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NJEGOVO VELICANSTVO — NASTAVNIK:
OD STOZERA ZNANJA DO ISTRAZIVACA
SOPSTVENE PRAKSE

Covek koji ponovo prelazi ono sto je ve¢ naucio i iz toga
izvlaci neko novo saznanje zasluzuje da bude ucitelj.
Konfucije

O nama — nastavnicima, uciteljima, mentorima napisano je i pise se
mnogo. U turbulentnim vremenima, kakvo je nase, Cest smo predmet po-
lemike, pritisaka, pa i omalovazavanja. Neki od onih koji udu u u¢ionicu
mozda se tome i nisu radovali, ili se nisu spremali za taj poziv. Ipak, mnogi
nastavnici koje imam privilegiju da poznajem 1 da s njima saradujem, ovu
profesiju dozivljavaju kao svoju jedinu istinsku vokaciju i spremni su uvek
da uce i da se menjaju, da u njoj idu korak dalje, da pomeraju granice i
daju sve od sebe. Jednoj od njih, od koje smo i mi ucili, prof. dr Julijani
Vuco, posvecen je ovaj rad koji ispituje ulogu nastavnika stranih jezika kao
istrazivaca sopstvene prakse u savremenoj ucionici.

1. Kako se menjala uloga nastavnika: pristup usmeren
na ucenika

U tradicionalnom poimanju odnosa snaga u uc¢ionici nastavnik je centar
nastavnog procesa, stoZer znanja, protagonista i inicijator svih deSavanja.
Njegova je uloga predavaca koji govori autoritativno tokom najveceg dela
Casa, uspostavlja pravila u u€ionici, postavlja pitanja, donosi sudove: ucenici
su pasivni 1 nemaju nikakvog (ili gotovo nikakvog) udela u odluc¢ivanju o
glavnim pitanjima nastave. Jednostavno rec¢eno, u takvoj frontalnoj, pre-

* ddjorovi@f.bg.ac.rs



184 Danijela Dorovi¢

davackoj nastavi osnovna uloga nastavnika jeste da prenese znanje iz date
predmetne oblasti, a ne da izgraduje ono Sto ¢e Blum nazvati kompleksnijim
obrazovnim postignu¢ima (Bloom 1981: 120) ili da brine o tome kako se
osecaju, Sta misle i §ta prozivljavaju oni kojima predaju.

Tek kada postepeno fokus nastave po¢ne da se preusmerava na uceni-
ka, njegove aktivnosti, s uvodenjem metoda aktivne i interaktivne nastave,
nastavnik ulogu subjekta prepusta uc¢eniku i nastoji da usmerava njegov (sve
viSe samostalan) rad. Od nastavnika se sad ocekuje da prati i reguliSe grupne
procese u ucionici 1 da procenjuje napredovanje svakog ucenika (Roeders
2003: 23), te da omogu¢i interaktivno ucenje ¢iji je rezultat permanentna
promena u razmisljanju i ponasanju proistekla iz iskustva i prakse ostvarene

u socijalnoj interakciji (Suzi¢ 1999: 24).

Pristup uc€enju koji je usmeren na ucenika (engl. learner-centered
approach), ponikao pod okriljem humanistickog pokreta u oblasti obra-
zovanja, narocito je plodno tle nasao u domenu nastave stranih jezika. Na
ucenike se gleda kao na kompleksna ljudska bi¢a, a ne samo primaoce
jezickih znanja, pa otuda nastava 1 treba da mobiliSe razlicite afektivne 1
intelektualne resurse ucenika i bude svrsishodna za njihova buduca zivotna
iskustva (Tudor 1996: 12).

2. Postmetodsko doba i autonomija u ucenju: novi izazovi
za nastavnika

Uloga nastavnika bitno se menja pod uticajem novih tendencija u me-
todici nastave stranih jezika u drugoj polovini XX veka, kada se nastavni
proces okrec¢e uceniku koji se sve vise ukljucuje 1 u donosenje odluka o
izboru sadrzaja, metodologiji i vrednovanju postignuc¢a (Nunan 1989: 19).
Uz to, devedestih godina XX veka u glotodidaktici sve se vise govori o
,,smrti metoda” ili o postmetodskoj eri (Kumaravadivelu 2006: 176), buduci
da su se brojne metode uvodene i napustane jos od kraja XVIII veka (Vuco
2009: 26), pokazale kao manjkave, ili bar kao prihvatljive jedino u razli¢itim
kombinovanim oblicima. Paznja nekad posvecivana iznalazenju najboljeg
metoda za ucenje stranih jezika potisnuta je nekako u drugi plan, kako bi
se prednost dala uc¢eniku, njegovim jezickim potrebama, individualnim
stilovima ucenja i osamostaljivanju u radu i1 napredovanju.

Kako ucenik postaje sve aktivniji ucesnik nastavnog procesa, raste
znacaj autonomije u ucenju Sto dodatno uti¢e na izmenjenu ulogu nastav-
nika. Od savremenog u¢enja oc¢ekuje se da ne bude pasivan, ve¢ proaktivan
u ucenju stranih jezika. To znaci da treba da nade svoj put u jezik, kroz
eksperimentisanje razli¢itim strategijama i tehnikama ucenja, kako bi se
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doslo do onih koji njegovom/njenom senzibilitetu najvise odgovaraju i
mogu da na zadovoljavajuci nac¢in odgovore na njegove/njene jezicke, ali i
vanjezicke potrebe. Da bi u¢enik mogao da se prilagodi i navikne na ovaj
potpuni zaokret u nastavnom procesu neminovno je da nastavnik bude na
svakom koraku uz njega i1 da stvara prilike, okolnosti i situacije koje ¢e
uceniku da omoguce samostalno ucenje (Scrivener 1994: 7).

U praksi, ideja autonomije u uc¢enju uc¢eniku proizaslom iz sistema tra-
dicionalnog skolskog obrazovanja, narocito u naSem okruzenju, nije bliska.
Do autonomije se ne stiZe brzo, niti odjednom, ve¢ postepeno. Pretpostavka
svakog pokuSaja da se u€enik odvazi u pravcu vece autonomije u ucenju
jeste autonomni nastavnik: podsticanje autonomije kod ucenika direktno
zavisi od promovisanja autonomije kod nastavnika (Little 1995: 177). Tek
kada i sam prede put osamostaljivanja i refleksije o tom procesu, nastavnik
moze da pruzi ruku uc¢eniku, da ga ohrabri i podstakne da se oslobodi stega
tradicionalne ucionice, ali 1 da preuzme odgovornost za svoje ucenje (Ho-
lec 1981: 3). Na putu ka autonomiji, dakle, uc¢enik nikad nije sam. I sam
nastavnik sve vreme sledi iste korake, od fiksiranog, dobro utemeljenog
1 staticnog pristupa nastavi 1 uCenicima, ka osvajanju sve veceg stepena
autonomije u svom radu. Zadaci koji se namecu nastavniku spremnom na
ovaj zaokret jesu: (a) podsticanje ucenika na refleksiju o procesu ucenja i
na osvescivanje tog procesa, (b) podizanje nivoa metakogmtlvne svesti kod
ucenika, (¢) promovisanje podeljene odgovornosti u ucionici i (d) istrazi-
vanje sopstvene prakse (Chuck 2004: 3).

U tom poduhvatu, vrlo je verovatno da ¢e ucenik, ali i nastavnik, u
viSe navrata zastati da preispita, ali i modifikuje sopstvene nazore o u¢enju
i poducavanju. U€eniku ¢e u osvajanju sve vece autonomije koja podrazu-
meva samostalno donoSenje odluka vezanih za u¢enje (od pltanja materijala
iizvora koje ¢e koristiti do stila u¢enja, do vremena, mesta i nacina kako ¢e
uciti), pomagati njegov nastavnik (Karlsson et al. 1997). No, taj nastavnik
mora biti ono $to se u anglosaksonskoj literaturi naziva reflective teacher,
onaj koji ume da promislja i procenjuje sopstvenu praksu (Richards 2001:
16). To je nastavnik koji kontinuirano analiza ne samo ucenike vec i sebe,
svoje jace 1 slabije strane, ali je 1 voljan i1 spreman da inovira, da eksperi-
mentiSe 1 analizira svoju nastavnu delatnost.

Nova uloga nastavnika nikako ne sme da se shvati kao manje znacajna,
od one tradicionalne, u kojoj je mesto nastavnika bilo centralno. Nastavnici
su 1 dalje uvek na raspolaganju, oni ostaju vazan resurs jezickih 1 metodo-
loSkih znanja iz kojeg ucenici crpe. Nastavnici pomazu ucenicima da se u
novoj nastavnoj paradigmi — gde je nastava ali i odgovornost sve vise u
njihovoj mo¢i — snadu §to bolje: oni usmeravaju ucenike i uce ih kako da se
opredeljuju 1 vrSe razlicite vrste selekcije (od izbora nastavnih materijala,
pristupa 1 strategija u¢enju, do nacina evaluacije i samoevaluacije).
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U postmetodskoj glotodidaktici vrednuje se ne vise samo koliko je
nastavnik dobar predavac i prenosilac znanja, ve¢ u kojoj meri uspeva da
sam u sebi pobudi i implementira u nastavu refleksivni, misaoni pristup u
analizi i1 evaluaciji svojih postupaka u nastavi (Wallace 1991). Jedino kao
osvesceni, refleksivni ucesnici nastavnog procesa nastavnici ¢e moéi da
iniciraju odredene promene 1 unapreduju ucenje 1 nastavu stranog jezika,
menjajuci tako 1 sebe 1 svoju praksu.

3. Nastavnik i eksplorativna praksa

U savremenoj pedagoskoj literaturi isti¢e se ve¢ vise decenija da nastav-
nik XXI veka nuzno postaje osveS¢eni ucesnik nastavnog procesa koji ga
stalno preispituje i shodno okolnostima, kontekstu, jezickim i pedagoskim
potrebama ucenika, modifikuje i unapreduje. Nastavnikova briga nisu samo
nastavni sadrzaji koje treba realizovati, ve¢ 1 svi drugi elementi nastave i
ucenja, od zbivanja i atmosfere u ucionici, do onoga §to vremenu prove-
denom u ucionici prethodi 1 sledi, a Sto sve bitno uti¢e na proces ucenja i
usvajanja stranog jezika.

Pojam eksplorativna praksa (engl. exploratory practice) potekao je
od engleskog lingviste, pedagoga 1 univerzitetskog profesora Dika Olrajta
(Allwright 1991, 1993). On oznacava jedan dobro osmisljen ali otvoren
model ponasanja koji nastavnici mogu da slede kako bi pokusali da dublje
istraze, analiziraju, razumeju razli¢ita podrucja nastave i ucenja stranog
jezika. Rec je jednoj formi inkluzivnog istrazivanja koje sprovode sami
nastavnici, kao refleksivni prakticari s ciljem da zajedno s ucenicima ispi-
tuju praksu ucenja i poducavanja jezika tokom samog nastavnog procesa
(Hanks 2017: 2).

Zarazliku od nekih drugih, rekli bismo standardnih akademskih tehnika
istrazivanja nastavne prakse kao §to je akciono istrazivanje' (Masters 1995),
eksplorativna praksa oslanja se isklju¢ivo na nastavne aktivnosti koje se
odvijaju u ucionici. Ovaj oblik istrazivanja i nastaje kao odgovor na neke

! Akciono istrazivanje (engl. action research) prvi put se pominje ¢etrdestih godina
prosloga veka u anglosaksonskoj humanistici, najpre kao jedna vrsta eksperimentalnog
istrazivanja socijalnih problema, ali pre svega onih koji nisu globalni, ve¢ specifi¢ni, kon-
tekstualizovani, bez pretenzija za generalizacijom, a sa ciljem da se pokusa resiti odredeni
problem u vrlo konkretnoj situaciji. Specifi¢nost akcionog istrazivanja lezi u tome $to,
iako ukljucuje Cesto teoretiCare, istrazivace, delatnike iz akademskog okruzenja, njegova
svrha nije provera opstih hipoteza i produbljivanje opstih znanja, ve¢ reSavanje konkretnih
problema (Masters 1995: 2). U tom pogledu Olrajtova istrazivacka praksa ima slic¢an cilj:
tezi ka unapredivanju prakse, a ne uspostavljanju opstih nacela i teorija.
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uocene nedostatke akcionog istrazivanja (upotreba nau¢nih, akademskih,
teorijski obojenih tehnika u reSavanju prakti¢nih problema, previse tehni-
cisticka procedura koja nije bliska nastavnicima prakticarima, nespremnost
nastavnika da sti¢u nova teorijska znanja i uce istrazivacke tehnike koje su
bliske teoretiCarima, ali ne i njima). Olrajtova istrazivacka praksa osmisljena
je kao bliza 1 prihvatljivija konkretnom nastavniku koji nije zainteresovan
za naucne rezultate istrazivanja, ve¢ unapredenje konkretnog nastavnog
procesa u kojem ucestvuje.

Prema Olrajtovim re¢ima, istrazivanju sopstvene prakse nastavnik moze
da pristupi ukoliko je zainteresovan da poboljsa kvalitet Zivota u ucionici,
Sto ovaj autor stavlja ispred visoke efikasnosti u sticanju znanja (Allwright
2003: 114). On insistira ne samo na dubljem razumevanju svih elemenata
nastavnog procesa,ve¢ i na prihvatanju narocite, socijalne, prirode ucenja
1 poducavanja jezika. Nastavnik u istraZivanju sopstvene prakse ne mora
¢ak ni da ide dotle da neSto menja u nastavnom procesu: klju¢no je da ga
on kontinuirano i aktivno prati, promislja i sagledava, da u prvi plan istakne
razlicite prilike za u€enje i sticanje iskustva, prilike za razumevanje procesa
ucenja jezika (Allwright 2005: 28). Dve glavne komponente eksplorativne
prakse, kako tvrdi Olrajt (2003: 113), jesu refleksija (koja doprinosi da se
nastavni proces razume kroz kontemplaciju) i akcija (podsticanje na delanje
koje ukljucuje 1 u€enike sa kojima nastavnik i u ovom smislu saraduje).

Nastavnik koji ho¢e da se oproba u eksplorativnoj praksi istrazuje svoju
delatnost tako $to najpre identifikuje 1 dijagnostikuje neki element nastavnog
procesa u datom, specificnom kontekstu koji mu se ¢ini vredan promisljanja.
Olrajt ga namerno ne naziva problemom, zbog negativne konotacije ove
reci, ve¢ zagonetkom (engl. puzzle). Ovako izdvojeni ,,problem” ili ,,iza-
zov” nastavnog procesa dalje se kontinuirano promislja i interpretira. Za
razliku od akcionog istrazivanja, u kojem se posle uocavanja i utvrdivanja
karaktera 1 oblika problema, pored nastavnika, praktiara, u njegovo resa-
vanje ukljucuju i istrazivaci i teoretiCari koji nisu deo nastavnog procesa,
vec su ,,pomo¢ izvan”, kod eksplorativne prakse sve po€inje i zavrSava se
s nastavnikom. Iako moze delovati pomalo zastraSujuce i usamljeno, ovo
nikako nije neprijatno iskustvo, ve¢ veoma inspirativno, narocito ukoliko
je kod nastavnika dobro razvijena takozvana nastavnicka kognicija.

Nastavnicku kogniciju kQ]u bi svaki program obrazovanja nastavnika
trebalo eksphcltno da pr0m0V1se i razvija, ¢ine uverenja, znanja i stavovi
nastavnika, na¢in razumevanja i promisljanja interekcije koja se odvija u
ucionici i svih dogadaja koji iz nje proizilaze, kao i sposobnost proaktivnog
delovanja i reSavanja svega spornog $to moZze da se desi u jednoj ucionici
(Borg 2003: 81). Kognicija nastavnika pokazuje se na delu (a to pokazuju
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mnogi nastavnici i u tradicionalnoj u¢ionici) onda kada se na primer ispostavi
da je udzbenik u nekom pogledu manjkav, da ne zadovoljava u potpunosti
potrebe ucenika, te se tad nastavnik koji ima razvijenu kogniciju prilagodava
novonastaloj situaciji, vr$i selekciju dostupnih materijala i izvora, modifikuje
zadatke, menja i inovira pristup, ¢esto napustajuéi ono $to je tradicionalno
zacrtano ili predvideno udzbenikom i programom. Na taj nac¢in, nastavnici
su 1 u proslosti, mnogo pre Olrajta uspevali da prevazidu ¢esto sputavaju-
¢e okvire tradicionalne ucionice i1 uvedu svoj, sopstvem cesto eklekticki
metod rada, zahvaljuju¢i svom dobrom razumevanju situacije, prethodnom
znanju materije 1 iskustvu u ucenju i poducavanju stranih jezika. U okviru
obrazovanja nastavnika, otuda, bilo bi dragoceno uvezbavati razlicite stra-
tegije unapredivanja kvaliteta nastave, snalazenja u odredenim situacijama,
nadomes¢ivanja i premos¢avanja spornih momenata i reSavanja izazova u
ucionici. Nastavnik koji se suoci sa odredenim izazovom u radu ne mora
nuzno da sedi bespomo¢no ili nezainteresovano, skrstenih ruku jer ucenici,
cekajuéi neko resenje ,,spolja”, nekakvog deus ex machina koji bi mu u krilo
spustio moguce resenje, ve¢ bi trebalo da koristi sopstvene istrazivacke
resurse, ukljucuje ucenike u razmatranje izazova u ucionici, radi s njima na
datom pitanju. Olrajt je u viSe svojih radova insistirao na tome da on nije
izmislio koncept eksplorativne prakse, ve¢ ga je prosto prepoznao u dobroj
praksi nekih nastavnika (Allwright 2003: 113), u njihovom odnosu prema
sopstvenom radu u ucionici.

4. Istrazivanje sopstvene prakse: pokusSaj primene Olrajtovih principa
u nastavi stranog jezika struke na univerzitetskom nivou

U ovom poglavlju pokusa¢u da prikazem kako sam u konkretnom
nastavnom kontekstu, u nastavi italijanskog jezika za studente drustve-
no-humanistickih nauka Filozofskog fakulteta Univerzitea u Beogradu,
a vodeci se smernicama Olrajta i njegovih saradnika, nastojala da i sama,
kroz refleksiju i akciju, istrazujem sopstvenu nastavnu praksu. Verujem
da bi ovaj eksperiment mogao biti zanimljiv kolegama kojima su ideje o
proaktivnom i istrazivacki nastrojenom nastavniku bliske, bez obzira na
kom nivou Skolavanja ili u kom institucionalnom okviru bili angazovani.

Teorijski posmatrano, Olrajtov model bazira se na sedam koraka koji
su 1 meni posluzili kao polaziste (doduse veoma okvirno) za istrazivacki
pristup nastavnom procesu u koji sam ukljucena. To su:

1. identifikacija ,,zagonetke”

2. promisljanje ,,zagonetke”
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6.
7.

prac¢enje fenomena koji se istrazuje u konkretnoj ucionici
prikupljanje podataka o predmetu istrazivanja kroz aktivnosti u
ucionici

razmatranje dobijenog uvida i odluka o narednim koracima
dalji, kontinuirani rad na istom pitanju

javna diskusija kroz radionice

Slede¢i ove korake, objasnjavaju nam pobornici ove pedagoske ideje
kroz literaturu, nastavnik-istraziva¢ svoje prakse treba da se drzi sledecih

principa:
1.

Kvalitet zivota u u¢ionici je na prvom mestu, Sta god da nastavnik
1 uenici ¢ine to mora doprinositi poboljSanju kvaliteta Zivota u
ucionici (Hanks 2015: 614).

Rad na razumevanju procesa u ucionici kljucan je 1 ne moze se
izjednaciti s pristupom s pozicije resSavanja zadatka (engl. problem
solving).

Sustina socijalne interakcije u u€ionici je kolegijalnost i obostrani
razvoj (kako ucenika tako i nastavnika), Sto se postize ukoliko i
ucenici 1 nastavnici svako sa svoje strane svesno rade na tome da
potpomognu razvoj onog drugog (Allwright 2003: 129).

Neophodna je kontinuiranost rada na razumevanju nastavnog
procesa u toku samog rada, ne izvan tog okvira (§to reSava cesto
postavljano pltanje kako ¢e se nastavnici koji imaju toliko posla
ve¢ u samoj ucionici posvetiti naknadno i istrazivanju).

Integrisanje nastavnickih zadataka i istrazivanja kroz kori$¢enje
onih pedagoskih aktivnosti koje potencijalno mogu da budu alati
za resavanje ,,zagonetki” u u¢ionici.

Ovakav, prili¢no uopsten, okvir daje nam moguénost da sami u skladu
sa sopstvenim uvidom u kontekst u kojem predajemo, osmislimo 1 konkre-
tizujemo na koji nacin i u kojoj meri mozemo da posvetimo istrazivanju
svoje prakse.

Eksperiment eksplorativne prakse koji ¢u ovde pokusati da opiSem
vezan je za specificni domen nastave italijanskog jezika na univerzitetskom
nivou, tj. za kurs stranog jezika za akademske i1 profesionalne potrebe koji
¢ini deo studijskih programa osnovnih studija nefiloloske orijentacije. Kurs
traje Cetiri semestra i ima za cilj da studente osposobi da se sluze stranim (u
mom slucaju italijanskim) jezikom tokom studiranja i u svojoj daljoj pro-
fesionalnoj karijeri. U prvom planu je sticanje receptivnih sposobnosti, pre
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svega sposobnosti razumevanja pisanog teksta struke, ali se 1 drugim jezic-
kim veStinama posvecuje paznja srazmerno utvrdenim jezickim potrebama
ovog profila u€enika jezika. Fond ¢asova koji je tokom prva dva semestra
dva, a tokom druga dva Cetiri ¢asa nedeljno otezavajuci je faktor, ako se
uzme u obzir da studenti, od kojih vecina uci italijanski od pocetka, treba
da razviju vestinu Citanja 1 razumevanja tekstova svojih disciplina pisanih
na italijanskom jeziku. To podrazumeva obiman i zahtevan silabus name-
njen radu u vremenski veoma ograni¢enom periodu, §to je nekompatibilno
sa idejom eksplorativne prakse gde je fokus na kvalitetu zivota u ucionici,
radu na razumevanju procesa ucenja i licnom razvoju ucenika i nastavnika.
Nesumnjivo je da se eksplorativna praksa lakSe moze zamisliti u kontekstu
neke manje formalne ucionice, gde se uci strani jezik za takozvane opste
potrebe, nego u okviru specijalizovanog i vrlo usko orijentisanog kursa
jezika na tercijarnom nivou obrazovanja. No, mene su u nameri da ovo
pokusam ohrabrila neka svedoCanstva iz literature koja govore o slicnim
eksperimentima u sklopu kurseva akademskog jezika na razli¢itim svetskim
univerzitetima (Yoshida et al 2009, Hanks 2015).

U eksperimentu sprovedenom u letnjem semestru 2022/23. godine
ucestvovalo je 48 studenata druge godine studija, koji su pri upisu odabrali
italijanski jezik i pohadaju redovno nastavu®. Nastava se za studente druge
godine odvija dva puta nedeljno u trajanju od dva Skolska ¢asa (90 minuta).
Fokus je na primeni steCenih osnovnih znanja italijanskog jezika tokom prve
godine u¢enja u kontekstu drustveno-humanistickih studija, a prevashodno
na akademskom citanju i kori$¢enju literature na italijanskom jeziku, kao i
na bazi¢noj vodenoj usmenoj produkciji kroz usmene prezentacije.

Na uvodnom ¢asu, pored upoznavanja studenata sa ciljevima i isho-
dima nastave i materijalima koje ¢emo koristiti, predstavila sam kratko 1
glavne principe eksplorativne prakse i ideju o vaznosti kvaliteta zivota u
nas$oj ucionici, pozivajuci ih da zajedno razmislimo i podelimo aspekte koje
smatramo bitnim za ovo pitanje. Reakcije studenata u poceku su bile, oce-
kivano, pomalo spore, delovali su zbunjeno 1 kao da se ose¢aju nelagodno,
nenaviknuti da razgovaraju o nastavnom procesu, o ulogama koje u njemu
imamo, o nac¢inima kako bismo mogli da unapredujemo atmosferu i rad na
casu. Posto sam im dala primere konkretnih aktivnosti koje smo u tom smislu

2 Broj studenata koji se opredeljuje da uci italijanski jezik tokom studija u poslednjih
dvadesetak godina menjao se, od gotovo 100, kada je i upisanih studenata na Filozofski
fakultet bilo vise nego danas, do oko 60—70 $to su brojevi zabelezeni u poslednjih nekoliko
godina. Medutim, u praksi, redovno nastavu pohada manji broj njih, izmedu ostalog i zato
Sto su neki ucili prethodno jezik i vladaju njime na viSim nivoima, te se za njih organizuje
konsultatitvna nastava i stoga nisu ucestvovali u ovom eksperimentu.
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radili, na primer, sa prethodnom generacijom studenata, predlozila sam da i
sami po¢nu da razmisljaju na temu procesa ucenja stranog jezika, njihovih
dosadasnjih iskustava na ovom polju, teskoca s kojima su se suocavali,
neprijatnosti koje su eventualno u nekim segmentima nastave doziveli, kao
1 primera pozitivnih iskustava koja bi se mogla podeliti sa kolegama. Na
taj nacin iskristalisala su se neka pitanja, neke zagonetke ako hocemo da
koristimo Olrajtov termin, koja su im se uc¢inila vaznim, te smo ih iskoristili
kao polaziSte za nase zajednicko istrazivanje. Neka od njih su bila bila:

—  zaSto kad ucim jezik suvise strahujem od pravljenja greSaka,

—  zaSto ne mogu da se nateram da radim zadatke redovno ve¢ obi¢no
neposredno pred cCas

—  zaSto osecam frustraciju ako na stranom jeziku ne mogu da se
izrazim kako bih hteo

—  zaSto se ne ose¢am prijatno ako u grupi koja uci strani jezik ima
onih koji ga znaju daleko bolje od mene.

Zagonetka koju ja sam ja kao nastavnik formulisala istovremeno kad 1
studenti i trazila od njih da mi u njenoj interpretaciji i reSavanju pomognu,
glasila je:

—  kako da studentima pomognem da svako pronade sopstveni put
u italijanski jezik, da se oslobodi strahova i1 nelagodnosti 1 ojaca
one kompetencije koje ¢e moc¢i da koristi u ucenju jezika i kasnije
u zivotu.

Nakon $to je svako definisano neku sopstvenu zagonetku, dogovorili
smo se da za sledec¢u nedelju pokusamo da o njoj dodatno razmislimo,
razumemo odakle potice i1 koji bi bili mogu¢i nacini prevazilazenja nekih
od izazova ucenja stranih jezika koje smo indentifikovali. Takode, plan je
bio da potrazimo savete jedni od drugih kako da proniknemo u njih, da im
pridemo mozda iz drugog ugla ili jednostavno prihvatimo i ne dozvolimo
da nam remete rad. Jedan od studenata predlozio je da sve zagonetke po-
stavimo tako da budu vidljive, kako bismo mogli, eventualno, da doprine-
semo razreSavanju necijeg tudeg pitanja (tako $to na primer znamo kako
bismo odgovorili na dati izazov nekog od kolega ili imamo sli¢no iskustvo
i mozemo da predlozimo odredene korake ili objasnimo kako ga razume-
mo). Moj predlog je takode bio da se studenti slobodno povezu po svojim
afinitetima, slicnim pitanjima koja su postavili, zajedni¢kim temama koje
opazaju kao vazne u u€enju jezika, te da po grupama prodiskutuju zago-
netke 1 pri narednom susretu iznesu svoje uvide pred kolegama. Pri svemu
tome koristili smo oba jezika: ja u vecini obracanja italijanski, a studenti 1
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italijanski 1 srpski 1 kombinaciju oba jezika. Tu nije bilo ogranicenja, niti
obavezujuc¢ih okvira, §to se studentima dopalo 1 bilo motiviSuce za rad.
Kroz ove aktivnosti studenti su se sve bolje upoznavali, postajali opusteniji
u ucionici, osecali se slobodnije, ali i1 ucili jezik i1 obavljali zadatke ucenja
bez pritiska, rasporedujuéi ih tako da svako radi ono §to mu najvise prija,
da da svoj doprinos ¢asu u onom domenu u kom se oseca najsigurnije.
Rad na gradivu jeste tekao sporije nego inace, ali je bio neprestano prozet
refleksijom na teme koje smo naceli kroz postavljanje zagonetki.

U sklopu promisljanja i rada na razumevanju zagonetke koju sam sama,
kao nastavnik, formulisala, osmislila sam anketu za studente kroz koju sam
pokusala da prikupim podatke o tome kako studenti vide moj ,,problem”,
kako definiSu dobrog nastavnika stranog jezika, Sta i kako o¢ekuju da od
njega/nje nauce, koji pristup iz iskustva bi podelili kao uspesan, koji ne.
Slede¢i korak bio je da zajedno istrazujemo 1 analiziramo postupke koje
sam koristila do sada u nastavi, u kojoj meri su oni bili studentima prihvat-
ljivi, primenljivi, dopadljivi. Studenti koji su se aktivnije ukljucili u proces
veoma su dobro reagovali na ulogu ko-istrazivaca nastavnicke prakse, ve-
rovatno zato $to mnogi od njih i sami ose¢aju nastavnicki poziv kao blizak.
Naravno, bilo je i onih koji su ostali pasivni i prili€no zatvoreni kad je re¢
o zajedniC¢kom promisljanju ideja 1 situacija.

U drugom delu semestra koji je posvecen iskljucivo Citanju i analizi
tekstova struke, kao vid daljeg, kontinuiranog rada na reSavanju zagonetke
koju sam postavila, omogucila sam studentima koji to zele da sami, uz moju
asistenciju, vode pojedine ¢asove analize teksta i na svoj na¢in pokusaju
da odigraju moju ulogu, ulogu nastavnika. Taj deo eksperimenta bio je
studentima posebno zanimljiv i zabavan, iako se tek nekoliko njih osmelilo
da se u ovaj poduhvat upusti.

Na kraju, umesto koraka koji se kod Olrajta naziva javnom diskusijom,
odrzano je i pet desetominutnih grupnih usmenih prezentacija, pripremljenih
i produkovanih na italijanskom jeziku, u kojima je 15 studenata imalo priliku
da iznese svoja zapazanja o pristupu ucenju i na¢inu rada koji smo tokom
semestra nastojali da primenimo kad je to bilo moguc¢e. Namera nam je na
kraju da, na osnovu ovog iskustva, dragocenog i meni kao nastavniku, ali 1
studentima kao u¢enicima stranog jezika, pokuSamo da objavimo jedan za-
jednicki rad koji bi na neki na¢in sumirao nase zajednicke utiske i zaokruzio
nasu plovidbu kroz istrazivac¢ku praksu inspirsanu Olrajtovim principima.

Razumljivo, na ovom putu nije sve uvek iSlo glatko, ponajvise ima-
juci u vidu da nisu svi studenti bili podjednako zainteresovani ni voljni da
istrazuju praksu i da promisljaju atmosferu 1 proces naseg rada. Sre¢na okol-
nost je, ipak, Sto je medu studentima jedna trec¢ina bila sa studijskih grupa
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psihologije 1 pedagogije, te im ova tematika, pa ni eksperimentisanje ove
vrste, nisu bili strani. Ono §to ostaje neminovno kao najveci izazov kada se
pristupi ovakvom istraZivanju nastavne prakse, jeste ograni¢eni vremenski
okvir i neminovno suzavanje planiranih nastavnih aktivnosti na ra¢un rada
na pristupu i strategijama ucenja i nastave stranog jezika.

5. Umesto zakljucka

U zelji da ovde osvetlim neke moguce pravce razvoja nastavnika i nje-
gove prakse, nastojala sam najpre da sagledam ukratko kako to tradicionalni
nastavnik koji sedi za katedrom i diktira nastavni sadrzaj ucenicima pod
uticajem nekih novih pedagoskih paradigmi prerasta u jednom trenutku u
ono Sto se u predagoskoj literaturi nezgrapno prevedeno na srpski jezik na-
ziva facilitatorom, ili posrednikom, ili ko-istrazivacem. Zatim sam pokusala
da ukratko opiSem sopstveno iskustvo u primeni elemenata eksplorativne
prakse u konkretnoj ucionici.

Olrajtovi principi, iako uopsteni i, bar prema literaturi, ¢esto veoma
razli¢ito tumaceni 1 u praksi primenjivani, za mene su znacajni zato $to su
mi rasvetlili, ili bolje re¢i, pomogli da jasnije artikuliSem, neka od uverenja
koja oduvek, ili bar od kada sam usla prvi put u u€ionicu, ¢ine sastavni deo
moje implicitne pedagogije, moje subjektivne vaspitno obrazovne teorije.
Ideja da nastavnik ne moZze da dela ako nije u ¢vrstoj sprezi sa ucenikom,
sa njegovim oc¢ekivanjima i potrebama, ako nije slobodan da na sopstveni
nacin tumaci 1 primenjuje nastavne strategije i tehnike u koje veruje ili ako
ne haje za atmosferu u kojoj se nastavni proces odvija, ugradena je u moj
sistem vrednosti, potvrdena je u mom iskustvu i vodi me i dalje u svakom
narednom susretu sa ucenicima u ucionici. U ovakvom shvatanju naSe
nastavnicke prakse, svakako, nisam usamljena: sa mnogim kolegama (koji
su mi neretko i dobri prijatelji) Cesto razgovaram o nasoj ulozi u ucionici,
o nacinima da unapredimo svoja stru¢na i metodoloSka znanja, ali i da uci-
nimo ucionicu jos§ prijatnijim prostorom u kojem ¢e se oni zbog kojih smo
tu, ucenici, osecati opusteno, sigurno i zadovoljno, spremni da sti¢u znanja
1 kompetencije, kako jezicke tako i one zivotne.
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