7.20 Uhr auf dem
Lerchenfelder Gurtel, Hohe
ThaliastraB3e, eine 17-jahrige
Radfahrerin angefahren. Die
Jugendliche wurde dabeivon |
hinten angefahren, auf den
FuBgédngerweg geschleudert
und schwer verletzt. Nach
einer Erstversorgung durch
den Notarzt wurde sie ins
Krankenhaus gebracht.
Der Fahrer des wei3en Autos
und weitere Zeugen werden
gebeten, sich unter der
Telefonnummer +43 1 31310-
. Obei de@?\}s& zﬁu/melden.

Primer 5.9.2.e — Tematizovanje frazeologizama sa Schwein (DIK 11)

Uprkos tome §to tabu reci i gestovi nisu posebno obradeni, poneke od tema
donose i izlaganje ucenika odredenim tabu temama, poput hendikepa (DIK 16-17) ili
nezeljene trudnoce adolescentkinja (DIK 97-98). Didaktizacija druge teme jasno je
usmerena ka refleksiji i treningu empatije; ucenike, pored pitanja na koja treba da
odgovore u odgovarajuéim poglavljima teksta (uvodni tekst o maloletnic¢koj trudnoéi
i razgovor sa jednom maloletnom majkom) kao i korigovanja pogresnih tvrdnji, oce-
kuju i pitanja o sopstvenoj buduénosti, o znacaju porodice i profesije ali i pokusaj

izmestanja u situaciju u kojoj su oni mladi roditelji.

5.9.3 Autenti¢nost

S obzirom na to da DIK ne donosi spisak koriscenih izvora, te da je tek u
nekoliko navrata naveden (neprecizan) izvor teksta, konstatujemo da je tekstualni
materijal u najve¢oj meri neautentican. Ovo potvrduje cinjenica da, pored ne-

navodenja izvora, autorke ne navode precizno ni odakle su pojedini tekstovi preuzeti
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(na primer, Lies den Artikel aus dem Boblinger Tagblatt [DIK 21] ili In einem Wiener
Abendblatt stand Folgendes [DIK 11]), dok je samo na jednom mestu naveden link kao
izvor teksta (DIK 34-35). Ukupno tri prozna teksta (DIK 119-120, 121, 122), jedan lirski
tekst (DIK 87), jedan tekst sa klapne (DIK 118) i jedan ¢lanak iz FAZ kleine zeitung (DIK

64—65), sa druge strane, predstavljaju nedvosmisleno originalne, autenti¢ne tekstove.

U DIK je zastupljena izuzetna koli¢ina raznovrsnih tekstova koji variraju u
duZini, pri ¢emu znacajan udeo zauzimaju tekstovi koji, vizuelno posmatrano, ispun-
javaju celu udzbenicku stranu. Najdominantnija vrsta teksta u DIK jesu izjave raz-
licitih duzina i namena sa ukupno 16,4 odsto zastupljenosti, slede informativni no-
vinarski tekstovi (vesti, izvestaji, reportaze i sl.) sa 14,8 odsto udela, na trecem mestu
po zastupljenosti su plakati i oglasi (razli¢itih namena) i enciklopedijski ¢lanci, bio-
grafije i portreti sa 13,1 odsto. Tipicni udzbenicki uvodni tekstovi sintetickog karaktera
zastupljeni su u ne§to manjem procentu — sa 10,7 odsto. Interesantno je i da su u kor-
pusu tekstova i tri teksta na hrvatskom jeziku koji sluze prevodnim aktivnostima (de-

taljnije u Grafikonu 5.9.3).

referat

natpis na javnom mestu

lirski tekst (pesme u klasicnom smislu)
izreke i aforizmi

11111
L B N

(psiho)test
radna biografija

NN

dijalog
intervju

wWoW

prozni tekst (isecak ili ceo tekst)
citat

~

pismo

statistika, graficki prikaz fenomena ' 10

uvodni tekst (lekcije), komentar

enciklopedijski ¢lanak, biografija, portret

plakat, reklama, flajer, (li¢ni) oglas, skrinsot

u

vest iz novina / sa interneta, izvestaj

izjava, postovi na forumu . . . ' 20

Grafikon 5.9.3 — Pregled vrsta tekstova u DIK od ukupno 122 identifikovane

tekstualne jedinice didaktickog korpusa osnovnog udzbenika
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Karakteri i slike (Ceste su ilustracije) u DIK deluju neretko vrlo generickog
karaktera, sa nejasnim odnosom prema samom tekstu ili temi. Nasuprot tome,
funkcionalno-stilisticka autenti¢nost odgovara navikama maternjih govornika i po-
trebama ucenika. Jezik je moderan, aktuelan i izdiferenciran u skladu sa potrebama
ucenika (moguénosti unutrasnje diferencijacije); obradivanjem ve¢ pomenutih varije-

teta jezika pruza se uvid i u ovaj domen.

Teme iz lingvopragmatickog domena pokrivaju vise aspekata stvarnosti, te-
matizuju se kako prirodne lepote i turisticka ponuda zemalja nemackog govornog
podrudja (pri ¢emu je autorkama poslo za rukom da pokriju izuzetno Sirok areal
nemackog govornog podrudja), tako i osetljivi odnosi na sociolingvistickom planu (na
primer, pravila persiranja) ili drustvenopoliticki fenomeni (poput diskriminacije Zena
u pogledu plate u odnosu na muskarce ili trudnoce kod tinejdzerki). Jedna lekcija
posvecena je odnosu izmedu muskaraca i Zena, pri ¢emu je jasna koncentrisanost na
opste predrasude i stereotipne slike na ovom planu. U jednom segmentu ¢ak se i eks-
pliciraju pojmovi stereotip i predrasuda, te se od ucenika ocekuje da o njima reflektuju,
da iskazu svoj stav i odbrane ga (v. Primer 5.9.3.a-b). lako su koncentrisani oko odnosa
musko-zensko, ovi pojmovi daju Sirok spektar moguc¢nosti i na interkulturnom planu;
doduse, ve¢ i sama senzibilizacija za ove pojmove i njihovo tematizovanje u nastavi

svakako su znacajan iskorak.

TYPISCH MANN, TYPISCH FRAU

das Stereotyp: vereinfachendes,
verallgemeinerndes Urteil, festes,
klischeehaftes Bild; die Kategorisierung von
Personen anhand bestimmter Merkmale,
wie z.B. Hautfarbe, Alter, Geschlecht

das Vorurteil: eine feste, meist negative Meinung
Uiber Menschen oder Dinge, von denen man
nicht viel weil3 oder versteht; ohne Priifung der
objektiven Tatsachen voreilig gefasste oder
{ibernommene Meinung, meist von feindseligen
Gefiihlen gepragt (Vorurteile gegen Fremde,
Auslander); Vorurteile hegen, abbauen

Primer 5.9.3.a — Tematizovanje stereotipa i predrasuda (DIK 89)
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5. Lies zuerst die Lexikoneintrdge. Denk danach iiber folgende Fragen nach und berichte.

a) Kennst du Stereotype wie das starke Geschlecht / das schwache Geschlecht?

b) Worauf beziehen sich solche Stereotype? Was will man damit ausdriicken?

) Wem werden eher folgende Verhaltensweisen zugeschrieben - Madchen oder Jungen?
den ganzen Tag reden - nicht zuh6ren kénnen - rosa Kleidchen tragen — mit Puppen spielen -
Raufereien — mit Autos und Bauklétzen spielen — tuscheln - FuBball spielen - auf Bdume klettern. ..

d) Bist du der Meinung, dass es bestimmte Verhaltensweisen gibt, die fiir Manner bzw. Frauen
typisch sind? Oder sind es deiner Meinung nach nur Verallgemeinerungen und Vorurteile?
Begriinde deine Meinung.

Primer 5.9.3.b — Tematizovanje stereotipa i predrasuda, nastavak (DIK 89)

DIK poseduje izuzetno razudenu tipologiju produktivnih komunikativnih
zadataka. Kao $to je u uvodu napomenuto, svaka lekcija donosi projektne zadatke sa
visokim komunikativnim i katkad izrazenim interkulturnim potencijalom (na primer,
organizovanje posete internacionalnom muzi¢kom festivalu, prezentacija o Svajcar-
skoj, prijavljivanje za dobrovoljni rad, konkurisanje za letnji posao, istrazivanje o

jednakosti Zena i muskaraca).

Svaku od lekcija prate dodatna leksi¢ko-gramaticka vezbanja (komplementac-
ione, formacione, transformacione, supstitucione i vezbe pridruzivanja), kao i dodatni
komunikativni zadaci u radnoj svesci; svaka od lekcija u radnoj svesci zavrsava se
radom na ,aktivnom® re¢niku, tj. stranama sa vokabularom sortiranim prema seg-
mentima u okviru same lekcije koji ucenici samostalno prevode, praveéi sopstveni
glosar uz svaku lekciju (mahom popunjavajudi praznine na mestima klju¢nih reci, na
primer: Mein [aufrichtiges] Beileid! — Primite moju [iskrenu]...). Prisutne su i razne jezicke

igre poput ukrstenica, re¢enicnih zmija i osmosmerki.

U kontekstu interkulturnog ucenja uodjivo je veoma eksplicitno tematizovan-
je interkulturnog susreta u okviru zadataka koji, nazalost, ne nose i odredene inter-
kulturne strategije. Tako se na jednom mestu, u okviru radijske emisije na temu zasti-
te zivotne sredine, javlja i uproscena ,definicija“ interkulturne kompetencije u formi
pitanja sa visSestrukim izborom (v. Primer 5.9.4). U nastavku se ne tematizuje ovaj po-
jam, niti neki od njegovih moguéih aspekata, te on ostaje prikazan samo na nivou -

pojma.
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a) den Wunsch, im Ausland zu leben.
b) die Bereitschaft, sich einer anderen Kultur anzupassen.
¢) die Fahigkeit, andere Kulturen zu verstehen und zu respektieren.

Primer 5.9.4 — Termin interkulturna kompetencija u zadatku slusanja (DIK 36)

Pored nedvosmislene fokusiranosti na interkulturno ucenje i primera tema i
njihovih didaktizacija o kojima smo ranije diskutovali, DIK ne donosi konkretne ak-
tivnosti, vezbanja i zadatke, koje bismo mogli oznaciti tipi¢no interkulturnim. Najpo-
desnijom se, zaklju¢ujemo, ucinila leksika, te je tako u najvecoj meri u domenu leksi-

ke prisutan nekakav vid interkulturne senzibilizacije.

Uz izobilje interkulturno podesnih tema i uz kreativan pristup samoj tematici
interkulturnog susreta, autorke su u DIK uspele da stvore ambijent u kojem je jasno
vidljiva, utemeljena, ali ne i penetrantna slika Hrvatske. Ovaj momenat se svakako
moze opravdati i odredenim optimizmom u politickom smislu povodom hrvatskih
evrointegracija i svih ,novih“ mogucnosti koje taj politicki momenat nudi na
drustvenom, ali i na obrazovnom planu, kao i u pogledu na momenat u kojem se i
sami ucenici nalaze na kraju gimnazijskog obrazovanja. To su autorke prepoznale i
ponudile ¢itav korpus tema koje se uz dodatni angazman nastavnika mogu uciniti jos

podesnijim za rad na izgradnji interkulturne kompetencije ucenika.

Veoma vredan segment i znacajan iskorak predstavlja vidljiva teznja autorki
da prenesu sliku tolerantnog drustva, da podstaknu na razmisljanje o kljucnim
pojmovima demokratskog drustva i o negativnim posledicama ignorantskog,
etnocentri¢nog stava, kao i da pozovu na diskusiju i razmenu stavova. Svaki od ovih

pojedinac¢nih segmenata jasno vodi i ka interkulturnoj senzibilizaciji.

I u pogledu autenticnosti DIK donosi nesto drugaciju sliku. Jezik i teme

odgovaraju potrebama mladih ljudi, korisnika udzbenika. Medutim, najve¢i nedosta-
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tak ovog udzbenika vidimo u domenu autenti¢nosti udzbenickih likova, $to u
pogledu motivacije ucenika, ali i izgradnje empatije, nazalost moze uticati na
uspesnost ostvarivanja interkulturnih ciljeva koje su autorke zacrtale (za tabelarni

prikaz evaluacije prema listi kriterijuma v. Tabelu 5.9 u prilogu).
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6. Od prvih zakljucaka do daljih implikacija na praksu

Iako ni u jednom momentu nismo nameravali da damo nekakvu celovitu sliku

stanja u nastavnoj praksi, te da samim tim donosimo konkretne, generalizujuce i,

povrh svega, obavezujuce zakljucke, analiza udzbenika koju smo izveli na prethod-

nim stranicama daje nam povoda za odredenu refleksiju i komentar o zateCenom

stanju u praksi i o moguéim daljim implikacijama na nju.

Narocito imajuéi u vidu c¢injenicu da je ,interkulturni bilans“ analiziranih

udzbenika u najveéoj meri nezadovoljavajudi (Sto, sa druge strane, nije bilo u pot-

punosti neocekivano), nastojatemo da se, umesto davanja bilo kakvih pretencioznih

zakljucaka, zapravo osvrnemo na posledice, ali i na moguce opasnosti koje iz takvog

pristupa konstruisanju udzbenika i organizovanja nastave (nemackog kao) L2 pro-

izlaze. Stoga naglasavamo da

jedan od najuocljivijih problema ti¢e se autenti¢nosti, s obzirom na to da
udzbenici donose mahom sinteticke tekstove, dok je rad sa originalnim
tekstovima (ma kog karaktera) ¢esto sveden na minimum, $to se moze ne-
gativno odraziti na interkulturnu senzibilizaciju uéenika, na njihovu re-
fleksiju o drugom i stranom, kao i o mestu sopstvenog u kontrastu koji tom
prilikom nastaje; stoga se s pravom postavlja pitanje da li korpus neaut-
enti¢nih tekstova pripremjenih katkad iskljucivo za potrebe ilustrovanja
odredenih jezic¢kih fenomena moze pripremiti uc¢enike na realnu komuni-
kativnu situaciju u kontaktu na L2;

odsustvo autenti¢nih karaktera, tj. likova (sa ¢ime je usko povezan i sim-
bolicki nivo slike) moze imati negativnog uticaja na motivaciju ucenika i
na sve pokusaje da se formira interkulturna kompetencija u vidu podsti-
canja, izgradnje i jacanja empatije i uvezbavanja promene perspektive; ¢i-
ni se kao da autorima nedostaju ideje ali i dovoljno hrabrosti i motivacije,
a izdavac¢ima verovatno i finansijska sredstva, da angazuju autenti¢ne li-
kove koji ¢e motivisati korisnika udzbenika, upravo angazovanjem empa-
tije kao tako neophodnog mehanizma u kompleksnoj i ¢esto paradoksal-

noj situaciji poput ucenja L2;
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isticanje ili, prevashodno, favorizovanje odredenih, mahom pozitivnih as-
pekata stvarnosti i ignorisanje svih drugih, negativnih aspekata, moze
voditi do potvrde i utemeljenja stereotipnih slika, ostavljaju¢i malo prosto-
ra za diskusiju i razmenu stavova kao bitne cinioce interkulturnog di-
jaloga; ostaje nejasno iz kog razloga udzbenici konsekventno posezu za
istim modelima prezentacije lingvopragmatickih sadrzaja, zasto se tako
retko osvréu na negativne ¢inioce stvarnosti;

nekriticko ophodenje prema odredenim kulturno specifi¢cnim normama,
kao i tradicijama i ritualima karakteristicnim za odredenu kulturu, ali i
njihovo nedovodenje u kontekst interkulturnog poredenja, ne moze imati
pozitivnog uticaja na senzibilizaciju na drugo i strano;

ignorisanje tabu reci, tema i gestova vodi, pored rizika od jacanja stereo-
tipa i predrasuda o ciljnoj kulturi i drugim kulturama, i do zapostavljanja
rada na izgradnji i jacanju jedne od pedagoski najdragocenijih i drustveno
najznacajnijih ljudskih strategija, tolerancije prema drugom i stranom;
neupucivanje na odredene specificne forme neverbalnog ophodenja,
moze podjednako kao i neupudéivanje na odredene kulturno specifi¢cne
pojmove voditi do interkulturnog konflikta usled nedostataka takvog ,ve-
zivnog materijala“ ili prostog nepodudaranja na nivou, tj. u odnosu
sopstvenog prema stranom;

iskljucivanjem, tj. neuvezbavanjem, interkulturnih strategija u vidu eks-
plicitnih interkulturnih nastavnih aktivnosti, ne moze biti re¢i o potpunoj
uspesnosti nastave L2, s obzirom na to da je time onemogucen njen pri-
marni cilj — upoznavanje sa stranom kulturom i priprema za susret u in-

terkulturnoj komunikativnoj situaciji.

Kako utvrdeni nedostaci mogu imati znacajne posledice na uspesnost samog

procesa i ishoda ucenja L2, smatramo da bi se u budu¢nosti moralo posvetiti daleko

viSe paznje planiranju i izradi udzbenika, njihovom kalibriranju ne samo prema

potrebama aktuelnih kurikuluma i lokalnih obrazovnih strategija i politika, ve¢ najp-

re u skladu sa potrebama samih ucenika i sa njihovom pripremom za zivot i komuni-

kaciju u interkulturno determinisanim sredinama, kakav je, u primeru naseg is-

trazivanja, evropski kontinent. Imajuéi u vidu rezultate naseg teorijskog prikaza i
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punktualnog istrazivanja koje smo izveli na osnovu odabranih udzbenika, zakljucu-
jemo da savremenu, interkulturno orijentisanu komunikativnu nastavu nemackog

kao L2 mora pratiti i, pre svega, ,podrzavati“ udzbenik

* (ije teme nude uvid u stvarni zivot u kulturama sa kojima dolazi u kontakt,
dajudi ué¢eniku moguénost ne samo da sazna nesto novo ve¢ i da potvrdi ili
opovrgne svoja znanja, svoje pretpostavke i sumnje, nudedi pritom i dublji,
emotivniji pristup, pri cemu ¢e biti podstaknuta refleksija i poredenje iz-
medu sopstvenog i stranog;

* (ije teme ne samo da uzrasno-iskustveno i pedagoski odgovaraju grupi ko-
joj su namenjene, ve¢ nude i komunikativno upotrebljiv (jezic¢ki) materijal,
pripremajudi tako na susret u interkulturnoj komunikativnoj situaciji,
treniraju¢i moguce reakcije u odredenim situacijama interkulturnog sus-
reta, pri cemu je jedan od alata i funkcionalno-stilisticka autenti¢nost; je-
zik, drugim recima, ne sme biti isklju¢ivo povod za ilustrovanje grama-
tickih fenomena, ve¢ ga uvek mora karakterisati komunikativna upotreb-
ljivost;

* (ije teme donose autenti¢ne Zivotne situacije, tekstualne forme, karaktere,
podstic¢udi time refleksiju i empatiju, nudeéi kako komunikativno upotreb-
ljiv materijal tako i materijal podesan za senzibilizaciju za drugo i strano i
za uspostavljanje relacije izmedu sopstvenog i stranog upravo angazovan-
jem afektivne dimenzije ucenja;

* teme ne podrazavaju realnost tako $to potvrduju predrasude i stereotipne
predstave ucenika (iz aspekta, recimo, polazne kulture), ve¢ pre pozivaju
na dijalog o njima, te diskusijom uti¢u na smanjenje njihovog intenziteta
ili, u idealnom slucaju, vode do njihove potpune razgradnje i, u finalnom
stadijumu, do njihovog odbacivanja;

* (ije teme konkretizuju i kontrastiraju ne samo specifi¢ne jezicke i kulturne
norme, specificna ophodenja, ponasanja, reagovanja, tradicije i rituale, ve¢
i sve druge momente visokog interkulturnog rizika, poput neverbalnih
sredstava komunikacije (na primer, jezika tela, gestova, mimike), s jedne
strane, ili specifi¢cnog vokabulara (lakune, cultural gaps, hot words, hot spots i

sl.), sa druge strane;
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* (ije teme obraduju ne samo reprezentativne, pozitivne aspekte stvarnosti,
vel i one atipicne segmente stvarnosti, tabu teme, postupke, reci, gestove i
sl., izmestajudi sve ,reklamne®, zapravo nasilno pozitivne elemente ling-
vopragmatickog materijala u drugi plan, nudeci tako uvid u realan zivot,
onakav kakvim ga dozivljavaju i autenti¢ni predstavnici kulture ¢iji jezik je
predmet udzbenika;

* (ije teme su didakticki tako opremljene da ne osiguravaju samo komuni-
kativnu upotrebljivost, ve¢ i da uz pomoc ciljanih, interkulturno podesnih
nastavnih aktivnost poput jednostavnih dramskih igara sa zamenom
uloga, preko nesto kompleksnijih planskih igara, kriti¢nih situacija i sl.
daju svoj doprinos jezickoj i kulturnoj senzibilizaciji uc¢enika preko dis-
kusije, razmene, refleksije, ali i angazovanjem empatije, ciljajudi tako na
krajnji cilj — izgradnju interkulturno kompetentnog govornika odredenog

La.

Jasno nam je da je sve ovo $to smo predstavili jedan dugorocan cilj i, pre sve-
ga, zadatak kako za autore udzbenika, tako i za same nastavnike koji se time pozi-
cioniraju negde izmedu teorije i prakse, bivajudi tako prakti¢no na udaru, mozda ¢ak i
nepravedno izlozeni velikim ocekivanjima, kako od strane nauke, tako i od strane
samih ucenika. Medutim, ni u jednom trenutku nije nam bio cilj da ove znacajne i
izuzetno kompleksne nastavne ciljeve ozna¢imo kao jedan od segmenata odgo-
vornosti koji bi poput tereta morali da nose isklju¢ivo nastavnici (ili autori udzbeni-
ka), ve¢ pre da pozovemo na diskusiju o moguénostima, ali i eventualnim granicama

ovog elementa ucenja L2.

Na prethodnim stranama, cilj nam je bio da ukaZzemo na trenutno stanje u te-
oriji i to iz ugla $to viSe relevantnih nauc¢nih disciplina, ali, pre svega, na stav gloto-
didaktike o ovom pitanju, na trenutna saznanja, na trenutne stavove, zapazanja i
ocekivanja koja pred prakticare postavlja sama nauka. Bilans ,interkulturalnosti®
udzbenika koje smo analizirali, kao $to smo ve¢ ustanovili, nije nas ipak odveo dalje
od (pukih) teorijskih implikacija; tek u ponekim izolovanim slucajevima te iste teor-
ijske implikacije zaista su nasle put do uspesne primene u praksi, u okviru udzbenika
(nemackog kao) L2. Stoga s pravom pozivamo na dalje i jos intenzivnije bavljenje pri-

kazanim fenomenima.
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Na osnovu svega ustanovljenog, a u duhu krilatice labor omnia vincit, isticemo
da kao i u svakom domenu ljudskog stvaralastva, i na polju naseg interesovanja
mozemo konstatovati da se jedino odredenom konsekventnoséu i, pre svega,
posvecenoscu, kako teoreticara, tako i prakti¢ara, i ovaj umnogome nepregledni i,
mozda cak, neugledni teren glotodidaktike moze udiniti atraktivnijim i, pre svega,
naprednijim i produktivnijim nego §to je to trenutno slucaj. A cilj kojem tezimo

svakako je visestruka korist onih kojima je udzbenik primarno i namenjen.
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7. Priloziitabele

Prilog 3.9.3.2.a
Situationen B9
Wi;\h{ﬁrdsn Sie sich ) 1. Ein deutscher Bekannter/Eine deutsche Bekannte ladt oy
ver a?ten ? Was wiirden Sie Sie zu seinem/ihrem Geburtstag ein. Sie haben an dem =
sagen? o ) Abend schon eine Einladung. =
Schreiben Sie bitte kleine 2. Eine deutsche Freundin fragt Sie, wie Sie ihr neues Kleid =

Dialoge fiir diese
Situationen, und machen Sie 3
Rollenspiele!

finden. Die Farbe gefillt Thnen, aber Sie finden es zu lang.
. Jemand aus Threm Kurs mochte Ihr Worterbuch fiir eine
Woche leihen. Sie brauchen es aber selbst.
4. Ein deutscher Bekannter/Eine deutsche Bekannte ruft
Sie an. Er/Sie ist krank und méchte, daR sie ihn/sie
besuchen. Sie haben aber eine wichtige Arbeit.

Primer uvezbavanja strategije preuzimanja perspektive u Sprachbriicke (Mebus et al.

1987, 197)
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Prilog 3.9.3.2.b

TIERMARKT

gchaferhiindin, 2jahrig, in gute Hinde abzu-
geben
gwergdackel, schwarz/rot, Ahnentafel, deut-
scher Teckelclub, Impfpag, abzugeben.

Tirk. Hirtenhiindin (40 ¢m hoch, folgsam,

3 J. alt), sucht liebevollen neuen Besitzer
wegen Baby beim jetzigen.

Angehoériger einer Familie weltweit verbreite-
ter; kleiner bis mittelgroer Raubtiere mit gut
ausgebildetem Geruchs- und Gehérsinn, wer-
den in der Gefangenschaft rasch zahm.

(Wahrig Deutsches Worterbuch 1980)

Hund [hunt] <(e)s, -e» m 1.zoo dog;
(Jagd~) hound;

(PONS, KompuoShbusirtanuch daudrch - engfinch. )

§ Boromdene Maskanole : dumbefbraum. /' Der Hund
ant nchusasre asm Ww, folte. [ Mein Gartner sagt mir: Der Hund
wnutwdmw, bla Lok - i Ist kraftig und klug und gekauft

Bomd. . ¥t 0»«? dem Nosmem fpﬂ‘d" Die Garten zu bewachen. Sie aber
t UAIL . $ -u Y 1 Haben ihn erzogen zum Menschen-
; Loy '%E‘ %ﬁmumg. ' Freund. Wofiir bekommt er sein
L L \\A Fressen?

Bertolt Brecht

lumg.] Kerl, Bursche; gemeiner Kerl;
:’EP ~!der gemeine Kerl
Wahrig Deutsches Worterbuch 1980)

Primer strategije otkrivanja i (pracenja istorijskog) razvoja reci Hund (srp. pas) u

udzbeniku Sichtwechsel (Hog, Miiller, i Wessling 1984a, 57)
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Prilog 3.9.3.2.c

EA

H1

H2

Hund ist nicht Hund

Deutsch Hund, englisch dog, koreanisch
kae: Begriffe, die etwas Konkretes
bezeichnen, sind scheinbar problemlos mit
einem Wort zu iibersetzen. Doch die Asso-
ziationen zu Hund in anderen Sprachen
und Kulturen miissen nicht immer die
gleichen sein wie im Deutschen. So ist fiir
Deutsche der Hund ein treuer Gefdhrte des
Menschen, fiir Koreaner ein Tier, das nicht
ins Haus darf. Trotz der unterschiedlichen
Assoziationen ist die Ubersetzung von
,Hund" jedoch nicht besonders schwierig,
wenn man sie mit anderen Ubersetzungs-
problemen vergleicht.

Sehr héufig ist das wortliche Ubersetzen
unmoglich. Besonders dann, wenn es sich
um Sprachen aus einer anderen Sprach-

Aufgaben

1. Warum ist die Ubersetzung von Hund
relativ einfach?

2. Was assoziieren Sie mit Hund in Threr
Muttersprache, in Ihrer Kultur?

3. Welches Problem wird im Text bei der
Ubersetzung von glauben beschrieben ?

familie oder aus einem anderen Kulturkreis
handelt.

Eine direkte Ubersetzung kann zu Mif8ver-
stindnissen fiihren, wenn es um kompli-
zierte Begriffe wie zum Beispiel glauben
geht. So muR man glauben in der Vorstel-
lung einer afrikanischen Sprachgruppe mit
das Wort nehmen und es aufessen w1eder—
geben. Auch wird die Liebe den verschie-
densten Kérperteilen zugeordnet. In der
Tzeltal-Sprache Siidmexikos befindet sich
die Liebe in Gottes Herzen, bei den Conob's
in Guatemala sitzt die Liebe im Bauch, bei
den Kabba-Lakas in Zentralafrika liebt man
mit der Leber, und die Bewohner der
Marshall-Inseln sprechen von einer Gefiihls-
bewegung des Halses.

4. Wie hei’t glauben in Threr Sprache und
in den Sprachen, die Sie kennen?

5. In den verschiedenen Sprachen wird die
Liebe unterschiedlichen Teilen des
Korpers zugeordnet. Wie interpretieren
Sie das?

6. Wo sitzt die Liebe in Ihrer Sprache?

Primer jezicke senzibilizacije u interkulturnom kontekstu u Sprachbriicke (Mebus et

al. 1989, 80)
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Prilog 3.9.3.2.d

1.

Stimme und Koérper: Die stummen Hotelgéste —__—e>

Stellen Sie sich vor, Sie sind im Hotel in Deutschland und haben ein Problem,
bei dem Ihnen der Portier helfen soll. Leider kénnen Sie aus irgendeinem Grund
nicht sprechen und mussen sich durch Zeichen verstandigen.

(Ein anderer Kursteilnehmer spielt den Portier.)

Uberlegen Sie sich ein konkretes Problem, wie z.B.:
Aus der Dusche in meinem Zimmer kommt kein Wasser, sondern eine braune
Briihe. Kénnen Sie einen Klempner schicken?*

Oder:
.Letzte Nacht habe ich gefroren. Kénnen Sie eine zweite Decke auf mein Zim-
mer bringen lassen?*

Machen Sie nun dem Portier Ihr Problem nur durch Gestik und Mimik klar, also
ohne zu sprechen.

Der Portier iibersetzt die Gesten und die Mimik in Sprache, d. h. er sagt sofort
immer laut, was er in jedem Moment gerade versteht, um herauszufinden, was
er fiir Sie tun soll.

Das Spiel ist beendet, wenn der Portier das Problem des Gastes verstanden und
ausgesprochen hat.

Beispiel:

Portier: Ah, Sie wollen duschen?
Sie haben geduscht? Nein, warum?
Kein Wasser?

é;‘e haben kein Wasser in der Dusche, und ich soll Ihnen einen Klemp-
ner aufs Zimmer schicken.

(Nach einer idee von Marey Duff, Drama Techniques in Language Learning, Cambridge University Press 1978)

Primer rada sa neverbalnim sredstvima komunikacije u udzbeniku Sichtwechsel neu

(Bachmann et al. 1996, 133)
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Prilog 4.5.4.1.a

Laktion 10
()

eed  Wahrzeichen

1

7. Bilder und Texte — was pafit zusammen?

}{""‘Jr _‘;F_’ E|F |G |H

Bild

Text

Die grofite Kirche in Deutschland ist der
Kolner Dom. 1248 hat man mit dem Bau
angefangen; erst 1880 war er fertig. (Von
1560 bis 1842 hat man aber nicht weiter
gebaut.)

Diesen modernen Konzertsaal, die Phil
harmonie, nennen die Berliner | Zirkus Ka
rajani': Herbert von Karajan war bis zu
seinem Tod im Juli 1989 Chef der Berliner
Phitharmoniker.

Das ist die Sankt-Michaeliskirche in Ham
burg. Die Hamburger nennen sie einfach
den  Michel“, Auch der Hafen ist ein
Wahrzeichen dieser Stadt.

Das Hofbrauhaus braut schon seit 1589
Bier, aber das Gebdude ist vom Ende des
19, Jahrhunderts, Bis zu 30 000 Géste pro
Tag trinken hier ihr Bier und singen: ,,In
Miinchen steht ein Hofbrauhaus .. .

)

8.

In Dresden steht der Zwinger, ein By
rockschloss aus den Jahren 171 b,
Nach dem Krieg war der Zwinger zer
scit 1964 kann man ihn wicder besict

17%)
Slon
HIW'H
Der Zeitglockenturm, | de '/‘y[gl(,km.u' Wie
die Schweizer sagen, steht in der Altstaq
von Bern. Jede Stunde kommen dje Tour
sten und bewundern dic astronomigch,
Uhr.

Dieses Riesenrad im Wiener Prater hy der
Englander W. B. Bassetin nur acht Moy,
ten gebaut. Es ist 61 Meter hoch. Im Juni
1897 sind die Wiener zum ersten Mal day,
gefahren.

Frankfurt am Main ist nicht nur als Mcgs,
stadt bertihmt. Frankfurts Wahrzeichen g
der Romerberg mit seinen historischen
Hausern. Der ;Romer* ist der Sitz des
Stadtparlaments,

Primer fakticke lingvopragmatike u udzbeniku Themen neu 1 (Aufderstralle et al. 1992,

122)
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Prilog 4.5.4.1.b

D. Einige Daten zur deutschen Geschichte -

Schreiben und sprechen Sie einen Text.
Beginnen Sie: Im 18. Jahrhundert war das dam

18. Jhdt.
1806

1814/15

1848/49

1871

1914-1918
1919

1919-1933
1929
1933-1945
1939-1945
Mai 1945

Mai 1949

Oktober 1949
1955

1961
1970
1973
1989

3. Oktober
1990

alige deutsche Reich . ..

Das damalige , Deutsche Reich“ istin sehr viele kleine und gréBere Territorien geteilt,

Unter der Herrschaft Napoleons:
Auflosung des ,Deutschen Reiches”

Wiener KongreB
Neuordnung Europas nach der Niederlage Napoleons )
Gegen den Wunsch der deutschen Patrioten: Entstehung von 39 souverénen

Staaten auf deutschem Gebiet ) B
Zusammenhalt nur durch ein lockeres Bindnis (,Deutscher Bund )

Die beiden groBten Staaten: PreuBen (im Norden) und Osterreich (im Siiden)
Biirgerliche Revolution in den deutschen Staaten

Ziele: deutsche Einheit, demokratische Verfassung

Revolution scheitert an der Macht der Firsten

Grindung eines neuen ,Deutschen Reiches® unter preuBischer Fihrung

durch Bismarck .
Osterreich bleibt auBerhalb des Reiches (= kleindeutsche Losung).
1. Weltkrieg

Friede von Versailles )
Deutschland verliert (ohne Kolonien) 13% seines Staatsgebiets (darunter

wichtige Industriegebiete) mit 6,5 Mio. Einwohnern.
Weimarer Republik

Beginn der Weltwirtschaftskrise

Folge: sehr hohe Arbeitslosigkeit auch in Deutschland

Herrschaft des Nationalsozialismus in Deutschland; Hitlerdiktatur
2. Weltkrieg

Bedingungslose Kapitulation der deutschen Wehrmacht
Deutschland wird in 4 Besatzungszonen aufgeteilt.

Griindung der Bundesrepublik Deutschland

(entstanden aus der amerikanischen, britischen und franzésischen Besat-
zungszone)

Erster Bundesprasident der Bundesrepublik: Theodor Heuss
Erster Bundeskanzler der Bundesrepublik: Konrad Adenauer
Griindung der Deutschen Demokratischen Republik
Bundesrepublik in die NATO

DDR in den Warschauer Pakt

Mauerbau, Grenzbefestigungen, SchieBbefehl

Unter Bundeskanzler Willy Brandt: neue Ostpolitik

AbschluB eines Deutsch-Sowjetischen Vertrags und eines Deutsch-Polni-
schen Vertrags

Beginn grenznahen Verkehrs

BRD und DDR in die UNO
Fluchtwelle, Offnung der Mauer, Zusammenbruch des SED-Regimes

Vereinigung der Bundesrepublik und der Deutschen Demokratischen Republik

Kénnen Sie selbst zu einzelnen dieser historischen Ereignisse genauere Angaben ma-

chen?

Fragen Sie nach weiteren Informationen iiber Ereignisse, an denen Sie ein besonderes
Interesse haben.

Primer fakticke lingvopragmatike (bitni datumi nemacke istorije) u udzbeniku Wege

(Tetzeli von Rosador, Neuf-Miinkel, i Latour 1992, 42)
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Prilog 4.5.4.1.c

(8

ACHTE
LEKTION

DIE LEIPZIGER MESSE

er Welt. Bereits im

der groBten Messestddte d o mals hieten

1 in Leipzig Messen abgehalten, a

Leipzig ist heute eine

12. Jahrhundert wurder )
sie noch Jahrmirkte. o @ . Jalrmarktes war e
i c S s Leipziger Ja
Entscheidend fir dic Entsvtf?.hung Leipziger JARTIOEETS, 0 dels
gcos:raplhiichc Lage der Stac” e Leousten cich 7wel WlChtlvg 5
strafen. Eine von ihnen fihr UBUNGEN
Polen bis in die Ukraine. [
mit dem Siiden und Obel"ltﬁll
eipzi afen sic o R
dem (l)nrig::tm]/l\guftrgrolf}en Pfi Wann wurden in Le:plz:,g die ersten Messen abgehalten?
v : / /ic hi sie damals? o .
Wum{/ wur;j(jnbc'mz\:ige;g‘?j \VAVI; }:w;ezlrqujrg Eie Entstehung der Leipziger Messe entscheidend?
Bien. W \ af sich in Leipzig? .
zum grofien Waenmarkt & \xz;n”cirftvsvliikeite sic}f’ die Leipziger Messe zum groBten Warenmarkt

der Welt?

1. Antwortet auf die Fragen!
Was ist Leipzig?

IX. Gesprichsthemen
a) Der Leipziger Jahrmarkt

b) Die Entwicklung der Leipziger Me:
Die Eni prig esse zum groBten Warenmarkt

¢) In welchen Stidten in Jugoslawien finden !
Ausstellungen statt? ’ ' ISR iesien: oder

Primer fakticke lingvopragmatike (¢injenice o Lajpcigu) prema posrednom metodu:
uvodenje osnovnog teksta lekcije u udzbeniku sa receptivnim vezbanjem za razume-
vanje teksta i produktivnim govornim zadatkom u Nemacki jezik za II razred srednjih

Skola (Buhman i Koncarevi¢ 1974, 32-35)
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Prilog 4.5.4.2.a

Lektion 3

O Wir mdchten bitte bezahlen, g 3
[0 Zusammen oder getrennt?

O Getrennt bitte.

A Und ich bezahle das Rindersteak und den

0 Und was bezahlen Sie? Apfelsaft.

O Den Schweinebraten und den Wein. O Das macht 14 Euro 20.
[0 Das macht 11,90 €. A 15 Euro. Stimmt so.

O 13, bitte. O Danke schén!

[0 Vielen Dank!

10. Dialogarbeit. mmsat‘w _
Wein
a) Schreiben Sie zwei Dialoge wie oben. der %?: Cola
die -
A. Frau: Kotelett, Bier B. Frau: Apfelkuchen, Kaffee das ~ 988 gier
Mann: Bratwurst, Coca Cola Mann: Fischplatte, Weiwein

b) Héren Sie jetzt die Dialoge und vergleichen Sie.

11. Uben Sie.
O Was bezahlen Sie?

den
die
das

O Ich bezahle

12. Spielen Sie &hnliche Dialoge im Kurs.

Primer komunikativne lingvopragmatike u udzbeniku Themen neu 1 (Aufderstralle et
al. 1992, 39) u kontekstu rada sa dijalogom™®. U¢enici se susreéu sa tipi¢no nemackim

jelom i picem i nacinom plaéanja u restoranu.

¥ Primecujemo sled vezbi tipi¢an za komunikativni pristup: receptivna vezba (9), reproduktivna vezba
(10), reproduktivno-produktivna vezba (11) i na kraju otvorena, produktivna vezba (12) (upor. Neuner,

Kriiger, i Grewer 1981, 44—45).
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Prilog 4.5.4.2.b

6 Namen und Telefonnummern

Notrufe

Fernsprecn-

Fuibatitoto

24

Kirtorf
(066 35)

Teilnehmer 5. auch Neustad! Hess
Abkurzungen fur Ortsnamen
(Ant) — Antaitial

Jperfall, Verkehrsunfalt
Alsfeld (0 66 31) ub. 7 65
Rettungsdienst, Erste Hilfe
Alsteld (0 66 31)ub. 7 91
Fernsprechansagedienst
Axtueties aus dem
GEsun3netswesen
Barsennachrichten
Fetnsenprogramme <01

0116 02

nachichiendienst
01161

1168
603>
1165

Lzupalla Norbert
Elektrotechniker

AlstelderTor 23
Dicher Johannes
Landw. Ober-Gleen
Decher Martin Lehrbach
Decher Wiili
AlsfelderTor 262
Deppe Albert
Erbenhausen
Dick Toni Ober-Gieen
Dietz Willi Obergleen
Ditschler Helmut
Ober-Gleen
Ditschier Kari
Alsfelder Tor 42

7181

4 45
204

72 07
416
7133
7179

474

D6l Ot Heimertshausen 71 92

Dore Albrecht 1_efwbach
Dérr Friedel

451
359

LandMasch. Heiz, Lehtbach
Dérr Georg Munle Obergleen 3 gd
438

Dimmler Eiharo

O Decher!

O Nein, 204!!

Hartmann Otto KG 205
Lebensmittel

Haut Otto 301

Hauf Wilheim 496

MarburgerStr. 49
Heinemann Evelin Lehrbach 4 54
Henkel Wilhelm 420
Revierfsrster 1.R. Lehrbach
Hilka Franz 71
Heimertshausen
Hill Christoph Elektro- 296
Spenglerer Ohmes
Hilt Emil Kolonialwaren 384

Onmes

Hill Hermann 713
(Ant) Schulstr.21

Hill Karl ViehHdlg. 7150

(Ant) Ruhlkirchenerweg 9

Hill Rudi Landw.Mstr. 466
(Ant) KittorterStr. @

Hipp Hansjork 7169

O Nein, D-e-ch-e-r!

@ Hallo, ist dort Deppe?

® 72077

@ Oh, Entschuldigung!

Primer komunikativne lingvopragmatike u udzbeniku Deutsch hier u kontekstu rada

sa dijalogom (Scherling, Schuckall, i Heinz 1982, 24). Prateca lingvopragmaticka in-

formacija sa kojom se ucenici u ovom zadatku susrecu jeste tok telefonskog razgovo-

ra, odnosno specifican pozdrav na pocetku razgovora.
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Prilog 4.5.4.3.a

.

___________________________________________________ Kontaktpflege 8 ;

Benimm dich -

‘sprecherwechsel .

Im Gespréch mit gleichberechtigten Teilnehmern soliten fol
_ Alle haben dasselbe Recht, glejch oft und gleich lang zu s
- Jeder hat das Recht, seinen Gedanken 7, Ende zu fiihren.
Melden andere Gespréchsteilnehmer sich 7y Wort, solite

_ der Sprecher sich mdglichst kurz fassen,

> MB, RM 1.3, S. 159
gende Regeln gelten:

prechen.

- ein anderer erst dann sprechen, wenn der Sprecher signalisiert, dass er fertig ist,
_ gine Reihenfolge der Redebeitrage eingehalten werden '

Diese Regeln missen zber im Alltag immer wieder ney ausgehandelt werden. Niitzlich ist es da-

her, dazu die entsprechenden Signale 7y verstehen und auch selbst geben zu kénnen

Signale fiir einen Sprecherwechsel:

~ Wenn dzr Spf:l;er z.B. d_ie Stimme senkt, langsamer spricht oder eine Sprechpause macht,
kann er hiim; e f; o -L signalisieren. Durch Heben der Stimme mit
entspf;%" endem Blickkontakt oder durch eine direkte Aufforderung kann er einen Sprecherwech-
sel einleiten.

Ein Zuhorer kann durch mehr oder weniger deutliche Signale das Rederecht fiir sich reklamieren:
- nonverbal: hérbar Luft holen, unruhig werden, Handbewegungen usw.;

- verbal: AuBerung von Einleitungsfloskeln, Entschuldigungen oder Zwischenrufen, z.B.:

,Dazu méchge ich o “, ,Kann ich da vielleicht...”, , Ich wiirde sagen ...”, ,Verzeihen Sie, Herr
Meier, wenn ich ...”, ,Entschuldigung, darfich mal ...”,

' : -”, ,Genau! Das hab ich ...”, ,Das stimmt
aber nicht! Das ist ...”, ,Ach nee, da hat aber ...”, ,Nun muss ich aber mal unterbrechen: ...",
. Vielleicht darf ich jetzt auch mal was sagen ...”

Der Sprecher kann dagegen signalisieren, dass er zur Redeiibergabe (noch) nicht bereit ist:
~ nonverbal: lauter weitersprechen, schneller werden, abwinken usw.
- verbal:
~Moment! ...”, ,Entschuldigung! ...”, ,Diesen Gedanken noch. ...”, ,Lassen Sie mich das eben

noch zu Ende bringen. ...", ,Ich war noch nicht fertig. ...”, ,Lassen Sie mich bitte ausreden. ...”",
,Bitte, unterbrechen Sie mich nicht! ...", ,Quatsch doch nicht stindig dazwischen! ..."”

6. Diskutieren Sie nun in Sechsergruppen mit je zwei Befiirwortern der beiden Liedversionen und
zwei Beobachtern.

Die letzteren sollen auf die Sprecherwechsel achten und der Gruppe anschlieBend tber ihre Beob-
achtungen berichten.

Primer interkulturne lingvopragmatike u udzbeniku Unterwegs (Bahlmann et al. 1998,

97): senzibilizacija za interkulturne razlike prilikom smene govornika u diskusiji
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Prilog 4.5.4.3.b

1

\DV€]ChC Klischeevorstellungen von den
cutschen muB der Autor in diesem Text

berichtigen?

2
Wie unterscheiden sich die chinesischen
von den deutschen Tischsitten?

Wie unterscheiden sich die Tischsitten in
Ihrem Land von denen in Deutschland?

Waren Sie schon einmal bei Deutschen
zum Essen eingeladen? Wenn ja, was ha-
ben Sie da erlebt?

]

Schreiben Sie eine Geschichte iber (g,
unghicklichen Spaghettiesser.

Primer interkulturne lingvopragmatike: poredenje manira i ponasanja za stolom u

vise kultura iz udzbenika Wege (Tetzeli von Rosador, Neuf-Miinkel, i Latour 1992, 122)
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Prilog 4.5.4.3.b

Konventionen - z. B. bei Mahlzeiten A7

Sind Konventionen international? Vergleichen Sie bitte! A4S
Beispiel: =
In Deutschland iRt man Schweinefleisch. a) Bei uns ist es auch iiblich,
Schweinefleisch zu essen.
b) In ...ist es nicht iiblich,
Schweinefleisch zu essen.
¢) Bei uns/In ... ist es verboten, ...

1. In Deutschland trinkt man Alkohol.

2. In Deutschland it man Kése. o

3. In Deutschland legt man die Hand auch ublich
beim Essen nicht unter den Ti'sch. nicht iiblich

4. In Deutschland raucht man nicht normzl
beim Essen. ' ) erlaubt

5. In Deutschland iRt man nicht mit zgrl;gt;n
den Héanden. thl"cl' 8

6. In Deutschland betet man manchmal unhoflic

vor dem Essen.
7. In Deutschland sagt man vor dem
Essen oft ,,Guten Appetit!®.

Primer interkulturne lingvopragmatike: konvencije prilikom obedovanja u Nemackoj
uz poziv na poredenje sa drugim kulturama u interkulturnom udzbeniku Sprachbrii-

cke (Mebus et al. 1987, 193)
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Prilog 4.5.4.3.d

Projekt: Ausldandisches und deutsches Essen B7

Semaver T X
Das tirkische Restaurant fir den deutschen H E L LA S
Gast - Marienpassage Stutigart Griechische Spezialitaten
MarienstraBe 11-13 - Telefon 6406064 Gemitliche Atmosphare - preiswerte Gerichte
Geofin. werkiags v. 12-1 Uhr, sonn- u. lerertags 19-24 Unr Hauptstatter Str. 79 - Tel. 60 50 84 - Inh. Christos Mantakis

In Stuttgart gab es Anfang 1985

411 griechische, 170 italienische, 110 jugo-
slawische, 11 tiirkische, 10 Gsterreichische,
8 chinesische und 174 andere auslédn-

i ‘ Telefon 297596 dische Restaurants. Der Anteil der ausldn-
shgosiawische Sagtich durchpehend warme Kihe dischen Restaurants an allen Stuttgarter

Gaststdtten betrug 34 %.

s BREARTE
JASMIN GARDEN

zialitaten der kantonesischen Kiche
, pewﬁwwam Kache bis 23 Uhr - Inh. Peter Y. H. Lam
Firnhaberstr. 32 - 7000 STUTTGART-1 - Tel. 07 11/2967 e

La Romantica

Italienische Spezialitaten und Weine in gemiitlicher Atmosphire
geoffnet taglich von 11.30 bis 15.00 Uhr und von 17.30 bis 1.00 Uhr
bei Gennaro u. N. Blancone
Kerner Platz 5 - 7000 STUTTGART 1 - Telefon 0711/2970 17

&

~

a) Gibt ¢s bei Ihnen deutsche oder andere auslandische Rcstaurants? . .
b) Kann man bei thnen deutsches Essen essen? Welc‘hcs? Wo? ) )
¢) Kann man bei IThnen deutsche Wurst/deutsches Bier/... kaufen? Wo?

Primer interkulturne lingvopragmatike: strani i nemacki restorani kao povod za po-

redenje u interkulturnom udzbeniku Sprachbriicke (Mebus et al. 1987, 125)
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Tabela 5.3 — Evaluacija PER prema listi kriterijuma

Kriterijum

da

ne

imic¢no

del

L. Izbor tema

Teme su tako odabrane i oblikovane da nude uvid u stvarni Zivot u ciljnom govornom po-

drudju.

Teme podsticu refleksiju i poredenje sa polaznom kulturom i sa drugim kulturama.

Teme uzrasno-iskustveno odgovaraju interesovanjima grupe kojoj su namenjene.

Teme su obradene tako da mogu da podstaknu razgradnju i odbacivanje stereotipnih pred-

stava, kliSea i predrasuda (o stranoj kulturi i zajednici).

II. Tematizovanje interkulturnog susreta

(M

Tematizuju se stavovi, ubedenja, vrednosti (interpretativni obrasci) pojedinaca i grupa, $to vodi

ka reflektovanju kako o stranom i drugom, tako i o sopstvenom, kao i njthovom poredenju.

@)

Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju jezi¢ke norme i nacini ophodenja karakteristi¢ni za

odredeni ciljni region ili jezik u celini.

Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju nacini neverbalnog ophodenja karakteristi¢ni za

odredeni ciljni region ili jezik u celini.

Tematizuju se tradicije i rituali tipi¢ni za ciljno govorno podruéje nudeéi moguénost poredenja

sa sliénim fenomenima u polaznoj kulturi ili u drugim kulturama.

Tematizuju se odredena specificna ponasanja, drustvene norme, konvencije i sl. i porede se sa

polaznom kulturom ili sa drugim kulturama.

(6)

Tematizuju se, reflektuju i kontrastiraju odredeni specifi¢ni pojmovi i/ili moguéi uzroénici in-

terkulturnog konflikta poput lakuna, culttural gaps, hot words, hot spots i rich points.

(7

Tematizuju se i kontrastiraju odredene tabu teme, reéi i gestovi.

III. Autenti¢nost

Tekstovi u udzbeniku prate princip mikrostrukturne i makrostrukturne autenti¢nosti.

Karakteri u udzbeniku deluju autenti¢no §to omogucava promenu perspektive i moze imati

pozitivnog uticaja na izgradnju i ja¢anje empatije.

Slike, fotografije, ilustracije u udzbeniku prate princip autenti¢nosti, odgovaraju temi, tekstu,

karakteru, lokalitetu i sl.

(4)

Funkcionalno-stilisti¢ka autenti¢nost odgovara kako navikama izvornih govornika, tako i

potrebama ucenika istog jezika kao La.

(5)

Teme i tekstovi iz lingvopragmati¢kog domena pokrivaju sve aspekte stvarnosti.

IV. Tipologija zadataka i vezbanja

Zadaci i vezbanja prate osnovne principe komunikativne nastave.

Uz komunikativnu upotrebljivost, zadaci i vezbanja poseduju implicitne interkulturne sadrzaje.

Uz komunikativnu upotrebljivost, odredeni zadaci i vezbanja poseduju i eksplicitne interkul-
turne sadrzaje sa primarnim ciljem jezicke i kulturne senzibilizacije te, samim tim, izgradnje in-

terkulturne kompetencije.

351




Tabela 5.4 — Evaluacija DIN prema listi kriterijuma

Kriterijum

da

ne

imic¢no

del

L. Izbor tema

Teme su tako odabrane i oblikovane da nude uvid u stvarni Zivot u ciljnom govornom po-

drudju.

W

Teme podsticu refleksiju i poredenje sa polaznom kulturom i sa drugim kulturama.

Teme uzrasno-iskustveno odgovaraju interesovanjima grupe kojoj su namenjene.

Teme su obradene tako da mogu da podstaknu razgradnju i odbacivanje stereotipnih pred-

stava, kliSea i predrasuda (o stranoj kulturi i zajednici).

II. Tematizovanje interkulturnog susreta

(M

Tematizuju se stavovi, ubedenja, vrednosti (interpretativni obrasci) pojedinaca i grupa, $to vodi

ka reflektovanju kako o stranom i drugom, tako i o sopstvenom, kao i njthovom poredenju.

@)

Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju jezi¢ke norme i na¢ini ophodenja karakteristi¢ni za

odredeni ciljni region ili jezik u celini.

Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju nacini neverbalnog ophodenja karakteristi¢ni za

odredeni ciljni region ili jezik u celini.

Tematizuju se tradicije i rituali tipi¢ni za ciljno govorno podruéje nudeéi moguénost poredenja

sa sliénim fenomenima u polaznoj kulturi ili u drugim kulturama.

Tematizuju se odredena specificna ponasanja, drustvene norme, konvencije i sl. i porede se sa

polaznom kulturom ili sa drugim kulturama.

(6)

Tematizuju se, reflektuju i kontrastiraju odredeni specifi¢ni pojmovi i/ili moguéi uzroénici in-

terkulturnog konflikta poput lakuna, culttural gaps, hot words, hot spots i rich points.

(7

Tematizuju se i kontrastiraju odredene tabu teme, reéi i gestovi.

III. Autenti¢nost

Tekstovi u udzbeniku prate princip mikrostrukturne i makrostrukturne autenti¢nosti.

Karakteri u udzbeniku deluju autenti¢no §to omogucava promenu perspektive i moze imati

pozitivnog uticaja na izgradnju i ja¢anje empatije.

Slike, fotografije, ilustracije u udzbeniku prate princip autenti¢nosti, odgovaraju temi, tekstu,

karakteru, lokalitetu i sl.

(4)

Funkcionalno-stilisti¢ka autenti¢nost odgovara kako navikama izvornih govornika, tako i

potrebama ucenika istog jezika kao La.

(5)

Teme i tekstovi iz lingvopragmati¢kog domena pokrivaju sve aspekte stvarnosti.

IV. Tipologija zadataka i vezbanja

Zadaci i vezbanja prate osnovne principe komunikativne nastave.

Uz komunikativnu upotrebljivost, zadaci i vezbanja poseduju implicitne interkulturne sadrzaje.

Uz komunikativnu upotrebljivost, odredeni zadaci i vezbanja poseduju i eksplicitne interkul-
turne sadrzaje sa primarnim ciljem jezicke i kulturne senzibilizacije te, samim tim, izgradnje in-

terkulturne kompetencije.
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Tabela 5.5 — Evaluacija PAN prema listi kriterijuma

Kriterijum

da

ne

imic¢no

del

L. Izbor tema

Teme su tako odabrane i oblikovane da nude uvid u stvarni Zivot u ciljnom govornom po-

drudju.

W

Teme podsticu refleksiju i poredenje sa polaznom kulturom i sa drugim kulturama.

Teme uzrasno-iskustveno odgovaraju interesovanjima grupe kojoj su namenjene.

Teme su obradene tako da mogu da podstaknu razgradnju i odbacivanje stereotipnih pred-

stava, kliSea i predrasuda (o stranoj kulturi i zajednici).

II. Tematizovanje interkulturnog susreta

(M

Tematizuju se stavovi, ubedenja, vrednosti (interpretativni obrasci) pojedinaca i grupa, $to vodi

ka reflektovanju kako o stranom i drugom, tako i o sopstvenom, kao i njthovom poredenju.

@)

Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju jezi¢ke norme i nacini ophodenja karakteristi¢ni za

odredeni ciljni region ili jezik u celini.

Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju nacini neverbalnog ophodenja karakteristi¢ni za

odredeni ciljni region ili jezik u celini.

Tematizuju se tradicije i rituali tipi¢ni za ciljno govorno podruéje nudeéi moguénost poredenja

sa sliénim fenomenima u polaznoj kulturi ili u drugim kulturama.

Tematizuju se odredena specificna ponasanja, drustvene norme, konvencije i sl. i porede se sa

polaznom kulturom ili sa drugim kulturama.

(6)

Tematizuju se, reflektuju i kontrastiraju odredeni specifi¢ni pojmovi i/ili moguéi uzroénici in-

terkulturnog konflikta poput lakuna, culttural gaps, hot words, hot spots i rich points.

(7

Tematizuju se i kontrastiraju odredene tabu teme, reéi i gestovi.

III. Autenti¢nost

Tekstovi u udzbeniku prate princip mikrostrukturne i makrostrukturne autenti¢nosti.

Karakteri u udzbeniku deluju autenti¢no §to omogucava promenu perspektive i moze imati

pozitivnog uticaja na izgradnju i ja¢anje empatije.

Slike, fotografije, ilustracije u udzbeniku prate princip autenti¢nosti, odgovaraju temi, tekstu,

karakteru, lokalitetu i sl.

(4)

Funkcionalno-stilisti¢ka autenti¢nost odgovara kako navikama izvornih govornika, tako i

potrebama ucenika istog jezika kao La.

(5)

Teme i tekstovi iz lingvopragmati¢kog domena pokrivaju sve aspekte stvarnosti.

IV. Tipologija zadataka i vezbanja

Zadaci i vezbanja prate osnovne principe komunikativne nastave.

Uz komunikativnu upotrebljivost, zadaci i vezbanja poseduju implicitne interkulturne sadrzaje.

Uz komunikativnu upotrebljivost, odredeni zadaci i vezbanja poseduju i eksplicitne interkul-
turne sadrzaje sa primarnim ciljem jezicke i kulturne senzibilizacije te, samim tim, izgradnje in-

terkulturne kompetencije.
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Tabela 5.6 — Evaluacija DEU prema listi kriterijuma

Kriterijum

da

ne

imic¢no

del

L. Izbor tema

Teme su tako odabrane i oblikovane da nude uvid u stvarni Zivot u ciljnom govornom po-

drudju.

W

Teme podsticu refleksiju i poredenje sa polaznom kulturom i sa drugim kulturama.

Teme uzrasno-iskustveno odgovaraju interesovanjima grupe kojoj su namenjene.

Teme su obradene tako da mogu da podstaknu razgradnju i odbacivanje stereotipnih pred-

stava, kliSea i predrasuda (o stranoj kulturi i zajednici).

II. Tematizovanje interkulturnog susreta

(M

Tematizuju se stavovi, ubedenja, vrednosti (interpretativni obrasci) pojedinaca i grupa, $to vodi

ka reflektovanju kako o stranom i drugom, tako i o sopstvenom, kao i njthovom poredenju.

@)

Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju jezi¢ke norme i nacini ophodenja karakteristi¢ni za

odredeni ciljni region ili jezik u celini.

Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju nacini neverbalnog ophodenja karakteristi¢ni za

odredeni ciljni region ili jezik u celini.

Tematizuju se tradicije i rituali tipi¢ni za ciljno govorno podruéje nudeéi moguénost poredenja

sa sliénim fenomenima u polaznoj kulturi ili u drugim kulturama.

Tematizuju se odredena specificna ponasanja, drustvene norme, konvencije i sl. i porede se sa

polaznom kulturom ili sa drugim kulturama.

(6)

Tematizuju se, reflektuju i kontrastiraju odredeni specifi¢ni pojmovi i/ili moguéi uzroénici in-

terkulturnog konflikta poput lakuna, culttural gaps, hot words, hot spots i rich points.

(7

Tematizuju se i kontrastiraju odredene tabu teme, reéi i gestovi.

III. Autenti¢nost

Tekstovi u udzbeniku prate princip mikrostrukturne i makrostrukturne autenti¢nosti.

Karakteri u udzbeniku deluju autenti¢no §to omogucava promenu perspektive i moze imati

pozitivnog uticaja na izgradnju i ja¢anje empatije.

Slike, fotografije, ilustracije u udzbeniku prate princip autenti¢nosti, odgovaraju temi, tekstu,

karakteru, lokalitetu i sl.

(4)

Funkcionalno-stilisti¢ka autenti¢nost odgovara kako navikama izvornih govornika, tako i

potrebama ucenika istog jezika kao La.

(5)

Teme i tekstovi iz lingvopragmati¢kog domena pokrivaju sve aspekte stvarnosti.

IV. Tipologija zadataka i vezbanja

Zadaci i vezbanja prate osnovne principe komunikativne nastave.

Uz komunikativnu upotrebljivost, zadaci i vezbanja poseduju implicitne interkulturne sadrzaje.

Uz komunikativnu upotrebljivost, odredeni zadaci i vezbanja poseduju i eksplicitne interkul-
turne sadrzaje sa primarnim ciljem jezicke i kulturne senzibilizacije te, samim tim, izgradnje in-

terkulturne kompetencije.
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Tabela 5.7 — Evaluacija DIR prema listi kriterijjuma

Kriterijum

da

ne

imic¢no

del

L. Izbor tema

Teme su tako odabrane i oblikovane da nude uvid u stvarni Zivot u ciljnom govornom po-

drudju.

W

Teme podsticu refleksiju i poredenje sa polaznom kulturom i sa drugim kulturama.

Teme uzrasno-iskustveno odgovaraju interesovanjima grupe kojoj su namenjene.

Teme su obradene tako da mogu da podstaknu razgradnju i odbacivanje stereotipnih pred-

stava, kliSea i predrasuda (o stranoj kulturi i zajednici).

II. Tematizovanje interkulturnog susreta

(M

Tematizuju se stavovi, ubedenja, vrednosti (interpretativni obrasci) pojedinaca i grupa, $to vodi

ka reflektovanju kako o stranom i drugom, tako i o sopstvenom, kao i njthovom poredenju.

@)

Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju jezi¢ke norme i na¢ini ophodenja karakteristi¢ni za

odredeni ciljni region ili jezik u celini.

Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju nacini neverbalnog ophodenja karakteristi¢ni za

odredeni ciljni region ili jezik u celini.

Tematizuju se tradicije i rituali tipi¢ni za ciljno govorno podruéje nudeéi moguénost poredenja

sa sliénim fenomenima u polaznoj kulturi ili u drugim kulturama.

Tematizuju se odredena specificna ponasanja, drustvene norme, konvencije i sl. i porede se sa

polaznom kulturom ili sa drugim kulturama.

(6)

Tematizuju se, reflektuju i kontrastiraju odredeni specifi¢ni pojmovi i/ili moguéi uzroénici in-

terkulturnog konflikta poput lakuna, culttural gaps, hot words, hot spots i rich points.

(7

Tematizuju se i kontrastiraju odredene tabu teme, reéi i gestovi.

III. Autenti¢nost

Tekstovi u udzbeniku prate princip mikrostrukturne i makrostrukturne autenti¢nosti.

Karakteri u udzbeniku deluju autenti¢no §to omogucava promenu perspektive i moze imati

pozitivnog uticaja na izgradnju i ja¢anje empatije.

Slike, fotografije, ilustracije u udzbeniku prate princip autenti¢nosti, odgovaraju temi, tekstu,

karakteru, lokalitetu i sl.

(4)

Funkcionalno-stilisti¢cka autenti¢nost odgovara kako navikama izvornih govornika, tako i

potrebama ucenika istog jezika kao La.

(5)

Teme i tekstovi iz lingvopragmati¢kog domena pokrivaju sve aspekte stvarnosti.

IV. Tipologija zadataka i vezbanja

Zadaci i vezbanja prate osnovne principe komunikativne nastave.

Uz komunikativnu upotrebljivost, zadaci i vezbanja poseduju implicitne interkulturne sadrzaje.

Uz komunikativnu upotrebljivost, odredeni zadaci i vezbanja poseduju i eksplicitne interkul-
turne sadrzaje sa primarnim ciljem jezicke i kulturne senzibilizacije te, samim tim, izgradnje in-

terkulturne kompetencije.
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Tabela 5.8 — Evaluacija LIM prema listi kriterijuma

Kriterijum

da

ne

imic¢no

del

L. Izbor tema

Teme su tako odabrane i oblikovane da nude uvid u stvarni Zivot u ciljnom govornom po-

drudju.

Teme podsticu refleksiju i poredenje sa polaznom kulturom i sa drugim kulturama.

Teme uzrasno-iskustveno odgovaraju interesovanjima grupe kojoj su namenjene.

Teme su obradene tako da mogu da podstaknu razgradnju i odbacivanje stereotipnih pred-

stava, kliSea i predrasuda (o stranoj kulturi i zajednici).

II. Tematizovanje interkulturnog susreta

(M

Tematizuju se stavovi, ubedenja, vrednosti (interpretativni obrasci) pojedinaca i grupa, $to vodi

ka reflektovanju kako o stranom i drugom, tako i o sopstvenom, kao i njthovom poredenju.

@)

Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju jezi¢ke norme i nacini ophodenja karakteristi¢ni za

odredeni ciljni region ili jezik u celini.

Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju nacini neverbalnog ophodenja karakteristi¢ni za

odredeni ciljni region ili jezik u celini.

Tematizuju se tradicije i rituali tipi¢ni za ciljno govorno podruéje nudeéi moguénost poredenja

sa sli¢énim fenomenima u polaznoj kulturi ili u drugim kulturama.

Tematizuju se odredena specificna ponasanja, drustvene norme, konvencije i sl. i porede se sa

polaznom kulturom ili sa drugim kulturama.

(6)

Tematizuju se, reflektuju i kontrastiraju odredeni specifi¢ni pojmovi i/ili moguéi uzroénici in-

terkulturnog konflikta poput lakuna, culttural gaps, hot words, hot spots i rich points.

(7

Tematizuju se i kontrastiraju odredene tabu teme, reéi i gestovi.

III. Autenti¢nost

Tekstovi u udzbeniku prate princip mikrostrukturne i makrostrukturne autenti¢nosti.

Karakteri u udzbeniku deluju autenti¢no §to omogucava promenu perspektive i moze imati

pozitivnog uticaja na izgradnju i ja¢anje empatije.

Slike, fotografije, ilustracije u udzbeniku prate princip autenti¢nosti, odgovaraju temi, tekstu,

karakteru, lokalitetu i sl.

(4)

Funkcionalno-stilisti¢ka autenti¢nost odgovara kako navikama izvornih govornika, tako i

potrebama ucenika istog jezika kao La.

(5)

Teme i tekstovi iz lingvopragmati¢kog domena pokrivaju sve aspekte stvarnosti.

IV. Tipologija zadataka i vezbanja

Zadaci i vezbanja prate osnovne principe komunikativne nastave.

Uz komunikativnu upotrebljivost, zadaci i vezbanja poseduju implicitne interkulturne sadrzaje.

Uz komunikativnu upotrebljivost, odredeni zadaci i vezbanja poseduju i eksplicitne interkul-
turne sadrzaje sa primarnim ciljem jezicke i kulturne senzibilizacije te, samim tim, izgradnje in-

terkulturne kompetencije.
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Tabela 5.9 — Evaluacija DIK prema listi kriterijuma

Kriterijum

da

ne

imic¢no

del

L. Izbor tema

Teme su tako odabrane i oblikovane da nude uvid u stvarni Zivot u ciljnom govornom po-

drudju.

Teme podsticu refleksiju i poredenje sa polaznom kulturom i sa drugim kulturama.

Teme uzrasno-iskustveno odgovaraju interesovanjima grupe kojoj su namenjene.

Teme su obradene tako da mogu da podstaknu razgradnju i odbacivanje stereotipnih pred-

stava, kliSea i predrasuda (o stranoj kulturi i zajednici).

II. Tematizovanje interkulturnog susreta

(M

Tematizuju se stavovi, ubedenja, vrednosti (interpretativni obrasci) pojedinaca i grupa, $to vodi

ka reflektovanju kako o stranom i drugom, tako i o sopstvenom, kao i njthovom poredenju.

@)

Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju jezi¢ke norme i nacini ophodenja karakteristi¢ni za

odredeni ciljni region ili jezik u celini.

Tematizuju se, konkretizuju i kontrastiraju nacini neverbalnog ophodenja karakteristi¢ni za

odredeni ciljni region ili jezik u celini.

Tematizuju se tradicije i rituali tipi¢ni za ciljno govorno podruéje nudeéi moguénost poredenja

sa sliénim fenomenima u polaznoj kulturi ili u drugim kulturama.

Tematizuju se odredena specificna ponasanja, drustvene norme, konvencije i sl. i porede se sa

polaznom kulturom ili sa drugim kulturama.

(6)

Tematizuju se, reflektuju i kontrastiraju odredeni specifi¢ni pojmovi i/ili moguéi uzroénici in-

terkulturnog konflikta poput lakuna, culttural gaps, hot words, hot spots i rich points.

(7

Tematizuju se i kontrastiraju odredene tabu teme, reéi i gestovi.

III. Autenti¢nost

Tekstovi u udzbeniku prate princip mikrostrukturne i makrostrukturne autenti¢nosti.

Karakteri u udzbeniku deluju autenti¢no §to omogucava promenu perspektive i moze imati

pozitivnog uticaja na izgradnju i ja¢anje empatije.

Slike, fotografije, ilustracije u udzbeniku prate princip autenti¢nosti, odgovaraju temi, tekstu,

karakteru, lokalitetu i sl.

(4)

Funkcionalno-stilisti¢ka autenti¢nost odgovara kako navikama izvornih govornika, tako i

potrebama ucenika istog jezika kao La.

(5)

Teme i tekstovi iz lingvopragmati¢kog domena pokrivaju sve aspekte stvarnosti.

IV. Tipologija zadataka i vezbanja

Zadaci i vezbanja prate osnovne principe komunikativne nastave.

Uz komunikativnu upotrebljivost, zadaci i vezbanja poseduju implicitne interkulturne sadrzaje.

Uz komunikativnu upotrebljivost, odredeni zadaci i vezbanja poseduju i eksplicitne interkul-
turne sadrzaje sa primarnim ciljem jezicke i kulturne senzibilizacije te, samim tim, izgradnje in-

terkulturne kompetencije.
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