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Integrisano ucenje sadrzaja i jezika (CLIL) na geoloSkim studijama

Apstrakt

Savremeni obrazovni procesi u znaku su dinami¢nih promena i reformskih integrativnih
nastojanja. Konstatacija o integraciji i transformaciji odnosi se na sve aspekte savremenog
obrazovanja, a svoj osoben i snazan izraz nalazi na podrucju primene CLIL metode, kao

aktuelno dominantnog jezickog modela.

Pored navedenih polazista, u radu se definiSe, istrazuje i analizuje potreba za kreiranjem
adekvatne kurikularne platforme na Rudarsko-geoloskom fakultetu (RGF) u Beogradu,
prate¢eg silabusa 1 komplementarnih didaktickih materijala, koji osiguravaju
implementaciju CLIL metode, ujedno dopunjuju¢i smer nacionalne obrazovne politike u

pravcu medunarodne pozitivne prakse i orijentacije.

U ravni pragmati¢nog razmisljanja, pravoj aplikaciji CLIL koncepta na RGF-u prethodi
intrainstitucionalna analiza moguénosti i1 potreba, ogranicenja i prednosti, kojim se
osigurava iscrpno kori§¢enje intelektualnog i ifrastrukturnog potencijala. Funkcija kreiranja
transformacionog kurikuluma, kao akademske nastavne platforme, otvara i nudi klju¢na
pedagoska pitanja 1 potencijalna reSenja integrisanog ucenja: domenskog-geoloskog 1
lingvistickog-engleskog jezika, upucujuéi na preispitivanje pravaca poducavanja u kome
nastavnik gubi svoju tradicionalnu poziciju, nastava prestaje da bude konac¢na i gotova, a
studenti postaju srediSte nastavnog procesa kroz interakciju sa razli¢itim kontekstima,

metakontekstima, izvorima i ljudskim resursima.

Razloge popularnosti 1 drustvene prihvac¢enosti CLIL metode nasSli smo u ¢injenici da ona
nudi niz prosperitetnih 1 motivacionih reSenja integrisanog ucenja u kojima su nacini 1
sredstva stizanja do cilja znanja uvek novi i neograni¢eno mastoviti. Iz rada se zakljucuje
da CLIL metoda nudi studentima osec¢aj da su usli u praktican domen aktivnosti, povezan
sa njihovim iskustvima 1 interesovanjima, Sto opravdava delotvornost ucenja jezika.
UspesSnost ponudenog modela se, pre svega, ogleda u ostvarenju ontoloskog nivoa koji

osigurava ubrzani razvoj prema naprednim standardima evropskog i svetskog okruzenja.



Radom se takode utvrduje da integrisano uc¢enje putem CLIL metode na RGF-u postaje
legitimni 1 multidisciplinarni istazivacki obrazovni domen, koji obezbeduje i rasvetljava
pravce nameravanih obrazovnih reformi i razvoja nacije, koji se u kontekstu obrazovne

okoline namecu kao neophodni.

Klju¢ne reci: transformacioni kurikulum, reformska nastojanja, CLIL jezicka metoda,

integrisano ucenje, motivacija
Nau¢éna oblast: Primenjena lingvistika (Metodika nastave)
UZa nau¢na oblast: Metodika nastave engleskog jezika

UDK broj:




Content and language integrated learning (CLIL) in Earth science

Abstract

Modern educational processes are in the light of dynamic changes and reformative
integrative tendencies. The ascertainment of integration and transformation refers to all
aspects of modern education, and its specific and strong expression can be found in the
field of application of CLIL method, as actually dominant linguistic model.

Within the aforesaid grounds, the PhD thesis analyzes a need for discovering an adequate
curricular platform of integrated learning of geology and foreign language at the Faculty of
mining and geology in Belgrade, of the accompanying syllabus and complementary
didactic material which would ensure implementation of CLIL method, at the same time
complementing the direction of the educational policy towards the international positive

practice and orientation.

In the level of pragmatic reflection, the actual application of CLIL concept in RGF will be
preceded by intra-institutional analysis of possibilities and needs, limitations and
advantages, all in order to ensure the most comprehensive use of intellectual and
infrastructural potentials. The function of creation of transformative curriculum, as an
academic educational platform, opens and offers key pedagogical questions and potential
solutions of integrated learning: domain-geological and linguistic-English language, as it
directs towards reconsideration of directions of teaching in which the teachers lose their
traditional position, classes cease to be final and completed, and the students become the
focus of educational process through the interaction with various contexts, meta-contexts,

sources and human resources.

The reasons of popularity and the social acceptance of the CLIL method were found in the
fact that it offers a whole range of promising and motivational solutions of integrated
learning, in which the methods and the means of reaching the goal of knowledge are always
new and unlimitedly imaginative. It can be concluded from the research that the CLIL
method provides the students with the feeling of entering something practical, associated

with their experience and interest, which justifies the efficiency of language learning.



The success of our model is primarily reflected in the achievement of ontological level that
ensures the rapid development of the advanced standards of European and global
environment. The PhD thesis also shows that the integrated learning through CLIL method
at RGF becomes legitimate and multidisciplinary research and educational domain
providing and clarifying the intended direction of educational reform and development of

the nation, which in the context of learning environment is imposed as necessary.

Key words: transformative curriculum, reformative tendencies, CLIL linguistic method,

integrative learning, motivation
Academic Expertise: Applied linguistics (Methodology of teaching)
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1. Uvod

1.1. Osnovna polazista rada, predmet i ciljevi

Rekonceptualizacija nastave stranog jezika, u duhu tematike integrisanog ucenja, vodi u
pravcu tvrdnji da CLIL podize nivo lingvistiCkog znanja na nekoliko nac¢ina: ne samo da
pruza dodatnu izlozenost razumljivom nacinu upijanja znanja (Graddol, 2006:86), vec,
detaljnije receno, kroz odredene kognitivno izazovne zadatke, ubacene u kontekst, utice da
da ucenik napreduje i u smislu sadrzaja i u smislu jezika (Greenfell, 2002:32; Cummins &
Swian, 1986:14). Takode, CLIL pruza pazljivu strukturu lingvistickih zahteva po uzoru na
Kojlov model (Coyle, 2007:548) u pravcu jezickog napretka u 3 elementa: jezik ucenja
(potreban da bi se shvatio osnovni koncept datog konteksta), jezik koji se uéi (jezik
potreban za rad i interakciju sa sadrzajem datog konteksta), i jezik kroz ucenje (slucajan,

neplaniran jezik koji dolazi kao rezultat aktivnog angaZzovanja na datom zadatku).

Predmet istrazivanja ovog nau¢nog rada, pre svega, ocrtava se kroz kritiCko razmatranje
brojnih pristupa kurikuluma, njegovom razvoju i dizajnu, upravljanju i evaluaciji kao
temeljnom kontekstu ili platformi na koji se oslanja CLIL metoda. Analiza vodecih
kurikularnih pravaca usmerena je na trazenje dominantnih paradigmi koje su u teoriji i
praksi aktuelne od sredine 20. veka, a koje nude pozitivnu praksu u usaglasavanju Zeljenih
ciljeva. S obzirom da su silabus i udzbenik osnovni instrumenti artikulacije procesa ucenja
odredene metode i institucije koja je koristi, u ovom slu¢aju Rudarsko-geoloskog fakulteta
(RGF), centralna uza pitanja na koje ovaj rad pokuSava da ponudi odgovor jeste: kako
definisati i pridruziti esencijalne sadrZaje iz oblasti geologije u nastavi engleskog jezika, na
nacin da se fuzionisani model u¢enja domenskog znanja i stranog jezika zvani¢no predstave
kao sredstvo integrisanog obrazovnog modela nastave koji pravi nove mogucnosti vece od

dva njegova dela (Coyle et al., 2010:10).

Karakter pomenutog predmeta istrazivanja otvara i omogucava formulisanje slede¢ih
ciljeva: a) prvi cilj istrazivanja odnosi se na analizu razumevanja CLIL metode i njena Cetri
medu zavisna procesa (sadrzaj, kogniciju, kulturu i komunikaciju) u kontekstu integrisane

nastave na RGF-u; b) drugi cilj jeste identifikacija i definisanje osnovnih strukturnih



elemenata transformacionog kurikuluma na osnovu S§to veceg broja analiza, kako bi
specifi¢nost domenskog i jezickog ucenja bili $to efikasnije i dugoroénije uskladeni prema
nauc¢nim i trziSnim trendovima; c) treci cilj podrazumeva izradu adekvatnog silabusa i
didaktickih materijala, Kkoji bi sa svoje strane osigurali moguénost dugoro¢ne
implementacije putem izbalansiranih strategija, stilova, saveta i aktuelizovanih dopunskih
materijala; d) Cetvrti cilj je uskladivanje tradicionalnih 1 alternativnih valorizacionih
modela, koji bi kvantitativne i kvalitativne parametre balansirano koordinisali, ¢ime bi se
unapredio i obezbedio visok stepen precizne procene dostignuéa i povecao stepen

motivacije putem samo-evaluacije.

1.2. Istrazivacke hipoteze

"Evropska Unija aktivno ohrabruje svoje gradane da uce ostale evropske jezike, kako zbog
profesionalnog i li€nog kretanja u okviru jedinstvenog trzista, tako i radi jacanja medu
kulturnih kontakata i medusobnog razumevanja" (A Guide to Languages in the European
Union, 2008:1). Navedena preporuka ujedno je pocetna tacka naseg istrazivanja, koje, U
nastojanju da implementira CLIL na RGF-u, pokusava da ponudi odgovor i potvrdi sledece
hipoteze: 1) Moguce je formulisati kurikulum na RGF-u prema CLIL metodi, kojim se
nastava jezika unapreduje iz tradicionalnog modela izolovanog u¢enja u savremeni model
integrisanog ucenja; 2) Multicenti¢ni sistem integrisanog ucenja povecava motivaciju
studenata, izlazi u susret njihovim interesima i interesovanjima, ujedno povecavajuci
rezultate u ucenju; 3) Osim kurikuluma, silabusa 1 didaktickih materijala koji su neophodni
za primenu pedagoske pluralnosti i kompleksnosti CLIL metodologije, presudnu ulogu u
implementaciji, organizaciji i realizaciji integrisane nastave ima nastavnik jezika, koji je
glavni kreator i nosilac nove profesionalne klime i nastavne prakse; 4) CLIL metodom se
postize i osigurava visi stepen integrisanja srpskog nastavnog prostora sa evropskim i
svetskim, gradenjem paralelnog, koherentnog i taksonomiziranog oblika nastave, koji je

upodobljen sa nau¢no-karijernim parametrima.



1.3. Metode istrazivanja

U teorijskim delovima rada najcesce ¢e biti koriSéena deskriptivna i komparativha metoda
koje ¢e biti usmerene na obrazlaganje temeljnih teorijskih, filozofskih i pedagoskih
polazista teme rada. U okviru intrainstitucionalnog istrazivanja potreba i mogucnosti
aplikacije CLIL metode, bi¢e koris¢ena metoda deskriptivne statistike uz graficko
prikazivanje i interpretaciju. Navedeni postupci bi¢e dopunjeni SWOT analizom, gde se
metoda prikupljanja podataka koristi u svrhe hipoteti¢ko-deduktivnog rezonovanja, kao
oblika nau¢ne provere i merila probabilisticke generalizacije u svrhu uspe$ne primene nove
jezicke metode. Takode, partikularizovane analize situacije i sredstava pruzaju rezultate
koji iskazuju moguénosti i ograni¢enja Skolske institucije u pravcu podrske CLIL

programa.

U radu ¢e biti ponuden praktiCan model organizacije nastave putem CLIL metode
sproveden u dva koraka: u prvom c¢e biti definisan silabus sa teorijskim uporiStima
navedenog sistema, dok ¢e u drugom biti identifikovani svi njegovi sastavni elementi
putem ponudene konkretne nastavne jedinice, prikazane veze medu aktivnostima kao i
potencijalno i praktiéno usmerenje ponudenih aktivnosti. Kako su ciljevi disertacije
formulisani i usmereni na stvaranje prihvatljivog CLIL-a za studente RGF-a, u zaklju¢nom
delu rada bice obavljeno istrazivanje 0 motivaciji studenata. Cilj ankete je da, u primarno
kvalitativnom istrazivanju, sistemski izmerimo faktore koji se smatraju relevantnim za
motivaciju studenata i da sa veCom pouzdanos$cu pro$irimo razumevanje u pravcu primene i

odrZivosti ponudenog modela.

1.4. Oc¢ekivani nau¢ni doprinos

Originalni doprinos ovog rada, koji predstavlja dogradnju prethodnih istraZzivanja u okviru
CLIL metode na FiloloSkom fakultetu u Beogradu, ogleda se u kreiranju modela integrisane
nastave jezika i sadrzaja na visokoskolskoj instituciji, sto je prvi pokusaj te vrste u nasoj
zemlji. Naglasak istrazivanja bi¢e stavljen na bolje razumevanje relativno novih i dosad
neistrazenih fenomena integrisane nastave na tercijalnom obrazovanju, kreiranje obrazovne

intrainstitucionalne i vaninstitucionalne okoline, kao i potencijalizacija svih postojecih



akademskih intelektualnih i infrastrukturnih elemenata koji Cine preduslov za uspe$nu

implementaciju.

U odnosu na kurikularni model, koji predstavlja njegovu (glavnu) programsku okosnicu,
ocekuje se da ¢e on odgovoriti multicentricnom podrucju koje sjedinjuje jezicka CLIL
metoda, ujedno anticipirajuci razvojnu i transformacionu obrazovnu putanju studenata i

nastave na RGF-u.

Rukovodeéi se prvenstveno primerima dobre prakse u zemljama koje integrisanu nastavu
ve¢ koriste, analizom medunarodnih standarda, politika, taksonomija i aplikacija razlicitih
modela CLIL-a, pokusac¢emo uz silabus, da ponudimo i primer didakti¢kog materijala, kao
aktivnu podrsku za Kkreiranja zasad nepostojecih nastavnih CLIL materijala u Srbiji, koji se

namecu kao neophodni.

1.5. Struktura rada

Ukljucujuéi uvod 1 zakljucak, disertacija je podeljena na 7 poglavlja. Uvodno poglavlje ¢e
biti posveéeno svojevrsnoj kontekstualizaciji problematike CLIL-a na geoloskim studijama
u visokoSkolskom ambijentu, gde se ocekuje potencijalna prakticna primenjivost
istrazivanja. Uvodno razmatranje osvrée se na sve komponente u sistemu organizacije
CLIL-a od teoretske i reformske platforme do pronalazenja i kori§¢enja obrazovnih

dokumenata 1 didaktickih materijala.

U prvom poglavlju bi¢e ponuden teorijski koncept CLIL metode, komentarisan sa
stanovista nau¢no-nastavne utemeljenosti, multidisciplinarne opravdanosti, uspesnosti, kao
i njene kroskurikularne orijentacije u procesu koji posebnu percepciju gaji prema svim
oblicima interakcijskih odnosa unutar obrazovnog okruZenja. Kljucni aspekti i fenomeni
CLIL-a, zajedno sa preporukama Evropske komisije i pozitivnim praksama zemalja koji je
primenjuju, bi¢e predoCeni i obradeni u svrhu stvaranja validnih i argumentovanih
smernica rada. Budu¢i da se postupci izrade CLIL obrazovnog programa odlikuju
zahtevnos¢u i sloZzenos¢u, jednako kao $to njegova efikasnost i organizacija pocivaju na

specifi¢nosti ucece organizacije, u radu ¢e CLIL model biti razmatran etapno, oblikovan



prema rezultatima istrazivanjima koji ¢e biti sprovedeni u viSe nivoa, kako bi se osigurala

Sto kvalitetnija implementacija.

Rezultati prvog istrazivanja bi¢e ponudeni u drugom poglavlju, gde ¢e biti oslikana analiza
potreba na vise nivoa, od teorijskog odredenja do konkretnih analiza poput: ciljne analize
situacije i objektivnih potreba, analize trenutne situacije, kao i dijagnosticko jezicko
istrazivanje. Pomenuto istrazivanje obuhvatace studente i profesore kako bi se doslo do
sveobuhvatnih rezultata i parametara korisnih za planiranje, razvoj 1 uspeSnu
implementaciju CLIL modela nastave koji ¢e i¢i u susret velikom broju profesionalnih i
karijernih potreba studenata. Dobijeni rezultati bice zatim detaljno predstavljeni i
komentarisani. Osim pomenutih analiza, bi¢ée nacinjena i SWOT analiza i
intrainstitucionalna analiza upravljanja totalnim kvalitetom nastave, sa namerom da se

ponudi Sto $iri model Skolskog upravljanja kvalitetom znanja i poducavanja.

U tre¢em poglavlju razmatrace se razliciti pristupi izrade kurikuluma na dijahronom planu,
kako bi se utvrdili dominantni obrasci. Teorija, u svom bogatom korpusu literature,
neprekidno produbljuje mogucénosti 1 obogacuje pristupe, istovremeno upozoravajuéi da
nema jednostavnih odgovora niti gotovih modela kada su u pitanju specifi¢ni, profilisani
Skolski kurikulumi. U radu ¢e biti ponuden transformacioni model kurikuluma, koji, sa
trocentricnom orijentacijom: na disciplinu, (meta)kogniciju i kontekst, predstavlja, u ovom
trenutku, najprihvatljiviji i najsveobuhvatniji pristup kada je re¢ o integrisanom ucenju.
Dizajn transformacionog kurikuluma pripada fuzionisanom modelu i kao hibridni, po
svojoj prirodi, pred kurikularistu stavlja niz specificnih zahteva koji nisu postojali kod
tradicionalno praktikovanih monocentricnih kurkuluma. Stoga ¢e u radu biti ucinjen
pokusaj da se postigne optimalna operacionalna i kvalitativna kurikularna korelacija,
inkluzija 1 artikulacija, kako bi se postigao zeljeni akademski i nastavni totalitet. Dodata
vrednost ovog kurikuluma jeste ne samo njegova holisticka priroda vec i to Sto se nastavnik
i student usmeravaju sa metodike gradiva na metodiku misljenja, Sto otvara mnoge
moralne, filozofske, psiholoske i socioloske dileme, ujedno pripremajuéi studenta na

realne, oc¢ekivane predvidive i nepredvidive buduce izazove.



CLIL pedagogija, kao koncept nastave u duhu preporuka Bolonjske deklaracije, za RGF
znai prihvatanje kohezione jezi¢ko-obrazovne metode kojom se potenciraju nove
paradigme u nastavi jezika, kulturi i1 komunikaciji. Nasuprot tradicionalnom,
etnocentri¢cnom, monokulturnom potenciranju, CLIL metoda insistira na razvijanju
etnorelativnog, evropskog, viSekulturnog i visejeziCkog identiteta, u ¢emu je uloga
nastavnika jezika, kao nosioca novog koncepta $kolstva i nastave, promocija dinamic¢nog,
celovitog, kognitivnog i humanistickog rada. Kompleksnost takvog koncepta pred
nastavnika jezika stavlja veliki broj zahteva poput pitanja strateSkog planiranja,
osmisljavnja vestina slusanja, govora, Citanja i pisanja, selektovanja i razvoja vokabulara,
specifikovanja gramatike, gradiranog vodenja vestina jednostavnog i slozenog razmisljanja.
Cetvrto poglavlje, u tom smislu, ée se kretati u susret kreiranju inventara celokupnog opusa
i ciljeva rada, uc¢ecih stilova i strategija koji se nude u okviru CLIL nastave, a koji nisu, na
kratkoroénom planu, usmereni u pravcu pilotiranja za potrebe samo jednog kursa, vec
prate vertikalnu razvojnu osu integrisane nastave koja se prostire se kroz celokupne

akademske geoloske studije na jedinstven kroskurikularan nacin.

U petom poglavlju bi¢e ponuden prakti¢an model silabusa i didakti¢kih materijala, tako §to
¢e najpre biti predoceno planiranje usmereno domensko-jezickog sadrzaja, i to na nekoliko
nivoa: 1) skafoldirani model konstrukcija znanja prema ucenju Vigotskog, 2) oslanjanje na
prethodno znanje i povezivanje uéenja putem aktivacije predznanja, 3) razbijanje
kompleksnosti i gustine materijala na delove i prepakivanje zahteva u prihvatljive
aktivnosti 1 zadatke, 4) podsticanje kreativnog misljenja, 5) razvoj preduzetnickog duha
kroz iskustva donoSenja odluka, 6) upravljanje emocijama, 7) povezivanje lekcije sa
profesijom i praksom, 8) povezivanje CLIL nastave sa spoljnim svetom, 9) apostrofiranje
odredenih lingvisti¢kih vestina i njihova elaboracija po dubini (u konkretnoj lekciji je to
vestina Citanja). Na kraju su predlozen prilozi ili hendaouti, kao dodatni oblici nastavnih
aktivnosti, posebno kreirani za potrebe lekcije o glecerima, a koji predstavljaju pratec¢i deo
udzbenika koji bi kao adaptibilan i aktuelizovani deo nastave bio uvek azuriran na pocetku
svakog kursa od strane domenskih profesora, kao ravnopravnih kreatora CLIL nastave.

Time ¢e se posti¢i da nastava i udzbenik uvek budu osavremenjavani novim nau¢nim



materijalima, koji ¢e uz materijale korisne za usvajanje i proveru znanja, predstavljati i
polugu za duhovni, intelektualni i kulturni razvoj svakog studenta. Model CLIL lekcije u
sebi sadrzi i brojne podsticajne istrazivacke aktivnosti, kojim se student stavlja u polozaj

aktivnog nosioca istrazivackih aktivnosti.

U Sestom poglavlju bice sumirani modeli ocenjivanja i evaluacije, polaze¢i od
tradicionalnihn modela primenjenih na CLIL nastavu, do alternativnih, novih oblika
evaluacije i samoevaluacije, poput portfolija. Time ¢e se okvirno finalizovati primena
teorijskog modela CLIL-a na studijama geologije, gde se u duhu transformacionog obrasca
kurikuluma objedinjuju akademsko, profesionalno, licno i druStveno polje razvoja
studenata RGF-a, vode¢i paralelno racuna o specifi¢nostima ispoljavanja jezika svakog
pojedina¢nog studenta u svim postoje¢im i raznovrsnim kontekstima i aspektima

realizacije.

U sedmom poglavlju bi¢e obavljeno kontrolno istrazivanje koje ¢e se baviti motivacionim
uticajem CLIL-a na ucenje, postignuto znanje i obogacivanje navika, stilova i strategija u
integrisanom ucenju. Drugim re€ima, ideja nam je da nastavljamo da pokuSavamo da
istrazujemo i nalazimo one metodologije rada koje najbolje odgovaraju nasim studentima,
ujedno i da kontinuirano preispitujemo svoja znanja i iskustva u slobodi isprobavanja,
usavrSavanja i inoviranja prakse. I pre ispitivanja Sirokog spektra strategija i tehnika, u
jednu stvar smo prili¢no sigurni, a to je da ni jedna grupa studenata nikada nije ista, u
odnosu na prethodnu ili narednu, kao i da povratna informacija svake generacije studenata
samo je prolaznog ili privremenog karaktera u odnosu na nove perspektive i nastavne
prakse koje se svakodnevno otvaraju, nude i stavljaju pred nastavnika da ih isproba sa

svakom narednom generacijom.



2. Integrisana priroda CLIL-a

2.1. Istorijski osvrt na CLIL i odredenje pojma

Akronim CLIL nastao je u Evropi po¢etkom devedesetih (Coyle et al., 2010:ix), kako bi
opisao svaki tip organizovanja nastave sa dvojnim fokusom u kome se drugi jezik, strani ili
manjinski, upotrebljava na predavanjima gde predmet nije jezicki, i gde jezik i sadrzaj
imaju zajednic¢ku i obostrano korisnu ulogu (Marsh, 2002:2). CLIL ima dve karakteristike
koje ga izdvajaju od ostalih programa drzanja predavanja na stranom jeziku poput imerzije
(immersion teaching) i EAL-a, engleski kao dodatni jezik (English as an Additional
Langulage) jo§ poznatiji kao CBI (Contetnt-Based Instruction) ili nastava zasnovana na
sadrzaju (Gajo, 2007; Lasagabaster, 2008; Coyle, 2007). Prva osobina definise CLIL kao
takvu integraciju jezika i sadrzaja gde se dva elementa prepli¢u i pridaje im se jednak
znacaj, iako naglasak moze varirati u odnosu na priliku. Cilj je razviti i dovesti oba
elementa do veoma visokog nivoa (Eurydice, 2006:7), drzeé¢i predavanje ne samo na, vec
sa i kroz strani jezik (Coyle et al., 2010:36). Druga distinktivna karakteristika jeste
fleksibilnost koju CLIL ima u pokuSaju da se ugradi u Sirok spektar drustveno-politickih i
kulturnih realnosti u okviru Evropskog konteksta. CLIL model se kre¢e od jezickih modula
zasnovanih na temi, do pristupa u kome se oba elementa prepli¢u, a predmet se predaje na

stranom jeziku. Ovaj drugi model je Siroko rasprostranjen u Evropi poslednjih godina.

Fleksibilnost koju nudi CLIL potkrepljena je teorijskim okvirima koji se zajednicki
nazivaju model 4C. Model 4C ima holisticki pristup, u kome se integriSu sadrzaj,
komunikacija, kognicija ili spoznaja i kultura. Efektivni CLIL se deSava kroz 4 dimenzije:
1) napredovanje u znanju, vestinama i razumevanju sadrzaja; 2) angazovanost u
kognitivnom procesu viseg nivoa; 3) interakcija sa komunikativnim sadrzajima; 3) razvoj
odgovarajucih vestina komunikacije; 4) sticanje produbljene interkulturalne svesti (Coyle
et al., 2010:4). Nacelo CLIL metode pociva na velikom broju stavova koji se u najvecem
broju zasnivaju na teorijama usvajanja drugog jezika (Dalton-Puffer, 2008:12), medutim,
kroz integrisanje sadrzaja i jezika, CLIL ima kapacitet da ponudi autenti¢nost svrhe, za
razliku od svake druge komunikativne ucionice (Greenfell, 2002:23; Graddol, 2006:5).



Time $to jezik i kognitivni razvoj dovodi u istu ravan, CLIL se suprotstavlja nedostatku
znacaja koji se pridaje poducavanju jezika zasnovanog na razvoju gramatike, i na taj nacin
vodi jadanju motivacije ucenika (Lasagabaster, 2009:5). CLIL, putem integrisanog
sadrzaja i jezika, uenicima omogucéava bogatije, prirodnije okruzenje od tradicionalnog,
koje poboljsava usvajanje i ucenje jezika, i na taj nacin vodi ka ve¢em nivou znanja kod
ucenika svih nivoa sposobnosti (Lyster, 2007:38; Lightbown & Spada, 2006). CLIL takode
unapreduje sadrzaj predavanja time $to podstice kognitivni razvoj i fleksibilnost kod
ucenika, kroz konstruktivisticki pristup i priznavanje jezika kao osnovnog sredstva za
ucenje (Lyster, 2007:38; Gayo, 2007:564; Coyle et al., 2010:28-29; Dalton-Puffer, 2008:3).
Konaéno, CLIL takode vodi ka ve¢em interkulturalnom razumevanju i priprema ucenike za
bolju internacionalizaciju (Coyle et al., 2010:145). U sustini, CLIL sebe smatra
dinami¢kom jedinicom koja je veéa od dva njegova dela, pruzaju¢i obrazovanje koje

prelazi granice zadate teme i sadrzaja uéenja (ibid.: 2010:5).

CLIL je pretezno evropski pokret (Savet Evrope, 1995; Evropska komisija, 1995, 2003,
2005, 2006), a nekoliko empirijskih studija, koje imaju kritican stav prema CLIL pristupu,
reflektuju pozitivan ne-evropski socijalni kontekst i kulturu ucenja u azijskim i
latinoamerickim zemljama (Gonzales, 1998; Marsh, Hau & Kong, 2000; Yip, Tsang &
Cheung, 2003; Tan, 2005). Teku¢i proces globalizacije nac¢inio je CLIL trajnim reSenjem za
drzave koje se bave razvojem lingvisticke stru¢nosti svojih gradana, kao preduslov za
ekonomski uspeh. l1zvesno nezadovoljstvo tradicionalnim pristupom u nastavi stranih jezika
i shvatanje da on ne donosi plodove, uzrokovano je i potvrdeno istrazivanjima koja su
pokazala da ne postoji linearni odnos izmedu produzenog vremena poducavanja U okviru
tradicionalne pristupa i uspeha (Eurydice, 2006; Lasagabaster, 2008). CLIL, kao nastavni
model, nudi budzetski efikasan nacin unapredenja viSejeziCnosti bez preopterecenja
postojecih obrazovnih planova i1 programa. Sa naglaskom na priblizavanje oblasti nastavnih
planova i prenosivih vestina, CLIL takode prati i zahteve ekonomije znanja u svetlu
povecanih kapaciteta inovativnosti 1 kreativnosti. Konac¢no, njegov potencijal
interkulturalnog razumevanja posebno dolazi do izrazaja u pitanjima socijalne kohezije.

EU je 2005. zvani¢no odobrila CLIL u njegovom obliku u kome se preklapaju metode



nastave (Evropska komisija, 2005), a u UK, sa pojavom novog Nacionalnog Nastavnog
Programa CLIL je zvani¢no predstavljan kao sredstvo odabira u pravljenju novih

mogucnosti U nastavi stranog jezika (QCA, 2008).

Primecen je porast broja studija i proucavanja ishoda primene CLIL programa u osnovnim
i srednjim Skolama, pri ¢emu je CLIL dobio visoko priznanje zbog Cinjenice da definisanje
sadrzaja nastavnog plana na drugom ili stranom jeziku moze za rezultat imati visi nivo
znanja iz datog predmeta i voditi ka usavrSavanju samog jezika (L2): (Cummins, 1984;
Genesee, 1987; Brinton & Snow, 1990; Swain, 1996; Baker, 2003; Marsh, Maljers &
Hartiala, 2001; Coonan, 2002; Wilkinson, 2004; Coyle, 2005; Garotti, 2006; Stohler, 2006;
Dalton-Puffer, 2007). Na nivou visokog obrazovanja, medutim, potrebno je izvrsiti jo§
mnogo studija (Jarvinen, 2008). To je izmedu ostalog i usled ¢injenice da, dok CLIL u
osnovnim i srednjim $kolama funkcioniSe kao pristup koji polazi od detalja i ide ka celini,
na nivou visokog obrazovanja, perspektiva je sasvim drugacija i polazi od celine ¢ime
institucionalna inicijativa diktira strateSku potrebu za internacionalizacijom sa ciljem da
podigne nivo zaposlenosti kod domacih studenata u isto vreme privlace¢i medunarodne
studente. Drugim re¢ima, i porast kretanja studenata (Crandall & Kaufman, 2002; Wéchter,
2004; Erasmus Student Mobility 1987-2007

http://ec.europa.eu/education/erasmus/doc/stat/tablel.pdf) i razvojna  epistemologija

univerzitetskih disciplina u globalizovanim obrazovnim ustanovama (Wilkinson &
Zengers, 2008) uticali su na porast primene CLIL programa u visokom obrazovanju. U tom
kontekstu, zahvaljujuci seriji konferencija odrzanih na Mastriht (Maastricht) Univerzitetu
(Van Leeuwen &Wilkinson, 2003; Wilkinson, 2004; Wilkinson & Zegers, 2007, 2008),
CLIL se razvija i Cesto spominje u vidu akronima ICLHE (Integrated Content and
Language in Higher Education) - Integrisanje sadrzaja i jezika u visokom obrazovanju.
Razli¢iti ICLHE programi mogu biti karakterisani ciljem programa (Alexander, 2006),
vrstom institucije i dostupnosti predavaca. Stoga njegova primena mora biti sagledana tako
da doprinese maksimalnom nivou razlicitih aktivnosti iz ove oblasti usled ¢ega je iznikao
veliki broj inicijativa kao §to su: uspostavljanje Association Internationale de Linguistique

Appliquée istrazivacke mreze na CLIL-u i predavanja koja se vrSe na taj na¢in u periodu od
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2006-2011 (www.ichm.org/cli/), simpozijum na konferenciji American Association of

Applied Linguistics Conference 2010 (koju je organizovao Roy Lyster), skorasnje osnivanje
asocijacije za CLIL na nivou visokog obrazovanja (ICLHE — Integrisanje sadrzaja i jezika u
visokom obrazovanju; www.iclhe.org), bijenale serija CLIL konferencija u Evropi od 2004.

(www.clilconsortium.jyu.fi/), fondacija Latin American Journal of Content & Language

Learning, nova serija konferencija u Latinskoj Americi (www.clilsymposium.org), i mnoge

druge.

2.2. Jezi¢ka politika 1 CLIL

Globalno S$irenje CLIL programa, brzinom koja je "iznenadila i najvece zagovornike"
(Maljers, et al., 2007:7) otkriva da je pokretacka sila, koja stoji iza njega, snaznija od
oc¢ekivane. Praksa pokazuje da je doslo do konceptualne preorijentacije u ovom podrucju
jezicke politike proSirenjem stavova van proracunatog centralnog planiranja u pravcu
jeziCke prakse i1 uverenja (Shohamy, 2006; Spolsky, 2004), §to pruza izrazitu suprotnost u
odnosu na dosadasnju tradiciju. Naime, u najve¢em broju sluc¢ajeva implementacija CLIL
programa se "hrani™ iz dva pravca: kreiranjem politike na visokom nivou i gras-ruts ( grass-
roots) inicijative, gde se drugi uklapa u odabir i uticaj roditelja i predavaca (Dalton Puffer,
2011: 184).

U oba pomenuta aspekta izdvaja se pojedinac, koji se sve vise okre¢e medunarodnom
nivou, reaguje na ono §to smatra velikom promenom u drustvenom i ekonomskom zivotu,
zahtevajuci sve bolje obrazovanje, $to ukljuCuje i poznavanje jezika, Koji se smatraju
krucijalnim na trzi$tu rada (Ferguson, 2006). Roditelji veruju da CLIL njihovoj deci nudi i
obecava prednost u odnosu na konkurenciju prilikom zaposljavanja (Li, 2002), a nastavnici
Cesto preuzimaju inicijativu i prilagodavaju sopstvenu jezicku praksu predavanjem putem
sredstva kao sto je engleski jezik predmetnih sadrzaja (Maljers et al., 2007; Dalton-Puffer
et al., 2009, Hittner & Rieder-Bliinemann, 2010; Jexenflicker & Dalton-Puffer, 2010;
Schleppegrell & O'Hallaron, 2011).

Sa druge strane, politicki organi visokog nivoa, od kojih su neki i nadnacionalni, takode

priznaju ove prednosti osmisljavajuci aktivnosti upravljanja sopstvenim jezikom u skladu
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sa tim. Na nivou evropske jezicke politike, CLIL je predstavljen serijom deklaracija
(European Commission, 1995, 2003, 2008) i ¢ak mu je dodeljen "glavni doprinos u
postizavanju ciljeva ucenja jezika Unije" (European Commission, 2003:8). Ovi ciljevi
orijentisani ka u€enju jezika imaju za cilj da od gradana nacine visejezicke individue, Sto
nije nikakvo iznenadenje posto postoji visok stepen jezicke raznolikosti u okviru Evropske
Unije, sa 23 zvani¢na jezika koja govore narodi koji borave u oblastima u kojima postoji

najvedi stepen jednojezicnosti.

Evropska Unija aktivno ohrabruje svoje gradane da uce ostale evropske
jezike, kako zbog  profesionalnog i licnog kretanja u okvirima
jedinstvenog trzista, tako i radi jacanja medukulturalnih kontakata i
medusobnog razumevanja[...]. Sposobnost razumevanja i komunikacije
podrazumeva vise od jednog jezikal...]. To je vestina koju je pozeljno da
poseduju svi gradani Evrope[...] ona unapreduje kognitivne vestine i jaca
veStine koris¢enja maternjeg jezika, omoguéava nam da iskoristimo
slobodu da radimo i ucimo u bilo kojoj Drzavi Clanici. (EU Business,
2008:1)

Uprkos ¢injenici da je CLIL stavljen u ulogu vazne mere jezickog obogacivanja, konkretni
ciljevi u€enja u velikom stepenu nedostaju. Iako Citav niz tranzicionih ekspertskih grupa
prevodi tvrdnje na visokom nivou u konceptualizaciju, smernice za organizovanje
nastavnog plana i programa, i materijal modela nove prakse (npr.

www.clilcompendium.com, www.ccl-clil.eu, www.clilconsortium.jyu.fi,

http://archive.ecml.at/mtp2/CLILmatrix/), samo nekoliko od 27 nacionalnih obrazovnih

sistema su zapravo odgovorili na zahteve putem znacajnog investiranja u implementaciju
CLIL programa, u edukaciju predavaca, istrazivanja, daju¢i podstrek zainteresovanim
stranama (Eurydice Newtwork, 2006). Spanija i Holandija predstavljaju dobre primere u
tom smislu: u Spaniji se vode brojna istrazivanja i razvojni projekti (Eurydice Network,
2006; Escobar Urmenta, 2010; Fernandez Fontecha, 2009; Lasagabaster & Ruiz de Zarobe,
2010; Lorezno, Casal, & Moore, 2005). U Holandiji je sistem dodele nacionalnih
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akreditacija za CLIL Skole uspostavio eksplicitni kvalitet i parametre angaZovanja

nastavnika uz set propisa za sprovodenje mera za razvoj $kola (www.europeesplatform.nl).

Situacija u Aziji se u izvesnom smislu razlikuje, zbog toga $to se uobicajeno jednojezicke
populacije i drzave nadopunjuju "buntovnim visejeziCkim drzavama" (Bruthiaux, 2009:
124), dok se u isto vreme ¢ini da postoji generalno slab politi¢ki pritisak koji bi porekao
posebnu ulogu engleskog jezika. Asocijacija Naroda Jugozapadne Azije je, na primer,
proglasila engleski jezik kao svoj radni jezik bez preterane debate na tu temu, Sto je
nezamisliva odluka u Evropskoj Uniji. Jezicka i obrazovna politika u Latinskoj Americi se
takode razlikuje, ali su izvestaji na temu CLIL programa tek skoro postali dostupni (Latin
American Journal of Content and Language Integrated Learning; Li, 2002; Tollefson &
Tsui, 2004; Tsui & Tollefson, 2007; Lim & Low, 2009; Fernandez et al., 2008;
McDougald, 2009; Pistorio, 2009).

Ono Sto se Cini zajednickim kod svih zainteresovanih strana Sirom sveta i u svim
okolnostima jeste vera u dobrobit i korist od toga Sto ¢e svaki gradanin nauciti engleski
jezik i vera u to da je CLIL nacin da se prevazidu uocene slabosti tradicionalnog ucenja

stranih jezika.

2.3. Karakteristike, poredenja 1 klasifikacija

Klju¢éna karakteristika CLIL-a jeste da predstavlja pristup sa dvojnim fokusom, Koji
jednaku paznju poklanja i jeziku i sadrzaju, tako da moze biti opisan i kao obrazovni
pristup u kome se sadrzaj, iz nastavnog plana i programa, predaje na stranom jeziku, za
ucenike 1 studente koji pripadaju nekoj formi redovnog obrazovanja na osnovnom,
srednjem ili visokom nivou (Mehisto, Marsh, & Frigols, 2008:9). Korisno bi bilo
napomenuti da, iako prvo "L" (jezik) u okviru CLIL akronima treba da oznacava bilo koji
strani jezik, u stvarnosti, prevlast koju ima engleski jezik, kao CLIL jezik, ogromna je u
odnosu na malu grupu prestiznih jezika van engleskog govornog podrucja, pa bi bilo
ekstremno poricati njegovu dominaciju ( Eurydice Network, 2006; Fernanéz et al., 2008;

Lim & Low, 2009). Stoga, u najvecem broju sluc¢ajeva pominjanja CLIL-a i u praksi i u
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teoriji, on uglavnom znaci i predstavlja CEIL, §to znaci u¢enje putem integrisanja sadrzaja

i engleskog jezika.

Teoreticari se slazu da postoje mnoge karakteristike koje su zajednicke CLIL programu i
ostalim vrstama dvojezicnog obrazovanja, kao $to je poducavanje zasnovano na sadrzaju
CBI - (Content Based Instruction) i obrazovanje na stranom jeziku, koji je prihvacen kao
SLA - (Second Language Acquisition) (Brinton, Snow, & Wesche 1989/2008; Johnson &
Swain, 1997; Lyster, 2007; Stoller, 2004). Vec¢ina argumenata u korist CLIL-a zapravo
dolazi iz SLA istrazivanja (Krashen, 1982; Lightbown & Spada, 2006; Long, 1990; Swain,
2000) koji pokazuju da i CLIL kao i SLA: (a) stvara uslove za naturalisticko ucenje jezika,
(b) daje svrhu za upotrebu jezika u ucionici, (¢) ima pozitivan efekat na uéenje jezika
stavljajuci akcenat na znacenje, a ne na formu, (d) drasti¢no povecava koli¢inu izlaganja
na ciljnom jeziku (Dalton-Puffer, 2007). Cilj CLIL-a, medutim, ogleda se u prenosenju
znanja jezika kroz uvodenje novih, sadrzajno relevantnih tema vezanih za predmet,
njihovom pojasnjavanju i proSirivanju pre svega sa komunikacijske tacke gledista, ujedno
dramati¢no uvecavajuci obim i opseg sadrzaja predmeta sa kojim su uéenici ve¢ upoznati,

Sto ga sustinski razlikuje od CBI i LSP (Language for Specific Purposes).

U odnosu na tradicionalnu nastavu jezika, Navesova (Navés, 2009:34) pravi jasnu

distinkciju putem dole navedene tabele:

Tabela 1: Razlika izmedu CLIL i tradicionalne nastave jezika

STA JE CLIL

STA CLIL NIJE

Kada nastavnikovo poznavanje jezika
omogucava zadovoljavajucu interakciju sa
studentima

Nastavnikovo  poznavanje jezika je
nepotpuno i nedovoljno, te dovodi do
usvajanja pogresnih lingvistickih modela

Najmanje 75% tecaja vodi se na dodatnom

Minimalan procenat na dodatnom jeziku

jeziku (u svakom slucaju, ne manje od 50%) | (manje od 50%)

Nastavnik predmeta drzi nastavu na ¢asu na | Nastavnik L2 drzi c¢as za nastavnika

L2 predmeta, Kkoji zatim proverava rad
studenata na L1

Sadrzaj predmeta Tema

Minimalna
¢asova

izlozenost od najmanje 20

Povremeno vrSenje odredenih aktivnosti na
dodatom jeziku

Jasno uputstvo za razumevanje i primenu
jezickih aspekata sadrzaja

Ne posvecuje se posebna paznja jezickom
aspektu sadrzaja
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Napredak u jeziku se ne planira. Jezicke
strukture obraduju se kada se pojave kao
prirodna posledica jezika na kojem se
predaje sadrzaj.

Planiranje napretka u jeziku.

Sadrzaj se predstavlja na nivou slican onom
koji bi se primenjivao na L1

Preterano  pojednostavljivanje  odnosno
banalizovanje = sadrzaja  predstavljenih
studentima

Cas se najavljuje na maternjem jeziku a
zatim se drzi na dodatnom jeziku

Ponavljanje lekcije na maternjem jeziku

Interdisciplinarnost nije obavezna ali moze
se uspesno primeniti u CLIL projektu

Interdisciplinarnost je iskljucivi nacin rada i
jedini cilj projekta

Zajednicko prisustvo nije obavezno

Nastavnik koji predaje konverzaciju na
maternjem jeziku nastupa kao prevodilac

Procene koje ukljucuju kombinaciju jezika i
sadrzaja, makar povremeno

Procene su uvek i isklju¢ivo na L1

Prihvatanje odredenih nacionalnih osobina u
nacinu predavanja

Puko prevodenje stranih tekstova na L1 ili
obrnuto, prevodenje tekstova sa L1 na L3,
koji se zatim distribuiraju studentima

Kada postoji svest da koriS¢enje drugog

jezika takode pretpostavlja svest o
njegovom drugaijem  kulturoloskom
sadrzaju

KoriS¢enje dodatnog jezika bez ikakve
interkulturoloske svesti, liSavajuéi time
sadrzaj smisla koji nose njegovi osnovni
bitni elementi

Dodatni ¢asovi nisu neophodni

Casovi se drze samo izvan vremena
uobicajene nastave (ovo moze predstavljati
CLIL pristup ali ne i CLIL filozofiju)

TIC nije obavezan ali se moZe uspeSno
spajati sa CLIL

TIC kao iskljucivi nacin rada 1 jedini cilj
projekta

Program otvoren za sve studente (ne samo
one sa dobrim poznavanjem L2 ili
predmeta)

Selekcija studenata koji ¢e ucestvovati

(izvor: Naves, 2009:34)

Pitanje da 1i se konkretan program moze smatrati

dvojeziénim programom ili CLIL

programom, po misljenju CLIL teoretiCara 1 praktiCara, ¢esto vise zavisi od kulturnih i

politickih okvira referenci nego od samih karakteristika programa, a sledece karakteristike

daju tipi¢ne primere CLIL programa u Evropi, Juznoj Americi i mnogim delovima Azije
(Lasagabaster & Sierra, 2009:4; Wolff, 2007: 15-16):

e CLIL predstavlja upotrebu stranog jezika ili radnog jezika, ne drugog jezika (L2).

To znaci da jezik na kome se odvija predavanje jeste jezik sa kojim se studenti
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uglavnom susrecu u ucionici, a koji nije jezik sa kojim se susre¢u u zajednici u kojoj
Zive.

e Dominantni CLIL jezik je engleski jezik, Sto odrazava Cinjenicu da se vladanje
engleskim jezikom kao dodatnim jezikom sve visSe smatra kao klju¢na karakteristika
pismenosti §irom sveta.

e CLIL takode podrazumeva i to da predavaci nisu izvorni govornici ciljnog jezika.
Oni nisu, u vecini slucajeva, ni eksperti iz oblasti datog stranog jezika, ve¢ eksperti
iz oblasti datog sadrzaja, poSto se sadrzaj predavanja uglavnom ne uzima iz
svakodnevnog zivota ili opSteg sadrzaja ciljne jezicke kulture ve¢ pre iz sadrzaja
predmeta, iz akademskih nau¢nih disciplina ili iz profesije.

e To znaci da su CLIL predavanja uglavnom stavljena u raspored kao predavanja
sadrzaja (npr. biologija, muzicka kultura, geografija, masinski inzenjering), dok se
ciljni jezik normalno nastavlja kao predmet sam za sebe, u formi predavanja na
temu nekog stranog jezika, a koja drze jezicki eksperti.

e U okviru CLIL programa, uglavnom se vise od 50% nastavnog programa drzi na
ciljnom jeziku.

e CLIL obi¢no pocinje da se primenjuje onog trenutka kada ucenici ve¢ ovladaju

prvim jezikom (L1), Sto se ceS¢e deSava na sekundarnom nego na primarnom nivou.

Kombinacije sadrzaja i jezika ujedno su predmet podela unutar CLIL-a, prema kome

Mohan (Mohan, 1986:25) razlikuje i opisuje slede¢e kombinacije:

1. Predavanje jezika kroz predavanje sadrzaja:
a. Fokus je na predavanju sadrzaja
b. Jezicke vestine se razvijaju uporedo
2. Predavanje jezika zajedno sa predavanjem sadrzaja:
a) Fokus je i na sadrzaju i na jeziku
b) Ucenici dobijaju znanje iz jezika u meri u kojoj je to potrebno za dalje
ucenje sadrzaja
3. Predavanje jezika radi predavanja sadrzaja:

a) Fokus je na jeziku
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b) Ucenici dobijaju znanje iz jezika koje im je potrebno da bi razgovarali o
disciplinskom znacenju.
4. Predavanje jezika kroz predavanje sadrzaja:
a) Fokus je na jeziku
b) Jezicka multi-funkcionalnost i multi-eksponentnost ¢ine ga razli¢itim u

odnosu na 2. 1 3. tacku

Druga podela po Bolu (Ball, 2010) CLIL deli na tvrdi (hard), meki (soft) i srednji (mid)
koji se razlikuju po tome Sto tvrdi ima akcenat na sadrzaju, koji je pri ocenjivanju biti
fokusiran na tematskom materijalu, za razliku od mekog koji je zasnovan na jezicki
vodenom kursu 1 koji se u ocenjivanju fokusira na lingvisticki segment, dok je srednji

bliskiji mekom i ima obi¢no akcenat na jeziku (Ball, 2010).

2.4. Teorijski temelji CLIL-a: Input i Autput hipoteza

Teorijski temelji CLIL-a u skladu su sa dve, odnosno tri najznacajnije teorije usvajanja
jezika: Krasenove input hipoteze (Krashen, 1985), Sveinove autput hipoteze ili hipoteze
ishoda (Swain, 1985, 2006) i Gibsonovog ekoloskog pristupa ili teorije percepcije (Gibson,
1979). Krasenova input hipoteza (input hypothesis) ili model pra¢enja (monitor hypothesis)
i dalje je najznacajnija receptivna teorija usvajanja jezika gde je, kao Sto je poznato,
osnovna ideja ovog modela da ¢e, ukoliko je osoba koja uci jezik izloZena razumljivom,
prirodnom izlaganju, do¢i do uspesnog usvajanja, posebno u situacijama koje karakterisu
pozitivne emocije. Ovaj drugi uslov smatra se u velikoj meri ispunjenim u okviru CLIL-a
zahvaljujuéi Cinjenici da se jezicke greSke ne kaznjavaju niti ispravljaju na CLIL

predavanjima.

Hipoteza ishoda (output hypothesis) predstavlja protivtezu Krasenove, gde Sveinova tvrdi
da je podsticajna proizvodnja jezika ili govorni ishod neophodan za ucenje jezika iznad
srednjeg nivoa, pri ¢emu autput ne dozvoljava da se jezik shvati kao delatnost, ili
proizvodnju jezika, ve¢ je to aktivnost uma gde jezik govornicima koji su kognitivno
angaZovani pomaZze pri prenosenju misli. Sveinova je ishod zamenila izrazom izraZavanje

u okviru konteksta (languaging) (Swain, 2006: 95-96). Izrazavanje u okviru konteksta
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stavlja fokus ne samo na znacaj razvoja fluentnosti ve¢ i"pokreée ucenika da se pomera sa
semanti¢kog procesuiranja na sintaksicko, i da uoc€i praznine u onom $to ne zna ili onom
Sto delimi¢no zna" (ibid. :71). U toku tog procesa ucenik uocava razliku izmedu onog §to
zeli da kaze 1 onog $to je u stanju da kaze, pri ¢emu moze ili da ignoriSe nedostatak, da ga
identifikuje 1 obrati paznju na input ili da krene "u potragu za informacijom koja moze da
generiSe novo znanje koje ¢e konsolidovati postojece" (ibid.: 71). Uloga nastavnika je da
pazljivo sprovodi planiranu i komunikativnu praksu koja ¢e podstaéi uc¢enike ka produkciji
razumljivog autputa (Allen et al.,1990: 79).

Ekoloski pristup Gibsona vidi ucenje jezika kao proces ¢iji se tokovi ne mogu predvideti,
posto oni variraju u individualnim slucajevima veoma izrazito. Proces ucenja jezika je
dinamicki: sadrzi faze brzog napredovanja i faze u kojima se ne primecuje gotovo nikakav
napredak, a ujedno je i kompleksan: ne primecuju se potprocesi i potkompetencije jer tacka
ucenja lezi u socijalnom kontekstu koje podrzava saznanje. Ekoloska perspektiva
identifikuje uslove kao jedinstvene moguénosti za podsticaj ucenja i veStina razmisljanja,
istrazujuci ih kao uslove koji pomaZu internalizaciju kroz situirano saznanje, te se tako
proucavaju uzorci sredstava (Hafener & Candlin, 2007), igre (Strarosky & Salies, 2003)
povratne informacije koje dobijaju predavaci (Wible et al., 2003), saradnja u dijalogu
(Swain, 2006), podrska koju daje prvi jezik (Swain & Lapkin, 2000) i uslovi koji se
stvaraju u zoni direktnog razvoja ili mikrogenezi (Gutiérrez, 2008). Kako u okviru CLIL-a
variraju konteksti i moguénosti, pa u tom smislu i interakcija sa dostupnim moguénostima,
ono Sto se pred svakog predavaca stavlja kao izazov jeste svest o implikacijama uslova
(affordances) koji omogucéavaju intenzivniju internalizaciju i podsticanje kognitivnih
mehanizama. Uslovi posreduju u pruzanju kompleksnijih moguénosti kojim se razmisljanje
sprovodi u jezik uticu¢i da opcija ucenja bude aktivnija, a manje mehanicka, dinamicnija a
manje linearna. Kako uslove podjednako pruzaju i predavaci i u€enici, sve nepredvidivosti,
okolne situacije i moguénosti ulaze o okvir kao visoko-individualizovane komponente

prirode ucenja jezika.

18



2.5. CLIL racionala

CLIL racionala kao polaziste ima one iste argumente koji se koriste i kada je re¢ o ucenju
drugog stranog jezika, a to su: stvaranje uslova za naturalisti¢ko ili Sto prirodnije ucenje
jezika, kreiranje svrhe i uslova za upotrebu stranog jezika u ucionici, podsticanje ucenja
putem ukazivanja na pozitivne efekte fokusa na znacenje u odnosu na fokus na formu kao 1
naglaSeno povecanje izlaganja ciljnom, stranom jeziku (Dalton-Puffer, 2007; Dalton-Puffer
et.al., 2009). Projektna nastava (Task-Based Learning and Teaching TBLT) i nastava
zasnovana na sadrzaju (Content-Language Instruction CLI) dva su ogranka CLIL metode
koji na razli¢ite nadine vode ka istom cilju: razvoju ili povecanju komunikativne
kompetencije u¢enika (Richards, 2001:29). Projektna nastava putem zadataka ili projekata
konkretizuje jezicki kurikulum, dajué¢i mu prakticnu realizaciju onoga Sto je silabusom
dizajnirano (Nunan, 1999:10). Litlvud smatra da je projektna nastava prirodan oblik
komunikativong pristupa u kome komunikativni zadaci ili projekti predstavljaju kljuéne
komponente, a ujedno i nastavne jedinice oko kojih se organizuje kurs jezika (Littlewood,
2004:324).

Segmentirani po jezgrovnim celinama, klju¢ni elementi CLIL racionale mogu se podeliti u

Sest kategorija:

e Visestruki fokus:
o zastupanje ucenja jezika u nastavi drugih predmeta
o zastupanje ucenja drugih predmeta u nastavi jezika
o zauzimanje za integrisanje nekoliko predmeta - interdisciplinarnost
o organizovanje ucenja kroz kroskurikularne teme i projekte

o podrzavanje razmis$ljanja u procesu ucenja
e Bezbedan 1 bogat ambijent za ucenje:

o koris¢enje rutinskih aktivnosti i diskursa

o prikazivanje jezika i sadrzaja u celoj ucionici
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izgradnja samopouzdanja studenata da eksperimentiSu se jezikom i
sadrzajem

koriS¢enje ucionica kao centara ucenja

upucivanje na razne pristupe autenticnim materijalima 1 ambijentima za
ucenje

povecanje svesti studenta o znanju jezika

Autenti¢nost:

dopustanje studentima da traze jezicku pomo¢ kada im je potrebna
maksimalno prilagodavanje interesima studenata

pravljenje stalne veze izmedu ucenja i Zivota studenata
povezivanje sa drugim govornicima CLIL jezika

kori$éenje aktuelnih materijala iz medija i ostalih izvora

Aktivno ucenje:

o

o

o

o

o

o

studenti komuniciraju vise od nastavnika

studenti pomazu u postavljanju sadrZaja, jezika 1 jezickih ishoda
studenti ocenjuju napredak u postizanju ishoda ucenja
podsticanje vr$njackog kooperativnog vida ucenja
usaglasavanje znacenja jezika i sadrzaja sa studentima

preuzimanje uloge fasilitatora

Ko-konstrukcija znanja - Skafolding:

@)

oslanjanje na studentovo postojeCe znanje, vestine, stavove, interesovanje i
iskustvo

"prepakivanje" informacija na uc¢eniku lak nacin

pozitivno reagovanje na razlicite stilove ucenja

negovanje kreativnog i kritickog ucenja

podsticanje studenata da uvek naprave jo$ jedan korak u istrazivanju, a ne da

ostaju u udobnosti osvojenog znanja
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e Kooperacija:
o planiranje kurseva/Casova/tema u saradnji sa nastavnicima koji koriste kao i
sa onima koji ne koriste CLIL metodu
o ukljucivanje stru¢njaka izvan nastavne institucije u u¢enje po CLIL metodi i
kako da podrze studente

o uklju¢ivanje lokalne zajednice, vlasti i struéne javnosti (Mehisto et. al.,

2008:30-31).

2.6. Prednosti CLIL metode

Ukoliko prihvatimo CLIL racionalu i metodologiju kao teoretsko-operativnu platformu, i
pretpostavimo da je realizuju predavaci koji kao akademsko osoblje raspolazu Sirokim
dijapazonom znanja karakteristicnih za cilj i vrstu institucije, dakle, u tom slucaju,
implementacija CLIL-a vodila bi ka slede¢im ishodi$nim tvrdnjama: 1) CLIL podize nivo
motivacije; 2) CLIL ¢ini da ucenici koriste sve svoje sposobnosti; 3) CLIL podize nivo

interkulturalne svesti u¢enika.

2.6.1. CLIL podiZe nivo motivacije u¢enika

Motivacija predstavlja esencijalni deo ucenja jezika. Kod uéenja jezika, vaznu ulogu igraju
dva osnovna tipa motivacije: integraciona motivacija (Zelja da se bude deo ciljne jezicke
kulture iz emocionalnih razloga) i instrumentalna motivacija (Zelja da se jezik nauci iz
licnih razloga) (Gardner, 2006; Greenfell, 2002). Istrazivanja stavova ucenika pokazuju da
Sirom razli€itih starosnih grupa vecina ispitanika dozivljava sa iznenaduju¢om doslednos¢u
L2 teskim, nezanimljivim i nerelevantnim (Dearing, 2007; Evans & Fisher, 2009). Dejvis,
Kolman i Dzons (Davies, 2004; Coleman, 2009; Jones, 2010) su takode pokazali da, kako
ucenici napreduju kroz obrazovanje, njihovi se stavovi po pitanju L2 polako ali sigurno
uruSavaju, s tim da takvo urusavanje ponekad pocinje i kod primarne faze. Dva osnovna
faktora se ponovljeno identifikuju kao izvor problema: nedostatak vaznosti tekuéih L2
predavanja i ekstremna interpretacija komunikativnog pristupa poducavanja jezika (Coyle

et al., 2009; Macaro, 2008; Pacher, 2000). U velikoj meri vec¢ je priznato da je kontekst u
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kome se L2 predstavlja jos uvek zasnovan na teorijsko-funkcionalnom planu i programu
kao i da je prestao da budi interesovanje ucenika (Greenfell, 2002). Ovo se upotpunjuje
stavljanjem naglaska na sam prenos znanja pre nego na komunikaciju, kao i na ucenje

napamet, umesto gramatickog napretka (Macaro, 2008).

Integracijom jezika i domenskog sadrzaja, CLIL moze pokrenuti motivaciju putem
davanja opravdanog i autenti¢nog konteksta za primenu jezika. U okviru CLIL-a, jezik
postaje sredstvo pre nego sam sebi cilj, a ovo vodi ka znacajnom stepenu smanjenja
anksioznosti koju ucenici iskazuju (Lasagabaster, 2009). Predavanja koja su vodena
sadrzajem dozvoljavaju polaznicima da se ukljuc¢e na kreativnom i izazovno-kognitivnom
nivou, i pruza moguénosti prirodne interakcije sa ostalima, samim sobom i svetom, a u
okviru razli¢itih konteksta (Greenfell, 2002). Pobornici CLIL programa, takode, pominju
moguénost postojanja takozvanog "duplog efekta", tj. koncepta gde se pozitivan stav
prema sadrzaju predmeta moze S uspehom prebaciti na temu jezika (Coyle et al., 2010:73).
Takode, CLIL se opsuje kao usvajanje stava "dobro se ose¢am i ja to mogu”, kod svih
ucenika U odnosu na jezik na kom se prenosi znanje i u odnosu na poducavanje jezika
uopste (Marsh, 2002; Coyle et al., 2010).

Veéini polaznika CLIL-a na engleskom jeziku poznato je da ¢e morati (verovatno ve¢ to i
rade) da koriste engleski jezik kao instrument za izvrSenje drugih zadataka, od sticanja
znanja do kulturnih proizvoda. Polaznici stoga osecaju jaku instrumentalnu motivaciju s
obzirom na to da ucenje drugih predmeta kroz engleski jezik realisti¢no odrazava njihovu
potrebu. Medutim, CLIL sam po sebi ne moze da resi sve motivacione probleme vezane za
ucenje jezika, kao Sto ni sadrzaj sam po sebi ne moze biti isklju€ivi izvor motivacije.
Motivacija predstavlja entitet koji reaguje na okruzenje, koji se mora stvoriti, ali isto tako
odrzavati i proveravati (Dornyei & Csizer, 2001). Stoga, ostali faktori, takode, igraju vaznu
ulogu u motivaciji, kako instrumentalnoj tako i integrativnoj: okruzenje u ucionici,
metodologija, udzbenik, prilagodavanje novim sadrzajima, odrZzavanje samopoStovanja,
realnost Sireg iskustva i mnogi drugi (Seikkula-Leino, 2007; Hood, 2006; Coyle et al.,
2010). Kako bi odgovorio na davno uspostavljene nedostatke poducavanja L2 programa

nastave, CLIL mora biti dopunjen i dobrom praksom dobijanja povratne informacije i jos$
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vaznije, tamo gde je relevantno, mora biti udruzen sa aktivnim pokusajima da se sprece
drustvene percepcije inferiornosti L1 u ucenju jezika, ¢ime bi CLIL identifikovao potrebu

da se odrzi samopoStovanje polaznika u pocetnim fazama programa.

2.6.2. CLIL ¢ini da ucenici iskoriste sve svoje sposobnosti

Pobornici CLIL programa tvrde da on, ne samo da unapreduje vestinu vladanja i
poznavanje jezika, ve¢ takode jaCa: znanje sadrzaja, kognitivne veStine, komunikativnu
senzibilnost, metalingvisticke kapacitete, elasticnost u razmisljanju, kreativnost, ujedno
obuhvatajuéi sposobnosti svih polaznika, a ne samo onih najboljih (Baker, 2003; Mehisto et
al., 2008; Coyle et al., 2010). Skup istrazivanja dokazuje da polaznici CLIL programa
nemaju nedostataka u nivou postignuéa na prvom jeziku ili na nivou sadrzaja predmeta, i da
veoma Cesto pokazuju ¢ak i bolje rezultate u odnosu na rezultate svojih kolega koji nisu
ukljuceni u CLIL program na mnogim drugim planovima rada (Serra, 2007; Dalton-Puffer,
2007; Lasagabaster 2008; Alonso et al., 2008; Hood, 2006, Swain & Lapkin, 2005; Holmes
et al., 2009). Takode, ako je obrazovanje "jezicka socijalizacija u¢enja" (Mohan, 1986:17),
onda ovakav pristup, koji se bavi pitanjima jednakosti i inkluzije, ima potencijalno
drustveno izjednacujuéi efekat (Lasagabasgter, 2008), koji je €ak 1 viSe zastupljen u
kulturno raznolikim grupama studenata (Swain & Lapkin, 2005). U tom smislu, CLIL moze

biti u potpunosti opisan kao pravo svih na razvoj svih svojih sposobnosti.

Vazno je ista¢i da dvojni fokus CLIL programa zasnovan na dvostrukoj obradi, mora biti u
potpunosti transparentan kako bi postigao intenzivnije usvajanje znanja. Jezik se tu
posmatra i kao instrument ucenja, ali i oblast usvajanja koja ima potrebu za potporom i
napretkom kao i sam sadrzaj. U tom smislu, CLIL izlaze lingvisticka pitanja u predmetnom
sadrzaju na nacin koji je ¢esto odsutan u nejezickim predmetima (Gajo, 2007; Coyle et al.,
2010; Baetens Bearsmore, 2008; Mehisto, 2008). Ovo ¢ini predavace u okviru CLIL
programa svesnijim lingvistickih potreba polaznika 1 na taj nain efektivnijim u osiguranju
razumevanja (Mufioz, 2002). Ipak, izbalansirana integracija sadrzaja, jezika i saznanja, na
koju se oslanja program, ne postize se sa lako¢om i jos uvek nije svugde slucaj. Neuspeh u

analiziranju 1 obezbedivanju lingvistickih potreba polaznika vodi ka neizbeZznom neuspehu
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najslabijih zbog sustinskog unutras$njeg izazova (Mehisto, 2008), kao $to je slu¢aj u Hong
Kongu, Maleziji i Estoniji (Mehisto, 2008; Yassin, 2009). Takode, sposobnosti predavaca
su klju¢na stavka u ovoj oblasti, i ukoliko izostane posebna obuka mogu se stvarati ucestale
prepreke (Mehisto, 2008; Coyle et al., 2010). Lorencovo istrazivanje (Lorenzo, 2008) je
pokazao da CLIL predavadima Cesto nedostaje Siri repertoar strategija pomocu kojih bi se
akademski sadrzaj postavio u jezik koji je razumljiv, rastegljiv i postojan sa aspekta
domenskog poducavanja. Problem je dodatno iskomplikovan c¢injenicom da predmetni
nastavnici ukljuceni u CLIL program retko uvidaju da njihov predmet predstavlja mesto za
razvoj 1 praktikovanje jezika istog znacaja kao 1 usvajanje sadrzaja (Mehisto, 2008; Lyster,

2007; Gajo, 2007).

Stoga, po misljenju Haropove (Harrop, 2012:65) potencijal koji CLIL ima kod podizanja
rezultata ucenika na visi nivo, zavisi¢e od prihvatanja uloge koju jezik ima, ne samo u
prenosu sadrzaja ve¢ i spremnosti da se jezik stavi u kontekst optimalne nastavne prakse
koja skafoldira jezicki razvoj podjednako koliko 1 domenski. CLIL moZe da se sagleda kao
pravo svakog na razvoj, sa razli¢itim ishodima za razli¢ite polaznike, ukoliko
zainteresovane strane prihvate intrinzicki problem jezika. Bez takvog pristupa, odnosno
bez sustinske afirmacije jezika i najbolje poducavan CLIL moze da ogranici napredak koji
polaznici mogu da postignu. Takode, konkurentski pritisak na postojeéim obrazovnim
trziStima, kao 1 druStveni odnos prema CLIL metodi, koji je jo§ uvek u velikoj meri

skepti¢an, moze ozbiljno da ogranici razvoj programa i polaznika.

2.6.3. CLIL podiZe nivo interkulturalne svesti ucenika

CLIL je generalno povezan sa razvojem interkulturalne svesti (Coyle et al., 2010; Coyle et
al., 2009), time Sto ucenicima pruza iskustvo koje bi bilo nemoguce ste¢i u okviru jedno
jezicke ili tradicionalne L2 nastave. lako se jezik i kultura ne mogu razdvojiti, rad na
samom jeziku ne mora da vodi ka samosvesti i toleranciji razlika povezanih sa
interkulturalnim razumevanjem (Broady, 2004; Byram, 1997; Jones, 2000a). U okviru
CLIL metode, kljucna razlika jeste obezbedivanje konteksta koji ima smisla, i upotreba

stranog jezika kao sredstva za istrazivanje i konstruisanje znacenja i znacaja. Na ovaj nacin,
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ucenicima je omoguceno da se dublje ukljuce u ucenje o sebi i drugima, i da u isto vreme
iskuse proces sa tacke gledista svojih kolega (Coffey, 2005). Moze se reci, takode, da je
interkulturalni etos karakteristika CLIL programa koja ga definise kako na mikro nivou,
putem smislene interakcije u radnom jeziku, i potencijalno, na makro nivou, pruzajuci
ucenicima moguénost da putem lingvistiCkih sredstava i znanja proSire sopstvenu
interakciju i van zidova ucionice (Coyle et al., 2010). Upotreba novih tehnologija i
partnerstva sa Skolama u inostranstvu moze uciniti da CLIL postane katalizator
interkulturalnih iskustava, ohrabruju¢i nastavnike da budu proaktivni kako bi §to bolje

ispunili CLIL potencijale.

CLIL teoreticari, stoga, smatraju da je najverovatnije najpostojanija tvrdnja vezana za CLIL
metodu to da ona ima potencijal koji vodi ka viSoj interkulturalnoj svesti u odnosu na
tradicionalne sadrzaje ili uéenje jezika, odnosno da ucenje kulture bude jezgrovni deo
CLIL-a, a ne njegov periferni (Dalton-Puffer, 2008; Coyle et al., 2010; Byram & Risager,
1999). Njegova integracija konteksta, jezika, kulture i saznanja stvara savrSeno okruzenje
za podsticanje refleksije i samosvesti, omogucavajué¢i ucenicima da usvajaju jezik kao
sredstvo razvoja drustvene kohezije i interkulturalnin kompetencija (Anderson, 2008). U
tom smislu, CLIL dozvoljava uéenicima da zakoraée izvan sopstvenog iskustva i razviju
"svesti sagledavanja” kulturnog procesa mnogo efektivnije u odnosu na tradicionalna
predavanja (Broady, 2004, Coffey, 2005). Zajedno sa rastom potrebe za globalnim
osecajem za pripadanjem pa time i drzavljanstvom ili zajednistvom, ova dimenzija CLIL
programa predstavlja veoma vredno preimucstvo i ne bi trebalo da bude potisnuta da dode

na drugo mesto u odnosu na prakti¢nije ciljeve unapredenja lingvistickog umeca.

2.7. Uloga predavaca u okviru CLIL metode

CLIL metoda u velikoj meri se oslanja na ulogu predavaca, a po Navesovoj (Naves
2009:32) neke od glavnih karakteristika uspeSnog integrisanog poducavanja obuhvata

sledece:

e Predavaci praktikuju aktivno predavanje, $to ukljucuje davanje jasnih instrukcija,

precizan opis zadataka, angazovanost polaznika putem odrzavanja fokusa na samom
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nastavnom zadatku, adekvatan tempo, kao i saopStavanje svojih ocekivanja u vezi
sa uspehom studenata.

e U pruzanju novih informacija, predavaci pripremaju odgovarajucu strategiju kao sto
je demonstriranje, odredivanje okvira, upotreba vizuelnog materijala, izlaganje ideje
kroz upotrebu veceg broja re¢i slicnog znacenje, ponovo formulisanje,
premoscavanje, stvaranje veze izmedu novih informacija i dotadasnjeg znanja, itd.,
kako bi prihvatanje novih informacija bilo razumljivo i uklopljeno u kontekst.

e Predavaci prate napredak studenata i odmah pruzaju povratnu informaciju kada je to
potrebno. Konstantno proveravaju stepen razumevanja i na taj nacin postizu visok
nivo komunikacije, kako izmedu predavaca i studenata, tako i izmedu samih
studenata.

e Efektivne instrukcije predavata omogucéavaju studentima da se izraze na vise
nacina: davanjem verbalnih odgovora u L1 i L2, davanjem ne verbalnih odgovora
(odgovor kroz radnju), u ranijim fazama naglasak na razvoju receptivnih vestina, u
kasnijim fazama to je na produktivnim veStinama.

e Predava¢ gradi konzistentnu integracija kognitivno zahtevnih akademskih sadrzaja i
ciljnog jezika pri ¢emu se kognitivne sposobnosti 1 procesi kao Sto su
identifikovanje, poredenje, donoSenje zakljuCaka, pronalazenje sli¢nosti 1 razlika,
integriSu u program projekta.

e Predavaci koriste informacije vezane za kulturno podneblje odakle su studenti
ujedno upucujuéi na kulturu ciljnog jezika kroz posmatranje vrednosti i normi te
kulture

e Zadaci 1 projekti ukljucuju ucenje kroz aktivnosti, u¢enje kroz iskustvo, zadatke koji
se fokusiraju na reSavanju problema u kojima predavac jezika koordiniSe rad sa
domenskim predavacem.

e CLIL specijalisti takode predlazu i poducavaju ucenje kroz saradnju, samostalno

ucenje 1 uenje putem samo-upucivanja.

De Graf sa saradnicima (de Graaff et al., 2007:20) identifikuje pet osnovnih pokazatelja

uspeha u procesu ucenja kroz CLIL program, zahvaljuju¢i predavacima,a to su:
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Predavaci olakSavaju proces izlaganja znanja svodenjem zahteva na minimalni nivo,
kroz odabir atraktivnog autenti¢nog materijala, prilagodavanjem tekstova nivou
studenata i premos¢ivanjem nivoa jezika i sadrzaja putem aktivne primene govora i
vizuelnih pomagala.

Predavaci olakSavaju proces fokusiranja na razumevanje tako Sto studente podsticu
da proSiruju vokabular kroz postavljanje pitanja, proveravanjem znacenja reci,
koris¢enjem eksplicitne i implicitne metode davanja korektivnih povratnih
informacija, kao i vezbanjem kroz relevantne usmene i pismene zadatke ili
aktivnosti.

Predavaci olakSavaju proces fokusiranja na formu putem davanja primera, putem
ponovnog formulisanja i provere pretpostavki, razjasnjavanjem pitanja i davanjem
povratne informacije. Ne postoji dokaz da predavaci u okviru CLIL programa daju
eksplicitne instrukcije fokusirane na formu, npr. objasnjavanje pravila.

Predava¢i pomazu studentima da iznesu znanje putem ohrabrivanja reakcija
studenata, kroz rad na razliitim interaktivnim oblicima i kroz veZbanje kreativnih
usmenih formi (prezentacije, okrugli stolovi, debate) i pisanih formi (ankete,
intervjui, ¢lanci, pisma) izrazavanja, predlaganjem komunikativno izvodljivih
zadataka, davanjem dovoljno vremena za zavrSetak rada, ohrabrivanjem studenata
da pri¢aju samo na engleskom jeziku, ispravljanjem jezickih gresaka i podsticanjem
davanja povratnih informacija od strane kolega studenata.

Predavaci olakSavaju primenu strategije razumevanja putem podsticanja studenata
da povezu probleme u razumevanju jezika i reprodukciji jezika, $to se odraZava
promenom strategije razumevanja i primenom strategije premos¢ivanja na licu
mesta. Kamins (Cummins, 2000:135) je ovo nazvao “transformativno-

interkulturalnom pedagogijom™.
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3. Analiza potreba

3.1. Odredenje pojma potreba

Kreiranje kurikuluma, bilo za opsti jezik, bilo za jezik struke, uvek zapo€inje i velikim
delom se oslanja na analizu potreba, kao klju¢ni element koji obezbeduje efikasan sistem
nastave. Drugim rec¢ima, svako profesionalno pristupanje kreiranju nastave jezika za
posebne namene podrazumeva analizu potreba kao svoju prvu fazu, nakon koje slede,
sastavljanje silabusa, odredivanje metoda i tehnika nastave, pisanje udzbenika i materijala,
predavanje 1 vezbanje, uCenje/usvajanje, proveravanje i ocenjivanje odnosno evaluacija.
Analiza potreba (needs analysis, needs assessment) videna je u pocetku i kao analiza
disrepance (discrepancy analysis) koja za cilj ima identifikovanje i premos§c¢avanje praznine
izmedu trenutnog ucenikovog znanja ili kurikuluma i projektovanih 1 zeljenih standarda i
ciljeva (Tyler, 1956:5). Sezdesetih godina u opticaju se nalazio i termin "analiza reenja"
(solution analysis) kao prakti¢an i slikovit naziv za ono $to je videno kao odgovor na
probleme koji se javljaju u nastavi, ali se od njega brzo odustalo. Smatramo da je u
prakticnom smislu analiza reSenja veoma dobar termin jer se tiCe preispitivanja odluka
donetih na osnovu analiza, posto su i reSenja, kao i potrebe, predmet stalnog revidiranja i

uskladivanja.

U odnosu na analizu potreba ucenika, kao jednog od preduslova za definisanje kurikuluma
ili silabusa, Ingli§ i Kaufman (English & Kaufman,1975: 52) razlikuju individualno-
responzivnu nastavu (individually responsive instruction) i individualno-preskriptivnu
nastavu (individually prescriptive instruction). Prvi model predstavlja nastavu, odnosno
kurikulum osetljiv i pun razumevanja za licne, emotivne i moralne karakteristike svakog
pojedina¢nog ucenika, putem koga se obezbeduje kvalitetan rast i razvoj u slobodne i
nezavisne gradane i mislioce. Dok drugi model, time S$to ne prati analizu potreba i zZelje
ucenika, predstavlja rigidan, autoritativan i zatvoren sistem, gde se ucenik eliminiSe kao

partner u proceni onoga Sta ¢e se 1 kako uciti.

Sam termin potreba predstavlja pletoru znacenja Cija se produkcija neprekidno uvecava.

Potrebe mogu biti objektivne i1 subjektivne (Brindley, 1989:65), uocene 1 dozivljene
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(Berwick, 1989:55). Loson (Lawson) vidi potrebu kao stvar subjektivnog prosudivanja ili
dogovora unutar grupe analitiCara. On smatra da, kao rezultat analize, moguce je da
razli¢ite grupe analitiCara, koji zauzimaju razlicite pristupe ucenju i predavanju, odrede
razli¢ite ili drugacije potrebe za istu grupu studenata (Lawson, 1979:37). Vidouson
(Widowson, 1981:2) vidi potrebe kao cilj u¢enja (a goal-oriented definition) i kao sredstvo
ucenja (a process-oriented definition). Mekei i Mauntford smatra da su potrebe u izvesnom
smislu zelje, odnosno ocekivanja od institucije, druStvene grupe ili druStva (Mackay
&Mountford, 1978:28). Sli¢éne odrednice potrebama daju Hacinson 1 Voters
(Hutchinson/Waters, 1991:55) ali iz ugla ucenika, te uvode termine neophodnosti
(necessities) kao potrebe ucenika koje se obracaju ili odnose na ciljne situacije, odnosno
sve §to je potrebno uceniku da zna kada se nade u odredenoj-ciljnoj situaciji. Po njima
postoje 1 nedostaci ili manjkavosti (lacks) koje su praznina izmedu onoga sto ucenik zna i
onoga Sto treba da zna. I kao tre¢i parametar ili nivo potreba postoji ono §to ucenik sam
oseta da zeli da nauci (wants), a Sto se moZe na¢i zanemarenim, zapostavljenim ili u

konfliktu sa ponudenim u udzbeniku i/ili programu nastave.

Amalgamirajuc¢i potrebe i analize u jedinstven set preseka, Dadli-Evans i Sentt Dzon
(Dudley-Evans/St John (1998:125) kreiraju koncept analize potreba koji se danas smatra i
opSteprihvadenim 1 u teoriji 1 u praksi. Gledano po presecima, sveobuhvatna analiza se

sastoji od:

e Zadaci i aktivnosti koje ¢e uéenik obavljati - ciljna analiza situacije i objektivne
potrebe ( target situation analysis/objective analysis);

e Informacije o trenutnim znanjima i veStinama - analiza trenutne situacije (present
situation analysis);

e Li¢ni podaci o uceniku: informacije o licnim stavovima ucenika prema ucenju
jezika, prethodna iskustva, motivacija i ocekivanja - analiza Zelja, metoda ucenja i
subjektivnih potreba (wants, means, subjective needs);

e Ucenikovi deficiti, jaz izmedu trenutne i ciljane situacije - nedostaci (lacks);

e Informacije o potrebama usvajanja delotvornih 1 efikasnih stilova i strategija ucenja

- potrebe u ucenju (learning needs);
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e Profesionalna informacija o tome koji se jezik uci u ciljanoj situaciji, odnosno kako
se jezik i veStine koriste u ciljnoj situaciji - lingvisticka analiza, analiza diskursa,
analiza zanra (linguistic analysis, discourse analysis, genre analysis);

e Informacija o tome gde i kako ¢e se voditi kurs - analiza sredine i uslova (means

analysis).

lako se engleski jezik dugo u¢i na RGF-u, koliko je poznato, do sada nije sprovedena ni
jedna detaljna i sistematska analiza koja bi kurs engleskog jezika kreirala oslanjajuci ga na
sve navedene potrebe, o¢ekivanja i stavove studenata u odnosu na engleski jezik uopste, a
posebno na jezik struke. To se ¢ini utoliko vaznijim $to je engleski jezik od 2007. postao
jedini strani jezik koji se uci i predaje na fakultetu, posSto su nemacki, ruski i francuski zbog
svoje minornosti po broju studenata prestali da budu ekonomski odrzivi. Takode, znacajan
uticaj na sagledavanje jezi¢kih potreba ima i faktor da jezik struke kao fenomen jo§ uvek
nije u dovoljnoj meri rasvetljen, jasno definisan i razgrani¢en od opsteg jezika, i da ne
postoji jasna svest kod studenata o razgrani¢enju jezickih potreba u jednom i drugom
slucaju. Jezik struke znaci izmenjen pristup jezickom materijalu i novim oblicima nastave,
koji autenti¢no 1 kontekstualizovano, reprezentativno za rudarsku ili geoloSku struku na
razli¢itim nivoima, oblikuje nove jezi¢ke navike, potrebe, stavove i svest studenata o
sopstvenoj aktivnoj ulozi u ostvarenju veStina i1 znanja kojima teZe. Zbog toga se
istrazivanjem zelelo ispitati kakav je odnos studenata prema nastavi i ucenju engleskog
jezika, koliko znaju i $ta o¢ekuju od kursa jezika struke kao i u kojoj su meri svesni svojih

specifi¢nih jezickih potreba.

3.2. Ciljna analiza situacije i objektivne potrebe

Za potrebe opsteg sagledavanja jezika geoloske struke, polaznu definiciju i pretpostavku
potreba nasli smo u Re¢niku o profesionalnim zvanjima (Dictionary of occupational titles,
2013), koji se preporucuje kao okvir i polaziSte za izradu jezi¢kih programa struke. Re¢nik
pruza najSire smernice datog poziva, koji se dalje segmentiSe u pravcu profesionalnih
varijeteta datih zanimanja. Naime, jezik geoloske struke kolaznog je karaktera i nakon

opstih kurseve uvoda u geologiju, koji se po pravilu rade u prvim semestrima, studenti se
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upu¢uju na specificne departmane u okviru geoloskih studija, koji se po svojoj prirodi

polarno razlikuju jedni od drugih (paleontologija u odnosu na hidrogeologiju ili geofiziku).

Jos jedan vazan faktor u sagledavanju dimenzija formulacije nameravanog kurikuluma,
jeste odnos ili balans izmedu teorije i prakse. Drugim re¢ima, ono $to nauka propisuje i ono
Sto se od nauke primenjuje ponekad se dozivljava kao dva odvojena, nezavisna naucna
sveta. Svab (Schwab, 1983:243) identifikuje teoriju kao strukturu znanja koja apstrahuje
opste ili ono $to je idealan slucaj, a koji se povazuje sa modelima, metateorijom, ¢ak i1 sa
metametateorijom, kao i organizacione principe, ukljucujuéi i neke konceptualne Seme i
metode, koji se sa druge strane mogu smatrati fiksnim, pa prema tome i limitirajué¢im
(ibid.:257). Sa druge strane, praktiari se posmatraju kao neko ko "tretira realne stvari koje
su bogatije od njihovih teoretskih prezentacija”(ibid.:259). Kriti¢ari kurikularisti i
obrazovni lideri ukazuju na, kako se u literaturi naziva, obrazovnu "Sizmu" ili raskol koji
postoje izmedu teorije i prakse kao i hitnu potrebu da se on regulise (Horn et al., 2008;
Jenlink, 2002; Jipson & Paley, 1997; Mullen, 2004). Malen (Mullen) u tom smislu predloze
pristup nazvan binokularno gledanje (binocular vision), kojim se povezuju teorija i praksa,
razmisljanje i istrazivanje, i polaze¢i od Hofmanovog stava da svi imamo dva ili oba
vizuelna kognitivna sociva ili dvogledni sistem, sugeriSe da oni treba da budu ravnomerno
zastupljeni i konceptualno integrisani. (Hoffman, 1998:15). U liniji tog razmisljanja,
dihotomna aktivnost teorije i prakse povezana je prirodnim okvirima i paralelizovana u
realnom zivotu, a zadatak kurikularista ili obrazovnih lidera jeste da tu liniju opticke logike
upodobi u nastavi (ibid.:16). Kurikularista, po misljenju edukatora, svestan tenzije i
kontradiktornosti koja postoji u raskolu teorije i prakse, reSava konceptualni konflikt drzeci
intenzivan fokus na oba kako bi interpetacijom i usaglasavanjem doSao do potpunijeg
nacina razmisljanja (York-Barr & Duke, 2004), a to pri izradi celovitog kurikuluma
engleskog jezika za potrebe geoloske struke znaci dvostranu orijentaciju ili koegzistenciju

nau¢nog, pragmati¢nog, racionalnog, refleksivnog pa ¢ak i mastovitog,

Prema odrednici Re¢nika 0 profesionalnim zvanjima, geolog: "ispituje sastav, strukturu i
istoriju zemljine kore, istrazuje: stene, minerale kao i fosilne ostatke, kako bi identifikovao

1 utvrdio redosled procesa koji uticu na razvoj zemlje. Primenjuje znanje hemije, fizike,
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biologije i matematike da objasni te pojave i da pomogne lociranju minerala, geotermalnih i
naftnih sirovina kao 1 podzemnih vodenih resursa. ProuCava 1 ispituje okeansko dno.
Primenjuje geoloska znanja pri reSavanju problema kod izrade gradevinskih projekata kao
§to su brane, tuneli i velike zgrade. Ispituje fosile biljaka i zivotinja kako bi utvrdio
evolutivni redosled 1 starost. Priprema geoloske izveStaje i mape, tumaci podatke
istrazivanja, i preporuCuje dalja istrazivanja ili aktivnosti. MoZe se specijalizovati i biti
okeanograf, geomorfolog, fotogeolog. Moze da obavlja istrazivanja i ucestvuje u studijama
zaStite zivotne sredine i1 priprema izveStaje od znaCaja za zaStitu zivotne sredine.
Imenovanje inZenjera geologije nose svi strucnjaci koji primenom svih ili pojednih
geoloskih znanja utiCu na projektovanje, planiranje, izgradnju upravljanje i bezbednost

geoloski zasnovanih radova" (Dictionary of occupational titles, 2013).

Na osnovu preuzete definicije dobili smo zajedni¢ku okvirnu polaznu osnovu kojom se
jezik struke diferencira na mnostvo raznorodnih znanja, disciplina i vestina S$to govori o
tome da je jezik struke na geoloSkom fakultetu izuzetno razuden, raznorodan i zahtevan.
Rec je i o oblasti koja nije deo nastavnih programa osnovnih §kola ni gimnazija, takode nije
drustveno i medijski popularizovana, tako da za mnoge polaznike, susret sa geologijom
predstavlja i susret sa dramati¢no velikim brojem pojmova i procesa koje nisu susretali

nikada ni na maternjem jeziku.

3.3. Analiza trenutne situacije

Sredstvena analiza na RGF-u ukazuje na optimalnost izvodenja nastave i povoljne uslove
za pilotiranje ili fazno implementiranje integrisanog ucenja putem CLIL metode.
Tehnoloske inovacije se ve¢ desavaju na fakultetu, gde je od nedavno na rudarskom odseku
pocela da se koristi "pametna tabla", za koju, medutim, jos uvek nema adekvatnog prateceg
nastavnog materijala. Puko inventarisanje savremenih nastavnih sredstava, odnosno njihova
nabavka nije sama sebi cilj ukoliko njena potencijalizacija nije radikalna. Kvalitetno
postizanje ucenja, po misljenju profesora jezika, podrazumeva da studenti razumeju ucenje
kao proces u kome stvaraju svoje/nove koncepte znanja, preisptuju razumevanje paradigmi,

prosiruju vlastita iskustva, pri ¢emu presudnu ulogu, za pocetak, imaju interaktivnost ili
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partnerski odnos i aktivno ucesce svih studenata kroz diskusije, prezentaciije, postavljanje
pitanja, istrazivacke aktivnosti kojim kreiraju vlastit nau¢ni kontekst. Sredstvena analiza u
tom smislu predstavlja i otvoreni prostor za raznovrsne nastavne alate, materijale i
inovacije koje osmisljavaju partnerski i kreativno svi ucesnici nastavnog procesa U

ostvarivanju visih i kreativnih nivoa znanja, vestina i kompetencija.

3.4. Metode, tehnike i instrumenti ispitivanja

U radu je koriS¢en deskriptivno-analiticki metod. Opredelili smo se za ovaj metod kao
jedan od moguéih kojim bi se vremenom, putem drugih analiza kolazirala slika o
potrebama studenata po nivoima internih potreba i prema eksternim potrebama koje trziste i
Siri kontekst budu diktirali. Svesni smo ¢injenice o relativnoj pouzdanosti podataka koje
ispitanici daju u meri u kojoj njihovi stavovi i odgovornost nisu na nivou potpune
osveséenosti znacaja ovakvih vrsta ispitivanja (Robinson: 1991:12). Stoga je namera
ispitivaca da se deskriptivno-analiti¢ki metod upotpuni tokom narednog perioda direktnom
metodom ispitivanja kao i izradom studija slucaja za studente geofizike, s obzirom da se
studija slucaja kada je reC¢ o geofizici moze generalizovati zbog izuzetno malog broja

studenata koji ovaj departman pohada.

Instrument ispitivanja je upitnik, ¢iji se primer nalazi se u prilogu rada. Upitnik se sastoji
od opstih podataka, studijske grupe i broja kursa, informativnog dela o nivou znanja i
pitanja zatvorenog i kombinovanog tipa. Upitnik nije anoniman, kako bi studenti sa veCom
ozbiljnos¢u 1 odgovornoscu pristupili anketi, kao 1 zbog eventualnih naknadnih proSirenih

odgovora, utisaka i komentara koji mogu biti od znacaja i koristi za dalje istrazivanje.

3.5. Rezultati istrazivanja i tumacenje rezultata

U uvodnom delu upitnika koristili smo umesto dijagnostickog testa, informativni test koji
rangira nivoe poznavanja engleskog jezika prema Zajednickom referentnom okviru na Al,
A2, B1, B2, C1, C2, a koje smo sveli na tri A, B,C zbog pojednostavljenog rukovanja
podacima 1 istrazivanjem. Ukupno 19% ispitanika ocenilo je svoj nivo znanja najnizim A
nivoom, 62% je ocenilo B nivoom, a 19% je smatralo da je na nivou C. Vazno je naglasiti

da prema velikom broju teoreticara i metodiCara nastave jezika nivo B predstavlja
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preduslov za prelazak na kvalitetno izu¢avanje jezika struke i primenu CLIL metode. U tom
smislu nivo A podrazumeva bazi¢ne kompetencije za jednostavnu komunikaciju,
sporazumevanje u uvezbanim rutinskim situacijama i rukovanja jednostavnim tekstovima,
gde prema dobijenim podacima skoro jedna petina predstavlja studente koji su ili ucili
neki drugi strani jezik tokom osnovne i srednje Skole, ili se deklariSu kao pocetnici usled
skromnog znanja koja donose nakon visegodisnjeg oskudnog uc¢enja stranog jezika. Nivo B
podrazumeva razumevanje standardnog jezika, Citanje razli¢itih vrsta tekstova, ucesée u
razgovoru, iznoSenje sopstvenih stavova i pisanje kratkih povezanih tekstova, a broj
studenata Kkoji je svoje znanje klasifikovao u ovom nivou je najbrojniji, sto je u skladu
brojem godina uéenja i o¢ekivanom nivou za akademski stepen znanja. Nivo C, koji je
izuzetno zahtevan i kompleksan, podrazumeva delotvorno koris¢enje jezika, razumevanje i
rezimiranje stru¢nih c¢lanaka, slozenih i slojevitih struktura, poznavanje organizacije i
artikulacije diskursa, anketom je dao neocekivano veliki broj studenata. Medutim, kada se
pazljivije razmotri provenijencija tog nivoa primecuje se da na RGF dolaze i studenti koji
su zavrsili Karlovacku gimnaziju, III beogradsku gimnaziju, studenti koji su zavrsili
srednju Skolu u Americi putem medunarodne razmene ucenika, najzad i Studenti koji
pasionirano vole igrice, muziku i filmove i koji putem svog ostraséenog bavljenja nekim od
navedenih hobija ovladaju jezikom izuzetno dobro, usled ogromnog broja sati izlaganja

engleskom jeziku.

Kada je re¢ o profesorima fakulteta, informativni test uradilo je 48 profesora geoloskog
odseka, od kojih je 41% ispunjava uslove B nivoa, a 7% C nivoa. Profesori koji spadaju u
grupu nizeg ranga znanja, zapravo cesto govore joS jedan strani jezik, obi¢no ruski ili
nemacki, imaju objavljene radove na tim jezicima i imaju potencijal jezickih trilingvala.
Veliki broj profesora ima izuzetno bogato iskustvo u radu sa naucnicima i nauc¢nim
zajednicama iz inostranstva, Ceste kontakte i gostovanja, tako da je realna slika znanja
jezika, kada je re€ o profesorima, potencijalno veca u odnosu na prikazanu. Treba uzeti u
obzir i skromnost, koja je €esto prisutna u vlastitom procenjivanju sopstvenog znanja, kao i
to da se profesori dugo nisu podvrgavali jeziCkom testiranju. Velika je verovatnoca, takode,

da profesori vladaju onim jedinstvenim jezickim znanjima koji su potrebni za struku, koje
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razvojnost geologije kao nauke neprekidno oblikuje i koju studenti ne mogu nigde druge da
sretnu osim na predavanjima. Takvo znanje predstavlja dragocen jeziCki resurs za
nastavnika stranog jezika i glavnu tac¢ku oslonca kada su jezicke nedoumice i nepoznanice

u pitanju.

Nakon jezicke slike studenata i profesora, zeleli smo da istrazimo stavove, zastupljenost i
specificne potrebe studenata i profesora koji su neophodni za razvoj integrisanog

kurikuluma na geoloSkim studijama.

Tabela 2: Prikaz najvaznijih vestina

Studenti Profesori
Ponudeni odgovori Frekvencija % Frekvencija %
1. Slusanje 8 9% 9 19%
2. Citanje 5 6% 21 44%
3. Govor 58 68% 6 13%
4. Pisanje 14 16% 12 25%
Ukupno 85 100% 48 100%

(izvor: autorka rada)
Prva od testiranih potreba studenata tice se jezickih vestina i znacaja koji oni pridaju svakoj
ponaosob. Govor, usmena komunikacija ili usmeno izlaganje  studenti smatraju
najznaéajnijom jezi¢kom vestinom (68%). Citanje i razumevanje teksta (6%), kao najnize
rangirana vestina govori o nedovoljnoj svesti o tome u kojoj meri je Citanje, razumevanje
teksta 1 pracenje strucne literature vazno i zastupljeno u njihovom nau¢nom oblikovanju.
Moguce je i da Citanje kao aktivnost prestaje da se upraznjava u srednjoj Skoli u adekvatnoj
meri, tako do studenti prosto prenose loSe navike koje su prethodno sticali. U drugom i
treCem planu su slusanje (9% ) i pisanje (16%) Sto prema broju dodeljenih odgovora govori
kako studenti viSe znaCaja pridaju usmenoj interakciji i produkciji, odnosno licnom
izlaganju u komunikaciji nego slusanju, kao i to da pisanje smatraju vaznim u odnosu na

Citanje 1 slusanje, ali Cetvorostruko manje vaznim od govora.

Kada je rec€ o odgovorima profesora, zapaza se da govorna vestina (13%) nije rangirana kao
dominantna, umesto nje, €itanju je opredeljen najve¢i procenat ponudenih odgovora (44%).

U razgovoru sa profesorima, zapazili smo da docenti i vanredni profesori naglasavaju
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znalaj Citanja, kao opredeljujuce vestine u osvajanju znanja, dok redovni profesori Smatraju
da je pisanje dominantno. Zakljucuje se da redovni profesori vremenom smanjuju usvajanje
znanja putem citanja, a povecavaju produkciju i od naucnika koji se potvrduju Citanjem
literature, postaju naucnici koji se potvrduju stvaralastvom. SluSanje je i kod profesora
(19%) kao 1 kod studenata rangirano na tre€em mestu po znacaju, sa razlikom u procentima.
Vrlo verovatno da procenat otkriva i kvalitet slusanja, posto se kod mladih studenata zapaza

brzi pad paznje u odnosu na ono §to oni smatraju da je bitno i vredno usvajanja.

Tabela 3: Prikaz najzahtevnijih aktivnosti

Ponudeni odgovori Frekvencija %
1. Prevodenje 8 9%
2. Nepoznate, tehnicke reci 43 51%
3. Usmeno izlaganje, davanje odgovora, rezimiranje 37 44%
4. Usmene prezentacije 8 9%
5. Pismeno izlaganje 17 20%
6. Razumevanje teksta 7 8%
7. Konverzacija 15 18%
8. Slusanje govora 8 9%
9. Ostalo 2 2%

(izvor: autorka rada)
Pitanje potreba ili nedostataka konkretizovano je kroz ponudene aktivnosti sa kojima se
studenti najcesce susrecu tokom ucenja i rada na engleskom jeziku. Najveci problem koji se
ocekivano naSao na vrhu prioriteta jeste pitanje napoznatih tehnickih rec¢i (51%) . Ovaj
problem je tolikin razmera da je Ministarstvo nauke finansiralo projekat izrade
elektronskog geoloSkog re¢nika Cija se baza formira na fakultetu i kome imaju pristup svi
profesori i studenti. Pitanje novih re¢i u nauci problematizuje Cinjenica da je geologija u
velikoj ekspanziji u svetu, jednako kao i engleski jezik, tako da masovna upotreba
anglicizma u nauc¢noj literaturi i praksi dovodi u pitanje odrzivost srpskih termina i

otezava brzinu njihove prilagodljivosti i upodobljenosti sa stranim re¢ima.

Rezultati takode pokazuju izraZzenu potrebu studenata za unapredenjem oralnih aspekata
jezika posebno kada je re¢ o usmenom izlaganju (44%), usmenim prezentacijama (9%), ili

konverzaciji (15%) Sto je u skladu sa prethodno datim odgovorima o supremaciji govora
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nad ostalim veStinama. SadaSnje generacije ispoljavaju poveéanu ekstravertnosti i
direktnost, i nesrazmerno veliki procenat ovakvih odgovora ukazuje na definisanu potrebu
viSe nego problem mladih da svoje stavove i interese jasno i konkretno artikuliSu. Petina
studenata (20%) suocava se sa problemom pismenog izlaganja, §to je ve¢ neko vreme
aktuelizovano kroz razmisljanja o tome da kursevi jezika struke naucnih profila ukljuce
aktivnosti akademskog pisanje kao deo neophodne pismenosti sine qua non. Slusanje (9%)
kao 1 razumevanje teksta (8%) imaju istu ravan tezine, ne predstavljaju veliku prepreku ili
studenti smatraju da su one savladive u odnosu njihove moguénosti. Simbolicno mali broj
studenata pozalio se na probleme sa gramatikom (2%) Sto proistiCe iz Cinjenice da je
"geoloSka" gramatika prilicno redukcionisticka 1 da je njena svedenost, iz aspekta ucenja,

za vecinu studenata prihvatljivo reSiva.

Tabela 4: Prikaz upotrebe engleskog jezika

Studenti Profesori
Ponudeni odgovori Frekvencija | % | Frekvencija %
1. Zapotrebe kursa 43 51%
2. Zaizradu (seminarskih) radova 15 18% 48 100%
3. Prevodenje stru¢ne literature 17 20% 48 100%
4. U dopisivanju sa kolegama/prijateljima 25 29% 48 100%
iz inostranstva
5. Pracenje tv programa, filmova 79 93% 14 29%
6. Slusanje muzike 72 85% 16 33%
7. Ostalo 5 6% 6 13%

(izvor: autorka rada)

Pitanje koje sledi nastojalo je obuhvatiti prakti¢ne i akademske aspekte upotrebe engleskog
jezika, sa namerom da se sagleda njihova zastupljenost u celini. Gotovo svi ispitanici
navode pracenje TV programa i filmova (93%) kao najces¢i vid koriS¢enja jezika. Odmah
zatim sledi slusanje muzike (85%) S§to ukazuje na drustveno-kulturni potencijal nase
omladine 1 izraZenu potrebu imerzije u multikulturne tokove razvijenih zemalja. Na zalost,
zabavni aspekt jezika je dvostruko zastupljeniji od akademskog, tako da se engleski za
potrebe nastave koristi kao nuzna obaveza (51%), a ne kao prioritet. Dopisivanje sa

prijateljima, "Cetovanje", "blogovanje", "tvitovanje" predstavlja prili¢no prisutnu aktivnost
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kod naSih studenata (29%), ali, opet, ispred obaveza poput prevodenja (20%) 1 izrade
seminarskih radova (18%). Pod kategorijom ostalo (6%) klasifikovane su igrice, koje iako
uzimaju jednocifreni statisticki procenat, u praksi on vremenski moze biti enormno veliki, s
obzirom da se igrice mogu igrati i na daljinu, i da njihovo vremensko trajanje premasuje

umnogome sve navedene oblike zabave i rada.

Kada je re¢ o profesorima, koris¢enje jezika prevashodno je usmereno profesiji: izradi
nauénih radova (100%), prevodenju (100%) 1 kontaktu sa kolegama iz inostranstva (100%).
Jezik je instrument struke, pomoéni alat vokacije koji se znatno manje Koristi za van
profesionalne vidove socijalizacije i komunikacije: pracenje programa i filmova (29%),
slusanje muzike (33%) citanje vesti na engleskom, pracenje vaznih dogadaja, informisanje

u najSirem smislu reci.

Tabela 5: Prikaz zastupljenosti oblika rada u ucenju i nastavi engleskog jezika

Studenti Profesori

Ponudeni odgovori Frekvencija % Frekvencija | %
1 Samostalan rad na Casu 13 15% 3 6%
2 Samostalan rad kod kuce 38 45% 6 13%
3 Rad u paru na casu 4 5% 5 10%
4 Rad u grupi na ¢asu 0 0% 6 13%
5 Zajednicki rad svih na ¢asu (diskusija) 25 30% 7 15%
6 Konsultacije sa profesorom van 5 5% 21 44%
redovne n nastave

(izvor: autorka rada)

Kada je re¢ o najzastupljenijem vidu ucenja jezika i njegove koristi u pogledu znanja,
studenti smatraju da je najproduktivniji samostalni rad kod kuée (43%), Sto ukazuje na
duboko izrazenu individualizaciju i autonomiju u ucéenju. Druga vrednost je, sasvim
suprotno prethodnoj, vezana za zajednicki rad svih studenata na ¢asu (30%), Sto ukazuje na
steCenu naviku rada na Casu kao 1 potrebu vrsnjackog i skafoldiranog ucenja. Treca
vrednost pripada individualnim samostalnim aktivnostima na casu (15%) kao vidu
kreativnog i angazovanog rada kome su studenti neuporedivo vise posveéeni nego grupnim

aktivnostima na casu (0%). Grupni rad na ¢asu nema po misljenju studenata nikakvu
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produktivnu vrednost, za razliku od rada na ¢asu u paru (5%) gde se prednosti mogu
ocitovati u nizu pitanja koje slobodno mogu uputiti kolegi, a koja bi inace bila prec¢utana
kada je re¢ o profesoru. Kada je re¢ o konsultacijama, uocava se da studenti ne pribegavaju
ucenju kroz konsultacije sa profesorom, ili sistemu "jedan na jedan". Razloga za to
verovatno ima viSe, §to bi moglo biti predmet zasebnog internog istrazivanja i anketiranja,

koje bi bacilo dodatno svetlo na ovakvu vrstu prakse.

Upravo se, po miSljenju profesora, u okviru ovakvog vida aktivnosti (44%) ostvaruju
najveci lini pomaci u znanju, jer se dileme i nejasno¢e svakog pojedina¢nog studenta,
kojim se deblokira dalji njegov rad i razvoj u ucenju, najbolje eliminiSu u direktnom
kontaktu na konsultacijama. Profesori smatraju da ovaj vid rada ima veliki znacaj u ucenju
jer predstavlja demoktratsku moguénost studenata da bude neograni¢eno, temeljno i
stru¢no mentorisan i tutorisan. Poverenje studenata u ovakav vid rada jo§ pokazuje slabost,
i ¢ini se da su profesori daleko otvoreniji za pomo¢ nego Sto se to studentima ¢ini. Po
misljenju profesora, svi ostali vidovi rada: kod kuce (13%), na casu (10%), u grupi na Casu

(13%) ili zajednicki (15%), ujednaceno su znacajni.

Tabela 6: Prikaz izabranog pristupa ucenja opsteg i specifi¢nog jezika

Studenti Profesori
Ponudeni odgovori Frekvencija| % | Frekvencija| %
1. U€enje specifi¢nog jezika 20 24% 12 25%
2. Ucenje opsteg pa specificnog jezika 38 45% 8 17%
3. Paralelno ucenje opsteg i specificnog 27 32% 28 58%
Ukupno 85 100% 48 100%

(izvor: autorka rada)

Kada je re¢ o uéenju specificnog jezika struke od samog pocetka studija ili prvog kursa,
primecuje se nespremnost studenata (24%) da se suoce sa prirodom ovakvog pristupa. Za to
postoji objasnjenje i u predznanju jezika, za koje studenti ose¢aju da treba da konsoliduju i
unaprede, zatim da nauce terminologiju i logiku same nauke i struke, kako bi sebi olaksali
rad na stranom tekstu. Ovaj procenat medutim moze se posmatrati i kao visok procenat, jer

jedna cetvrtina studenata pragmaticno 1 realno razmislja o ucenju jezika 1 struke
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objedinjeno i inicijalno, ne gubeéi vreme na ohrabrivanje, uvezbavanje i pripremanje.
Stariji studenti, koji nemaju kurs jezika, imaju suprotan problem, da jednom kada ovladaju
odredenim nivoom konkretnog stru¢nog znanja, viSe nemaju kurs engleskog jezika, i
prepusteni su sebi i svojoj motivaciji da se izgrade do potrebnog nivoa. Za paralelno ucenje
opsteg i specifiénog kursa opredelilo se 32% studenata, smatraju¢i da je taj pristup
verovatno najprirodniji prelazak ka specijalizovanom i zahtevnom jeziku struke. Najmanje
sigurni U svoje znanje zagovornici su stava da se na specifi¢ni kurs jezika struke prede
nakon opsteg (43%) 1 to stanoviSte ima opravdanja u bojazni da kurs jezika struke
predstavlja dvostruko optere¢enje u odnosu na jednostruko, samo jezicko opterecenje

opsteg kursa.

Profesori geologije imaju slican stav kao studenti kada je inicijalni naglasak na ucenje
jezika struke (25%). Za razliku od studenata, manje veruju postupnom ucenju opsteg jezika,
pa specifi¢nog (17%) Sto je objasnjivo i racionalizacijom vremena, odnosno, veoma mali
broj kurseva i ¢asova teSko da moze da podnese preteranu paralelizaciju. U tom smislu,
profesori smatraju da je optimalno paralelizovati ucenje jezika (58%), Sto u izvesnom

smislu i predstavlja potku svakog kursa jezika struke.

Tabela 7: Prikaz opredeljenja za vrstu tekstova u nastavi jezika na geoloskim studijama

Studenti Profesori
Ponudeni odgovori Frekvencija % Frekvencija %
1. Autenti¢ni 28 33% 21 44%
2. Adaptirani 47 55% 27 56%
3. IzmiSljeni 10 12% 0 0%
Ukupno 85 100% 48 100%

(izvor: autorka rada)

Od ispitanika se o¢ekivalo da ponude odgovor kakve tekstove percipiraju kao najpozeljnije
na kursu jezika, Sto se moze smatrati reinterpretacijom prethodnog pitanja, samo
konkretizovanog na stanoviste teksta. Najveci broj ispitanih studenata opredelio se za
adaptirane tekstove (55%), Sto potvrduje prethodni odgovor o potrebi postepenog prelaska
na jezik struke kao varijetetu koji studentima nije blizak u odnosu na opsti jezik. U internoj

komunikaciji, nakon predavanja, studenti, medutim, pohvalno govore o korisnosti
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autenti¢nih tekstova jer im pomazu da razumeju materiju i pravilno usvoje gradivo ¢ak pre
nego Sto ga obrade na maternjem jeziku. Otuda 33% ispitanih studenata, Sto je trecina
polaznika geologije, ispravno uoCava prednost autenti¢nih tekstova i povinuje se ideji da
su autenticni tekstovi konkretniji od opstih. Najmanji deo ispitanih (12%) opredelio se za
potpuno izmis$ljene tekstove, Sto odgovara broju pocetnih studenata kojima se ¢ini da su

ovakvi tekstovi najlaksi i da izlaze u susret njihovom problemu manjkavog znanja jezika.

Opciji izmiSljenih tekstova, profesori ne pridaju nikakvu vrednost (0%), smatrajuci je
nekorisnom i vestatckom jezickom tvorevinom. Poput studenata, profesori smatraju da
adaptirani tekstovi mogu biti najpodsticajniji (56%), dok autenti¢ni tekstovi, verovatno
zbog tezine i zahtevnosti, predstavljaju izbornog dela profesora (44%) koji idu za

funkcionalno$¢u nastave u okviru ograni¢enih vremenskih mogucénosti.

Tabela 8: Prikaz stavova o dufini trajanja kursa jezika na RGF-u

Studenti Profesori
Ponudeni odgovori Frekvencija % Frekvencija %
1. Jednu godinu 9 11% 21 44%
2. Dve godine 47 55% 15 31%
3. Tri godine 15 18% 5 10%
4. Cetri godine 14 16% 7 15%
Ukupno 100% 100%

(izvor: autorka rada)

Distribucija odgovora na ovo pitanje je takva da najveci broj studenata (55%) smatra da bi
kurs trebalo da traje dve godine. Ako se uzme u obzir da kurs studentima geologije traje
jedan ili dva semestra, a samo studentima departmana za geofiziku cetri (a njihov broj je
zanemarljivo mali u sumi studenata), onda se izvodi zakljucak da vecina studenata zeli, za
pocetak, da udvostruci broj kurseva, sa jedan, odnosno dva, na Cetri. Veée zahteve od toga
izrazilo je 18% koji smatraju da bi tri godine bile optimalne, dok 16% studenata smatra da
je kurs jezika jednako potreban kroz sve cetri godine studiranja. Ovo ukazuje na zakljucak
da ¢ak 89% ukupnog broja studenata smatra da je potrebno povecati broj kurseva, to jest da
su potrebe za znanjem jezika veée od Skolski planiranog i akreditovanog. Najmanji broj

ispitanika (11%) zalaze se za ideju da je ovaj broj dovoljan, Sto odgovara procentu

41



pocetnika na prvoj godini studija, a koji smatraju da bi povecani broj kurseva bio za njih

dodatno opterecenje.

Neshvatljivo mali broj profesora smatra da bi kurs trebalo da traje vise od jedne godine: na
dve godine trajanja opredelio se 31%, tri godine 10% i Cetri godine 15% profesora, §to ¢ini
svega 56% onih koji smatraju da treba povecati broj kurseva. Najveéi procenat opredelio se
za konformisticki pristup istog broja koji danas postoji, bez povecanja. Ovaj zabrinjavajuci
procenat govori o neupucenosti profesora 0 moguc¢nostima i prednostima nastave jezika u
svetlu integrisanog programa, nastavnim trendovima u svetu, kao i vlastitim ljudskim i
nastavnim resursima koje intrainstitucionalno fakultet poseduje, a koje integrisana nastava

moze da aktivira.

Tabela 9: Prikaz stavova o znacaju engleskog jezika u kontekstu profesionalnog

napredovanja
Studenti Profesori
Ponudeni odgovori Frekvencija % Frekvencija | %
1. Da, veoma 60 71% 37 7%
2. Vazan je, ali ne presudan 25 29% 11 23%
3. Nije vazan 0 0% 0 0%
Ukupno 85 100% 48 100%

(izvor: autorka rada)

Kada je re¢ o znacaju engleskog jezika i korelaciji sa profesijom i karijerom, svi studenti su
odgovorili da je engleski jezik vaZan, razlikuju¢i se samo u pogledu stepena znacaja.
Najveci broj studenata (71%) smatra da je engleski gotovo presudan za struku, dok ostali
studenti (29%) uocavaju znacaj jezika i1 njegovu ulogu, ali je ne determiniSu presudnom.
Cinjenica da engleski jezik u oéima studenata zauzima vazno mesto, potvrduje i odgovore
iz prethodnog pitanja o potrebi uenja jezika duze od planiranog sadasnjim Skolskim
dokumentima.

Odgovor na ovo pitanje, kada je re¢ o profesorima, potvrduje pretpostavku da postoji
nedovoljno znanje o0 novim pristupima ucenja jezika, posebno jezika struke, da
tradicionalni, anahroni stavovi jo§ uvek nisu napusteni i da je potrebno dodatno informisati

profesore i popularisati aktuelne jezicke pristupe, posebno kada je integrisani model u
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pitanju. Odgovori studenata i profesora gotovo da su podudarni, razlikujuéi se u
zanemarljivo malim procentima: profesori koji smatraju da je jezik veoma vazan iznosi

77%, dok se za stav o presudno vaznom znacaju jezika opredelilo 23% ispitanika.

Tabela 10: Prikaz stavova o nastavku usavrSavanja engleskog jezika nakon zavrSetka

kursa, tokom studiranja ili zavrSetka studija

Ponudeni odgovori Frekvencija %
1. Da 51 60%
2. Ne 2 2%
3. Mozda 32 38%
4. Ostalo 0 0%
Ukupno 85 100%

(izvor: autorka rada)

Kada je re¢ o srednjoro¢nim planovima studenata i percepciji jezickih potreba, najveci broj
(60%) studenata namerava da nastavi usavrSavanje jezika tokom studiranja ili nakon
zavrSetaka studija. O¢ito je da ucenje jezika predstavlja stalnu potrebu za vecéinu studenata i
da oni percipiraju zvanje geologa i znanje jezika kao neminovnost. lIzvesnu dilemu, u tom
pogledu, imaju studenti (38%) za koje se moze reé¢i da verovatno dolaze iz sredina gde i ne
postoji mogucnost usavrsavanja jezika ili gde smatraju da se privredni razvoj odvija takvim
tempom da ¢e maternji jezik pokrivati jo§ dugo godina sve jezicke potrebe njihove lokalne

privrede i profesionalnog Zivota i razvoja.

3.6. Iskustva, utisci, preporuke

U poglavlju za utiske, iskustva i preporuke studenti su uneli mnoga zapazanja za koje se
moze rec¢i da su realna, konstruktivna i utemeljena, ali tesko ispunjiva. Neka od tih su:
veliki broj studenata po grupama, poslepodnevni termini nakon celodnevne naporne
nastave, heterogene grupe gde se studenti sa znanjem jezika meSaju sa pocetnicima,
nedovoljan broj ¢asova. Studenti su takode skloni manje zahtevnim zadacima i obavezama,
iako u iskrenim iskazima izjavljuju da postizu najbolje rezultate onda kada su maksimalno

angazovani. Iskustva koja nose sa predavanja i vezbi sa autenti¢nim tekstovima, vrlo Cesto
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preporucuju kao izuzetno korisne uz sugestiju da autenticni tekstovi postanu 1 vid

ekstenzivnog Citanja.

U poglavlju za utiske, veéina profesora ponudila je saradnju i pomo¢ po pitanju domenskog
partnerskog uces¢a u integrisanoj nastavi, stavljaju¢i na raspolaganje svoju stru¢nu

literaturu uz sve vidove podrske.

3.7. Upravljanje totalnim kvalitetom i kurikulum

U poslednje tri decenije uocava se rastuci trend ili pokret kvaliteta u visokom obrazovanju
koji uti¢e na stvaranje i uvodenje novih oblika kulture prac¢enja kvaliteta nastave. RGF osim
nastojanja da obezbedi kvalitet nastavno-nauc¢ne prakse tezi da taj kvalitet bude uvek
azuriran u skladu sa trziStem rada i modernim nau¢nim tokovima. Stvaranje identiteta RGF-
a nije samo kreiranje obrazovnog brenda, onako kako to godinama rade Harvard, Stanford
ili Oksford (Olins, 2008:24) ve¢ predstavlja posebne spojeve znanja komunikacije i
ponasanja koji kvalitetom pobeduju konkurenciju. Za razliku od ekonomije, privrede ili
industrije, koncept kvaliteta u obrazovanju, odnosnho na fakultetu, mnogo je kompleksniji
nego na pomenutim oblastima.(Gad 2005:15) lako student nije klijent, a znanje nije
proizvod, prilikom upravljanja kvalitetom u visokoskolskim ustanovama polazi se od
slicnosti i podudarnosti sa pomenutim oblastima ekonomije. Model kontrole kvaliteta
kurikuluma za engleski jezik na RGF-u pociva na input kvalitetu, procesnom kvalitetu,
kvalitetu celokupnog skolovanja na svim departmanima i kona¢no na output kvalitetu i
kontroli ishoda. Ovim modelom postize se da kurikulum engleskog jezika ne bude detasiran
od kurikuluma ostalih departmana na geoloskom odseku, odnosno vizije i misije RGF, ve¢
korak dalje, da svi programi budu posmatrani u realnoj korelaciji nastave, nauke i trzista

onako kako ona u stvarnosti postoji.

U duhu postizanja i pracenja kvaliteta cilj kurikuluma engleskog jezika je da svoje
standarde usaglasi sa nacionalnim, odnosno evropskim obrazovnim standardima, kako bi
specificnost svog sistema poducavanja 1 kvalifikacija ucinili S$to uskladenijim 1 sa
Evropskim okvirom kvalifikacija. Sto se ti¢e prvog ciklusa studija, od ba¢elora se o¢ekuje
da:
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e demonstriraju znanje i razumevanje koje se nastavlja na opste srednje obrazovanja,
a podrazumeva uglavnom opsta znanja iz date oblasti, ali u nekoj meri i savremena
dostignuca i otkrica;

e mogu da primene ste¢eno znanje na nacin koje ukazuje na profesionalni pristup radu
ili struci;

e poseduju kompetencije koje se mogu pokazati kroz formulisanje argumenata i
reSavanje problema u okviru svoje oblasti studija;

e poseduju sposobnost da prikupe i interpretiraju relevantne Cinjenice (uglavnom u
okviru svoje oblasti studija) koje im mogu pomo¢i u donosenju odluka koje se ticu i
odgovarajuc¢ih drustvenih, nauc¢nih i etickih aspekata njihovog rada;

e mogu da saopste informacije, ideje, probleme i reSenja u okviru struénog okruzenja
ili Sire javnosti;

e razvili su veStine ufenja koje su neophodne za dalje obrazovanje sa visokim

stepenom samostalnog ucenja (Ministarski samit u Bergenu, 2005)

Celovitim integracijom i uvidom u kvalitet ide se u susret internacionalizaciji RGF-a,
odnosno rastucoj potrebi da se kvalitetom obezbede kvalifikacije diploma dobijenih iz
oblasti geologije na medunarodnom trzistu rada. Dole predloZeni model uskladuje misiju
fakulteta sa odrZzivim kvalitetom, koji osim §to je kontekstno maksimalno uskladen sa
potencijalima i limitima same institucije, u potpunosti izlazi u susret medunarodnom

ben¢markingu.
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Slika 1: Model intrainstitucionalne kontrole kurikuluma i kvaliteta
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Iz modela se vidi da sve c¢elije sheme postaju relevantne, da ostvaruju transparentnost

sistema i omogucavaju neometan vid unapredenja i promovisanja, kako individualne

odgovornosti i izuzetnosti, tako i nau¢no i trziSne orijentacije predmetnih programa

pojedinac¢no. Kontrola kvaliteta nije posao izolovane analize sadrzaja, organizacije,

didaktickog koncepta, kona¢nog kurikularnog dizajna, razvoja i evaluacije, ve¢ deo

koherentnog i struktuiranog sistema monitoringa koji kontinuiranom kritickom analizom i

azuriranjem iskaza misije i vizije postize pobolj$anje i unapredenje struke i nauke u svetlu

najsavremenijih zahteva okruZenja.
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3.8. SWOT analiza i kurikulum jezika struke

SWOT! analiza, koja je po svojoj prirodi dijagnosti¢kog karaktera, jedan je od alata ili
matrica putem kojih se obavlja predikcija i kontrola kvaliteta institucije. Analizu je prvi put
sproveo Sezdesetih godina Hamfri za izvodenje ciljeva u poslovnim poduhvatima i
ulaganjima (Humphrey, 2009). Izradom SWOT analize, nastoji se napraviti jo$ jedan
presek kojim se omogucava kreiranje kvaliteta nastave i uskladivanje drusStvenog,
politickog, ekonomskog i pravnog prostora Srbije sa okruzenjem. Rade¢i SWOT analizu,
stalno treba imati na umu da se odredene slabosti i rizici iz okoline ili unutrasnjosti mogu
pretvoriti u snagu ili prilike, tokom vremena koje u ekonomskom, nau¢nom i nastavnom
smislu mogu postati konkurentne prednosti i Sanse. Takode, poznato je da uspeh zavisi od

mnostva Cinilaca, ali jedan od najvecih jeste prednost poznavanja svojih potencijala.

Namera SWOT analize temelji se na izradi izvedenih preduslova i okolnih parametra za
integrisano ucenje CLIL metodom, kojim RGF, kao institucija, moze uspe$no menjati
svoju praksu i unapredivati nastavu ne cekaju¢i da Ministarstvo prosvete "nalozi"
inoviranje nastave. Analizom se podspeSuje i strateSko planiranje koje obuhvata: 1)
snimanje i procenu sredine, okolnih uslova, 2) analizu postojece strategije, 3) razvijanje
nove strategije 1 unapredenje rada, 3) utvrdivanje Zeljenih ishoda Skolovanja, 4)
operacionalna priprema za implementaciju strategije, 4) merenje efekata promena. Sve
navedene tacke se odnose ujedno 1 na revidiranje opstih 1 specifi¢nih ciljeva koje Skola
ostvaruje, i aktivaciju resursa koji su priguseni ili neaktivni kao i aktiviranje novih uéesnika

u procesu nastavnog i naucnog rada. U tom smislu, osim dijagnosticke i strateSke

! SWOT je akronim engleskih rei: S - (strengths) - snage koje predstavljaju unutra$nju snagu i potencijal
organizacije, u ovom slu¢aju uéece organizacije. Snage se odnose na atribute ili pretpostavke koje fakultet
ima ukljucujuc¢i i metode koje vode realizaciji vizije i misije fakulteta. Radi se o prepoznavanju postojecih
unutras$njih snaga ili potencijala koji su ujedno i pokretaci i stubovi inovativnih programa. W - (weaknesses) -
slabosti ukazuju na unutra$nje faktore manjkavosti ili sve ono $to ne radi dobro, onih aspekata posla koji nisu
u rangu prihvatljivog. O - (opportunities) - prilike ili $anse oli¢avaju uo¢avanje svih povoljnih situacija, poput
novih tehnologija, pracenje nau¢nih trendova i pristupa, obracanje paznje na okolinu i njene ponude i aktuelne
potrebe. T - (threats) - pretnje, opasnosti ili rizici predstavljaju sve promene i trendove u eksternoj situaciji
koji uti¢u na ucecu organizaciju, kao §to su donoSenje nepovoljnih zakona, pogorsanje ekonomske situacije,
ukidanje fondova za projekte ili tretiranje obrazovanja kao potrosnje.
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komponente, SWOT analiza ima i valorizacionu karakteristiku jer prilikom evaluacije,
nastavnik jasno opservira da li su postignuti odredeni ishodi nastave poput: 1) koliko brzo
student moze naéi potrebne informacije, 2) da li student moze uspesno birati relevantne
informacije, 3) koliko je student osposobljen da odvoji bitno od nebitnog, 4) da li student
vlada tehnikama efikasnog (olakSanog) rada, 5) da li student zna da sistematizuje ili

kategorizuje koncepte i znanja ili kako da ih upotrebi.

Pregled rezultata SWOT analize nalazi se u daljem tekstu:
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Snaga

Slabosti

¢ Kvalitetan kadar sa poznavanjem
engleskog jezika i radovima na SCI
listi;

¢ Nastojanje za poboljSanjem kvaliteta
nastavno-naucnog procesa na
engleskom jeziku;

* Dosta mladih profesora koji dobro
govore engleski jezik;

e Uspesno odradene akreditacije u
prethodnom periodu;

e Dugogodis$nja tradicija i izgraden
imidz;

¢ Dostupnost KOBSON-u

e Odobreni naucni projekti
konkurentni na medunarodnom
planu,

¢ Dobra reputacija pojednih profesora
u inostranstvu;

¢ Nastojanje za poboljsanje kvaliteta
nastavno-naucnog procesa;

e Pristupacne Skolarine za
samofinansirajuée studente;

e Ukljucivanje studenata u naucno-
istrazivacki rad;

e Razmena studenata sa drugim
uglednim fakultetima u svetu;

e UceSc¢e studenata u medunarodnim
programima;

e Organizaciona klima;

¢ Horizontalno i vertikalno
povezivanje;

¢ Dobro znanje koje sticu studenti, a
koje zadovoljava potrebe trzista;

e Motivisani i dobri studenti;

* Opremljenost kompujterimai
pretplata na relevantne naucne
casopise na engleskom jeziku;

¢ Optimalni prostorni uslovi za
izvodenje nastave;

¢ Visoka naucna diversifikacija;

¢ Nedovoljno poznavanje metode
integrisanog ucenja;

¢ Nedovoljan broj kurseva jezika;

¢ Preveliki broj studenata u grupama
za ucenje jezika;

¢ Potencijali studenata ne koriste se
dovoljno;

¢ Manjak nastavnih materijala u
nastavi engleskog jezika;

¢ Nedovoljno profesora jezika;

e Heterogenost jezickih grupa od Al
do C1
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Prilika Riziici

* Moguénost unapredenja nastave e Restriktivna politika drzave;

¢ Moguénost tehnoloske inovacije, ¢ Nepovoljna ekonomska situacija u
npr. "pametne table" zemlji;

e Participativna nastava ¢ Inostrana konkurencija;

¢ Bolja saradnja svih zainteresovanih ¢ Neizgradenost sistema vrednosti u
kroz novu metodu; Siroj drustvenoj zajednici za

e Rast interesovanja inostranih unapredenje nastave;
partnera za lezista mineralnih ¢ LosS obrazovni sistem u srednjim
sirovina u nasoj zemlji; Skolama

e Atraktivnost zanimanja i rast
interesovanja za zanimanje geologa;

e Rast potraznje za kvalitetnim
stru¢njacima sa znanjem engleskog
jezika;

* Motivacija zaposlenih u svetlu novih
ekonomskih prilika;

e Medunarodna naucnai privredna
saradnja;

¢ Projekti: naucni i struéni;

¢ Poveéana odgovornost i autonomija
studenata;

¢ Moguénosti koris¢enja potencijala
talentovanih studenata;

¢ Vede mogucnosti zaposljivosti na
medunarodnom trzistu;

(izvor: autorka rada)
Slika 2: Rezultati SWOT analize

Na osnovu postojeceg stanja uocava se da na fakultetu postoji dobra organizaciona klima
kao i horizontalno i vertikalno povezivanje koji omogucavaju da se interdisciplinarni
programi usaglasavaju na svim nivoima studija. Monodisciplinarnost ili izolovanost odseka
1 katedri, koji se deSavaju u granicama tradicionalne nastave 1 disciplina, kao oblik nauc¢ne
I nastavne izolovanosti, usporavaju ili potpuno onemogucavaju timske radove i
interdisciplinarnu  saradnju, razumevanje za raznolikost i multidisciplinarnost ili

krosdisciplinarnost, sposobnost komuniciranja sa ne-ekspertima iz drugih oblasti pa time i
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sposobnost stvaranja novih ideja i manjak brige o kvalitetu, a ta pojava na fakultetu se

napusta ili je ve¢ napustena.

SWOT analiza ukazuje da unutrasnje slabosti fakulteta karakteriSu nedovoljnost i
manjkavost po pitanju poznavanja savremene jezicke CLIL metode, broja kurseva, broja
grupa, broja nastavnika jezika. Slabost fakulteta, medutim, resiva je i premostiva. Fakultet
pokazuje veliku spremnost da za potrebe studija otkloni nedostatke, da podsti¢e napredak
studenata u ucenju jezika, da, u okviru organizacionih i finansijskih moguénosti, uocene
slabosti, ve¢ do narednog akreditacionog perioda, pretvori u prednosti. Kratko receno,
nastava jezika bi se, kvalitativno i skokovito, veoma brzo mogla unaprediti, ukoliko bi
nastavna metoda bila trijangulirana na nac¢in da nastavu jezika objedinjeno koordiniraju:
nastavnik-nauénik geologije, nastavnik-nauénik jezika i lektor iz Velike Britanije. U tom
idejnom pravcu, kompozit znanja bio bi kompletiran prema Tuning projektu (Tuning
project)? tako $to bi orijentacija ka ishodima ili kompetencijama mogla osigurati kvalitetnu
projekciju Skolskog 1 nastavnog kurikuluma, uskladenog u Sokrates mrezu®, koja na
evropskom nivou okuplja stru¢njake i njihove institucije vezane za pojedine nauke i
studijske grupe i u kojoj bi RGF mogao u buduénosti da pronade svoje mesto (Tuning,
2013).

Projekat "Tuning educational structures in Europe" ili Uskladivanje obrazovnih struktura u Evropi
pokretnut je 2000. godine i okupio je 105 evropskih univerziteta oko razvoja novih pristupa u planiranju
kurikuluma za 7 podruéja: poslovno upravljanje, fizika, istorija, geologija, edukacija, matematika, hemija.
Godine 2008. zavrSena je Cetvrta faza projekta, a Srbija se ukljucila u projekat 2003. godine. Podaci o Tuning
projektu se mogu naci na slede¢im stranicama Univerziteta u Gronongenu i Bilbau (Tuning, 2013).

® http://www.aaen.edu.yu/mainpages/e_biblioteka/e_biblioteka3e.html
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4. Integrisanje pristupa i formulisanje transformacionog

kurikuluma

4.1. Odredenje pojma

Istorija kurikuluma seze u daleku, anti¢ku proslost kada imenica curriculum nastaje od
latinskog glagola currere (Ellis, 2004:5). Kurikulum izvorno potice od glagola koji znaci
trcati, hrliti, teéi, broditi, ucestvovati u trci, juriti na trkaliStu, da bi derivativno dobio
imeni¢ko znacenje a) trka, tréanje; b) tecaj, kurs; ¢) trkaliste, optimalan put dolaska na cilj;
d) kurs zivota, zivot (Ellis, 2004:5, Oliva, 2005:13; Despotovi¢, 2010:8). Kurikulum ¢e
tokom svoje istorije uvek imati ili negovati tu svoju dvojnu imenicko-glagolsku prirodu,
tako $to Ce s jedne strane biti imenica da oznaci plan, bluprint, agendu ili dokument, ili sa
druge strane, poput glagola, oznacavace kretanje, akciju, strategije, ciljeve u akciji, praksi
ili na delu (Pinar, 2008:5). Interesantno je primetiti da ¢e latinski jezik, osim termina
kurikulum, bitno determinisati celokupnu Skolsku terminologiju, pa ¢e se tako i americka
kurikularna terminologija, uprkos snaznom engleskom jezickom izrazu, u gotovo svom
kljuénim terminima oslanjati na latinski jezik: edukacija, valorizacija, evaluacija, inovacija,
kompetencija, komunikacija i dr. (Ellis, 2004:13). VazZno je takode primetiti i to da, uprkos
takmicarskog duha koji u sebi kurikulum etimoloSki nosi, pa i1 militantnog termina
strategija, on je pre vrsta pedagoskog konsenzusa u kome se preskribovani ciljevi uskladuju
sa na¢inom ostvarivanja tako da ih svi ucesnici/uéenici mogu dosti¢i, to jest da je
podsticajan za brze, ali da ne sputava one Kkoji su u bilo ¢emu spori, $to navodi na zakljuéak
da je humano-socijalni aspekt kurikuluma kljuéni za razumevanje njegove vaspitne
delatnosti (Ornstein & Hunkins, 2004: 12, Previsi¢, 2007:15, Pinar, 2008: 744).

Kako bismo dosli do $to preciznijeg odredenja pojma kurikulum, kao i nau¢no prihvaéenih
ili najcitiranijih definicija, konsultovali smo stru¢nu literaturu. Medutim, pluralnost
odredenja koja aktuelno postoji i nastavlja da se stvara, vrlo jasno ukazuje da je pitanje
poimanja kurikuluma pre prihvatanje nejedinstva u tumacenju nego jedinstva. To je, po
misljenju Gandema u Hopmana (Gundem & Hopmann, 2002:23) usled toga $to je u svom

pojmovnom razvoju kurikulum vremenom dobijao i sjedinjavao relevantne dimenzije iz
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razli¢itih obrazovnih disciplina (pedagogije, didaktike, metodike, sociologije vaspitanja,
pedagoske psihologije), ali 1 nepedagoskih (psihologije, filozofije, ekonomije), Sto ga je
vremenom ucinilo krajnje bremenitim u znacenjima i definicijama. Drugim refima, u
odredenje pojma kurikulum ulaze njegove kulturoloske, obrazovne, politicke, nauc¢ne i
prakti¢no-pedagoske dimenzije, od kojih svaka za sebe predstavlja kompleksnu
konstrukciju tradicije zemlje i vremena kao i poimanja obrazovanja uopste (Pinar, 2008:6-
7).

Prilikom definisanja kurikuluma uodljiva su 1 nastojanja ekstremnog idejnog
redukcionizma, poput svodenja kurikuluma na silabus ili nastavni program (Oliva, 2005:23)
kao i ekstremnog apstrahovanja, videnja kurikuluma kao iskustva koje oznacava celokupan
zajednicki zivot nastavnika i uéenika u ucionici (Zaret, 1996:47). Prema Porteliu (Portelli,
1987:5) vise od 120 definicija ovog pojma se pojavilo u stru¢noj literaturi samo do 1987,
Sto jasno govori o bujnosti koncepata i neusaglasenosti u razumevanju njegovog znacenja,
opsega i funkcija. Prema Olivi (Oliva, 2005:15) jos niko nije uspeo u celini da vidi stvaran i
opipljiv entitet zvani kurikulum. Jedan broj kurikularista danas smatra da kurikulum, kao
sloZzena struktura brojnih komponenti, treba da bude definisana putem svojih kljuénih
elemenata, poput cilja, sadrzaja, metoda, evaluacije, pristupa, orijentacija na primer, a ne
sveobuhvatno, holisti¢ki ili organski (Marsh, 1994; Stenhouse, 1995). Elis dolazi do
zakljucka da re¢ "kurikulum" danas moze da znaci gotovo sve §to nam odgovara, i da se
stoga treba skloniti pod kiSobran prideva u traZenju odgovaraju¢e definicije, jer tada
pridevska perspektiva dozvoljava mogucnost preciznijeg opisivanja kurikuluma kao:
"planiranog, napisanog, sprovedenog, izmerenog, dozivljenog, nauéenog, kolateralnog,
slu¢ajnog, implicitnog, skrivenog, nultog, tehnickog, prakti¢nog, misaonog, esencijalnog,
progresivnog, rekonstrukcionog, fokusiranog na dete, fokusiranog da uéenje, fokusiranog

na drustvo, fokusiranog na nastavnika" (Ellis, 2004:5).

Blok je misljenja da u literaturi dominiraju dve grane u definisanju kurikuluma: a) ona koja
se odnosi na ono $to "treba da se desi" u ucionici, ili ono §to je propisano, poput lekarskog
recepta, i naziva se preskriptivni kurikulum, i b) deskriptivni kurikulum koji ucenje vidi

kao iskustvo, "ono Sto se stvarno deSava" u ucionici, gde nastavnik ima samo opisne,
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planske naznake (Block: 1998: 34). Za Taner i Tanerovu (Taner & Taner, 1995:12) razlicite
definicije kurikuluma su rezultat dominantnih filozofskih orijentacija njihovih autora, a
najveci izazov za nastavnike jeste da kurikulum, kao disciplinarnu strukturu povezu sa
zivotnim potrebama pojedinca i drustva. U ravni takvog razmisljanja, Pinar je misljenja
(Pinar, 2004:3) da je kurikulum, u stvari, zbir znanja i ves$tina koji se smatra esencijalnim
za zivot u jednom drustvu, ili kako kaze Grumei (Grumet, 1987: 319) on je sve ono §to su
starije generacije izabrale da kazu mladim generacijama. Kurikulum, prema njenom
misljenju, poducava sve ono S§to smo izabrali da pamtimo iz nase proslosti, ono u Sta

verujemo u pogledu nase sadasnjosti i ono ¢emu se nadamo u buduénosti.

Determinisanje kurikuluma vrlo Cesto povezuje se i sa pojmom edukacija, koja se pri
generalizaciji kurikuluma smatra njegovim sinonimom. Kod pojma edukacija uocava se
dvojna etimologija, jedna laznog prijatelja i jedna pravog korena: educere i educare
(Etymology Dictionary, 2013). Educere oznacava aktivnost vodenja, uvodenja, upucivanja.
Predavaci/prakticari koji obrazovanje dovode u vezu sa ovim glagolom sustinu kurikuluma
vide kao proces razvoja li¢nosti gde se naglasavaju procesi vodenja, usmeravanja, otvaranja
perspektiva, razvijanja pogleda, zatim uskladivanja i koordinisanja usvajanja sadrZaja i
razvoja li¢nosti. Educare, koji je etimoloski pravi koren oznacava aktivnost formiranja ili
oblikovanja gde je kurikulum zamisljen kao prenoSenje, oblikovanje, vezbanje i usvajanje
iskustava. U tom smislu razvile su se i dve metafore nastavnika kao vrtlara i vajara
(Gudjons, 1994:150). Vrtlar odgovara glagolu educere i simbolizuje odnos koji ima
bastovan prema biljci 1 njenom prirodnom rastu, odnosno autonomnom razvoju ucenika
kada je u pitanju Skola. Obrazovati znac¢i stvarati uslove, pratiti 1 pustiti da se ucenik
samostalno razvija odnosno razvojno formira. Nastavnik negom i zaStitom pomaZe i
obavlja ulogu facilitatora u procesu razvoja koji se prirodno odvija sam po sebi. Vajar,
medutim, ima proizvodno delovanje sli¢no zanatskoj ili majstorskoj aktivnosti. On stremi
ka odredenom li¢nom cilju pomoc¢u odredenih metoda i sredstava, Sto stavlja naglasak na
spoljnji uticaj u odnosu na ucenika, odnosno kurikulum se shvata kao aktivno autsajdersko

delovanje na oblikovanje uc¢enikove li¢nosti i njegovih znanja.
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Po misljenju Gudjonsa dobar kurikulum ili dobar nastavnik ukljucuje i jednu 1 drugu ulogu,
odnosno pravi kurikulum ima viSe od jedne orijentacije ili aktivnosti. Kurikularni aspekti
vezbanja vodeni iskusnim upravljanjem zrelog profesionalca ujedno su ucenje kontrole,
samokontrole, odgovornosti i uzdrzanosti. Kurikularni aspekti vodenja posmatraju se kao
nacin upucivanja ucenika u mogucénosti samo realizacije, znaCaja i vaznosti koje moze
imati u svom i drustvenom Zzivotu kao i preuzimanja rizika, intelektualnih i moralnih
izazova, slobode i1 potencijalizacije. U aktivnostima vodenja ucenik polako preuzima
inicijativu, uci direktno i angazovano kroz timove i projekte. Gudjons (Gudjons, 1994:156)
smatra da je uskladeni ili izbalansirani kurikulum ¢vrsto fiksiran ili usidren na dnu,
odnosno na podlozi predvidivosti, stabilnosti i konzistentnosti koji su klju¢ni za uredan i
ureden zivot, a potpuno otvoren na svom vrhu, omogucavaju¢i raznovrsnost, individualne
razlike i posebnosti, kreativne napore i zalaganja, samo realizaciju, preuzimanje rizika i
kreiranje moguénosti. Metafore vrtlara i vajara u praksi  kombinuju predvidivi
pragmatizam sa nepredvidivim progresivizmom i predstavljaju samo deo repertoara

metaforickog definisanja nastave, obrazovanja, nastavnika i uc¢enika.

Brojni su radovi na temu kurikularne metafore (Freire, 1970; Miller, 1983; Klieberd, 1988;
Balmori & Morton, 1993; Greene, 1995, Kingsolver, 1998) gde one kao stilske figure, iako
beZze od odgovornosti da budu precizne u definisanju odredenog pojma, uspesno spajaju
mastu 1 sliku 1 uspevaju da plasti¢nije 1 autenti¢nije oslikaju princip ili idejni koncept koji
izmi¢e formi racionalnog i objektivnog prikazivanja. Ili preciznije, metafore Svojom
slikovito$¢u 1 kreativnoS¢u daju otpor logi¢ko-racionalnom jeziku koji stalno naglaSava
efikasnost, objektivnost i bihejvioristicke principe ucenja i1 ishoda. Metafore su apel da se
obrazovanje oslobodi kontrole i pritiska, da jezik pedagogije oslobodi glasove studenata i
drugih kultura koji ¢e predstavljati diskontinuitet sa logi¢ko-pedagoskim, a uvede li¢no,
emotivno, eti¢no i neizvesno (Giroux, 1991:102). Kliberd smatra da metafora fabrike, koja
godinama dominira u Skolstvu, moZe uspe$no biti zamenjena metaforom kulture, kao
novim oblikom kapitala (Klieberd, 1988:51). Freire ostro kritikuje metaforu banke gde se

na racun studenta, pasivnog primaoca, deponuje znanje koje on prima, memorise i ponavlja.
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Kritika nije samo vezana za hegemoniju obrazovanja ve¢ i nedostatak kulture odnosno

"kulturnog depozita" i demokratije uopste (Freire, 1970: 23).

4.2. Bosamova tipologija kurikuluma

Kako se za fenomen kurikuluma vezuju ideje: operativnog plana, nauc¢no-planiranih
prenosenja znanja, kao i polje nau¢nog istrazivanja i teoretisanja, u literaturi se Cesto citira
tipologija kurikulum po ideji Bosama (Beauchamp, 1972:19) koji ovaj pojam vidi utrojeno
prema slede¢im aspektima: prvo - kurikulum kao nastvano-obazovni dokument dizajniran
u duhu odredene obrazovne politike ili ideologije; drugo - kurikulum kao sistem Koji
konvencionalno obuhvata planiranje, implementaciju i evaluaciju, odnosno didakticki
inzenjering, a koji se Cesto u stru¢noj javnosti naziva didakticka trijada; 1 treée -
kurikulum kao nauc¢na oblast, odnosno oblast koja se bavi kurikulumom sa aspekta

teoretskog ili ideoloskog modeliranja.

4.3. Globalni kurikulum moderne i postmoderne ili otvoreni i zatvoreni

kurikulum

Slede¢i paradigmu moderne, mozemo govoriti o zatvorenom kurikulumu kao globalnom
tipu kurikuluma. SuStina ovog kurikuluma sastoji se u jasnom definisanju ciljeva i opisu
ponasanja koje ucenik treba da usvoji kako bi se prema njima birali sadrzaji i metode koji
¢e biti delotvorni za njihovu realizaciju. Pos$, Larher i Altriher (Posch, Larcher, Altricher,
1996:12) navode pasivnu ulogu nastavnika u ovakvom kurikulumu, time $to su stavljeni u
ulogu tehnickih izvrSilaca plana koji im je nametnut spolja 1 u ¢ijoj izradi nisu ucestvovali.
Kurikulum je odreden prema spoljnoj kompetitivnoj proceni, baziran na dualistickom
modelu odvajanja: ucenika od nastavnika, znaenja od konteksta kao i uc¢enja od okoline.
On se ogleda u individualizmu, antropocentrizmu, patrijarhalnosti, ekonomizmu,
konzumerizmu, nacionalizmu i militarizmu (Piirto, 1997:35). Kao rezultat ovakvog
kurikuluma imamo krajnju operacionalizaciju ciljeva, gde je determinisan svaki korak i
stepen u ucenju, odnosno ostvarivanju ciljeva, gde se spontanost i inicijativa ucenika i
nastavnika u trazenju originalnih reSenja smatra ometanjem i usporavanjem Kka cilju,

odnosno uspehom se smatra samo ostvarenje ciljeva.
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Otvoreni kurikulum je nastao kao reakcija na klasi¢nu kurikularnu teoriji koja je nastavni
proces svela na formalizam, a ucenika i nastavnika na izvrSioce tudih misli. Otvoreni
kurikulum svoje teorijske osnove ima u progresivnom razvojnom obrazovanju i raznim
oblicima otvorene edukacije, kao i savremenim psiholoskim teorijama kao sto su
konstruktivizam, humanizam, multipla inteligencija, emancipacija i kriticka teorija. Pos,
Larher 1 Altriher navode sledece karakteristike otvorenog kurikuluma: rezultat procesa
ucenja nije od pocetka utvrden, nego se ostvaruje uz ucestvovanje konkretnih pojedinaca.
Na ciljeve se ne gleda kao na nesto nepromenljivo, nego kao orijentaciju u procesu ucenja.
Planirani ciljevi u u€enju ne uzimaju se kao nesto konacno i nepromenljivo, nego kao
potsticaju koji su ponudeni na izbor. Posebno je znafajno da se uvazava i iskustvo
nastavnika i iskustvo ucenika, odnosno da se objektivni zahtevi dovedu u vezu sa
subjektivnim iskustvom (Posch, Larcher, Altricher, 1996:65). Kontrola postignu¢a u
otvorenom kurikulumu predstavlja uvid u postignuto, ali i povod za kritiku i produbljivanje
iskustva. Pirto zapaza da je "ucitelj bice maste, umetnik, a ne postar s velikom koznom

torbom "trikova", "strategija" i "pojmova" u sistemu dostave kurikuluma ucenicima"

(Piirto, 1997:21).

Burki (Burke, 2007:22) smatra da kurikulum u praksi od normativnog postaje deskriptivni i
u duhu postmoderne postepeno uvodi radikalnu pluralnost obrazaca misljenja, saznanja i
delovanja, kao novu pozitivnu viziju neodvojivu od demokratije. Ili drugim recima,
teorijski monizam moderne, koji se ogledao u iskljucivosti teorijskih orijentacija u kojoj je
uvek postojala vladajuca teorija ili "velika prica", postepeno se zamenjuje eklekticizmom ili
kreativnom primenom postojecih teorija ostavljaju¢i prostor otvorenim za nove teorijske
vidike. Cinjenica da je svet moderne doveo do Ausvica, nuklearnog rata, neokolonijalizma i
gladnog tre¢eg sveta govori o tome da je postojala velika pukotina u modernom napretku,
da je naucni racionalizam bio samo oblik nau¢nog diskursa koji je ¢esto pogresno shvatan
kao jedini legitiman, a u sustini je bio veoma parcijalan 1 ponekad potpuno odvojen od
realnosti. Po Liotaru (Liotar, 1988:17) naucno znanje ne poseduje veéu vaznost ili nuznost
od narativnog, i jedno i drugo znanje predstavljaju oblike bez i¢ije supremacije. Stoga, Bek

(Beck, 1993:3) tvrdi da postmoderna zagovara, s jedne strane relativnost i fragmentarnost
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ljudske spoznaje, a sa druge strane otvorenost za razliCitosti, sveukupnost i znacaj
kognitivnih, afektivnih i metodoloskih komponenti kao vid odgovornosti za svet koji
stvaramo, kako bi se izbeglo da on postane rasisti¢an, seksisti¢an i imperijalisti¢an kako to

Fuko anticipira (Foucault, 1972).

Smatramo da uloga otvorenog kurikuluma pociva na procesu razvoja ljudskih potencijala
na nacin da realizacijom programa dode do realizacije ljudskih moguénosti, gde niko ne
sme izaéi iz $kole sa oseéanjem nekompetentnosti i poniZenosti. Skola mora omoguéiti
svakome dozivljaj uspeha i ose¢aj neponovljivosti kao jedinke. To nikako ne znaci
preovladavanje prosecnosti i povrsnosti, ve¢ naprotiv teznju ka izvrsnosti, ali ne za svakog i
na svakom podru¢ju (Maslow, 1968:54-55). Metafori¢ki re¢eno, autor smatra da je
vekovima Skola posmatrana kao "CistiliSte" iz koga se deca upucuju na proizvodna
zanimanja kao "pakao" fizi¢kih zanimanja, a intelektualna zanimanja se tretiraju kao domen
poslovnog "raja". Skola putem otvorenog kurikuluma kriti¢ki je otvorena prema stvarnosti
i radu i svim ljudskim delatnostima, na nacin da ponovo afirmise jedinstvu uma, srca i ruke.
U tom smislu kurikulum ne sme biti zablokiran teorijski, tehnokratski, politicki ili
administrativno, ve¢ predstavlja i dozivljava se kao otvorena agenda kritickih pristupa i
kreiranja  optimalnih reSenja primerenih ucesnicima, sredini i vremenu u kome se

primenjuju.

4.4. Kurikulum u visokom obrazovanju

U visokoskolskom obrazovanju planiranje kurikuluma moze biti na : 1) makro nivou; 2)
intermedijarnom nivou; 1 3) mikro nivou. Makro nivo je vertikalno planiranje koje je Siri
pojam od nastavnog plana i programa, odnosno ne odnosi se primarno samo na odabir
sadrzaja, planiranje njihovog rasporeda i trajanje tokom studija. Na intermedijarnom nivou
ili nivou modula kreira se silabus, koji ukljucuje razradu ciljeva, odabir sadrzaja, nain
izvodenja nastave kao i utvrdivanje postignuca i evaluacije. Na mikro nivou razvija se
operativni plan koji obuhvata definisanje ciljeva pojedine nastavne celine ili teme,
specifikaciju aktivnosti nastavnika i studenata koji ¢e dovesti do ostvarenja planiranih

ciljeva, razradu materijala potrebnih za izvodenje pojedine nastavne jedinice, izbor
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nastavnih metoda i tehnika kao i metodu pracenja napretka studenata. Od presudne je
vaznosti da svi nivoi budu uskladeni i1 koherentni kao i da budu kongruentni, odnosno da
nizi nivo bude u funkciji viSeg, odnosno da vodi ostvarivanju ciljeva ili ishoda koji su
definisani na nivou celog kurikuluma. To je ujedno i prihvatanje koncepta Brunerovog
spiralnog kurikuluma koji vodi racuna i o horizontalnoj i o vertikalnoj organizaciji
kurikuluma (Bruner, 1996). Horizontalna se odnosi na opseg i integraciju, to jest
povezanost medu podrucjima, a vertikalna se odnosi na kontinuitet to jest na ponavljanje i
proirivanje odredenih podrugja’. Univerziteti i fakulteti kao autonomne institucije
rukovode se naucnim i struénim kriterijumima koji se razvijaju unutar same akademske
zajednice vodeéi racuna o internacionalnim standardima i evropskim preporukama o

kompetencijama kao kriterijumima za obezbedenje kvaliteta.

4.5. Ostali tipovi kurikuluma

U stru¢noj literaturi u opticaju se nalazi veliki broj tipova i podtipova kurikuluma ili raznih
oblika operativnih planova koji se Cesto posmatraju klasterisano, tako da Glatorn
(Glatthorn, 2005:102) govori o "velikoj trojci” (the big three) gde pisani, ispredavani i

nauceni kurikulum ¢ine teoretsko-prakti¢nu celinu:

e pisani kurikulum (eksplicitni, formalni ili sluZbeni) je zvani¢no odobren kurikulum
od strane drZave 1 to je nastavni program koji predstavlja drustveni interes. Pisani
kurikulum je namenjen prvenstveno da se osiguraju obrazovni ciljevi i time bi se
mogao smatrati i nazvati kurikulumom kontrole i standardizacije, ali i realni
kurikulum koji u susret ocekivanjima, preporukama i zahtevima izlazi sa realnim
kompromisnim nastavnim reSenjem;

e poducavani (ispredavani) kurikulum je zapravo ono S$to se predaje u ucionici i nacin
na koji se prenosi znanje. U idealnom smislu on je u skladu sa pisanim
kurikulumom, ali u realnom zivotu uvek postoje diskrepance. Ekstremno

sinhronizovanje sa pisanim Stetno je 1 veStacko kao i anarhi¢no razvijanje "svog"

*Vidi u http://webinsituteforteachers.org/2001/modules/termsconcepts/diggingdeeper.htm
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kurikuluma koji predstavlja najStetniju i najgoru opciju za $kolski i nacionalni
obrazovni sistem;

e nauceni kurikulum je ono Sto ucenici nauce iz poducavanog i skrivenog kurikuluma.
Nauceni kurikulum je sve ono $to ucenik razume, uci i pamti ali termin pokriva i
sve druge promene u ponasanju, percepciji i vrednostima koji se javljaju kao

rezultat iskustva u Skoli.

Drugu veliku trijadu, neizostavnu u svim tipologijama kurikuluma kao plana Ccine
eksplicitni, implicitni ili skriveni kurikulum i nulti kurikulum (Ornestein & Hunkins: 2004;
Glatthorn: 2005; Margolis: 2001; Seddon:1983; Cornbleth: 1991; Apple: 1983; Greene:
1989; Martin: 1985). Znacaj koji oni imaju je predmet svake ozbiljne analize kurikuluma,
iako se ¢ini da su empirijski podaci u senci obrazovne politike i raznih interesnih grupa

koji kreiraju kako Skolske tako i nacionalne i internacionalne kurikulume.

4.5.1. Skriveni kurikulum

Skriveni kurikulum (hidden, implicit) je prvi definisao Filip Dzekson u delu "Zivot u
ucionicama" (Jackson: 1968) ukazuju¢i na znacaj svih iskustava koji se realizuju u
ucionicama, a da formalno ne postoje u dokumentu kurikuluma. U naucnoj literaturi Cesto
se pominje Sedonova definicija (Seddon, 1983:3) po kojoj skriveni kurikulum predstavlja
ucenje stavova, normi, verovanja, vrednosti i pretpostavki koji se izrazavaju u vidu pravila,
rituala i propisa. U funkcionalnom smislu to su vrednosti, ciljevi i funkcije koje svesno
promovise sama drusStvena zajednica i predstavljaju sliku druStva. Prema sociologiji znanja
Skole moraju da obnavljaju vrednosti i stavove koji su potrebni da bi se zadovoljile velike
interesne grupe, pa tako formalni 1 skriveni kurikulum postaju na¢in nadzora 1 vladanja nad
ucenicima i studentima. Sa znanjem se postupa kao sa podru¢jem objektivnih "Cinjenica"
(Giroux, 1979), njegova kolicina i sastav se prethodno odmeri i ono se ne dovodi u pitanje,
ne analizira se niti se o njemu raspravlja. Znanje je ono ¢ime treba ovladati, ono se utiskuje
u glave u€enika 1 ucenici imaju malo prilike da sami zakljuuju, ¢ime je svrha znanja
njegovo akumuliranje i kategorizacija, a ne individualni, razvojni i kreativni ¢in. Takode je

sporna i distribucija znanja u odnosu na socijalne nivoe ucenika, gde se svesno radi na
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redukovanju znanja kod socijalno siromasnijih slojeva. Uocljiv je kalendarski termin
kurikuluma zbog ¢ega se naziva 1 "agrarni", Sto je takode vrsta skrivene dimenzije

kurikuluma.

Kornbletova (Cornbleth, 1991:25) navodi sledece primere skrivenog kurikuluma: 1)
raspored vremena, materijala 1 ispita; 2) razbijanje Skolskog programa na posebne
predmete; 3) pristup tekstovima kao najmerodavnijim izvorima; 4) nacin ocenjivanja i 5)
Skolski rituali. U ¢emu Boulz i Ginits (Bowles & Ginits, 1976) vide zapravo Cuvanje i
odrzavanje potcinjenog, kapitalistiCkog sistema, gde se uspostavljaju odnosi hijerarhijske
podele rada izmedu nastavnika i ucenika, i gde je rad fragmentisan, a ucenici stavljeni u
uslove Stetnog takmicenja. Oni takode uo€avaju da poloZaj u€enika determiniSe 1 njegov
pol, klasa i rasa, kojima se odreduju njegova obrazovna i drustvena iskustva, pa da tako ne
postoji jedan skriveni kurikulum veé¢ mnogo njih. Glatorn pravi podelu na konstante
skrivenog kurkuluma i njegove varijable, tvrdeéi da, kao $to sam termin upucuje, konstante
predstavljaju nepromenljive aspekte, dok se na varijable moze uticati. Konstante su
ideologija Sireg drustva, nacin na koji se determiniSe ono $to je vazno u odnosu na gradivo
koje nije vazno, kao i sistem moci koji je neophodan u kapitalistickim 1 birokratskim
drustvima. Klju¢na konstanta skrivenog kurikuluma je kontrola ili razliciti vidovi upotrebe
mo¢i. U tom smislu Tarner (Turner, 1983) tvrdi kako skriveni kurikulum podstice neke
ucenike na ispitima da udovolje zahtevima nastavnika Sto kao posledicu ima
"neprilagodeno" ponaSanje 1 ono postaje privlacnije nego polaganje samih ispita. Konstante
su izrazena kroz odabir sadrzaja, metode uCenja, odredivanje toka nastave, ocenjivanje i
vrednovanje rada. Varijable su oni aspekti organizacione strukture, druStvenog sistema i
kulture koji odreduju sistem nagradivanja, podsticanja, saradnje i takmicarskog i timskog
duha Skole (Glatthorn, 2005: 23). Varijable na mikro nivou su duh Skole i ucionice,

odnosno kriterijumi koje odgovorna lica unose u iskustvo ucenika.

4.5.2. Nulti kurikulum

I kada je re¢ o skrivenom i o nultom kurikulumu govorimo zapravo o kurikulumu de

facto,za razliku od formalnog ili napisanog koji je kurikulum de jure. Nulti (null)
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kurikulum je ono $to se ne uci u skoli pa time 1 ono §to ne moze biti 1 nije nauceno. Ajzner
(Eisner) je prvi opisao i definisao aspekte ovog kurikuluma. On kaZe da postoji nesto
paradoksalno u pisanju o onome $to ne postoji i ¢ega zapravo nema. Medutim, samo na prvi
pogled. Ajzner koristi poredenje sa krofnom koja ima prazninu u sredini, ukazujuéi da je
praznina definisala formu krofne, ¢ime i ono $to nedostaje zapravo formira ono $to postoji,
te tako '"neznanje nije neutralna praznina" zakljucuju Ajzner (Eisner, 1994:97). Ako se
bavimo posledicama onoga §to se uci, onda i ono §to skole ne u¢e moze biti jednako vazno
kao i ono $to uce. Takode, segmentisano znanja po predmetima, gde se ucenicima
neprekidno nudi "mala slika" detalja ili mali zalogaji znanja, a uskracuje "velika slika"
sveobuhvatnosti 1 moguénost Sireg sagledavanja, takode je "rupa" u kurikulumu pravdana

cesto nedostatkom vremena i izlisnoS¢u ukrupnjavanja.

Posto je fizicki nemoguée nauciti sve, onda je veoma bitno da se ima u vidu da ono $to
nedostaje Salje poruku da izostavljeni sadrzaji, predmeti ili procesi nisu bitni, odnosno
predvideti kako to $to nedostaje moze uticati i imati efekte na perspektive, probleme i
sadrzaje onoga S$to je ostavljeno. Kada je engleski filozof Herbert Spenser (Herbert
Spencer) zbunjen dramati¢nim i evidentnim efektima promena usled industrijske revolucije,
naucnih otkri¢a iz oblasti mnoStva istraZivanja, izmedu ostalih o poreklu vrste 1 evoluciji,
ogromnim brojem otkrica iz Ciste i primenjene nauke, i svega $to je iz temelja promenilo
zivot devetnestog veka, napisao svoj monumentalni esej "Koje znanje je najvrednije
(Spencer:1859), verovatno je imao osecaj koji danasnji kurikularisti imaju i dele kada je se
nadu u sli¢noj dilemi: $ta ostaviti, a Sta izostaviti. Nova otkri¢a u svim prirodnim naukama,
nova poglavlja istorije i geografije, novi romani, pripovetke, pesme i komadi objavljuju se
svakodnevno i to takvom brzinom da prose¢an gradanin teSko moze da prati ogromnu
produkciju stvaralastva i znanja, a sam jezik napredne nauke postaje postepeno potpuno
nejasan prosecnom intelektualcu. Tako da, ako bismo sada pokusali da redefiniSemo
kurikulum, da napravimo novi kurikulum za novo vreme i novi vek na Cijem se pragu
nalazimo, sa namerom da ga potpuno osavremenimo, najpre bismo postavili pitanje da li
bi predmeti koji su usli u programe u proslosti i zadrzali se do danasnjih dana ostali isti ili

bismo ih menjali i dopunjavali. Jednostavno receno, da li bi geologija usla u kurikulum kao
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obavezan prirodni predmet sa biologijom, hemijom, fizikom i matematikom, i da li bi
umesto zasebnih silabusa ili kurikuluma ovih predmeta bio saCinjen integrativan pristup
kojim bi se pomirila praksa i zivot sa onim §to se teoretski uci. Primer geologije je primer
ne samo nultog kurikuluma, primer nauc¢ne oblasti koja uprkos svog znacaja i rastuée
ekspanzije ostaje marginalizovana, ve¢ i1 znak moci tradicije i konformizma kada su

ukorenjene prakse u pitanju.

4.6. Kurikulum kao sistem

Definisanje kurikuluma kao celokupnog planiranog sistema i iskustva iziskuje model koji
obuhvata konkretne elemenate i komponente kurikuluma, njihove medusobne relacije kao i
identifikovanje konteksta u kome se kurikulum desava ili organizuje (Finch & Crunkilton:
1999). U teoriji i praksi razvoja kurikuluma, sistem ili model je skup ideja, pretpostavki,
pravila i procedura neophodnih za efikasno upravljanje procesom razvoja kurikuluma,
odnosno donoSenje odluka o svrsi, ciljevima, ishodima, sadrzajima i metodama ucenja 1
nastave, na¢inu i procedurama njihovog ostvarenja i evaluacije (Despotovi¢, 2010). Model
otvara prostor 1 za istrazivanje novih znacenja kurikuluma i traganje za odgovorom na
pitanje kakva je njegova unutra$nja struktuiranost i kakva je njegova interakcija sa
kontekstom u kome se kreira. U izvesnom smislu, kurikulum je uvek bio ne samo slika
odredenog vremena ve¢ 1 avangarda svog vremena, dizajniran da izade u susret budu¢im
iskuSenjima, potrebama i zahtevima. U poslednjih nekoliko decenija, razvijeno je i uspesno
prakti€no primenjivano viSe razliCitih sistema, odnosno razli¢ite filozofske orijentacije 1
videnja kurikuluma grupisali su se u praksi na prepoznatljiv nacin interpretacija
kurikularnih pristupa. Zuga (Zuga, 1989: 83) govori o pet relativno razlicitih pristupa Koji
se definiSu kao prakticni formati: 1) akademsko-racionalni, 2) tehnicko-utilitarni, 3)

intelektualno-procesni, 4) socijalni, 5) personalni.

4.7. Kurikularne orijentacije kao podsistemi

4.7.1. Kurikulum kao program ili sadrZaj

Kurikulum kao program ili kurikulum kao silabus u srediste nastavne delatnosti stavlja

sadrzaj ili katalog znanja odredenog predmeta. Kurikulum definisan sadrzajem propisuje
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ekspert ili eksperti, struénjaci odredene oblasti koji odreduju i programiraju obavezni
korpus znanja koji se mora usvojiti uz propisanu nastavu. SadrZaji nau¢ne discipline
upakovani su u male "pakete" znanja, koji se dalje broj¢ano gomilaju i ¢esto su preobimni,
"zatvorenog" su tipa u odnosu na povezanost sa drugim predmetnim i uglavnom su
usmereni isklju¢ivo na sticanje znanja, a time neuskladeni sa individualnim i razvojnim
karakteristikama ucCenika, njegovim potrebama 1 interesovanjima, kao i1 potrebama i
trendovim drustva i trzita rada. Ova koncepcija obrazovanja je zatvorenog tipa, u¢enicima
se nude ¢injenice koje treba da nauce, upamte i primene, §to akcenat stavlja na transmisiju
znanja, pri ¢emu proceduralno znanje, “znati kako", automatski sledi iz akumuliranog
znanja odnosno poznavanja ¢injenica. Uloga nastavnika u ovakvom pristupu je da prenese,
"ugradi" znanje, a osim prenoSenja i da vrsi kontrolu ili proveru nau¢enog. Bazi¢ni metod
nastave je predavanje ili verbalno prenosenje znanja, a naglasak kurikuluma usmerenog na
sadrzaj jeste usvajanje obima, ili kvantiteta sadrzaja, pri ¢emu se insistira da poznavanje

sadrZzaja predmeta bude veoma iscrpno, da detalj dobije veliki zna¢aj (Smith, 2000).

Ovaj pristup u literaturi se naziva i akademski, tradicionalni, enciklopedijski, sinopticki,
intelektualni ili pristup orijentisan na znanje. On je u svojoj biti viSe filozofski nego
psiholoski 1ili socioloski utemeljen. Bio je karakteristican u ranom razdoblju razvoja
kurikuluma, ali se zadrzao do danas. Njegovu obnovu danas zagovaraju dve grupe
kurikularista: prvu ¢ine Kkurikularisti na ¢elu sa Pinarom (Pinar, 1994), koji u svetlu
posmodernisti¢kog pristupa "razumevanja" kurikuluma smatraju da nastavnici nisu samo
tehnicari odredene akademske oblasti, ve¢ nau¢ni prakticari koji su pozvani i odgovorni da
dinamiku 1 prirodu kurikuluma usklade sa sadrzajem 1 liénim iskustvom kako bi dobili
novu akademski prihvatljivu formu obrazovanja. Drugu grupu ¢ine teoreticari, profesori na
doktorskim studijama koji smatraju da su predmetne studije sa kvalitetnim sadrZajima
oblikovale generacije nauc¢nika te da je sadrzaj okosnica nau¢nog znanja. Predstavnici ovog
pogleda su izmedu ostalih Vilijam Subert, Den Marsal, DZejms Siers (William Schubert,
Dan Marshall, James Sears). Ostali poznatiji teoreti¢ari ovog pravca su Dzon Djui, Henri

Morison, Danijel i Lorel Taner (John Dewey, Henry Morison, Daniel & Laurel Tanner).
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4.7.2. Kurikulum kao produkt

Ovo je dominantni pristup u teoriji i praksi koji je obelezio kurikularnu praksu u celom
svetu tokom proslog veka, a i pocetkom ovog. Nasuprot kurikulumu usmerenom na
kvantitet sadrzaja, ovaj tip kurikuluma stavlja akcenat na ishode ili kvalitet ishoda. Klju¢nu
ulogu u tom smislu ima definisanje ciljeva, a sadrzaji i metode rada, koji nisu manje vazni,
predstavljaju instrument u njihovom ostvarenju i uskladuju se prema znanjima,
sposobnostima, stavovima i vrednostima koje treba da razvije svaki uCenik. Ovaj pristup
najbolje je objasnio jedan od njegovih rodonacelnika Franklin Bobit (Franklin Bobbitt) koji
ga je i osmislio pocetkom XX veka. Njegova koncepcija je ta da su specifi¢ne delatnosti
one koje oblikuju zivot, pa prema tome obrazovanje, koje priprema za zivot mladog
Coveka, treba da adekvatno obradi te specifiéne delatnosti (Bobbitt, 1918). Privla¢nost ovog
pristupa je u tome §to obraduje ono $to je bitno, a u€enicima potrebno da znaju, bilo u poslu
bilo u Zivotu, a ne deklarativno 1 nedovoljno operacionalizovano znanje koje u srediSte
aktivnosti stavlja obimne sadrzaje i masovne aktivnosti predavaca angazovanog da ih
prenese. U ovakvo osmiSljenom procesu, nastavnik nije samo organizator i realizator
nastavnog procesa, ve¢ i procenitelj 0 tome u kojoj meri ucenici razvijaju odredena znanja,
vestine, stavove i vrednosti, kao i procenitelj sopstvenog rada i rezultata. Pracenje rezultata
i procenjivanje kvaliteta ishoda na globalnom nivou vodi ka definisanju obrazovnih
standarda koja se posmatraju kao merljiva, neophodna 1 obavezna postignu¢a koja

opredeljuju dalje uc¢enje i kvalitetnu karijeru.

Dok su sistemati¢nost i organizovanost prednosti ovog pristupa, precenjivanje ciljeva i
ishoda, kao centralnih pitanja nastave, slabosti su koje su zabeleZzene na svim obrazovnim
nivoima. Nedovoljan uticaj nastavnika na praksu, ciljevi koji impliciraju objektivno i
mehanicistiCko merenje, automatizacija ucenikovog ponasanja, usmeravanje paznje na
ciljeve deklarativnog znanja, umanjivanje znacaja proceduralnih znanja, nameravano ili
zeljeno ponasanje prili¢no restriktivno uzeto ukratko su glavne su kritike ovog pristupa

(Smith, 2000, Stenhouse, 1971).
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Za produkno orijentisani kurikulum vezuje se bihejvioralni pristup u psihologiji i
pedagogiji. U literaturi se ovaj pristup jo$ naziva iskustveni, racionalno-naucni, logicko-
pozitivisticki, konceptualno-empirijski. Ucenje je po bihejvioralnoj teoriji posmatrano kao
dolazenje do odgovora, a nastalo je kao rezultat obrasca S-R odnosno sitmulus-rispons.
Pozeljni odgovori su ucvrs¢ivani pozitivnom reakcijom, a negativni automatski slabljeni
negativnom reakcijom iz sredine. Ucenik je pasivno bice €iji repertoar ponaSanja zavisi od
toga da li sredina pojedina ponasanja nagraduje ili kaznjava. Nastavnik koji aktivno daje
povratnu informaciju, nagraduje ta¢ne i kaznjava pogresne odgovore, povecava jafinu
ta¢nih informacija i time ostvaruje cilj nastave. Bihejviorizam u obrazovanju ima dva ulaza:
jedan preko laboratorijskih vezbi radenih na Zivotinjama, 1 drugi od industrije i biznisa i
nau¢nih teorija poput veoma popularne Frederika Tejlora (Frederic Taylor: 1911) ftj.
njegovog nauc¢nog menadzmenta. Tejlor je analizirao ucinak radnika prema jedinici
proizvoda obracunat individualno prema jedinici vremena, Sto je dalo maSinsku teoriju
(machine theory) koja je za cilj imala efikasnost putem eliminisanja malih odeljenja,
povecanja broja studenata prema nastavniku, malom Skolskom administrativnom sluzbom,
smanjenjem operativnih troSkova, a Sto ¢e se kasnije nazvati "kultom efikasnosti"

(Callahan, 1962).

Na masinskoj teoriji ili teoriji menadZmenta prirodno se nadovezao ili iz njega proiziSao
menadzerski pristup kurikulumu. Naime, menadZerska perspektiva zagovara poslovne
norme i obrasce ponaSanja, principe upravljanja i odlu¢ivanja kao nacela koja vladaju u
interakciji ucenika i profesora, zatim eksperata ili specijalista za kurikulum, planera i
praktic¢ara sve do upravljacko administrativnog osoblja. Menadzerski pristup fokusira se na
organizaciji, implementaciji i inovaciji nastave kao preduslovima neophodnim za razvoj
kvalitetnog produkta (znanja). Ovakav pristup zagovara struktuiranu hijerarhijsku
organizaciju i kurikularno liderstvo koje ne podrazumeva samo uspe$nu operacionalizaciju
nastavnog procesa vec i stvaranje nove vrednosti i intelektualnog kapitala. U novije doba, u
menadzerski pristup ubrajaju se i teorije i principi koji ulaze iz pozitivne prakse ekonomije
poput: SWOT analize, JUST-IN-TIME procedure, LEAN 6 SIGMA implementacije,

Kaizen poslovne filozofije i mnoge druge.
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4.7.3. Kurikulum kao proces

Kurikulum kao sadrzaj koncipiran je "spolja", kurikulum kao produkt koncipiran je "od
nazad" tj. od Zeljenih rezultata, dok kurikulum kao proces deSava se "u hodu". On je
najotvoreniji sistem od pomenutih i prema Stenhausu, koji je jedan od najpoznatijih
istrazivaca ovog modela, nalik je receptu koji moze biti promenljiv prema ukusu, odnosno
gradi se i razvija u konkretnoj praksi (Stenhouse, 1971). Stenhaus polazi od obrazovno-
vaspitnih minimuma koje kurikulum mora da obezbedi kao osnovu planiranja, empirijskog
proucavanja i razmatranja cilja obrazovnog procesa, Sto predstavlja pedagoski predlog ili
platformu otvorenu za kriticko preispitivanje i uspe$no prenoSenje u praksu. Kurikulum je
smernica ili okvir, promenljiv koncept koji ukazuje na razlic¢ite moguénosti za kreativno
oblikovanje procesa ucenja. Ovde se fokus pomera sa sadrzaja i rezultata (Sta), na metode
(kako), ¢ime aktivnost ucenika dolazi u prvi plan. Ucenik paZnju ne usmerava samo kako
nesto da usvoji, ve¢ na to kako dolazi do ¢injenica, kako dolazi do saznanja, kako analizira
i pamti, kako se motivise. Kurikulum usmeren na ucenika naglaSava aktivnu ulogu uc¢enika
u konstruisanju znanja gde se on nalazi u neprekidnoj interakciji sa nastavnicima i drugim
ucenicima konstruiSu¢i svoj model realnosti. Uloga nastavnika je da bude posrednik,

podrska, koordinator, ali i autoritet koji vodi proces uc¢enja (Smith, 2000).

U okviru ovakvog pristupa kurikulumu, razlikujemo dva psiholosko-pedagoska
podpristupa: kognitivni i konstruktivisticki. Kognitivni pristup nije viSe usmeren na §irenje
odredene baze znanja 1 pojmova, ve¢ na razvoj kognitivnih veStina, posebno slozenih
misaonih operacija poput reSavanja problema, statistiCkog zakljucivanja, uzro¢no-
posledi¢nog zakljuCivanja, analiticnosti, sinteticnost, koji su klju¢ni alat za obradu
informacija za odredeno podrucje. Polazna pretpostavka je napustanje bihejvioralnog
objektivnog determinizma u wuenju i pristupanje autonomnom individualnom
subjektivizmu. Znanje je konstrukcija uma koju svaki uenik gradi za sebe gde nema
konacnih, apsolutnih istina ve¢ samo onih koji mogu izdrzati empirijsku i logicku analizu.
Istrazivaci ovog pravca bavili su se opStim pitanjima arhitekture uma, radnom memorijom,
mogucénostima zapamcivanja tj. kratkorocnom i dugoro¢nom retencijom, i informativno-

procesnim kapacitetima mozga. Ucenik je viden kao procesor informacija, a nastavnik onaj

67



koji daje informacije. Cilj u€enja prema ovom pravcu je sticanje znanja, akumulacija, a
uspesnost nastave se ogleda u merenju usvojenih znanja koji se postize ili ostvaruje u $to

veéem broja situacija u kojima se uci.

Konstruktivisticki pristup nastao je iz kognitivnog sedamdesetih godina proslog veka, a
posebnu ekspanziju dozivljava naredne dve decenije. Na ucenje se ne gleda kao na
transmisiju znanja odnosno njegovu akumulaciju, ve¢ kao na konstrukciju znanja.
Konstruktivisticka teorija temelji se na verovanju da je ucenje zasnovano na licnoj
konstrukciji i rekonstrukciji znanja gde tokom vremena ucenik razvija i konstruise licnu
epistemologiju. Znanje se sti¢e aktivnim upoznavanjem novih sadrzaja, a ne oponasanjem
ili memorisanjem uz pomo¢ mehanickog ponavljanja ili uslovljavanja. Ovakvu nastavu
karakteriSe velika aktivnost ucenika: uklju¢enost u ono §to se udi, istrazivacke aktivnosti,
reSavanje problema, saradnja sa drugim odnosno dinami¢na interakcija sa nastavnikom.
Interakcija nastavnika i ucenika je srediSte nastavnog procesa u kome se ukrstaju dejstva
nauc¢nih i svakodnevnih pojmova, pri ¢emu su svakodnevni, iskustvom steceni pojmovi
logicna osnova za razvoj nau¢nih pojmova, a naucni predstavljaju "zonu narednih
moguénosti za svakodnevne pojmove” (Vigotski, 1962:185). Glavni teoretiCari i
reformatori obrazovanja su DZon Djui, Zan Pijaze, DZerom Bruner i Lav Vigotski (John

Dewey, Jean Piaget, Jerome Bruner, Lev Vigotsky).

4.7.4. Kurikulum kao praksa ili iskustvo

Kurikulum usmeren na praksu ili iskustvo zagovara stalno kriticko preispitivanje i
istrazivanje sa ciljem da se postojeca praksa neprekidno menja i poboljSava (Smit, 2000). U
obzir se uzima iskustvo nastavnika kao i ucenika kako bi se koordinirano vodio proces
ucenja sa ciljem angazovanog odnosa prema sopstvenoj aktivnosti i uces¢u. U okviru ovog
pristupa, nastavnici su ohrabreni da istraZzuju sopstvenu praksu, uocavaju visestruke
perspektive, unose promene i time omogucavaju ne samo razvoj pojedinca (ucenika ili
nastavnika) ve¢ 1 razvoj drustva u celini. Ovaj pravac naziva se jo$ i vrednosni, vrednosno-
orijentisani, kriticki, pravac podizanja obrazovne svesti. Kada je re¢ o sadrZaju,

kurikularnom diferencijacijom gradivo se neprekidno prilagodava uc¢eniku: novo zamenjuje
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zastarelo ili prevazideno, dodaju se nove aktivnosti prilagodene nivoima ucenikovog
ocekivanja 1 postignucéa, odnosno u susret talentovanim i zainteresovanim ucenicima, zatim
se pruzaju obrazovna iskustva koja proSiruju, zamenjuju ili dopunjuju postojeca u svetlu
novih tehnologija (Maheshwari & Souza, 2009). Papert (Papert, 1993) polazi od
pretpostavke da ucenici najbolje uce otkrivanjem ili "pecanjem" za sebe specifi¢nih znanja,
koja smatraju da su im potrebna, te da je li¢no istrazivanje najbolji vid konstruisanja i
otkrivanja novih znanja. Formalno obrazovanje sluzi da podrzi ucenike moralno,
psiholoski, materijalno i intelektualno u njihovim naporima, a cilj nastave je da sa

minimumom poducavanja postigne maksimum znanja.

U okviru ovog pristupa razvija se i fenomenoloski pristup ili humanisticka psiholoska $kola
koja se smatra "tre¢om silom" u teorijama ucenja nakon bihejviorizma i kognitivizma. Ona
za polazisSte uzima humanizam koga koristi da oznaci svoje namere za stvaranjem boljeg
pojedinca pa time i boljeg drustva, zbog ¢ega ih izmedu ostalog nazivaju i "melioratorima"
druStva. U literaturi se ovaj pristup naziva i pristup zdrave licnosti, jer je u srediStu
posmatranja ¢ovek kao pozitivna, aktivna i zdrava li¢nost, ¢ija prava intrinzicka priroda nije
rdava nego pre dobra ili makar eticki neutralna. Idejni tvorac ovog pristupa je Maslou
(Masow), poznat po ideji intrinzicke motivacije ili potrebe za samoaktualizacijom kao
potencijalizacijom genetski datih pokretada ili potreba. Covekovi/uéenikovi unutra$nji
motivatori ili pokreta¢i pri punoj realizaciji vode ka sreéi, zdravlju i radosti, dok u slucaju
ometanja tog razvoja javljaju se sebi¢ne, agresivne i neuroti¢ne teznje (Maslow, 1971:30).
Samoaktualizacija je metamotiv kojim se tezi idealnom stanju sebe koje podrazumeva
"prihvatanje i ispoljavanje unutrasnje srzi ili ja, odnosno aktualizaciji linearnih kapaciteta i
potencijala, puno funkcionisanje, koriS¢enje ljudske i personalne sustine" (Maslow,
1968:124). Autor sugeriSe puteve kojima se moze dospeti do samoaktualizacije, a to su:
"pravi izbori koji vode rastu li¢nosti, nesebi¢no predavanje zadatku, spontano i1 odgovorno

ponasanje, iskrenost, osluskivanje autenti¢nih unutra$njih glasova" (Maslow, 1971:57).
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4.7.5. Kurikulum u kontekstu

Shvatanje kurikuluma kao kontekstno uslovljenog dokumenta upucuje na to da se
kurikulum razvija i planira unutar stvarnih zivotnih dogadaja. Kurikulum nastaje onda kada
se desava, tako da razvijanje kurikuluma znaci stvaranje konkretnog specifi¢nog iskustva
(King, 1986). Kurikulum se gradi i razvija u odredenom trenutku, u odredenom Skolskom
okruzenju, na osnovu ideja, predloga i mogucnosti odredene grupe ljudi, pre svega
nastavnika 1 ucenika. U tom smislu je potpuno logi¢no pitanje da li se kurikulum moze
unapred razvijati za nepoznatu grupu ucenika i nastavnika, da li mozemo isplanirati
dogadaje za ljude i uslove koji postoje "tamo negde” ili “univerzalno svuda”, koji su u
sustini nepoznati kreatoru kurikuluma (Zaret, 1996). Ono $to se deSava u ucionicCi je mnogo
sloZenije od proste transmisije informacija. Faktori poput saznajnih, socijalnih, kulturnih,
emotivnih, motivacionih, oblikuju aktivnosti nastavnika i uéenika na nacin da mogu da
budu delotvorni u jednom kontekstu a potpuno neprakti¢ni u drugom (Shuell, 2001).
Znacenje pojedinih deSavanja, postupaka i aktivnosti mogu se razumeti jedino u kontekstu

konkretne vaspitno-obrazovne situacije.

Rodonacelnica ovog pristupa Kornbletova (Cornbleth) razlikuje cetri relevantna konteksta
koji oblikuju kurikulum kao kontekstualizovani socijalni proces: strukturalni, sociokulturni,
biografski i istorijski. Strukturni kontekst ¢ine uloge, odnosi, funkcionisanje, zajednicka
verovanja, vrednosti i norme koji postoje u okviru obrazovnog sistema. Nadlezne institucije
svojim odlukama vrSe snazan uticaj na praksu kurikuluma. Sociokulturni kontekst
kurikuluma ¢ine : demografski, socijalni, politicki 1 ekonomski uslovi, tradicija i kultura.
Na kvalitet kurikuluma uti¢e uspostavljena socijalna struktura, kulturni kontekst Sireg
Skolskog okruzenja kao i neposrednog Skolskog okruzenja. Budu¢i da je savremeni pristup
kurikulumu u svom temelju otvoren, on je ujedno i veoma osetljiv na sociokulturno
okruzenje u kome se ostvaruje. Biografski kontekst oblikuju znanja i iskustva svih
pojedinaca koji ucestvuju u kurikulumu, ukljucujuéi i interakciju sa drugim pojedincima,
grupama, institucijama, kao i okruZenjem prirodnim ili stvorenim. Istorijski kontekst ¢ine
vremenske ravni proSlosti, sadasnjosti i buducnosti kao dogadaji i iskustva koji oblikuju ili

potencijalno oblikuju iskustva koja slede (Cornbleth,1991: 58-59).
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Obracanje paznje na socijalni kontekst u kome nastaje kurikulum poti¢e iz teorije
Vigotskog (Vygotsky), po kome ucéenje predstavlja ko-konstrukciju znanja, mehanizam
putem koga socijalne interakcije uticu na mentalni razvoj ucenika. Medutim, iako su
socijalne interakcije izvor razvoja, rezultat individualnog ucenja i funkcionisanja nisu
direktna kopija socijalne razmene ucenika i okoline ve¢ njegova aktivna asimilacija bitnih
komponenti. Drugim re¢ima, da bi se kroz interakciju konstruisalo znacenje, potrebno je da
ucenik poseduje neke neophodne informacije o materijalu, da mu nastavnik pomaze
obezbedujuéi strukturu i pitanja koja ¢e izazvati povezivanje tih informacija i njihovu
organizaciju. Kroz tu zajedni¢ku akciju na materijalu, ucenik ¢e biti u prilici da
interiorizuje ne samo nova znanja ve¢ i nain na koji se ureduju i struktuiraju znanja -

metakognitivne strategije (Vygotsky,1962).

Jo§ jedan veoma vazan predstavnik kurikuluma u kontekstu i kreator spiralnog kurikuluma
je Bruner koji, naglaSavajuci znac¢aj konteksta kulture i kulturno poreklo znanja, smatra da
je ucenje i misljenje uvek smesteno u neki kulturni kontekst, da konstruisanje znanja
podrazumeva interakciju pojedinca i produkata ljudske kulture, §to znaci da su "koreni

znacenja uvek u kulturi koja ih stvara” (Bruner, 1996:35).

4.8. PredloZeni transformacioni kurikulum

Transformacioni model kurikuluma za visoko obrazovanje zasniva se na istrazivanju
Mezirova (Mezirow, 2000), Hendersona (Henderson, 2001), Herbersa (Herbers, 1988),
Habermasa, (Habermas, 1984) i Maslova ( Maslow, 1971). Polazisna osnova za
transformacioni kurikulum je kritika tradicionalnog stava visokog obrazovanja koje
insistira da skolovanje studenata bude zasnovano na razumevanju i posedovanju $to veceg
broja informacija relevantnih za buduéu profesiju. Rovi upozorava na ovakvu gresku
visokog obrazovanja gde se univerzitet oblikovao u industrijski ideal - fabriku znanja,
postao know-how institucija, umesto da postane know-why institucija, i da njegov cilj sada
treba da bude izbavljenje od razarajuce tezine Cinjenica gole spoznaje ili ignorantskog
znanja: znanja u fragmentima, znanja bez usmerenja, znanja bez obaveze (Rowe,
1990:129).
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"Transformaciono obrazovanje priprema pojedinca za dana$nju realnost i sutras$nje
nepoznanice po skelama ekologije instrumentalnih, komunikativni i emancipatornih
shvatanja, kako bi pojedinci mogli smisleno odgovoriti na konvergenciju obaveza i
mogucénosti koje se stalno menjaju" (Rowe, 1990:130). "Komplementarna konvergencija"
naziv je kojim je Fridman (Friedman, 2005:172) opisao smisao visokoSkolske ekologije
instrumentalnog, komunikativnog i emancipatornog znanja, gde se spajaju ciljevi uéenja
bogati, osim informativnim znanjem, i kulturnim vrednostima, novim nacinima
razmisljanjima i opcijama Kolektivne humanosti (ibid.:173). Tradicionalno obrazovanje
nije sasvim bez zasluga jer vladanje informacijama je svakako vazna komponenta
kognitivne taénosti, profesionalne pripreme za karijeru i odgovornog gradanstva. Habermas
ovaj ciklus ucenja naziva instrumentalnim ucenjem, jer je akcenat obrazovanja na
manipulaciji informacijama, ili svodenju visokog obrazovanja na pokrivanje i povracaj
nauéenih informacija u odnosu na odsustvo kompleksnih socio-kulturnih faktora
(Habermas, 1984:35). Habermas dalje smatra da fakultetske ustanove treba da transformisu
studente od postojecih kriticki nesvesnih vlasnika informacija do kriti¢ki svesnih donosioca
odluka, gde je komunikativno znanje korak napred i podrazumeva intersubjektivnost,
percepciju 1 hermeneutiku povezanu sa tim kako pojedinac pravi znacenja i iskustva unutar
konteksta (Habermas, 1984: 36). Emancipatorsko znanje, naspram instrumentalnog i
komunikativnog, rada kriticku svest sopstvenih pretpostavki i odrazava pro-aktivno

razmiSljanje koje inkorporira viSestruke perspektive koje dalje izgraduju znanje (ibid.:37)
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Slika 3: Transformaciono ucenje

4.9. Vodenje transformacionog kurikuluma

Vodenje transformacionog kurikuluma od predavaca zahteva da upotrebi vazece standarde
u svrhu zapo€injanja i razvoja nastavnog programa, ali ne kao recepta sa unapred
postavljenim ciljevima i ishodima. Na osnovu onoga $to kazu Vigins i Mektai "cilj nije
napustiti ustaljene standarde i repere koji su ukljuceni u vodenje kurikuluma, ve¢ raditi na
postoje¢im ograni¢enjima 1 baciti na njih sasvim drugacije svetlo" (Wiggins & McTighe,
2006:122). Oni predlazu da se ovi standardi preformulisu u "esencijalna pitanja" na osnovu
kojih ¢e biti identifikovana podrucja istrazivanja i saznanja. Konkretno, autori predlazu Sest
aspekata saznanja 1 istrazivanja: disciplinska, poetska, kriticka, multiperspektivna, eticko-
politicka i vizionarska, ne iskljucuju¢i da spisak bude proSiren za nova relevantna
istrazivanja koja predavaci praktikuju u svom radu. "Drugim re€ima, nastava studentima
mora omoguciti da se nadu unutar samog radanja saznanja, da budu testirani i o¢vrsnuti u

svom znanju kroz ispitivanje, kritiku i potvrdu. Nasim studentima je potreban nastavni
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program koji ih tretira kao potencijalne izvodace, a ne kao posmatrace sa strane" (ibid.:

123).

Kroz disciplinsko ispitivanje, ispitujemo svoje odluke, ne samo vezano za ono §to smo
preneli studentima kroz predavanja, ve¢ i za to koliko daleko treba da idemo sa
poducavanjem i ocenjivanjem onoga Sto su studenti naucili. Na taj nacin, poducavanje
postaje deo procesa izvodenja kurikuluma, a kurikulum, ukljucujuéi sadrzaj istog, postaje
deo procesa poducavanja. (Eisner, 2002:151). Autor takode ukazuje na to da svaki put kada
predavac dizajnira kurkularne aktivnosti, planira dogadaje i modele nastavnog procesa, On
utiCe na to kako ¢e student formirati svoj kognitivni sistem, a takve odluke i agendu

nastavnik ne treba da donosi lako i brzo.

Multiperspektivna ispitivanja, ili dijalozi, u direktnoj su sprezi sa disciplinskim
istrazivanjem, jer od nas zahteva da izademo iz licnih domena razmisljanja i priznamo 1
uvazimo one oko nas, razmisljanja i stavove studenata, kolega, ostalih relevantnih ¢lanova
zajednice. To podrazumeva otvorenost za kritiku, priznanje svojih propusta ili gresaka,
uvazavanje viSe od sopstvenog pogleda, fleksibilnost u diskusiji sa studentima, kolegama

ili spoljnim saradnicima i struénjacima (Henderson, 2001:73).

Kriticko ispitivanje ili praksa bavi se drustvenim, ekonomskim i politickim odnosima medu
ljudima i pojacava se i disciplinskim i multiperspektivnim ispitivanjem. Putem kritickog
ispitivanja, suoavamo se sa druStvenim i liénim nejednakostima, a prihvatajuci takve
izazove, svojim predavanjima dajemo i eticki znacaj (Henderson, 2001:153). Kriti¢ko
ispitivanje nas primorava da uvidimo da postoje razlicite verzije istina u ovom svetu, i da

kroz obrazovanje sticemo pravo da ispravimo nepravilnosti ovog sveta.

Poetsko ili narativno ispitivanja posmatra obrazovanje kao domen bogatog narativnog
iskustva (Clandinin & Conelly, 2000:19). Kroz proces upoznavanja sa pricama svojih
studenata 1 kroz davanje odgovornog 1 profesionalnog suda, mozemo u svojim
predavanjima na bolji nacin integrisati komponente predmetnog pitanja, Ssebe i samog
drustva. Po misljenju Hendersona standardizacija dehumanizuje obrazovanje, a poetski

pristupi nastavi vid su suprotstavljanja toj dehumanizaciji (Henderson, 2004: 51). U svetlu
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toga, moramo osmisliti oblik ocenjivanja koji ide iznad standardizovanih testova, nastojeci
da ocenjivanje bude konzistentno sa platformom i vizijom transformacionog programa
(Henderson & Hawthorne, 2004:103). Ovo se moze izvesti putem ukljucivanja sledecih
metoda. Mozemo od studenata zahtevati da naprave portfolio svojih aktivnosti. Studenti
takode mogu naciniti 1 prikaz svog rada, napraviti intervju, stvoriti model ili odrzati
diskusiju sa ostalim studentima u okviru predavanja. Aktivnosti orijentisane ka izu¢avanju
profesije mogu takode biti ukljucene, kako bi proces ocenjivanja ukljucio i procenu nacina
na koji se studenti ponasaju u okviru zajednice, kao i procenu nivoa drustvene svesti

studenata.

Eticko-politicko ispitivanje podrzava kolegijalno ispitivanje, stvaranje 1 gajenje eti¢ko-
politickih odnosa, gde predavaci nastoje da stvore takav ambijent u kome studenti mogu da
napreduju i dozivljavaju iskustvo zivota u demokratiji, zatim da osnaze postojanje vrednosti
koje su deo demokratskog drustva, a koji prevazilaze interese individualnog i grupnog
identiteta. Predavac¢ima se sugeriSe da moraju da razumeju dinamiku "zajednice" kako bi
prihvatili razgovor sa ¢lanovima "zajednice" 1 dozvolili predstavljanje razli¢itih
perspektiva, u Sirem smislu, oni moraju da ispitujui lokalnu politi¢ku realnost 1 nacine na
koje se 0 njoj moze razgovarati, kao 1 preuzimanje eticke odgovornosti za odredeni nacin

rada u drustvu u kome postoje 1 vladaju demokratski ideali (Gardner, 1999:34).

Deo koji je lako prevideti, a ipak predstavlja sastavni deo plana vodenja kurikuluma jeste
vizionarsko ispitivanje, gde snovi i planovi ¢ine, osim racionalnog rada, i rad i delo nase
duSe. Nasi ideali, o izmeni nacina Zivota studenata i pretvaranje sveta u bolje mesto za
zivot, jesu zapravo razlog zasSto vecina nas donosi odluku da postane profesor. To bi
upravo mogao i da bude glavni pokretac Sto treba da nas odrazava motivisanim u nastojanju
da vestinom refleksivnog osmisljavanja, planiranja, podu¢avanja i ocenjivanja sagledamo
sve nacine na koje vodimo predavanja, putem kojih unapredujemo odnose sa studentima i
celokupnom profesionalnom zajednicom, i putem kojih bolje razumemo sami sebe i svoj
rad (Henderson & Gornik, 2000: 87).
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4.10. Kurikulum za odrzivi razvoj i transformacioni kurikulum

Ujedinjene nacije su period od 2005. do 2014. godine proglasili Decenijom obrazovanja za

odrzivi razvoj. U sprovodenju aktivnosti Decenije, vode¢a uloga poverena je UNESCO-u,

¢ije je podrucje delovanja obrazovanje, nauka i1 kultura. U brojnim publikacijama,

Stampanim u sklopu Decenije, nude se modeli i reSenja za drzave i drustva koja nisu razvila

vlastite strategije, teorijska uporista i odgovarajué¢e materijale. Kako bismo $to potpunije

dizajnirali kurikulum RGF-a, pridrzavali smo se svi bitnih preporuka i predloga, izdvojili

ih iz brojne literature i podelili po idejnim celinama:

e Obrazovanje za odrzivost usmereno je na vrednosti:

o

Razumevanje, smisao za pravednost, odgovornost, spremnost na dijalog,
istrazivacki duh i1 odgovorno delovanje,

Uvazavanje drugih (sadasnjih i buduéih generacija),

Uvazavanje razlicitosti,

Obzir prema prirodnim resursima nase planete (UNESCO; 2005)

e Zahtevi koji se stavljaju pred obrazovanje odrzivog razvoja:

o

o

Osigurati optimizam uprkos drustvenim problemima,

Pedagoska vizija ne sme predlagati jedinstven pogled jer je stvarnost
kompleksna i pluralisticka,

Skolsko obrazovanje ne sme biti odrzivog razvoja, jer su nuzne i politicke i

drustvene promene (UNESCO, 2005)

e Pedagoska nacela obrazovanja za odrZzivi razvoj:

@)

@)

o

Interdisciplinarnost i celovitost,
Orijentisanost ka vrednostima,
Podsticanje kriti¢kog misljenja,
Orijentisanost ka reSavanju problema,
Metodicka raznolikost,

Otvorenost za ucesce,
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o Lokalna relevantnost (UNESCO, 2005)

e Teme obrazovanja za odrzivi razvoj moraju:
o Biti teme sa dugoro¢nim znacenjem,
o Imati kao podlogu diferencirano znanje,

o Pokazivati §to je moguce veci potencijal za delovanje (UNESCO, 2005)

Ukoliko studentove kompetencije postavimo kao ciljnu vrednost obrazovanja za odrzivi
razvoj, dolazimo do strateskih odluka kojim ¢emo danasnje studente osposobiti za vreme
koje dolazi u kome ¢e oni biti deo radno aktivnog stanovniStva, i u kome ¢e donositi
odgovorne i dalekosezne odluke. To buduée vreme moze biti vrlo razli¢ito od sada$njice i
mi danas mozemo teSko predvideti koja ¢e to konkretna znanja i vestine biti nuzni. Potrebe
sveta rada mogu se i viSe puta temeljno izmeniti tokom buducéeg Zivota nasSih studenata.
Stoga je lako zakljuciti da ¢emo ih najbolje pripremiti ako ih nau¢imo da sami uce, da budu
za to otvoreni i spremni tokom celog Zivota. Po tom misaonom obrascu, stru¢njaci
angazovani od strane UN-a napravili su popis kompetencija koje ¢e biti nuzne u
buduénosti, odnosno koje se naziru kao potreba u neizvesnom 1 turbulentnom svetu
sutrasnjice. Krajem proSlog milenijuma, UNESCO na celu sa generalnim sekretarom
Delorom, (Delors, 1998) definisu ciljeve obrazovanja u 21. veku, svrstajuci ih u Cetri skupa,

nx

odnosno "Cetri stuba", prema Cetri podruc¢ja uéenja i razvoja.

e Razvoj kognitivnih sposobnosti i sticanje znanja kao i osposobljavanje za celo
zivotno ucenje, opisano je kao stub: uciti uciti.

e Psihomotoricko podrucje razvoja jednako je vazno kao i kognitivno. Potrebno je
nauciti kako se neSto moze napraviti, ali 1 uciti radeci - ¢ine¢i. Dana$nje Skolovanje
precCesto ostaje na teorijskom nivou i nedovoljno se paznje posvecuje razvoju
sposobnosti prakti¢ne i zZivotne primene znanja. Stoga je naziv toga stuba uciti ciniti
fokusiran na sticanje proceduralnog znanja i razvoju veStina i spremnosti za
delovanje.

e Svaki pojedinac ima podjednako pravo na obrazovanje, ili preciznije svako bi

trebalo da dobije onako obrazovanje koje ¢e u najve¢oj meri zadovoljiti potrebe i
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interese pojedinca i omoguciti razvoj svih njegovih potencijala. Obrazovanje treba

da omoguéi stasanje mlade osobe u kompletnu li¢nost, treba joj omoguciti

samoostvarenje zbog cega se treci stub naziva uditi biti.

e Socijalne vestine 1 spremnost za saradnju i Zivot u zajednici veoma je vazno

podru¢je ucenja i razvoja. Ono je postaje utoliko vaznije u svetlu procesa

globalizacije, u uslovima velikih migracija stanovniStva i susreta razli¢itih kultura.

Iz tih razloga Cetvrto podrucje definisano je nazivom uciti Ziveti i raditi zajedno.

Unutar svakog stuba struénjaci UN-a naveli su kompetencije koje bi obrazovanje za odrzivi

razvoj trebalo da razvija:

e UCiti uditi:

o

Kompleksnost misljenja i sistematsko misljenje, gde se zagovara stav da se
kompleksni problemi odrzivosti mogu razumeti i resiti jedino kognitivnim
procesima visih nivoa.

Sposobnost postavljanja analitickih pitanja 1 kritickog misljenja.

Sposobnost 1 odvaznost za savladavanje prepreka i reSavanje problema.
Holisticki pristup i interdisciplinarnost u razmisljanju - sposobnost
povezivanja znanja.

Kreativnost misljenja - izlazak izvan ustaljenih okvira i stereotipa sa
orijentacijom ka buducnosti.

Sposobnost upravljanja promenama za Sta je preduslov sposobnost

definisanja problema.

e Uciti Ciniti

Sposobnost promene znanja u kontekstu zivotne situacije.

Delovanje uz odgovornost, opredeljenje, odlucnost kao 1 ocuvanje
samopostovanja.

Sposobnost suocavanja sa krizama 1 rizicima.

Odlucivanje u situacijama neizvesnosti.
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e Uciti biti:
o Sposobnost samoizrazavanja (svojih stavova, interesa, teznji, nacela) i
komunikacije.
o Samosvest.
o Sposobnost utvrdivanja i razjaSnjavanja vrednosti.

o Sposobnost savladavanja stresa.

e Uciti ziveti i raditi zajedno:
o UvaZavanje drugih.
o Odgovornost delovanja (lokalno i globalno).
o Sposobnost i vestina saradnje i timskog rada.
o Spremnost prihvatanja podele zaduZenja 1 preuzimanje odgovornosti.
o Ucestvovanje u demokratskom odlucivanju.
o Vestina identifikovanja socijalnih partnera i njihovih interesa.

o Vestina pregovaranja i postizanja sporazuma.

Demonstracija postignuéa ili rezultata kao ishoda ucenja predstavlja, u svetlu pomenutih
referentnih okvira, validni cilj kurikuluma RGF-a. Drugim re¢ima ono §to student zna,
razume, $to je u stanju da uradi pod odredenim okolnostima i kako se ponaSa u odnosu na
ono $to radi (stavovi, vrednosti, orijentacije) predstavlja trostepenu strukturu kurikuluma
transformacionog Kkurikuluma. Na njenom dnu su brojni domenski sadrzaji, znanje
(standard sadrzaja), slede¢i nivo Cine vestine (standard vestina), a najvisi hijerarhijski nivo
je nivo bivstvovanja odnosno kompleks onog Sto zelimo da student bude (karakter) kada
zavr$i svoje obaveze ucenja (standard ponaSanja). "U transformacionom pristupu, ishodi se
ne vezuju samo za akademske sadrZaje, ve¢ za realan Zivotni kontekst i buduce Zivotne
uloge. Oni reflektuju znanje, kompetencije 1 orijentacije neophodne za uspeSno
zadovoljenje potreba i moguénosti sa kojima ¢e se pojedinci suocavati u podruéju rada,
porodi¢nog i li¢nog zZivota po zavrSetku obrazovanja" (Despotovi¢, 2010: 198). Po Spadiju
su transformacioni ishodi "visokokvalitetne, krajnje manifestacije znacajnog ucenja u

odgovaraju¢em kontekstu" (Spady, 1994b:18), gde se pod pojmom "znafajnim ucenjem"
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podrazumeva ucenje sustine, onog Sto reflektuje slozenost realnog zivota i unapreduje
mogucnost 1 ispunjavanje zivotnih uloga sa kojima ¢e se pojedinci suociti posle zavrSetka

formalnog obrazovanja.

Imaju¢i u vidu da su ciljevi Sire namere ili svrhe celokupnog kurikuluma i reflektuju
filozofiju institucije, nastavnika ili Sire zajednice, pa tako se dozivljaju kao intencije koje
omogucavaju planiranje i upravljanje sistemom obrazovanja, institucijama i procesom
nastave 1 ucenja. Ishodi su bitno drugaciji od ciljeva i medusobno se razlikuju od ciljevaiu

pogledu porekla, funkcija i nacina formulisanja predmeta opisa.

Tabela 11: Razlike izmedu ciljeva i ishoda

Razlike izmedu ciljeva i ishoda

Ciljevi Ishodi

omogucavaju koncipiranje 1 planiranje omogucavaju pracenje, vrednovanje
i ocenjivanje

opisuju nameru opisuju rezultat

opisuju nastavu opisuju ucenje

opisuju ono Sta ¢e nastavnik da radi opisuju ono Sta ¢e student da radi

usmereni su na mogucnosti i potrebe ucenja | usmereni su na upotrebu nauc¢enog

pod kontrolom su nastavnika pod kontrolom su studenta

ukljuCuju procenu koli¢ine sadrzaja koja | ukljuCuju procenu koli¢ine vremena

moze da se nauc¢i u datom vremenu prema definisanoj kompleksnosti
sadrzaja

nemerljiv su i teSko proverljivi merljivi su i proverljivi

(izvor: Despotovi¢, 2010:212)

U kurikulumu RGF-a ishode ¢emo u pocetku posmatrati kao ocekivane i pozeljne. Oni su
svakako razvojni i kako bi obezbedili kontinuitet bice posmatrani kao privremeni. U tom
smislu nemaju stepen obaveznosti ve¢ samo ukazuju na mogucée i pozeljno u ucenju. Od
posebne je vaznosti formulisanje ishoda u afektivnom domenu, jer se stavovi i vrednosti
formiraju putem razumevanja posledica ¢injenja, odnosno necinjenja 1 time postaju
unutrasnji delo li¢nosti i dosledan regulator i kontrolor ponasanja. Afektivni domen zahteva
introspekciju sopstvene konstrukcije i podrucje je od posebne osetljivosti i kada su

predavaci kao modeli u pitanju.
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5. CLIL na geoloskim studijama

5.1. Jezik i komunikacija u geologiji

Pri poducavanju stranog jezika u geologiji, osim samog jezika, veoma bitna su i
nelingvisticka sredstva koja je uputno da koristimo na nacin kako to ¢ine naucnici I
inzenjeri geologije - da bi imenovali, opisivali, belezili, poredili, objasnjavali, analizovali,
dizajnirali, ocenjivali i teoretisali na prihvatljivo precizan i medunarodno prepoznatljiv
nacin. U€enje 1 komuniciranje u nau¢nim razredima neraskidivo je medusobno povezano, a
koriS¢enje svakodnevnog jezika neprekidno se stavlja u stvarne kontekste naucnog i
pragmati¢nog dijaloga u razredu: hvatanje beleski, grupnog, rada, prakticnog, rada, Citanje
udzbenika, pisanje izvestaja, rezimea, itd. Organizacija razrednih aktivnosti, iz perspektive
stranog jezika i komunikacije, preporucuje sveobuhvatno uzimanje u obzir: prirode nau¢nih
koncepata, nauc¢ni jezik, nau¢no rezonovanje i nau¢ne vrednosti kao jednistven skup nauc¢ne
kompetencije. Kada je re¢ o vestini Citanja, na primer, nije dovoljno reéi studentima da
procitaju tekst ponuden kao hendaut ili iz udzbenika, treba preciznije struktuirati zadatke
Citanja, tako da bi studenti doSli do nivoa, da ne samo pravilno razumeju i uce, vec 1
postavljaju sve vrste pitanja onako kako to postavljaju naucnici (Wellington & Osborne,
2001:). Studenti, takode, treba da nauce jezik nauke tako da mogu da citaju kriticki i
aktivno, kako bi razvili zainteresovanost za ¢itanje u nauci, da bi razvili umes$nost u
skeptickom preispitivanju tvrdnji i argumenata iznetih u Stampi i na televiziji na osnovu
nau¢nog znanja, istrazivanja ili dokaza. To znaci, na primer, da bi trebalo da su sposobni
da razlikuju uzrok od tvrdnje, izjavu od argumenta, hipotezu od zakljucka i dokaz od

Spekulacije.

Istorijska pozadina znacaja jezika kao komunikacije u poducavanju nauke pocinje
sedamdesetih godina proslog veka, kada su Poustmen i Vajngartner nauc¢no znanje

poistovetili sa znanjem jezika rekavsi sledece:

Gotovo sve Sto uobicajeno zovemo "znanjem" je jezik, sto znaci da je kljuc
razumevanja predmeta, razumevanje njegovog jezika. Disciplina je nacin

saznavanja, a sve ono sto se zna je neodvojivo od simbola (ponajvise reci)
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u kojima je znanje kodirano. Sta je drugo biologija (na primer) osim reci?
Ako bi sve reci koje biolozi koriste bile izvadene iz jezika, biologija ne bi
postojala. Osim ako i dok se ne bi izmislile nove reci. Onda bismo imali
"novu" biologiju!/ Sta je drugo istorija osim reci? Ili astronomija? Ili
fizika? Ako ne znate znacenja istorijskih reci, ili astronomskih reci, vi ne
znate ni istoriju, ni astronomiju. To, naravno, znaci, da je svaki predavac,
predavac jezika: predavaci, prilicno bukvalno, imaju malo sta drugo da
predaju, osim nacina govora, a odatle i sagledavanja sveta (Postman &
Weingartner, 1971: 125).

Cetiri godine kasnije objavljen je Bulokov izvestaj, koji je govorio da svi predavaci
prirodnih nauka, treba da posmatraju sebe kao predavacée jezika, gde je data posebna
sugestija da bi predavaci trebalo da proucavaju dijaloge koji se odvijaju u razredu kako bi

studenti sticali potrebno iskustvo u "orkestriranju™ istih:

Treba da pocnemo ispitujuci prirodu jezickog iskustva u dijalogu izmedu
predavaca i razreda... Po samoj svojoj prirodi, lekcija je verbalni susret
kroz koji predavac izvlaci informacije, razraduje ih i generalizuje i pravi
sintezu. Njegova vestina je u odabiru, podsticanju, unapredivanju i uopste

organizovanju razmene (Bullock, 1975:141).

U nau¢noj geoloskoj komunikaciji, osim verbalnog jezika, tj. izgovorene i napisane re€i, u
velikoj meri oslanjamo se na kombinaciju i interakciju slika, dijagrama, crteza, animacija,
grafikona, jednacina i tablica (Lemke: 1998; Jones 2000b). Svi oni prenose znaéenje na
razli¢ite nacine, svi imaju sopstveni znacaj i sopstvena ograni¢enja. Gestovi i govor tela,
takode, mogu preneti naucne ideje delotvornije 1 upecatljivije od krede 1 price, ili od pasusa
u udzbeniku. U lingvistickom zargonu, takode, postoji opseg semiotickih modaliteta
dostupan predavacu gde semiotiku mozZemo definisati kao proucavanje nacina na koji
stvaramo znacenje pomocu reci, slika, simbola, radnji i drugih vidova komunikacije.

Duznost dobrog predavaca, u tom smislu je da prouci i upotrebljava te modalitete na
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odgovaraju¢i nacin, tj. na pravom mestu, u pravo vreme, iz pravih razloga. Umesnost

dobre komunikacije u poducavanju geologije vidimo kroz dva pristupa:

e Prihvatanje da poducavanje obuhvata opseg modaliteta komunikacije, gde na
raspolaganju imamo: 1) izgovorenu i1 pisanu re¢; 2) vizuelni prikaz; 3) slike,
dijagrame, tabele, grafikone, modele; 4) pokret i animacije fizickih modela; 5)
prakti¢an rad; 6) matematicke i druge simbole.

e Svest o tim razli¢itim modalitetima i prihvatanje da razli¢iti modaliteti odgovaraju
razli¢itim studentima, tj. da se stilovi u¢enja razlikuju. Sposobnost prebacivanja sa
jednog modaliteta na drugi prilikom poducavanja veoma je vazan, a ¢esto se opisuje
kao precutan ili intuitivan. Svaki modalitet ima svoju vrednost i svoja ograni¢enja,
tako da je potrebno umece predavaca da se prebaci na drugi pristup u okviru tog
modaliteta, ili ¢ak na potpuno nov modalitet, npr. koris¢enje fizickog modela

umesto krede i govora kada je to potrebno.

U tom smislu, komuniciranje i poducavanje jezika geologije trebalo bi da obuhvata veliki
raspon metoda komunikacije (vizuelni, verbalni, graficki, simbolicki, taktilni) koji se mogu
koristiti kako bi se aktivirali razliciti stilovi ili sposobnosti ucenja i da bi se obezbedio niz

razliitih pristupa u poducavanju da:

e povezu znanje i ideje koje se predstavaljaju u CLIL-u
e razumeju i upamte informacije

e izaberu, prenesu i kategoriSu informacije

e proizvedu verbalni i pisani jezik

e razmiSljaju kreativno.

Aktivna upotreba vizuelnih editora podrazumeva i njihovu vremensku organizaciju i
aplikaciju, odnosno kako planiramo njihovu upotrebu tokom nastave. Mogucnosti i

upotreba mogu se svesti na sledece faze:

e na pocetku predavanja - kako bismo se prisetili informacija i izneli nove ideje,
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e tokom predavanja - da bismo pomogli studenitma prilikom primene govornog ili
pisanog jezika ili pri hvatanju beleski,

e posle predavanja - da bismo studentima pomogli da povezu ideje iznete na Casu,
na kraju lekcije ili poglavlja - da bismo rezimirali ili ocenili nivo razumevanja

koncepata ili njihove medusobne odnose.

Znacaj vizuelnih sredstava u geoloskoj oblasti posebno se ogleda pri izlaganjima na
naué¢nim konferencijama."Imperijalizam re¢i", po misljenju Grupe pu (Groupe p, 1992:52)
iako je i dalje je jak, nelingvisticki elementi sve vise daju veliki doprinos koherentnosti i
integraciji u okviru zanra (Sionis, 1997; Johns, 1998; Lemke, 1998). Na medunarodnim
konferencijama, koris¢enje nelingvistickih semiotickih sredstava obezbeduje prenosenje
osnovnih elemenata poruke, sto je od velike pomoc¢i kada je govornikovo poznavanje
engleskog kao slusaoca ograni¢eno. Komplikovane eksperimentalne postavke ili
objasnjavanje figurativnih podataka zahteva ponekad mnogo vece znanje jezika od onog
koji govornik prirodno poseduje, tako da raspolaganje nizom drugih, opisnih sredstava,
odnosno oslanjanje na zajedni¢ko vizuelno znanje, ucesnika, ubrzava proces komunikacije.
To je od posebnog znacaja, ne samo na konferencijama, ve¢ 1 drugim oblicima izlaganja na
sastancima i skupovima od znacaja, gde su izlaganja veoma ograni¢ena i dobar vremenski
raspored je od izuzetne vaznosti. Kako vizuelizacija ili vizuelna sredstva u geologiji
predstavljaju sastavni deo nauc¢nog diskursa i predstavljaju nuznu komponentu naucne
pismenosti, Planirano je da se na poc¢etnom kursu integrisane nastave obavezno ukljuci $to

veci broj vizuelnih editora.

5.2. Osnovna polazista CLIL uéenja jezika na geoloskim studijama

Osim stava Evropske Unije da CLIL odgovara evropskim aspiracijama gde bi gradani bili
sposobni da govore, uz maternji jezik, joS dva jezika Evropske zajednice (European
Commision, 1995), smatramo da bilingvalna nastava zasnovana na CLIL metodi u Srbiji
nosi sa sobom prednosti koje osiguravaju olaksanu prohodnost i razmenu informacija u
najSirem smislu, od zaposlenja do medunarodnih kontakata u evropskom i svetskom

kontekstu, prozimaju obrazovne sisteme pozitivhom praksom, uspesno obavljaju transfer
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akademskih znanja sa jednog jezika na drugi i Sire duh medusobne saradnje u ucenju,
stvaraju¢i obrazovanje spremnog, otvorenog, gradanina sa izrazenom tolerancijom i
potrebom za drustvenom harmonijom (Vuco, 2007a). Na geoloskim studijama, na$ krajnji
cilj putem integrisane nastave jeste da student bude sposoban i motivisan, bilingvalni ili
multilingvalni nezavisni ucenik koji poseduje potrebno znanje o jeziku i sadrzaju kojim se
bavi, koji aktivno trazi i stvara prilike za saradnju i komunikaciju sa ostalim govornicima
zajednickog jezika ili naucne ili profesionalne zajednice, koji na najcelishodiniji nacin
spaja svoje mentalne, afektivne, vokacione, individualne i drustvene potrebe. Zapazanje,
prepoznavanje, rasudivanje, shvatanje, zamisljanje i procenjivanje, mentalne su aktivnosti
grupisane oko kognicije i kognitivnog razvoja svakog ucenika i predstavljaju polazisnu

taCku nove prakse ucenja.

Kognitivni nivo bio bi na geoloskim studijama paralelizovan sa lingvistickim i socio-
kulturnim 1 to ¢e predstavljati najveci izazov novog CLIL programa. Metodologija
specifi¢nog, u ovom sluéaju, geoloSkog sadrzaja bice fokusirana na studenta, ¢ineci da i
jezik 1 sadrzaj budu eksplicitni i transparentni kako bi putem specifi¢nih vesStina omogucdili
studentima da premoste jaz izmedu konceptualnih i kognitivnih sposobnosti i jezickog
nivoa (Otten, 1993:73). Takode, ucenje sadrzaja ili supstance (content) po CLIL metodi
ukinuc¢e dugogodisnju tradiciju usvajanja po principu memorijskog zadatka. Umesto toga
afirmisace se povezivanje postojeCeg znanja sa novim u sklopu licnih potreba i stilova
ucenja. Stvaranje znacenja posmatracemo, ne samo kao individualni proces, ve¢ duboko
drustveni, koji pripada uzoj i $iroj nau¢noj i govornoj zajednici, kontekstu ili kulturi, gde ¢e
se nova znanja i veStine razvijati kroz kooperativnu refleksiju, analizu i komunikaciju
(Mehisto et. al., 2008: 30).

Kamins (Cummins, 2000) smatra da svaki ucenik/student razvija dva nivoa jezickog
znanja: osnovne interpersonalne komunikativne vestine (Basic Interpersonal
Communicative Skills - BICS) i kognitivnho akademsko znanje jezika (Cognitive
Academic Language Proficiency - CALP). Dok se interpersonalne jezicke vestine mogu
ste¢i tokom jedne ili dve godine, nivo znanja potreban da se ovlada akademskim

kontekstom traje od pet do sedam godina. CLIL predstavlja objedinjeni model ucenja
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putem koga ucenik moze da se paralelno razvija, kontinuiranim objedinjavanjem i
kognitivnog i akademskog nivoa znanja (Cummins, 2005). U istoj ravni razmis$ljanja je i
autorov stav da je uspe$no ucenje uslovljeno tim da projekat ili zadatak budu kognitivno
vrlo zahtevni, ali i visoko kontekstualizovani. Integracijom jezika i predmeta nudi se
mogucénost da se akademski, kognitivni i jeziCki ciljevi uspe$no fuzioniSu u ovakvim

uslovima (Cummins, 2000).
U okviru CLIL nastave jezika, razlikovacemo Cetri bitne celine:

e sadrzajno-obavezni (content-obligatory) jezik koji obuhvata vokabular, il
vokabular posebno vezan za tehnicke pojmove, gramati¢ku strukturu i funkcionalni
jezik koji se upotrebljava u okviru geologije. Ovaj jezik je potreban kako bi studenti
bili u moguénosti da razumeju predmet i prenesu ideje

e sadrzajno-kompatibilni (content-compatible) jezik ili op$ti vokabular je manje
formalan, koristi se i mora se poznavati za potrebe svakodnevne komunikacije. Ovaj
jezik ima osobinu prenosivosti upotreba gramatickih konstrukcija i vokabulara koji
se obraduju 1 koriste na Casovima engleskog, a dobijaju posebna znacenja u
geoloskom kontekstu

o recnik ili reci visoke ili srednje ucestalosti predstavljaju vokabular koji se najéesce
upotrebljava u domenu geologije, tako $to visoko-frekventni re¢nik jedne struke, na
primer, geofizike, istovremeno je re¢nik niske-frekvencije druge struke, na primer
paleontologije. Neretko se susre¢emo i sa internacionalizmima, koji se osim u
stru¢nom jeziku koriste i u opStem jeziku, ili koji se takode upotrebljava i u drugim
nastavnim predmetima

e kolokacije predstavljaju kombinovanje re¢i koje se koriste u posebnim
kombinacijama kada predstavljamo odredeni koncept i neizostavani su U Svakoj

prezentaciji ili ilustraciji znanja (Bentley, 2010:12).

5.3. Analiza registra

Geologija nauka koja se u velikoj meri oslanja na prezentaciju. Klju¢ni proizvodi geoloske

prakse ukljucuju verbalno i vizuelno izlaganje podataka putem mapa, grafickih stabala,
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skica, belezaka, stereonet tehnike, grafikona, 3D tehnika, itd., zapravo, gde se sa lako¢om
se uocava da su potrebne brojne analiticke tehnike za manipulaciju i vizuelnu prezentaciju
podataka. Geologija takode tezi da bude i istorijska i deskriptivna i manje matematicka od
drugih nauka (npr. fizike), $to na prakticnom nivou znaci da su mnogi studenti vrlo brzo u
obavezi da kreiraju veliku koli¢inu verbalnih i pisanih izvesStaja, Sto takode iziskuje

posebnu vrstu visokih jezickih zahteva na koje ¢esto nisu dovoljno pripremljeni.

Po nasem misljenju, obrazovanje nau¢nog pisanja i komuniciranja treba sprovesti na CLIL
Casovima u dva pravca: prvi predstavlja uvek prisutne mogucénosti i zahteve 0ko
angazovanja na geoloskim tekstovima i pisanju o geologiji, a drugi je u¢enje vestine pisanja
i komunikativnih kompetencija koja u nauci nije samo pitanje dobre komunikacije, ve¢ i
stvar da student-pisac bude dobar nau¢nik i prezenter. U tom smislu smatramo da pisanje i
komunikacione vestine treba ugraditi u sveukupno obrazovanje od pocetnog, osnovnog pa
do zavrsnog, postdiplomskog rada. To je utoliko pre vaznije $to u osvrtu na radove
studenata primecujemo da je prilicno ocigledno da studenti sa teSko¢om samostalno
savladavaju akademski registar, da Cesto koriste neujednacene tonove, da upotrebljavaju
neprikladne re€enice i1 receni¢ne konstrukcije, a primecuje se takode i1 neodgovarajuci
renik na maternjem jeziku. Problemi sa re¢nikom obuhvataju lo§ izbor geoloske
terminologije, neprikladan izbor akademskih re¢i, pogresno koris¢enje re¢i, a mnogi
nepotrebno koriste dupliranje kroz ponavljanje istih fraza u neposrednoj blizini stvarajuci

zbunjujuce receni¢ne strukture.

Na osnovu analize seminarskih radova i razgovora sa studentima, identifikovali smo
nekoliko bitnih pitanja koja se nalaze u pozadini akademskog pisanja studenata geoloSkog
odseka:

e Uprkos brojnim propustima i nalazima analiza radova, mnogi studenti su smatrali da
ve¢ znaju "kako da piSu", a u mnogim slucajevima, iako su imali jasno znanje o
strukturama, karakteristikama i stilovima potrebnim za geolosko pisanje, nisu bili u

stanju u potpunosti izraze razloge za upotrebu istih.
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e Studenti koji su Zeleli pomo¢ ili podrsku, dolazili su samo da vide znacaj pisanja
kao reakciju na loSe ocene, ili kao neposrednu potrebu kada pisu disertaciju, a niko
od studenata ne posmatra pisanje ili komunikaciju u geologiji kao deo same
neophodne geoloske prakse.

e Studenti nemaju znanje o odnosima izmedu oblika argumenta u geologiji i1 strukture
ili forme u geoloskom pisanju.

e Studenti Cesto nisu svesni potreba razdvajanja rada na specificne odeljke, niti
optimalnih strategija pisanja, jednako kao $to obavljaju ograni¢en broj revizija kada
zavrSe prvi nacrt, a on cesto postaje i finalna verzija rada u nedostatku vremena.

e Studenti ne razlikuju publiku ili auditorijum kome je specifi¢ni rad upucéen i koji

diktira norme i ton pisanja ili obracanja.

Sa ciljem da Sto bolje obuhvatimo specifinosti registra na geoloskim studijama,
nastojaéemo da objedinimo sve aspekte polja delovanja geoloskog jezika, prirodu
drustvenih akcija na kojima ¢e se studenti oprobavati u praksi, kao i ucesnike, njihove
pozicije i uloge kojima ¢e radovi i poruke buducih geologa biti upucene. Jednako tako,
nacini¢emo i inventar najfrekventnijih reCeni¢nih struktura i relevantnih paterni koji ¢e na
CLIL casovima omogucili studentima da dobijeni koncept registra poveZzu sa velikim

brojem govornih, pisanih i drugih situacija koje ih kroz profesiju i karijeru o¢ekuju.

5.4. Analiza zanra

Naucno izucavanje geologije zahteva od studenata da nauce Zanrove, stilove i formate,
nau¢ne komunikacije (Swales, 1990). Halidej (Halliday, 1994) je istakao da ono $to
definiSe neSto kao "nau¢ni engleski" nije samo koriS¢enje terminologije vec¢ je tO
kombinacija karakteristika koje su grupisane zajedno u jednom doslednom odnosu.
MozZemo identifikovati jedan opSti registar nauc¢nog pisanja — bezlicni, objektivni 1 opisni
stil pisanja. MoZemo takode identifikovati i1 specifiéne Zanrove nau¢nog pisanja —
kombinaciju stilova, argumentovanih struktura, prezentacija i tema — koji su specifi¢ni za
odredene kontekste 1 discipline. Ovi Zanrovi su "klasa komunikacijskih dogadaja, ¢iji

¢lanovi dele isti skup komunikativne svrhe" (Swales, 1990:58).
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Primeri u geologiji obuhvataju laboratorijske i terenske izvestaje, terenske i laboratorijske
beleske, ispitna pitanja, seminarske radove 1 disertacije. To je delom situacija gde se kroz
ucenje uci pisanje u okvirima konvencija postoje¢ih nauc¢nih Zanrova gde studenti postaju
¢lanovi nau¢nih "diskursnih zajednica" — gde uce da "komuniciraju jezikom nauke i da
postupaju kao ¢lanovi zajednice ljudi koji to profesionalno rade™ (Lemke 1990:1). Studenti
verovatno shvataju razloge koji stoje iza upotrebe pojedinih Zanrova, a koji se razlikuju od
nauke do nauke (Horovitz, 1986; Braine, 1989), ali isto tako su svesni da je pisanje 0 nekoj
temi povezano sa razumevanjem iste, odnosno da su specificni ¢inovi komuniciranja u

diskursnoj zajednici "sastavni deo interakcije ucesnika i1 njihovog tumacenja procesa i

strategije” (Heath, 1983:98).

Citajuéi radove studenata geologije identifikovali smo neke kljuéne slabosti u pisanju, kako
na nivou ve¢ pomenutog nau¢nog registra, tako i na nivou specifi¢nog zanra pisanja.

Identifikovali smo da:

e Mnogi studenti nemaju jasno znanje o strukturama, karakteristikama i stilovima
potrebnim za geoloSko pisanje i smatraju da ne poseduju znanje "kako da piSu"
naucne izvestaje. U pozadini ovog problema primecujemo da studenti ne razlikuju
posmatranje od tumacenja i da imaju poteskoce u stvaranju opsteg argumenta cak i
u slu¢ajevima kada su informacije 1 podaci za argument prisutni i dobro postavljeni.
Ove slabosti ukazuju da postoji nedostatak odnosa izmedu geoloske prakse i na¢ina
na koji se ona piSe ili je napisana, odnosno da pisanje o neCem mora biti povezano
sa razumevanjem istog.

e Ne postoji svest o znacaju geoloske pismenosti 1 prakse. Stoga studente treba
upucivati da uvide da stil pisanja ili komuniciranja mora da odraZava
komunikativne zadatke ili ciljeve u smislu: Kako moj tekst/govor/izvestaj treba da
izgleda? Kako drugi tekstovi/govori/izvestaji sa istom temom izgledaju? Ko je moja
publika? Sta oni o¢ekuju?

e U radovima koje smo analizirali primecujemo takode da jedna od najznacajnijih

slabosti je pristup stvaranja zakljucka. Na primer:
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o Kada se testira teorija — Koristiti deduktivno zakljucivanje. Ovo zaklju¢ivanje
polazi od opsteg ka pojedinacnom i polazi od generickih principa, kao §to je
teorija u tektonici ploc¢a ( plumovi iz mantla povezani sa hotspotovima) i
posledice koje iz njih proisticu (npr. geologija Havaja).

o Kada se opisuju i interpretiraju pojedine stene, facije i sekvence iz terenskih
podataka — Koristiti induktivno zakljucivanje. Ovaj pristup je kamen temeljac
geologije na terenu. Prikupljanje mnogo specifi¢nih delova informacija na
0sSnovu posmatranja, ugraduju se i postaju opsta istina koja proistic¢e ih njih,
odnosno deo istorije geologije predmeta koji se posmatra

o Prilikom opisivanja sadrzaja lokacije i prostornih odnosa — Koristiti
prostorno zakljucivanje. Dokument ili zaklju€ivanje prati raspored podrucja
koji je predmet istrazivanja ili izuavanja, prilikom cega se uz opis mesta
daje sumiranje i objaSnjenje odnosa na mapiranom terenu, na primer pri
davanju pregleda glavnih tipova geologije u regionu.

o Prilikom opisivanja geoloske istorije i sekvencijalnih geoloskih procesa —
koristiti istorijsko zakljucivanje (narativni pristup). Ovaj pristup govor o
tome da treba hronoloski prikazati §ta se dogodilo prema redosledu kada se
dogodilo. Posmatranje i interpretacija zahtevaju induktivni pristup, ali
istorijski zakljucak se koristi tamo gde postoji uzrocno objasnjenje neke
vrste, dakle kroz narativnost se pruzaju odgovori na pitanje zasto se nesto

dogodilo, kao i samo izveStavanje §ta se dogodilo.

Analiza zanra jasno ukazuje na potrebu uzajamnosti domenskog i lingvistickog nastavnog
poducavanja 1 saradnje, gde se stvaraju novi partnerski obrasce poducavanja
dopunjavanjem tamo gde je jednom od domena nedostajao drugi, bilo lingvisticki

geoloskom, bilo geoloski lingvistickom .

5.5. Analiza diskursa

Razmatranje akademskog geoloskog sadrzaja sa tacke glediSta diskursa, pred profesora

engleskog jezika postavlja zadatak ne sta studenti znaju, ve¢ nacin kako verbalizuju svoje
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znanje, ili jo$ dalje, tokom rada, kako da svoje znanje $to bolje rafiniraju i iskazuju. Ono na
¢emu ¢emo u pocetnim istrazivanjima diskursa na geoloSkim studijama posebno insistirati i
istrazivati jeste iSto ono S$to Vilkinson naziva "verbalizacija iskustva" i "iskustvo
verbalizacije" (Wilkinson: 2004:71).

Karakteristike akademskog jezika poput poredenja, uzro¢nosti, ekspanzije, opravdanosti,
upotrebe hipoteze i tako dalje, u jasnoj su povezanosti sa kognitivnom kompleksnoséu
(Bialystok, 2007), ali se njihova verbalna realizacija u velikoj meri razlikuje kada je re¢ o
pismenom izrazavanju i verbalnoj realizaciji (Botella & Gallifa, 1995). Prvo se javlja
direktno i interaktivno je, dok drugo predstavlja proizvod odlozenog vremena i refleksivno
je. Takode, usmeni argument je Cesto lican, ciklican i anegdotski, dok je pismeni argiment
ceSc¢e linearan, bezlican i uzeg fokusa (Berrill, 1992). Navedeno sugeriSe na to da moramo
biti oprezni kada kombinujemo standarde koji se primenjuju kod pismenog izrazavanja i
verbalne situacije, $to znaci da je potrebno da posedujemo jasno razumevanje nafina na

koji se akademske i kognitivne funkcije realizuju u govoru i pisanju.

Kada je re¢ o govoru, interakcija osnazuje koncept govora kao sredstva komunikacije
spajajuci specificne modele govora u okviru konteksta i to na dva nivoa: fiziCkom - u
okviru preuzimanja re¢i (turn-taking), i metafizickom -  izbegavanjem konflikta
(intersubjectivity) (Dalton-Puffer 2007; Nikula: 2005; Goodwin & Heritage, 1990).
Analizom konverzacije, odnosno preuzimanjem reci, studenti se pripremaju da funkcionisu
van ucionice, Sto ¢esto znaci da je diskurs haotican (iako se vodi po pravilima), Cesto
poprima oblik takmicarskog poduhvata. Takode, u¢enici CLIL-a moraju biti spremni i
aktivno ukljuceni da pri sakupljanju autenti¢nih informacija 1 razmeni istih izmedu sebe, u
rasponu od cele grupe pa do interakcije u parovima, funkcioni$u po principu: inicijacija,
odgovor, povratna informacija (initiation-response-feedback) (Coyle, 1996:51). Na drugom
nivou, intersubjektivnost se odnosi na "izbegavanje konflikta", pri ¢emu su istrazivaci
identifikovali "stepene intersubjektivnosti” (Wertsch, 1990: 115). Matusov (Matusov,
2007: 325) identifikuje tri standarda intersubjektivnosti za koje se ocekuje da bi visoko

obrazovanje moglo da usvoji i koje CLIL moze preuzeti:
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e priznavanje Cinjenice da "imamo ne$to zajednicko", $to vodi ka medusobnoj
razmeni znanja,

e '"koordinacija doprinosa ucesnika", §to se ocigledno preklapa sa analizom
preuzimanja reci,

e razvoj pokretacke snage (human agency), ili vrSenje odabira i donoSenje odluka,

razmisljanje o posledicama necijih postupaka.

Intersubjektivnost se manifestuje putem kolaborativne interakcije, tamo gde ucesnici
postizu "zajednicko razumevanje postavljenog zadatka" (Chang & Wells, 1998:98).
Karakteristike kolaborativne interakcije ukljucuju davanje potvrde i dalju ekspanziju onoga
Sto je sagovornik izneo, viSe razumevanja i preklapanja, ukljucujuéi dovrSavanje izjava
ostalih u€esnika u razgovoru 1 vise pitanja koja se nadovezuju na prethodne izjave (Galazci,
2008). Sve navedene komponente, u CLIL nastavi vode automatizmu ili toku, gde se u
rezultatima individualnih govornika reflektuje raznolikost Kkarakteristika, brzinu i
razgovetnost, sheme pravljena pauza, upotrebu organizacionih sredstava kao $to su linkeri
ili diskurs markeri. Vazno je primetiti da se CLIL uvek fokusira na sadrzaj pre nego na
jezik, 1 da kao metoda za smanjenje napetosti podstice L2 diskurs u pravcu autenticnog

angazovanja i ucestvovanja (Pikho, 2008)

5.6. Uloga i vrste razgovora u integrisanom ucenju

Razgovor je primarni instrument u pedagoskom repertoaru poduc¢avanja i sluzi kao alat za
saradnju izmedu studenta i predavaca, studenta sa studentom, studenta sa drugim ¢lanovima
nauc¢ne zajednice 1 jedan je od "klju¢nih materijala iz kojih student gradi nacin
razmiSljanja® (Edwards & Mercer, 1987: 20). Negovanje kulture razgovora ili ucenja kroz
razgovor u CLIL-u daleko prevazilazi komunikativni pristup poducavanja stranog jezika,
zato S§to ucenici pod vodstvom svog predavaca putem jezika ulaze u zajednicu znanja i
prostor buduce profesije. Pored formalnog nastavnog plana, koji predstavlja "kuku na koju
se kaci razvoj jezika" (Clegg, 1996:15), propisani plan u ucionici je mesto gde se realizuje
fundamentalna rasprava izmedu sadrzaja i ciljeva jezika. Priznavanje vrednosti razgovora u

modernom obrazovanju dovodi do ideje da je "sposobnost razumevanja interakcijskih
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procesa kljucna za obezbedivanje mogucnosti za ucenje" (Walsh, 2006:16). Sli¢no misle 1
Betens - Birdsmor kada u intenzivnoj interakciji vide " pove¢anu mogucénost kori$¢enja
ciljnog jezika kako bi poboljsali usvajanje predmetnog nejezickog sadrzaja" (Betens-
Beardsmore, 2008:9). U literaturi koja se bavi uspesnim ucenjem ponavlja se misljenje da
se "mogucnost za uspeh i neuspeh u obrazovanju mogu objasniti kvalitetom edukativnog

dijaloga” (Mercer & Littleton, 2007:4).

Istraziva¢i obrazovanja Pirs (Pierce) i Zil (Gilles) izgradili su koncept istrazivatkog
razgovora i stvorili tipologiju u kojoj su identifikovali razliite oblike interakcije u ucenju
olicene kroz razgovor. Svest o oblicima edukativnog diskursa nudi novu pedagosku prizmu
kroz koju se mogu posmatrati aktivnosti poducavanja i uenja u sasvim novom svetlu. Kao
pedagoski okvir, ova tipologija je dragocena jer otvara komunikacione kanale, ohrabruje
kori$¢enje brojnih strategija i instrumenata ucenja, iziskuje akciju kroz kriticko razmisljanje
i ima za cilj u¢es¢e unutar odredene ciljne zajednice, odnosno ucenje unutar zajednickog
razgovora ucenika. Time se promovise ne samo svest o vrednosti razgovora, ve¢ nudi i
okvir za delotvorno upravljanje edukativnim resursima vremena, diskursa i pojedinac¢nih

potencijala.

Autori Pirs i Zil razlikuju pet vrsta razgovora gde kroz razgovor uéenici zajedno razmisljaju
ili kako to Merser i Litlton nazivaju "medurazmisljaju" (Mercer & Littleton, 2007:4).
Drustveni razgovor je "razgovor za druStveno povezivanje polaznika medu sobom, kako bi
poceli da se brinu i veruju jedni drugima" (Pierce & Gilles, 2008:40). Taj razgovor potice iz
svakodnevnog jezika i aktivnosti i nastoji da otvara kanale komunikacije dok ucenici
pronalaze sopstvene glasove. Druga vrsta razgovora je meta-razgovor koji predstavlja
eksplicitnu svest o razgovoru kao instrumentu: kako jezik funkcioniSe, utice, kako se
vestina razgovora moze vezbati i izostaviti. Treca vrsta razgovora je kriticki razgovor Koji
ima za cilj da razmotri i inspiris§e promenu. U kritickom razgovoru ucenici prepoznaju i
preispituju ustaljene referentne okvire razumevanja i znanja. Sto vise kriti¢ki razgovor tezi
da prepozna i preispita predasnje i svakodnevno znanje, to i jaz ili "potreba za u¢enjem"
postaje ociglednija (Mortimer & Scot, 2003). Nasuprot tome, Cetvrta vrsta razgovora,

strucni razgovor personifikuje znanje zajednice. PoSto se ucenici uvode u sistematsko
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znanje o predmetnoj zajednici, sre¢u se specificne forme diskursa i terminologija sa
specificnim konceptualnim konotacijama (Unsworth, 2001). U¢enicima je potreban pristup

tom jeziku da bi usli u zajednicu i putem jezika pokazali znanje ili vladanje predmetom.

Proces ucenja u svom najaktivnijem obliku odigrava se u petoj vrsti dijaloga ili
istrazivackom razgovoru. Ova vrsta razgovora bi se mogla nazvati kao "misao u nastanku"
jer kako se formiraju pitanja vezana za predmet, ucenici dobijaju novu terminologiju, a da
bi oblikovali razumevanje, od ucenika se zahteva da se ukljue u odgovaraju¢i diskurs.
Dijaloska priroda razgovora podrzava ko-konstrukciju znanja ili medurazmiSljanje na
drustvenom planu, pre nego sto dode do usvajanja na pojedina¢nom planu. Time se ujedno
stvara i novi "saradnicki prostor" (Vass et.al., 2008:198) kao mesto gde ucenici mogu da
isprobaju nove ideje, usprotive se predasnjim shvatanjima i1 zajedno raspravljaju o novim
shvatanjima. Saradivacka priroda istrazivackog razgovora nudi vise gledista za postavljena
pitanja, usporavajuci i produbljujuéi proces donosenja odluka, posto se znanje zajednicki
gradi. Zajednicko posveéivanje ovakvom dijalogu motiviSe 1 uokviruje aktivnost
istrazivanja, dajuci slobodu za istraZzivanje ideja i njihovo opravdavanje i obrazlaganje pre
izvlaCenja zakljucka (Nikula, 2005). Istrazivacki razgovor kao ¢in "rasprave o znacenju"
(Walsh, 2006:22) nije samo "od pomo¢i pri usvajanju novog vokabulara, pri ohrabrivanju
ucenika da preformuliSu svoje doprinose u razumevanju i pri uskladivanju medujezika
ucenika sa ciljanim jezikom™ (ibid.: 22), ve¢ istovremeno podrzava zajednicko gradenje
znanja (Mercer, 1995). Ovakav razgovor je u svojoj prirodi "oklevajuci i nepotpun, jer
omogucava govorniku da isprobava ideje, da ¢uje kako one zvuce, da vidi §ta drugi od toga
razumeju, da rasporeduje informacije i ideje u razlicite obrasce" (Barnes, 1992:5). Kako bi
se maksimalno poboljsala saradivacka priroda ucenja, potrebno je da kontekst bude
analiziran i uskladen prema osnovnim pravilima, odnosno neophodno je izvesno vreme
kako bi se razvila adekvatna kultura istrazivackog razgovora koja odgovara vlastitoj

sredini.

Osnovni principi na kojima pociva pedagoski dijalog su: posvecenost, tj. da uenici, uz
predavace, budu posveceni u tome da rade zajedno kroz proces da bi dosli do

interkulturalno zadovoljavajuceg zakljucka. Drugo, transparentnost, sve relevantne
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informacije dostupne su svim ¢lanovima grupe. Treci princip je uvazavanje, gde je svako
dobrodosao i da ucestvuje, a uz to se svi sa puno uvazavanja odnose prema svakom
predlogu. Poslednji princip je udruzeno vlasnistvo, po kome krajnji zaklju¢ak grupe mora
biti shvaden od strane svakog Clana grupe kao rezultat procesa zajednicke razumne

diskusije (ibid.:11)
5.7. Uloga i vrste pitanja u integrisanom uc¢enju

Postavljanje pitanja predstavlja klju¢ znanja (Postman, 1979), a kako navode Mekormik i
Donato (McCormic & Donato, 2000:183), pitanja su "fundamentalna diskurzivna alatka
kojom se ucenici ukljucuju u instruktivnu interakciju i kojom se proverava stepen
razumevanja i razvoja razumevanja kompleksnih koncepata". PoSto nacin izraZzavanja kojim
se sluze predavaci ima uticaja na rezultate koje postizu studenti, a sama pitanja mogu da
predstavljaju jednu od najbitnijih karakteristika nacina izrazavanja predavaca, kvalitet
pitanja koje postavlja profesor direktno uti¢e na odgovor koji mu student pruza, ili ono §to

lingvisti potvrduju: odredena vrsta pitanja zahtevaju duzi 1 kvalitetniji odgovor ( Long &

Sato, 1983; Stubbs, 1983; Brock, 1986).

Barns je prvi ukazao na tipologiju otvorenih i zatvorenih pitanja (Barnes, 1969). Razlika
pociva na koli¢ini slobode koju ispitivac daje osobi koja odgovara. Zatvorena pitanja su ona
koja donekle ograni¢avaju broj mogucih odgovora i vrlo ¢esto ovakva pitanja zahtevaju
da/ne odgovore. Ako se za odredeno pitanje moZe odrediti ogranicen broj odgovora, dva ili
tr1t moguca odgovora, takvo pitanje ¢e se takode smatrati zatvorenim. Ostala pitanja spadaju
u grupu otvorenih pitanja i obi¢no pocinju re¢ima: zasto, kako, gde, (engl. "wh-word, why,

what, where, who, how) (Dalton-Puffer, 2007).

Mehan (Mehan, 1979:24) je uveo tipologiju pokaznih i referentnih pitanja, gde su pokazna
pitanja (engl. display questions) ona kod kojih je odgovor ve¢ poznat ispitivacu, dok kod
referentnih pitanja (engl. referential questions) ispitiva¢ ne zna odgovor. Odgovori na
pokazna pitanja se Cesto sastoje od samo jedne reci i takva pitanja su veoma Cesta u
obrazovnom kontekstu, zapravo veéina objavljenih studija pokazuje tendenciju profesora da

mnogo ceS¢e postavljaju pokazna nego referentna pitanja (Long & Sato, 1983:283;
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Musumeci, 1996:229). Sa druge strane, referentna pitanja od studenata zahtevaju duzi i
kompleksniji odgovor i takva se pitanja nazivaju stvarnim pitanjima, posto ispitiva¢ ne zna
odgovor na postavljeno pitanje (Dalton-Puffer, 2007:34). Ovo je u realnom Zivotu najéesca
svrha postavljanja pitanja, odnosno svrha samog pitanja jeste da se dobije neka informacija

koja nedostaje ispitivacu.

Treca tipologija je ona koju predlaze Dalton-Pufer gde se pitanja dele na: 1) pitanja koja
traze Cinjenicu, 2) pitanja koja traze mis$ljenje, ili zahtevaju od studenta da sopstveno
misljenje na temu iznete Cinjenice ili postavljenog pitanja, 3) pitanja koja traze razlog,
zahtevaju argumenta ili uzroke zasto se nesto desilo, 4) pitanja koja traze objasnjenje i
ispituju kako se nesto desilo, 1 konacno, 5) metakognitivna pitanja koja ukljucuju osobu
koja daje odgovor u produzeni dijalog kojim se brani odredeni polozaj ili osoba postaje
svesna sopstvenog mentalnog procesa poput pitanja: sta ste time mislili? (Dalton-Puffer,
2007:187)

Time S§to su pitanja kljuéni instrument u otkrivanju, ucenju i utvrdivanju razumevanja,
CLIL nastava jezika na geoloSkim studijama koristi¢e sve ponudene tipologije kao ciljna
sredstva koje treba koristiti na viSe nacina 1 tokom svih nivoa jezickog i domenskog
saznanja. Kako bi se osporila predstava o nastavi jezika kao ispitivackom radu predavaca, i
presliSavanom znanju studenata, gde je hijerarhijska struktura propisana i predvidiva,
koristi¢emo sve mogucnosti za podsticanje otvorene diskusije i postavljanja svih tipova
pitanja od strane studenata u svrhu kreativnih, 1 korisnih istraZivackih lingvistickih

aktivnosti.

5.8. Uloga kooperativnog ucenja na integrisanoj nastavi

Kooperativno ili saradni¢ko ucenje se definise kao "model organizovanja grupnog rada koji
stimuliSe proces ucenja i akademskog uspeha" (Olsen & Kagan, 1992:1). Ono se pokazuje
kao vrsta ucenja koja u¢vrséuje samopouzdanje kod studenata i njihovo razumevanje svojih
zadataka 1 zadataka drugih, a takode 1 sposobnosti prenoSenja znanja. Kooperativno ucenje,
takode, pozitivno uti¢e na stvaranje socijalne kohezije 1 saradnje unutar grupe, pomazuci

delotvorno da se prebrodi strah od drugih studenata i predavaca (Johnson et.al, 1981).
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Brojne studije i radovi iz oblasti L2 ucenja i predavanja opisuju razne aktivnosti i metode
kooperativnog ucenja koje se sa uspehom Koriste u nastavi. Zajedni¢ka karakteristika jeste
da uspeh ovakve vrste ucenja pociva u sinergiji koja se stvara u grupi, a sinergija se
definiSe kao situacija u kojoj je krajnji rezultat ucinka u grupi veci od zbira samostalnih

rezultata pojedinih ¢lanova.

U cilju efikasne primene postupka kooperativnog ucenja, potrebno je razumeti sustinu
kooperacije i osnovne elemente kompleksa koji ¢ini kooperativno orijentisanu nastavu.
Nacin realizacije kooperativnog zadatka obavlja se u sklopu principa '"razmisljanje,
razumevanje, predstavljanje" pri ¢emu svaki ucesnik kooperativne grupe preuzima
odredenu ulogu. Uloge su zasnovane na konkretnom zadatku, situaciji i primeni, a grupa
obi¢no broji Cetri do pet ¢lanova: 1) menadzer zaduZen za vreme, 2) menadzer zaduzen za
materijal, 3) moderator razgovora koji vodi racuna da svi uéesnici na ravnopravan nacéin
komuniciraju, 4) sekretar koji belezi rezultate, pitanja i ostale stvari od znaaja i 5)
kontrolor koji brine da svaki ucesnik daje doprinos. Preuzimanje uloga u nastavnom
procesu je znacajno jer se studenti na taj nacin pripremaju za podelu posla i odgovornosti

za individualan rad koji doprinosi opstem dobru (Polovina, 2011:607).

Ono $§to ¢ini osobenost ove metode 1 preporuku za implementaciju na integrisanoj nastavi
na geoloSkim studijama jeste da ona predstavlja korak ka otvorenim formama ucenja koje
svakako treba da dominiraju na tercijalnom nivou (Jacobs et. al, 2002:17). Ucenje kroz rad
(learning by doing) otelotvoruje aktivne komponente koje direktno uti¢u da brojne
segmente individualnog razvoja studenata i interpersonalne komunikacije, poput
poboljsanja: socijalnog ponaSanja, emotivnog i socijalnog sazrevanja, saradnju i radnu
atmosferu koja umanjuje osecaj za konkurenciju, kreativne razmene ideja kroz slozene
vestine socijalne interakcije, razvoj veStina Citanja i pisanja (recepcija pisanog teksta,
produkcija pisanog i usmenog teksta), unapredenje komunikativhe kompetencije,
istrazivanje alternativnih reSenja (Slavin, 1994: Johnson & Johnson, 1987, Polovina,

2011).
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Vaznost koju vidimo u koriS¢enju i ulozi kooperativnog ucenja na integrisanoj nastavi jeste
da u vreme naglaSene individualnosti, kada saradnja izmedu pojedinaca slabi i bledi,
iskoristimo ovaj oblik rada i ucenja, Koji je U osnovi ljudskog ponaSanja, kako bi razvili
pozitivan meduljudski odnos u ucecoj zajednici i doprineli licnom, emotivnom i
profesoionalnom razvoju studenata. Kooperativno u¢enje ujedno je i svojevrsni globalni
naCin predavanja gde se istovremeno radi na razvoju osam razliCitih sposobnosti kod
studenata: lingivsti¢kih i komunikativnih, matematickih, poznavanje i interakcija sa fizickih
svetom, informaciono-digitalno-tehnoloskih, sposobnosti socijalizacije i1 gradanstva,
kulturno-umetnickih i sposobnosti za ucenje. Ovih osam sposobnosti odgovaraju osam
vrsta inteligencije koje Gardner (Gardner, 2006) definiSe kao: lingvisticka, logicko-
matematicka, muzicCika, prostorna, inteligencija telesne kinetike, intrepersonalna,
intrapersonalna i naturalisticka. Kao predavaci, cilj nam je takode da na dugorocnom planu
nastojimo da iskoristimo sve moguénosti za postizanje uspeha i razvoj pozitivnih
komponenti meduljudskih odnosa studenata "promoviSu¢i medu studentima sposobnost i
sklonost ka zajedni¢kom radu ¢ak i izvan nastavne institucije, Sto kooperativno ucenje €ini

temeljom novih procesa” (Jacobs et. al, 2002:29).

5.9. Uloga zadataka i projektno-zasnovana nastava

Projektno-baziran pristup ili pristup zasnovan na zadatku polazi od definicije "zadatka"

koju je formulisao Skihan (Skehan, 1998:268) putem Cetri kriterijuma:

e Znacenje je primarno - predstavlja konstitutivni kriterijum CLIL koncepta gde je
polazna tacka sadrzaj nauke kao domenskog cilja kome se teZzi, a ne zasebna,
apstraktna lingvisticka forma, odnosno primat domenskog znacenja u odnosu na
¢isto lingvisticko.

e Svaki zadatak ima svrhovit cilj - svaki osmisljeni zadatak treba da ima dualni cilj:
komunikativni 1 kognitivni, a njih studenti treba da identifikuju sa lako¢om.

e Aktivnost se procenjuje kroz evaluaciju ishoda - odnosi se na nivo efikasnosti u

razreSenju konkretnih problema, u komunikativnim ciljevima i ciljevima samog
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ucenja, u saopStavanju poruka i rezultata rada sa studentima u grupi, cime se
utvrduje nivo postignuca zadataka.

e Veza zadatka sa realnim Zivotom - gde je odnos dvostran, s jedne strane nauka je
neizbezna realnost i kontekst koji je sustina akademskog profesionalnog razvoja, a
sa druge strane socijalna i gradanska aktivnost i svakodnevna komunikacija
predstavljaju drugo vazno mesto aktivnosti, paznje i razvoja mladih studenata.
Drugim recima, svaka naucna tema, u izvesnom smislu, prelama se kroz realan,

svakodnevni zivot 1 kontekst.

U tom smislu, osmi$ljavanje aktivnosti u¢enja usmerenih ka zadacima ili projektima treba
bazirati na slede¢im parametrima: a) dizajn zadataka treba da uzme u obzir i da bude
kreiran prema relevantnosti i adekvatnosti u odnosu na potrebe i interesovanje studenata, b)
lingvisticki ciljevi svake aktivnosti proizilaze iz komunikativnih, diskurzivnih i formalnih
potreba odredenih zadataka, c) pre obavljanja svakog zadatka potrebno je obaviti aktivnosti
pripreme i uvezbavanja leksicki relevantnih jedinica kao aktivnosti osveS¢ivanja i
kontrolisane leksicke prakse koji se nazivaju "omogucavaju¢im zadacima", d) po zavrSetku
zadatka obavlja se samoevaluacija 1 koevaluacija ili vrSnjacka evaluacija sa ciljem jacanja
svesti ucenika o koris¢enom jeziku, e) ova sekvencijalnost ukljuéuje mnostvo aktivnosti
koje studentima omogucavaju bolje razumevanje konteksta, bogat leksicki input 1
mogucnosti za ponavljanje upotrebe jezika u smislenim produktivnim aktivnostima (ibid,:

271).

U konkretnom smislu, svaki geolosko-lingvisticki zadatak ili projekat ima za ciljeve da, na

primer pri ucenju o gleCerima, ponudi, obuhvati i zahteva $to ve¢i opseg istrazivanja:

e koriS¢enje Sto veceg broja primera iz realnog Zivota, gleCera po tipovima, glecera u
svetu i tragova glacijacije u Srbiji,

e upotrebu i Sirenje upotrebe originalnih tekstova i materijala razli¢itog zanra, nau¢ni
radovi, udzbenici, dokumentacioni materiijali, terenska istrazivanja,

e upotrebu razli¢itih vidova interakcije, razmena originalnih i znacajnih informacija u

kojima je sadrzaj prioritet - samostalna istraZivanja i rezultati, ukljucujuéi jezicke
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terminoloske nedoumice (broj neodgovorenih pitanja predstavlja takode
istrazivacki rezultat, $to kada su gle€eri u pitanju predstavlja i prevodilacki izazov)

e prevazilazenje kontekstualnih, metalingvistickih izraza u slu¢aju prepreka u
razumevanju i produktivnosti - samostalna resenja i prevodilacke odluke

e moguénosti savremenih informaciono-tehnoloskih resenja kojim studenti neretko
dobro vladaju (animacija i digitalizacija)

e Sirenje lingvisticke prakse, diskursivne sposobnosti (deskriptivne, argumentacione,
izlagacke ili prezentacione) itd.

e favorizovanje pozitivnog stava prema autenticnoj multilingvistici

Uspesno reSavanje zadataka ili obavljanje projekata zavisi od interesovanja studenta,
njegove ukljucenosti ili motivacije. Kako bi ukljucenost bila maksimalno ostvarena,
jezicke zadatke ili projekte u okviru CLIL nastave formiraéemo u svetlu njihove
relevantnosti, koristi i znacaja koji oni nose u odnosu na realan zivot. Aktivnosti, zadaci 1
projekti usmereni su na pripremu studenta za ona podrucja rada i Zivota koja ih ¢ekaju
kasnije u privatnom 1 profesionalnom Zzivotu, odnosno koji se ve¢ pokazuju kao aktuelna
potreba. Prepoznavanje njihove adekvatnosti i koristi obezbeduje uspeSnost nastave, a
takode i Cinjenica da sve te aktivnosti nisu zasebni, zatvoreni sistemi, ve¢ predstavljaju
sastavni deo normalnog funkcionisanja saradnje 1 jezickih aktivnosti u okviru svakodnevnih
drustvenih deSavanja. Privatno podrucje aktivnosti (sa aktivnostima iz domena li¢ne prirode
zadovoljstva €itanja, slusanja ili komuniciranja), javno podrucje aktivnosti (sa gradanskim
oblicima angaZovanja u okviru institucija 1 druStva), profesionalno podrucje aktivnosti
(vezanih za aktivnosti na poslu ili struci) i obrazovno podrucje aktivnosti (u okviru
institucionalnog i neformalnog obrazovanja) - svi oni predstavljaju razliCite aspekte
konteksta koji zahteva upotrebu "specifi¢nog" jezika, a od govornika poznavanje i jezicko

prilagodavanje formama i sadrZaju komunikacije.

Zadaci 1 aktivnosti studenata bi¢e formirani, izmedu ostalog, pitanjima ¢iji odgovori
sugeri$u odluke u pogledu sadrzaja tekstova, vezbi, aktivnosti, projekata, a to su: koje su to,
ili mogu li se predvideti sve oblasti u kojim ¢e studeni ucestvovati, nalaziti se i delovati;

sa kim ¢e raditi 1 u okviru kakvih institucionalnih okvira; koje zadatke ¢e morati da ispune i
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koje teme ¢e morati da obraduju; Sta ¢e slusati i ¢itati; u kakvim ¢e uslovima raditi i kako ¢e
se afirmisati kroz posao; na koje poznavanje sveta i kulture ¢e morati da se pozivaju?
Sasvim je jasno da izbor karakteristicnih situacija i potreba ne moze biti u potpunosti
predvidiv, iscrpan ili konac¢an. Nije moguce anticipirati sve komunikativne zadatke pred
kojima bi se mogao na¢i student u situacijama stvarnog zivota. Stoga, tekstualna
raznolikost, interakcija medu ucesnicima neposrednog tipa, obogacen kognitivni,
lingvisticki 1 afektivni kontekst predstavljaju opremanje, oplemenjivanje i raslojavanje
potencijalnih uslova za ispunjavanje zadataka koji korespondiraju sa podruc¢jima i

situacijama iz realnog zivota u susret kojima nastava CLIL-a krece.

Koncept zadataka na geoloskim studijama pre svega polazi od jednostavnih formi i ciljeva
koji se pozicioniraju u odnosu na neku od bazi¢nih lingvistickih kompetencija. Zadatak
jednostavnog nivoa razmisljanja, sa kojim ¢emo graditi pocetak svih u okviru lekcije,
korespondira cilju ucenja stereotipnog izvrSavanja odredenog zadatka koji sadrzi
ograniCene lingvisticke elemente. Takvi slucajevi parcijalne kompetencije predstavljaju
poluautomatizovano ponasanje, gde izvrSavanje rutinskih, dobro definisanih zadataka, ima
za cilj da kratkorocno motiviSe 1 na prakti¢an nacin pomogne identifikovanju o€ekivanih
rezultata i benefita ucenja, a i kona¢no dovede do aktivne upotrebe jezickih resursa koji ¢e
u metakognitivnom planu dati ideju o vrsti i primeni strategije koje su se koristile za
njegovo ispunjenje. Drugim re¢ima, zadaci i njihovo izvrSenje nije samo stilska, jezicka ili
strateSka pedagoSka vezba, ve¢ put moguénosti i raznolikosti ucenja, potencijala i resursa
koji se otkrivaju prilikom ostvarivanja nekog specificnog cilja, a koji prvobitno nisu bili
sasvim jasni, planirani ili nameravani. U tom smislu, bilo da ih nazovemo jednostavnim
vezbama ili sloZenijim zadacima-projektima, svi oni, kao simulacija lingivstickih situacija,
definiSu se kao tranzicioni ciljevi jer u sebi kriju, ne izvrSenje samog zadatka, ve¢ aktivnu
upotrebu svih resursa i kompetencija koje student ima. Time se u potpunosti ostvaruje i
svrha zadatka da bude realan, ostvariv, koristan i kreativan. Slozeni zadaci sledi¢e na
osnovu ostvarenja jednostavnih i bie gradirani prema moguénostima studenata i

raspolozivog vremena.

101



U prakti¢nom smislu znac¢i da smo na CLIL nastavi osmislili zadatke, u okviru postoje¢ih

nastavnih jedinica, koji bi osim domensko-lingvistiCkog aspekta, bili i futuristicki

orijentisani. Pod nazivom Inventing the future (kreiranje buduénosti) koncipiran je

slozeni kooperativni zadatak-projekt, zasnovan na ucenju otkrivanjem i kreiranjem, a sa

obelezjima viSeg reda razmisljanja, koji individualno ili grupno obavljaju studenti, a u vezi

je sa aktuelnom nastavnom jedinicom. Studenti, pri izradi ovakvog zadatka koji je tematski

nazvan "Od pahulje do lednika" (From a snowflake to a glacier), istovremeno koordiniraju

sledec¢e aktivnosti:

RAZVIJANIJE smisla vrednovanje lokalnog, vlastitog znanja, u pokusajima da se
unapredi proces obnavljanja i unapredenja lepote, zdravlja i celovitosti mesta u
kome zivimo i radimo.

ISTRAZIVANJE uloga, prava i obaveza gradana u demokratskom drustvu i
proucavanje opsega nacina uzimanja ucesca.

PRONALAZENIJE "zajedni¢kog" u nasim zajednicama i u na$em druitvu, onoga
Sto svi delimo, od ¢ega svi zavisimo 1 za Sta smo svi odgovorni.

ISTRAZIVANJE novih nadina misljenja o odnosu izmedu druitva, privrede i
okruzenja.

PREDVIDANIJE buduénosti nasih zajednica i razvijanje pokazatelja kvaliteta
Zivota.

DOKUMENTOVANUJE i ispitivanje aktive- onoga $to mozemo da uradimo, I
pasive- izazova sa kojima se suo¢avamo, a koji postoje u nasim zajednicama.
ISTRAZIVANIJE sveta javne politike i kreiranje politike i kako politika uti¢e na
nase zivote i naSu buduénost.

ISPITIVANIE pokretackih sila koje funkcioniSu u svetu i razvijanje projekata koji

doprinose pozitivnoj promeni.

5.10. Stavovi

Literatura nudi Sirok spektar definicija za re¢ "stav". Jednu od najvise citiranih dao je

O'Raigain (O'Riagain, 2007:25), koji stav definiSe kao ,"sklonost da se reaguje povoljno ili
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nepovoljno na klasu predmeta”. Mar§ (Marsh, 2000:7) isti¢e da CLIL programi mogu
negovati stav dobrog osec¢aja medu polaznicima, poSto postignuti visi nivo stru¢nosti (bez
obzira na to koliko je mozda skroman) moze imati pozitivan efekat na njihovu zelju za
ucenjem i razvojem njihove jezicke kompetencije. Mars takode navodi sledece: "Najveci
rezultat CLIL-a je da uspostavi ne samo kompetenciju na dva jezika, ve¢ i da neguje stav
"mogu to" prema ucenju jezika uopste. Vrlo Cesto ¢e u CLIL-u sam jezik biti tek inicijacija
pomocu koje ¢e se mlada osoba naposletku zainteresovati i za druge jezike i kulture.
Ukoliko student govori jezikom koji nije jezik Sireg okruzenja, CLIL moze dovesti do jos$

veceg postovanja tog domaceg jezika" (ibid.:10).

Dejvis-Bremerova anketa napravljena u Velikoj Britaniji (Davies & Bremer, 2001:115)
pokazuje da, $to viSe godina ucenici provedu proucavajuci jezik, to postaju manje "ocarani"
njime, odnosno, anketa je pokazala da vremenom dolazi do opsSteg pada pozitivnih stavova

prema svim predmetima kako se ucenici penju uz lestvicu obrazovanja, pa time i jezika.

Loren (Laurén, 1994) i Lasagabaster (Lasagabaster, 1998) su takode primetili da je
varijabla socio-kulturnog statusa imala ve¢i uticaj na u¢enje L2/L3 od socio-ekonomskog
statusa, za koji se moze smatrati veoma uticajnom promenljivom pri poredenju razli¢itih
grupa ucenika. Zapravo, polaznici visokog socio-kulturnog statusa su postigli najbolje
rezultate na testovima jezika, oni iz prose¢nog socio-kulturnog okruzenja postigli su
prosecne rezultate, a oni niskog statusa najloSije rezultate. Sledstveno tome, moZe se
izjaviti da je socio-kulturni status vazna promenljiva u procesu uéenja prvog jezika. U ravni
sa tim, Furnam 1 Heven (Furnham i Heaven, 1998) isti¢u da drustvena klasa ima uticaja na
stavove studenata prema ucenju i akademskom ucinku uopste, ali i posebno na stavove
prema jeziku. Takode, uoava da veStacka sredina sa fokusom na samom jeziku, kakvo je
tradicionalno poducavanje jezika, sa neprivlanim vrstama veZbanja, nerealisti¢nim,
dosadnim i beznacajnim igrama Kkoje izazivaju anksioznost, podstiu i povecavaju
negativne stavove prema jeziku o Cemu govore istrazivanja Sinoza, (Cenoz, 2001),

Hajning-Bojtona i Haitema (Heining-Boyton i Haitema, 2007).
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U CLIL pristupu, medutim, fokus razreda se pomera sa jezika na postizanje konkretnog
cilja sa jezikom, a uéenje jezika postaje skoro sporedna aktivnost. CLIL pruza moguénosti
za sve vrste studenata, za razliite stilove ucenja i nudi mnogo bogatije komunikativne
situacije i "mogu to" prilike od tradicionalnog ucenja, gde je u jezickoj lekciji "glavni fokus
na obavljanju stvari pomocu reci, a ne na koris¢enju reci za postizanje stvari" (Marsh,
2008: 238). Ucenje jezika na domenskom materijalu visestruko je korisno jer ono pred
studenta stavlja brojne lingvisti¢ke, kognitivne i socio-kulturne zadatke, oblikujuci time ne
samo njegovo lingvisticko znanje i govornu kulturu, ve¢, u Sirem smislu razvija

samopouzdanje, samopostovanje i profesionalno i liéno samoostvarenje.

U stavu prema jeziku ili uéenju jezika nalazi se kljucni afektivni pokreta¢ kojim student
tokom ucenja oblikuje pre svega pozitivnu predstavu o samome sebi. Preuzimajuéi kontrolu
nad interakcijom, tako $to smanjuje govornu inhibiciju, interveniSe da bi dobio pojasnjenje,
proverava razumevanje, spremno zakljucuje ili rizikuje kada nastavlja da ¢ita ili slusa, kao
1 kada je suocen sa poteskoama u razumevanju, dakle u svim navedenim situacijama
interakcije, recepcije i produkcije, koje su potencijalno ispunjene strahom i nelagodom,
student postepeno gradi pozitivnu svest o sebi i ulozi jezika. Cilj nastave po CLIL modelu
jeste da pomogne svakom studentu, putem domenskog izucavanja, da sortira, unapredi i
koristi jezik na sva tri plana: lingvistickom, vokacionom i socio-kulturnom, kako bi stekao
svest o kompetencijskim celinama, o sopstvenom napredovanju i vrednovanju, kao i u¢enju

na duzi rok ili ceo zivot.

Osmisljavanje CLIL nastave na RGF-u u duhu je zakljucaka Saveta Evrope (Council of
Europe , 2001), gde obrazovna politika ima za cilj: "Podrzavati one pristupe i metode
izu¢avanja Zzivih jezika koji doprinose razvoju samostalne 1 samosvesne licnosti,
zajednickoj odgovornosti 1 sticanju veStina radi boljeg prilagodavanja 1 snalaZzenja u
razli¢itim socijalnim i kulturnim okruzenjima" , kao i Preambuli Preporuke R (98) 6 - gde
se istiCe zahtev: "osposobiti sve Evropljane za izazove koji ih ofekuju zbog sve veceg
prozimanja 1 upucenosti jednih na druge, ne samo u oblasti obrazovanja, kulture 1 nauke,

ve¢ 1 u domenu privrede i trgovine [pa time i] ostvariti intenzivniju medunarodnu
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komunikaciju, uticati na stvaranje uslova za bolje razumevanje i toleranciju, postovanje

kulturnih razlicitosti i sopstvenog identiteta".

5.11. Kultura

Integrisano ucenje i obrazovanje, kao jedan od stubova nastave, podrazumeva i uéenje o
kulturi, odnosno promovisanje kulturnog pluralizma, toleranciju razlicitosti kao i
odgovornost za probleme globalne meduzavisnosti. PoStovanje i prihvatanje razlicitosti, Sa
kojima se susre¢emo u druStvima i kulturama drugacijim od naSih, zahteva sposobnost 1
prihvatanja razli¢itog pogleda na svet (Bennett, 1993), odnosno gledanje "sveta kroz
naocare koje nam omogucavaju drugacije videnje sveta, istovremeno zadrzavajuéi vlastite

usvojene vrednosti” (Hammer & Bennett, 1998:39).

Svest 0 vlastitom kulturnom identitetu ja¢a sposobnost percipiranja Stvarnosti u njenoj
kompleksnosti, prihvatanju sebe, a onda i prihvatanju drugih. Biti svestan svog kulturnog
identiteta znaci prihvatiti spontanost, prirodnost i moguénost odvajanja od etnocentrizma u
cilju etnorelativizma (Bennett, 1993). Interkulturalni identitet razvija se tako $to je student
spreman na kulturnu interakciju, poseduje fleksibilan identitet koji upucuje na psiholoSku
sigurnost, sposobnost suofavanja sa mnogim vrstama razlicitosti 1 adaptibilnim reakcijama
prilikom suoCavanja sa druStvenim problemima. Prema re¢ima Beneta, interkulturalni
identitet ogleda se u: 1) prihvatanju postojecih i novih kulturnih elemenata, 2) povecanju
Sirine 1 dubine videnja, 3) veCem samorazumevanju, samoprihvatanju i samopouzdanju, 4)
povecanoj otvorenosti 1 fleksibilnosti 1 5) povecanoj kreativnosti koja omogucava

Suocavanje sa novim izazovima (Bennett, 1993:98).

Formiranje buduceg geologa, stoga, ne sme biti iskljucivo i usko profesionalno vezano za
akademsko znanje i specijalisticke kompetencije ve¢ i za interkulturalne kompetencije,
kako bi §to bolje bio pripremljen za izazove kompleksnog savremenog drustva i modernog
trziSta. Znanje struke i stranog jezika mora biti upotpunjeno sposobnostima gledanja,
¢itanja, anliziranja 1 interpretiranja situacija i dogadaja u okolini. Kako bi se nacinili prvi
koraci ka adaptaciji i snalazenju kao nacinu interkulturacije, nastava na RGF-u isticace

znacaj kooperativnog ucenja, konstrukcije dijaloga, suocCavanja za razliitostima unutar
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kulturno drugacijih studenata, ravnoteze izmedu univerzalnih vrednosti i manjinskih prava.
To je utoliko vise olakSano i omoguceno $to se trenutno na RGF-u nalazi veci broj stranih
studenata iz Afrike koji redovno pohadaju nastavu. Prisustvo studenata drugih kulturnih
podneblja predstavlja priliku za iskazivanje spremnosti za prepoznavanja razlika,
uspostavljanja pozitivnog ponaSanja, poStovanja, strpljenja, otvorenosti, radoznalosti,
osec¢aja za humor, empatije. Razvojem ovakvih sposobnosti studenti mogu konstruktivno

formirati kulturni pluralizam koji pocinje od jezi¢kog i kulturnog.

Uloga predavaca na integrisanoj nastavi u domenu kulture prolazi¢e kroz faze medijatora
monokulture, koji prenosi nacionalne stereotipove, preko mentora, koji kulturni pluralizam
prihvata i prenosi, do moderatora, koji multikulturno okruZzenje formira prema
interkulturalnim obrascima, ¢ime se student postepeno obucava da se ose¢a dostojnim i

ravnopravnim ¢lanom civilizacijske zajednice kojoj pripada (Sleeter & Grant, 1994).
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6. Kreiranje silabusa i nastavnih materijala

6.1. Uvod ili polazista pre kreiranja silabusa

6.1.1. Gradenje pomo¢nih konstrukcija - skafolding (scaffolding)

Po Vigotskom ucenje i znacenje stvaraju kroz drustveni proces, paralelno na dva plana:
interpersonalno i intrapersonalno gde socijalna ili kulturna medijacija prethode
internalizaciji (Vygotsky: 1962:112), dok Gibonsu to potvrduje time da ono S§to u¢imo
umnogome zavisi od druStva koje imamo oko sebe i u okviru koga stvaramo znacenje
(Gibbons, 2002:120). Gradenje znanja pomocu konstrukcija, ko-konstrukcija, skela ili
skafonldinga, proces je potpomognutog uc¢enja modelom ili tehnikom "gradevinske skele",
gde preuzimanje odgovornosti za napredak cele grupe pripada svim osobama koje u
pravljenju skela ucestvuju. Gradenje pomocnih konstrukcija ima ulogu da pomogne
ucenicima da pristupe prethodno steenom znanju, da ga analizuju, da procesiraju nove
informacije, da stvore nove odnosne veze i da podignu svoje razumevanje za nekoliko
stepeni. Takode, ono pomaze ucenicima da bolje razumeju proces ucenja, da izgrade elan,

da ustede vreme i da uzivaju u kratkoro¢nim pobedama (Gibbons, 2003:3).

Cilj gradenja pomo¢nih konstrukcija u CLIL pristupu posmatra se kao zasticena tehnika
ucenja (Bentley, 2010; Mehisto et al.,2008) koja, izmedu ostalog, pomaze studentima da se
osete emotivno bezbednim i motivisanim. U tom smislu, u predloZenim nastavnim
materijalima, nastojali smo da kroz brojne savete, struktuirane zadatke, projekte, linkove,
dijagrame i druga vizuelna pomagala, u¢inimo da gradenje znanja putem skafoldinga bude
funkcionalno, pravovremeno i na koristan nacin privremeno. Uzimajuéi u obzir da je
krajnji cilj gradenja pomoc¢nih konstrukcija da se pomogne studentima da ucine korak
napred U razumevanju i osamostaljivanju, pomoc¢ne konstrukcije u CLIL nastavi prolaze
kroz kontinuirane procese izgradnje i reizgradnje. Gradenje pomo¢nih konstrukcija, drugim
reCima, je "stalno pomoc¢no" nastavno sredstvo ili tehnika poducavanja ¢ija primena uvek

zavisi od trenutne situacije i aktuelnih potreba.
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6.1.2. Oslanjanje na prethodno znanje uz pomo¢ brejnstorminga

(brainstorming)

Nasa postojeca baza znanja i na$ trenutni nivo razumevanja sluze da obezbede osnovu za
novo ucenje. Oni su temelj i oslonac za novo "razumevanje" ili "povezivanje sa prethodnim
ucenjem" (Petty, 2006:23). To znaci da prva, odnosna karika ili veza koja se mora napraviti
kao temeljna u CLIL nastavi jeste ona koja ide ka prethodnom ucenju, ili kako Peti

definiSe: "pozadinske odnosne veze su lepak koji fiksira u¢enje u pamcenju" (ibid.:24).

U CLIL-u, brejnstorming (brainstorming) ili nizanje iznenadnih ideja, re¢i ili izraza, jedna
je od najcescih i najdelotvornijih tehnika slobodnih asocijacija za oslanjanje na prethodno
ucenje. Kao prvi korak, pre pocetka vezbanja, potrebno je raspraviti i usaglasiti pravila
brejnstorminga sa studentima, kako bi suStina aktivnosti bila jasna i prihvatljiva svim

studentima:

e nema verbalnog ocenjivanja bilo koje ideje;

e nema neverbalnog (grimase, gestovi) kritikovanja;
e nema komplimenata;

e govor tela je neutralan;

e sveideje se beleze;

e smele i komicne ideje su prihvatljive;

e povezivanje na ve¢ zabelezene ideje je dobrodoslo;

e koli¢ina je vaznija od kvaliteta.

Kada se pocetna sesija brejnstorminga na nivou klju¢ne re¢i zavrsi analiziraju se rezultati.
Time je obezbeden temelj novog ucenja, koji takode moze imati i dijagnosticki karakter jer
otkriva nivo znanja jezika i sadrzaja polaznika kursa. Kao uobicajena praksa podsecanja,

brejnstorming ¢e biti koris¢en na svim CLIL ¢asovima.

6.1.3. Usitnjavanje i prepakivanje znanja (chunking and repackaging)

U cilju sto bolje organizacije i koriS¢enja novog znanja, njegovog prebacivanja u

dugoro¢nu memoriju kako bi se kasnije moglo uspesno prizivati, potrebno je dobro
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razmisliti o gustini ponudenog znanja i koli¢ini informacija. Osim toga $to nema svrhe
prezentovati velike koli¢ine informacija, jer kratkorocna memorija ne moze uspeSno da
obradi veliki broj podataka, isto tako ni tezina zadataka ne treba da se potcenjuje i
nagomilava. To je vazno ne samo zbog kognitivnih struktura i obima ukupno planiranog
znanja, ve¢ 1 zbog osecaja samopouzdanja i emocioanlane bezbednosti, koja treba da se
razvija u pravcu dozivljaja uspeha i1 srece tokom celog kursa. Domensko i lingvisticko
znanje, u tom smislu posmatramo kao materijal koji se moze usitnjavati (chunking) i
odvajati na aktivnosti kroz delove (repackaging) koji se jasno i logi¢no izdvajaju i
gradiraju na nacin da podspeSuju komunikaciju sa studentima, proSiruju koriS¢enje
pomoc¢nih konstrukcija i grade svoje pomoc¢ne konstrukcije dok napreduju u savladavanju
novog znanja (Mehisto et. al, 2008:146).

Nacin da se proveri obradeni deo teksta, novi tekst, zadatak ili neka druga aktivnost, moze
se prodiskutovati o klju¢nim delovima, idejama, strategijama ili pomo¢nim konstrukcijama

uz pomo¢ dole navedenih pitanja:

e Koja je najvaznija stvar koju ovde treba da zapamtite?
e Koja je klju¢na poruka?

¢ Kaoje je klju¢no pitanje koje se postavlja?

e Kako ¢ete pomoci sebi da se prisetite ove informacije?

e Kako se to povezuje sa onim §to smo prethodno rekli/znali/pro¢itali? (ibid.:147)

Kada studenti postanu vestiji u odgovaranju na navedena pitanja, mogu samostalno graditi
svoje pomocne konstrukcije, razdvajati celine na delove, i logic¢ki ih oblikovati prema

svojim potrebama.

6.1.4. Kreativno misljenje

Negovanje kreativnog miSljenja tesno je povezano sa pozitivnim emocijama koje
pojacavaju sposobnost da se misli fleksibilno i slozenije, time olakSavajuéi iznalazenje
reSenja problema (Goleman, 1995: 280). Drugim re¢ima, teSko je razmisljati racionalno

kada je neko emotivno preplavljen nesigurnos¢u i negativnim osecanjima, a takode, posto
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se znanje konstruiSe zajednicki kroz drustveni proces, osnovni je preduslov svakog
uspesnog rada pozitivna atmosfera u grupi gde u " podsticajnoj klimi studenti imaju vecu

mogucnost da iskuse bolje ucenje, pamcenje i osecanje samopouzdanja” (Jensen, 2006:51).

Aktivnosti kritickog misljenja i apstraktnog misljenja osmisljene kroz brojne zadatke od
jednostavnog do slozenog reda razmisljanja, predlazemo da u CLIL uc¢inonici povezemo,
osim sa dobrom klimom u grupi, i sa Blumovom (Bloom, 1968) taksonomijom i $est nivoa
tezine, kako bi postigli postepenu razvojnost znanja i razmiS$ljanja prema tezinama zadataka
(Bloom, 1968). U najmanju ruku, neki ¢e studenti za pocetak morati da prihvataju stavove

I prate visoke zahteve, dok ne budu sposobni da ih savladaju i kreiraju .

Smatramo da je Blumova taksonomija od posebne koristi za izradu svake lekcije koja
ujedno predstavlja i kontinuitet u odnosu na podsecanje, usitnjavanje i prepakivanje.
Imajué¢i u vidu zahtevnu gustinu znanja, lekcije bi se zasnivale na zadacima koji bi

pocinjali:

e kreiranjem i primenom novog znanja i razumevanja;
e analizom delotvornosti kroz primenu novog znanja i razumevanja;
e stvaranjem neceg NOVOQ i SVOQ;

e evaluacijom napretka pri izvr$enju zadataka,

Sto postepeno dovodi do nivoa sloZenog razmisljanja. Takode, oekujemo da ¢e se na ovaj

nacin poboljsati prise¢anje i paméenje, jer se ucenje obavlja kroz iskustvo.

6.1.5. Donosenje odluka

Dodeljivanje prilike studentima da vode razgovor, da kriticki elaboriraju o svemu
relevantnom na CLIL casovima, da se ukljuce u proces ocenjivanja i odlu¢ivanja, veoma
pomaze gradenju kvalitetnog odnosa izmedu predavaca i studenta, odnosa medu
studentima, ujedno povecavaju¢i odgovornost svakog studenta ili studentkinje za
njegovo/njeno ili zajednicko ucenje i napredak (Mehisto et.al, 2008). Rasprava o procesu
ucenja 1 postizanja rezultata ucenja sredstvo je za postizanje individualnog i zajednickog

gradenja znanja. Odluke o nacinu rada, koriS¢enim strategijama i rezultatima mogu biti
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diskutovane u plenarnom delu ¢asa ili tokom samih aktivnosti na casu, ¢ime se kod
studenata povecava samosvest i kapacitet za vladanje sobom i svojim radom, nude ostalim

studentima sredstva za gradenje znacenja i ujedno proces ucenja drzi pod kontrolom.

6.1.6. Upravljanje emocijama

Pri komunikaciji na drugom jeziku, naSe izrazavanje i verbalno i emotivno, manje su
sofisticirani, a viSe izloZeni stresu. Emocije mogu da izbiju brze i na manje predvidiv nacin
jer traganje za novim nacdinima i asocijacijama kao i upotreba pojednostavljenog
vokabulara lako izvlace emocije na povrSinu i stvaraju specifi¢nu atmosferu (Mehisto et.al.,

2008:18).

Povezivanje emocionalne dimenzije i upravljanje njima, na CLIL ¢asovima vidimo u
zauzdavanju pozitivnih emocija i upravljanju destruktivnim. Stavovi koje svaki uesnik
CLIL casova ima i koje izrazava drugima predstavlja klju¢ni uticaj u zajedniCkom
konstruisanju znanja i od presudnog je znacaja da svaki student bude svestan, obavesten i

obucen kada je re€ o svim emotivnim dimenzijama koje mogu pomo¢i ili odmoc¢i u u€enju.

6.1.7. Lekcija i profesija

U slucaju integrisane nastave na RGF-u, CLIL Casovi nastoje da prate jezik i iskustvo
potrebno za stru¢nu afirmaciju geologa naucnika i inZenjera, §to pred studente otvara brojne
mogucénosti kako da svoje razmisljanje usmere na konkretna i korisna pitanja, poput: koji su
zahtevi u mogucim profesijama, koje stvari za buduce radno mesto sam danas naucio, kako
koristim i znam jezik profesije, koje vestine su mi potrebne, koje su dobre strane posla, koje
su lose strane posla, koje probleme mogu imati na radnom mestu, ko su zaposleni ljudi,
koje stvari sada mogu da uradim da bih se pripremio za posao koji Zelim u buducnosti.
Pitanja se mogu otvarati tokom i nakon svake lekcije, tako Sto se analize i razmatranja rade
individualno, u parovima, grupama, postavljajuci pitanja domenskom profesoru, a mogu
se razviti i u upitnik u vidu sopstvene ankete na koji mogu odgovarati domenski profesori.
Kroz aktivnosti vezane za profesiju, na CLIL ¢asovima nastojali smo da osim introspekcije,

studentu pomognemo da razmisli o prednostima odredenih poslova i profesija, da sagleda
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aktuelne profesionalne probleme i sve strane odredenog zanimanja artikuliSu¢i sva svoja

zapazanja kroz medij stranog jezika koji bi potencijalno bio njegov buduci radni jezik.

6.1.8. Povezivanje CLIL nastave sa svetom

Nastava po CLIL metodi prati najsavremenije trendove povezivanja i unapredenja znanja
(Coyle et.al., 2010; Mehisto et.al., 2008; Bentley, 2010). Samim tim $to u sebi, kao jednu
od glavih komponenti, sadrzi komunikaciju, ovakva vrsta poducavanja vidi povezivanje
kao imperativ u ucenju. Povezivanje sa celim svetom vodeno je 1 realnoScu naSe
medupovezane planete i Cinjenicom da mnogi na$i studenti ve¢ zive u umrezenom
medijskom svetu, gde, zahvaljuju¢i "internet vremenu", jucerasnji dogadaj ve¢ sutradan
postaje stara vest. Studenti svakodnevno koriste sve mogucnosti savremenih tehnologija za
prosirivanje svoje baze znanja i za komuniciranje sa ostalima, Sto oc¢ekuju i od skolske

institucije.

Predmetni i predavaci jezika na RGF-u razumeju vrednosti povezivanja ucenja sa stvarnim
svetom i okruzenjem i kao edukatori nude nove moguénosti za olakSano ucenje i
umrezavanje. U tom cilju RGF je pokrenuo inicijativu za povezivanje sa "sestrinskim"
odeljenjem u Kini, koji poput geoloskog departmana radi na uvodenju integrisane nastave.
Ovakav vid rada otvorio bi mogucnosti medufakultetske saradnje, razmene iskustava,
preispitivanja sopstvenih standarda i potencijalno usvajanja novog benémarkinga, ¢ime se
studentima otvaraju moguénost ubrzanog ustrojstva uma okrenutog novom svetu, brzom
razvoju 1 deljenju informacija. Ovakav vid saradnje predstavljao bi takode najbolju
aplikaciju gde se znanje i kontakti kreiraju u svakom trenutku ili sada i ovde, nudeci

beskrajno nove mogucnosti i olakSice koje do sada nisu postojale.

Banka ideja, jedan je vid inovacija nastave CLIL metode koje uvodi RGF na svom serveru,
gde studenti imaju priliku da iznose svoje korisne ideje, iskustva i inovacije kojim aktivno
i odgovorno unapreduju Svoj uce¢i prostor. Idejni potencijal studenata predstavlja resurs
odrzivog razvoja, skriveni pokreta¢ kreativnog i novog koji u nastavi okrenutoj napretku

daje pun smisao. lako je zamiSljena kao banka ideja, to je takode vrsta pedagoskog
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dijaloga gde studenti legitimno, demokratski i odgovorno uéestvuju u konstruisanju novog

drustva i zajednice znanja kakav od fakulteta i geoloskih studija o¢ekuju da postane.

Jezicka klinika predstavlja joS jedan vid intranetske inovacije u CLIL nastavi, gde na
osnovu velike frekvencije gresaka ili terminoloskih zahteva i poteskoca, domenski i jezicki
predavaci oglaSavaju odredenu problematiku javnom 1 daju joj svoj vid reSenja i
osmisljavanja. Jezi¢ka klinika razlikuje se od "zida reci™ ili glosara, koji predstavlja
terminolosku bazu reéi, vezanu za odredenu departmansku profilaciju i problematiku, a Koji
je takode joS jedna prakti¢na aplikacija CLIL-a na RGF-u. Jezicka klinika vezana je za
nivoe diskursa i razmatrala bi probleme koji nastaju bilo u domenu, jeziku ili i jednom i
drugom. Zid reci, predstavljao bi prostor za terminoloSka razjasnjenja koja nastaju na

znacenjskom, prevodilackom ili sinonimskom prostoru sa kojim se studenti najéesée srecu.

6.1.9. Poducavanje znacenja

Poducavanje znacenja sustinsko je pitanje u CLIL nastavi i predstavlja usaglaSavanje i
osmisljavanje na mnogo nivoa. Poduc¢avanje znafenja ne znaci pojednostavljivanje jezika
geoloske struke, iako je veoma mudro polaznicima kursa, Koji se ujedno prvi put srecu sa
geologijom, zapoceti predavanje o nau¢nim konceptima koriste¢i svakodnevni jezik pre
nego Sto se uvede strucni ili tehnicki. Takva simplifikacija jezika moze biti koristan
pocetak, ali studentima treba specijalisticki jezik da bi objasnili sustinu i razumeli tekst koji
je namenjen viSem nivou razmisljanja i1 izveStajima, radovima i diskusijama koji se koriste
na radnom mestu ili u naucnoj literaturi. Potrebne su im prilike 1 situacije da preformuliSu
tekst, sadrzaj i govor tako da koriste i jednostavan i profesionalno precizan vokabular

prema prilici.

Poducavanje znacenja u CLIL nastavi osmisljeno je na nacin koji Se suprotstavlja iluziji da
mozemo napredovati sa novim integrisanim ucenjem na brz, planiran i predvidiv nacin.
CLIL odeljenje zamisljamo tako da poducavanje i konstruisanje znanja, pa time i znacenja,
bude zasnovano na aktivnostima gde studenti razjasnjavaju, formuliSu i koriste nov jezik 1
sadrzaj u smislenom kontekstu aktivno primenjujuéi i proveravajuéi postignuta znacenja.

Strategije za poducavanje znacenja funkcioniSu na dva nivoa: one su usmerene, kao prvo,
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ka postizanju zajednickog razumevanja, a kao drugo, ka podizanju individualnog
razumevanja za jedan nivo vise u okviru tezine date aktivnosti. Strategije u poducavanju

znacenja obuhvataju:

e trazenje sumiranja klju¢nih tacaka;

e ohrabrivanje studenata da traze razjasnjenje;

e podsticanje licnih tumacenja;

e koriS¢enje slobodnih asocijacija kako bi se iznela licna misljenja/shvatanje;
e priznavanje preuzimanja rizika;

e obezbedivanje definicija;

e koriS¢enje sinonima;

e parafraziranje;

e pisanje klju¢nih reci na tabli,

e koriS¢enje gestikulacije i mimike;

e Usporavanje govora;

e koriS¢enje slika, stvari i demonstracija;

e nalaganje studentima da vrse radnje u direktnoj vezi sa re¢ima;

e prezentovanje uputstava jedno po jedno i uveravanje u to da je svako ponaosob
e ispraceno pre prezentovanja sledeceg;

e podizanje eksperimenta ili projekta za jedan nivo vise;

e nalaganje studentima da crtaju Seme ili slike kako bi sumirali poentu;

e analizovanje crteZa i Sema studenata,

e posmatranje teme iz razlicitih perspektiva (Mehisto et.al., 2008:200).

U praksi se ove strategije primenjuju tako Sto jedan student ponovo iskaze svojim recima
odredenu ideju ili informaciju, razjasnjavajuéi razlike, potvrdujuéi €injenice, misljenje,
misli itd. U ovakvom pristupu ili skupu strategija usvajaju se nove navike tumacenja,
usvajanja i unapredenja znanja u kome studenti preuzimaju odgovornost za svoje ucenje,
koriste predavaca 1 druge studente kao resurs, smanjuju osecaj bespomocnosti i

nesigurnosti, i insistiraju na jasno¢i i kvalitetu kako bi ostali na pravom putu.
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6.1.10. Vestina Citanja

Pred studente geologije postavlja se zahtevna literatura, kako na maternjem tako i na
stranom jeziku, za koju je potrebno ne samo vreme da se savlada, ve¢ 1 poznavanje tehnika
Citanja. Stoga je potrebno odvojiti odredeni broj lekcija, aktivnosti, pomoc¢nih tekstova i
vremena kako bi se ovladalo ovom dragocenom i za ceo zivot potrebnom jezickom
vestinom. Citalatkoj vestini se moze pristupiti iz viSe razli¢itih uglova, sa tacke gledista
prirode teksta, svrhe Citanja, kori§¢enja tehnika ¢itanja, duzine teksta i autenti¢nosti teksta.
Kako bi pristup bio najbezbedniji 1 da se niSta ne bi pretpostavljalo, pre nego Sto se
pristupi izgradnji Citalackih vestina i podvestina, potrebno je prethodno proveriti Sta
studenti umeju, odnosno kako i koliko ¢itaju. Provera se moze obaviti na jednom od prvih

Casova ili preliminarno na dijagnostickom testu znanja jezika na pocetku kursa.

Cilj nastave, kada je veStina Citanja u pitanju, fokusirao bi se oko nekoliko tehnika, koje bi
se postepeno razvijale kroz veci broj aktivnosti i koje bi, od obimnog opsega moguénosti,

obuhvatale sledece situacije:

e (itanje radi susStine/izvlacenja najbitnijeg;

e razlikovanje centralnih informacija od podrzavajucih ili sporednih analiza;

e sposobnost skokovitog Citanja;

e sposobnost da se predvidi sadrzaj pasusa koji se Cita;

e prepoznavanje glavne teze;

e prepoznavanje autorove tacke gledista 1 tona;

e odlucivanje da li je tekst bitan;

e koriS¢enje poznatog vokabulara;

e uvidanje odnosa izmedu reci kako bi se stvorila slika;

e prepoznavanje, ¢ak i povrSno, organizacije, razli€itih funkcija i razvoja teksta;

e sposobnost za razumevanje gramatike, npr. niza glagola i modalnih glagola.

U ovladavanju tehnikama Citanja ili kreiranju svojih stilova i strategija, studentima se nude
slede¢i saveti u vezi sa efikasnim Citanjem na geoloskim studijama poput stavova, brzine,

pripreme, svrhe i procesa (vidite prilog 5).
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Kao i1 kod drugih veStina usvajanja znanja, veStine ucenja treba da se prodiskutuju i
razvijaju na ¢asu. Studenti mogu spontano da navode §ta ih odvlaci od ucenja, kao i nacine
poboljsanja koncentracije. Mogu da razmenjuju svoje strategije ucenja. Za vreme casa,
studenti mogu uvezbavati i analizovati nacine za pregledanje teme u grupi za ucenje. Oni
vezbaju upravljanje sopstvenim grupama za ucenje, $to ukljucuje analizovanje toga kako da

poprave delotvornost svojih grupa.

6.2. Predlog silabusa

Silabus se sastoji od dva dela, opsteg i detaljnog.

6.2.1. Opéti silabus

Nedelja
. 1 "How glacier forms - from snow to ice"
Prvi deo: - - - . —
. 12 Categories of glaciers and their movement
Glacijalni procesi — - . - . —
L. 3 The glacial landscape: glacial erosion and deposition
- Glederi -
4 Projektna nastava
5 Evaluacija
1 "Geologic Processes in Arid Climates”
Drugi deo: Eolski | 2 "Wind Erosion”
procesi - Pustinje | 3 "Transportation of Sediment by Wind"
4 Projektna nastava
5 Evaluacija
1 "The Hydrologic Cycle"
Treéi deo: 2 "Running water"
Kruzenje vode - 3 "Ground water"
4 Projektna nastava
5 Evaluacija

(bazirano na Tarbuck et al., 2002)
6.2.2. CLIL ishodi prvog dela opSteg silabusa

6.2.2.1. Sadrzaj

e ucenje se zasniva na postojeem znanju studenta, njegovim vestinama, stavovima,

interesovanju i iskustvu,
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stice novo znanje o lednickoj formaciji, kretanju, eroziji i depozitima

student moZe jasno izraziti postoje¢e znanje o glecerima,

moze identifikovati delove glecera,

razlikuje kategorije gleCera 1 vrste kretanja,

stie svest 0 povezanosti teorijskog znanja i realnog zivota u zvanju glaciloga,

istrazivaca, inZenjera
6.2.2.2. Kognicija

studenti primenjuju novo znanje (domensko i lingvisti¢ko) 1 razvijaju srodne vestine
i iskustva kroz samostalne, zajednicke i eksperimentalne aktivnosti,

studenti mogu da sintetizuju, procenjuju i primenjuju znanja i vestine steCene iz
nekoliko predmeta (multifokusno),

studenti nezavisno analizuju ostvarivanje ishoda uéenja sa ostalim studentima i

profesorom i rade na tome da postave nove ishode.

6.2.2.3. Jezik

Sadrzaj, jeziCke veStine i veStine ucenja se formiraju i artikuli$u individualno i u
saradnji sa drugim studentima,

Domenski sadrzaj je relevantan, esencijalan, autentian, a njegova tezina je u
okvirima akademske rigoroznosti.

Specijalizovani tehnicki vokabular dobija posebnu paznju

Odgovarajuci akademski vokabular obraduje se u svim aktivnostima rada

Reci visoke frekvencije sumiraju se iz tehni¢kog 1 akademskog vokabulara

Kulturni sadrzaj je integrisan u naucni 1 jezicki.
6.2.2.4. Komunikacija

Razvoj pedagoskog dijaloga na nivou akademske zajednice

Adaptacije vr$njackog dijaloga u pravcu naucne zajednice
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Kompenzacija

6.2.2.5. Kultura

kultura pedagoskog dijaloga
kultura nau¢ne zajednice

kultura drugih podneblja

6.2.2.6. Strategije i skafolding

studenti razvijaju sopstvene definicije za termine (simplifikacija, plasticnost),
usitnjavanje materijala u manje delove,

kori$éenje brejnstorminga kako bi se utvrdio nivo znanja i osigurao oslonac za
novo znanje,

obezbediti prevod odmah kada je potrebno,

izbegavati koriS¢enje sinonima za klju¢ne termine,

pruzanje podrske studentima koji nastoje da ucestvuju u diskusiji ili pokuSaju da
govore, zatim odobravanje delimi¢no ta¢nog odgovora, a na kraju potpuno tacnog
odgovora,

koriS¢enje grafi¢kih organizatora, Veneovog dijagrama, tabela i1 grafikona,
koriS¢enje slika i realija,

davanje indicija i postavljanje pratecih pitanja,

studenti sumiraju tekst piSuci naslov za svaki pasus,

studenti sumiraju tekst smanjujuci ga za 40 do 60% (présis),

studenti vade beleske na margini teksta, u¢enje vadenja belezaka,

studenti objaSnjavaju kako su dosli do nekih odgovora, rezultata, izvora, resenja,
smanjenje broja zadataka kada je to potrebno,

procenom prepreka u ucenju, pomo¢i studentima da bolje razumeju 1 savladaju
zadatke i gradivo,

davanje uputstava u vidu inicijalnih re€enica, linkera i zaklju¢nih reCenica pri

pisanju paragrafa ili akademskog pisanja.
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6.3. Predlog silabusa prve tre¢ine kursa

Tabela 12: Predlog silabusa 1. Nedelja

1. Nedelja
Tema "How glacier forms - from snow to ice” (Tarbuck et al., 2002)
Znanje sticanje osnovnog, opSteg odnosno teoretskog znanja vezanog za

glecere. Znanje Cinjenica, principa, procesa i opStih koncepata koji
se nalaze u temelju glaciologije

Kognitivne vestine

koris¢enje logi¢nog razmisljanja i povezivanja

Prakti¢ne veStine

pretrazivanje izvora, koriS¢enje razli¢itih metoda, instrumenata,
veza sa realnim okolnostima

Lingyvisticke veStine

e Citanje: Nastavna jedinica posveéena detaljnom radu na ovoj
vestini 1 podveStinama S§to su: Citanje radi dobijanja odredene
informacije, Citanje kao ucenje, Citanje tekstova srodne tezine i
terminologije

o Slusanje: slusanje autenti¢nog govornika sa video zapisa, slusanje
profesora, sluSanje vrSnjaka

e Pisanje: vezbanje podvestine sazimanja

e Govor: vezbanje postavljanja pitanja otvorenog i zatvorenog tipa

Kompetencije

Ucenje pod neposrednim nadzorom u strukturnom kontekstu

(izvor: autorka rada)

Tabela 13: Predlog silabusa 2. Nedelja

2. Nedelja
Tema "Categories of glaciers and their movement™ (Tarbuck et al., 2002)
Znanje Osnovno opSte znanje, osnovno ¢injeni¢no znanje iz oblasti nauke.

Znanje ¢injenica, principa, procesa i opStih koncepata povezanog sa
prethodnim konceptima i njihova upotreba na L2

Kognitivne vestine

Osnovne vestine potrebne za koriS¢enje relevantnih informacija da bi
se uradili zadaci i reSili rutinski problemi, koriste¢i jednostavna
pravila

Prakti¢ne veStine

Resavanje rutinskih problema uz koriS¢enje jednostavnih pravila

Lingvisticke veStine

e Citanje: podvestina: Citanje da bi se proverilo znanje ili pojasnilo
postojeCe znanje, Citanje tekstova koji korespondiraju sa
studijama geologije (mitologija, geomitologija)

e Slusanje: podvestina: sluSanje materijala iz popularne kulture
(pesama)
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e Pisanje: podvestina pisanja ispitnih pitanja/odgovora - iznosenje
argumenata ili uvodnih recenica

e Govor: postavljanje pitanja i kriticka analiza

e Vokabular: leksicke kartice

Kompetencije Ucenje pod nadzorom uz odredenu samostalnost

(izvor: autorka rada)

Tabela 14: Predlog silabusa 3. Nedelja

3. Nedelja
Tema "The glacial landscape: glacial erosion and deposition™ (Tarbuck et
al., 2002)
Znanje Znanje Cinjenica, principa

Kognitivne vestine | Kognitivne vestina potrebne za izvrSavanje zadataka i samostalno
reSavanje problema

Prakti¢ne veStine ReSavanje problema primenom osnovnih materijala

Lingvisti¢ke vestine | e Citanje: podvestina trazenja argumenta, kriticko Citanje,
gramaticko citanje

e Slusanje/ Govor. Postavljanje pitanja, debata, argumentacija i
sluSanje vrSnjaka

e Pisanje: podveStina pisanja paragrafa sa struktuiranom
argumentacijom

Kompetencije Ucenje pod nadzorom uz odredenu samostalnost

(izvor: autorka rada)

Tabela 15: Predlog silabusa 4. Nedelja

4. Nedelja

Tema Projekat

Kompetencije Preuzimanje odgovornosti za obavljanje zadatka u ucenju.
Prilagodavanje sopstvenog ophodenja okolnostima u reSavanju
problema. Samostalno upravljanje u okviru uputstava u kontekstu
nauc¢nih aktivnosti koje su predvidive.

(izvor: autorka rada)

Tabela 16: Predlog silabusa 5. Nedelja

5. Nedelja

Tema Evaluacija/ Plenarna nedelja
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Kompetencije Preuzimanje odgovornosti za doprinos profesionalnom znanju i
praksi ili za procenu strateSkog ucinka tima. Preuzimanje
odgovornosti za upravljanje profesionalnim razvojem pojedinca ili

grupe.

(izvor: autorka rada)

6.4. Predlog lekcije

6.4.1. Ishodi ucenja

Ishodi ucenja, kao eksplicitni iskazi ciljeva nastave, definisani su na pocetku lekcije sa
ciljem da studentu daju kratak opis ocekivanih ishoda, odnosno §ta student moze da : 1)
zna, razume; 2) §ta je u stanju da uradi pod odredenim naucnim ili prakti¢nim okolnostima,
i 3) kako da se ponaSa u odnosu na ono $to radi - njegovi stavovi, vrednosti ili orijentacije
(vidite Learning Objectives u prilogu 7). Naznacena su tri cilja koji se odnose na lekciju o
gleCerima i koji se kre¢u uglavnom u domenu kognitivnih ishoda, odnosno novih znanja i
informacija, shvatanje njihovih pojmova i znacenja i podeljeni su na tri konkretna p: 1)
razlikovanje glecera, 2) objaSnjenje ili uopstavanje i uporedivanje, i 3) identifikovanje svih

propratnih formi 1 oblika koji nastaju kao posledica kretanja glecera.

6.4.2. Brejnstorming

Ovo je tehnika slobodnog produkovanja reci 1 ideja koju koristimo kao uvod za dalje, vise
strukturirane aktivnosti. U grupi se stvara atmosfera slobodnog i necenzurisanog asociranja
reci, bez obzira da li su one iz formalnog ili neformalnog registra, tacno napisane, neobi¢ne
ili subjektivno asocirane. Brejnstorming ima nekoliko funkcija u sklopu lekcije: 1) aktivira
predznanje svih polaznika 1 time revidira aktivan 1 grani¢ni vokabular studenata, 2) stvara
pozitivhu atmosferu participativnog rada, u kome svi imaju mogucénost iskazivanja, 3)
ukazuje koje kljuc¢ne pojmove student ili grupa dovode u vezu sa novom lekcijom (vidite

Activity 1 u prilogu 7).
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6.4.3. Svrhe Citanja

Svrhe ¢itanja u ovoj lekciji izmedu bile bi: 1) razlikovanje ¢itanja u odnosu na ucenje; 2)
Citanje sliénih tekstova, jednake teZine i strukture zbog utvrdivanja vokabulara, 3)
izvlaCenje susStine teksta, 4) citanje zbog hvatanja belezaka, 5) snalazenje u tekstu i

autonomno citanje, 6) koris¢enje gramatike.

1.Razlikovanje citanja i studiranja ili ucenje predstavlja prvi korak u pripremi studenata da
budu efikasni ¢itaCi. Kao neefikasni ¢itaci, studenti mogu biti zatvoreni u jednom stilu
Citanja i verovatno uvek nastojati da pre uce nego da ¢itaju. Drugim re¢ima, studente treba
uputiti da moraju podjednako da znaju o tome §ta da ne ¢itaju, koliko o tome $ta da Citaju 1
da imajuci u vidu obilje informacija sa kojima Ce se sretati i koje su im dostupne, nec¢e moci
da priuste da se zadrzavaju na svakoj re¢i onoliko koliko se to ¢ini pri vezbanju na ¢asu ili
koliko bi mozda zeleli. Tokom rada na c¢asu, uéenici postepeno treba da prelaze sa
elaboriranog Citanja-ucenja na Citanje duzeg, nepoznatog teksta, uz pregledanje velike
koli¢ine informacija, gde treba da pronalaze i odabiraju vazne detalje i odbacuju sve §ta je
nevazno u odnosu na njihove ciljeve. Postepeno, postavljanjem vremenskog ogranic¢enja za
vezbe citanja, njihovo izlaganje informacijama samo na kratko, pomoé¢i ¢e da se ne
fokusiraju na nebitne informacije, nebitne reci ili detalje i da se koncentriSu na ono $to je

njihov cilj ¢itanja. Primer Citanja-studiranja se nalazi u lekciji u prilogu 7.

2. Citanjem (ne)slicnih tekstova postizu se dva cilja: automatizacija i samopouzdanje. Od
suStinskog je znacCaja da studenti usavrSavaju¢i vokabular i tehniku citanja postignu
odredenu automatizaciju, ¢cime ¢e njihova fleksibilnost 1 sigurnost postajati sve veca iz ¢asa
u Cas. Neke od vestina ¢itanja mogu izgledati cudno i nekorisno, kao $to je ¢itanje tekstova
iste sadrzine ili nenaucnih tekstova, ali Citanje takvih tekstova, koji poti€u iz stranih
udzbenika, i1 kojim se sluze studenti Sjedinjenih Americ¢kih Drzava, na primer, moze biti
podsticajno u meri u kojoj nasi studenti proveravaju i izjedna¢avaju znanje i standarde sa
onim koji postoje u razvijenim drZzavama i putem ¢ega, odnosno li€nom proverom mogu na
najbolji nacin da grade samopouzdanje. Primer Citanja (ne)slicnih tekstova se nalazi u

prilozima 10, 11 12.

122



3. Citanje radi izvlacenja sustine ili najbitnijeg moze da ima silaznu ili uzlaznu skalu, to
jest ¢itanje od dna na gore ili ¢itanje sa vrha na dole. Citanje sa dna na gore podrazumeva

liniju od pojedinih rec¢i do naslova:

naslovi Sa vrha na dole
tekst

niz pasusa

pasusi

niz iskaza, re¢enica, funkcija
iskazi/re¢enice/funkcije
fraze

pojedinacne reci: predlozi, prilozi, imenice,

pridevi, glagoli, veznici, ¢lanovi

Sa dna na gore

(izvor: McCarter & Jakes, 2009)
Slika 4: Dvosmerna tehnika ¢itanja
Pri ¢emu, studenti koji slabije vladaju jezikom, ili nisu navikli na duze 1 autonomno ¢itanje,
uvek podinju sa dna na gore. Citanje teksta na nivou re¢i zahteva dosta vremena i za
studente sa takvim pristupom nece biti lako da predu na pristup sa vrha na dno, koji je
potreban kako bi funkcionisali u akademskom okruzenju. Kako studenti budu kretali kroz
skalu ,,sa dna na gore“ i ,,sa vrha na dole“, oni ¢e vremenom t uvideti da je sposobnost
istovremenog kretanja u oba smera moguca 1 vazna i da je najefikasniji nacin ¢itanja onaj

koji prilagodavaju zadatku. Primer Citanja radi izvlacenja sustine se nalazi u prilozima 7 i

12.

4. Citanje zbog hvatanja belezaka predstavlja aktivnost ili vestinu kojom svaki student
mora ovladati kako bi bio uspeSan u ucenju i1 daljem radu. Nejasno oznacavanje,
podvlacenje ili izvlacenje iz teksta ili konteksta, moZe pokvariti u€enje ili vadenje belezaka.
Beleske imaju ulogu podsetnika, u sluzbi pisanja rada ili eseja, ulogu izvucenih informacija

ili pravljenje sopstvenog izvora kao deo istrazivanja na visem nivou. Beleske se tokom
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vezbi vestine Citanja rade kao zadatak vadenja ili izdvajanja relevantnih informacija, one se
prosleduju ili diskutuju unutar grupe, ¢ime se utvrduje kvalitet razumevanja, selektovanja i
analiziranja. Beleske se nakon ispitivanja prioritetizuju, odnosno numerisSu po vaznosti $to
predstavlja preduslov svake dalje nau¢ne aktivnosti. Primer Citanja zbog hvatanja belezaka

se nalazi u prilogu 7.

5. Snalazenje u tekstu i autonomno citanje predstavlja nadogradnju u odnosu na prethodne
aktivnosti 1 odnosi se na anticipatorno i samostalno ¢itanje. Na osnovu prethodnog iskustva,
student moze da predvidi organizaciju teksta ¢itanjem samo nekih njegovih delova. Korisan
savet ili iskustvo koje studenti dobijaju je da vremenom ne misle da ¢e sve u tekstu biti
novo i nepoznato. Studenti mogu, na osnovu bacanja pogleda na naslov ili veoma brzog
izvlacenja najbitnijeg iz uvoda, da steknu ideju o ¢emu se u tekstu radi. Cilj ovladavanja
vestinom citanja u kona¢nom smislu jeste da, nakon izvesnog vremena, studenti automatski
po¢nu da predvidaju organizaciju i sustinu teksta kao i da precizno struktuiraju svoj rad u

odnosu na njega. Primer autonomnog ¢itanja se nalazi u prilozima 10 i 11.

6. Koriséenje gramatike ima za cilj da integriSe uCenje vestine Citanja sa ovladavanjem
gramatickim celinama. Gramatika kao jezi€¢ka matematika ne uZiva popularnost, 1 u
tradicionalnom smislu, gramaticke vezbe i vezbanja su vrlo ¢esto izolovani i nemastoviti i
svode se na prekomerni "dril". Gramatika se kroz vestinu ¢itanja moze svrhovito povezati
sa realnim potrebama, tako S$to, na primer, studenti uocavaju glagole, posebno modalne,
njihovu ulogu, podvlace ih i beleZze u odnosu na izlaganje, pratec¢i kako se iznoSenje ideja
povezuje sa upotrebom glagola i glagolskih vremena. Uloga glagola ili vremena u
nauc¢nom iskazu moze se raditi selektivno i ograniceno, i iako ovakva vrsta vezbanja moze
biti neobi¢na i nova, vrlo brzo postaje nesvesna i dragocena aktivnost u sluzbi prikupljanja

podataka pri Citanju. Primer ¢itanja u svrhu koris¢enja gramatike se nalazi u prilogu 7.

U kona¢nom smislu, studenti mogu dobiti polemicki tekst, gde bi vise grupa studenata
sagledavali isti tekst, ali fokusiraju¢i se na jedan ili viSe uglova gledanja: gramatiku,
gramaticke aspekte, ili joS sadrzaj, poruku, svrhu, koliko je ubedljiv argument, koriS¢eni

vokabular, pretpostavke pisca, zakljucci Citalaca, i gde bi u plenarnom delu ili delu za
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diskusiju potpuno otvoreno, bez smernica razmatrali svoje stavove, iskustva i zakljucke.
Takode, sve strategije i dobrobiti ¢itanja vezani su i za implicitno ucenje: vokabulara,
akademskog pisanja, kognitivnih struktura i mnogih drugih benefita koji se mogu podvesti
pod ovu vrstu ucenja. Konacno, aspekt gramatike kao ni drugi aspekti u ucenju nikada nije
izolovan, 1 organska veza 1 koristi ovakvog ugla gledanja ocituju se tek nakon temeljnih i

brojnih vezbi.
6.4.4. Usitnjavanje

Koriséenjem strategije usitnjavanja postiZze se organizacija lekcija putem manjih, logi¢nih,
problemskih celina. Usitnjavanje u svom paradoksu zapravo je povezivanje, jer razli¢itim
vezbanjima povezuju se sva prethodna znanja, koja mogu biti raspar¢ana i haoti¢na , a koja
su relevantna za aktuelnu temu. Ukljucivanje novog gradiva usitnjavanjem pomaze
struktuiranju u vidu logic¢kih celina (primer usitnjavanja teksta se nalazi u Part 1, Part 2 i
Part 3 u prilogu 7), koje stavljaju nove pojmove i podatke u nove odnose, otkivajuéi nova
pravila. Svi tekstovi u CLIL nastavi bi¢e dopunjeni grafickim prikazima, tako da ¢e gradivo
koje ¢e studenti obradivati tokom CLIL lekcije o gleCerima biti oblikovano na mnogo

usitnjenih stilskih nacina.

6.4.5. Vokabular i pravljenje leksickih kartica

Pred studenta se stavlja zadatak izrade leksickih kartica kao oblik usvajanja i uvecanja
vokabulara. Leksicke kartice predstavljaju zahtevan, zanimljiv i nau¢no opravdan nacin
usvajanja novih re¢i (Oxford, 1994:5). One sabiraju niz tehnika koje sinhrono deluju tako
Sto se najpre re¢ obraduje u izolaciji, kako bi se rasvetlila unutar sebe u svim svojim
aspektima gramati¢nosti 1 semanti¢nosti, a potom se umreZava u kontekst putem
osmisljenih daljih aktivnosti koje zadatu re¢ ili refi promoviSu u produktivne.
Razmaknutim ili ponovljenim uvezbavanjem postize se dugorocna retencija izabranih reci

koje implicitno mogu da ozivljavaju i grani¢ne reci.

Leksicke kartice koje se jos zovu 1 fles kartice, fleS fajlovi, re¢nicke kartice, kartice
vokabulara, indeks Kartice ili jezicki fajlovi (lexical cards, flash cards, flash files, word

cards, vocabualry cards, index cards, file cards) izraduju se na listi¢ima koji mogu biti
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dimenzija 3x5, 4x5, 5x5 i mogu se koristiti u bojama, kako bi se opSta geologija razlikovala
od drugih oblika domenskog znanja, geofizike, paleontologije itd. Kod Kkartica se lice
koristi za ispisivanje: izvorne recenice, zadate reci, etimologije. Nali¢je nosi definiciju ili
viSe definicija, prevod ili prevode, sinonim ili sinonime ukoliko postoje, i na kraju se pisu
antonimi. Studentima se predocava sistem ponavljanja prema modelu NejSna (Nation,
2006: 17) u slede¢im razmacima: 5-10 minuta, 24 sata, 1 nedelja, 1 mesec nakon Kreiranja.
Nejs$n smatra da je potrebno 5-16 ponavljanja da bi se re¢ naucila, te da uéenici najveci broj
re¢i uce iz udzbenika (82%), a ostatak iz elektronskih medija, razgovora i drugih izvora
(ibid. 23). Prednost ucenja leksickim karticama, osim osamostaljivanja, jeste 1 u motivaciji
gde studenti imaju jasnhu, kvantifikovanu svest o napretku, u afektivnoj vezi sa
napravljenim jezickim materijalom, a ucenje reci od mehanickog memorisanja prelazi na
kreativno, zabavno i prenosivo na ucenje leksike i drugih predmeta. Primer leksickih

kartica se nalazi u Activity 4, u prilogu 7, a primer vokabulara se nalazi u prilogu 6.

6.4.6. Lots - nivo jednostavnog razmisljanja

Prema istrazivanjima, smatra se da od oko 80 000 pitanja koja predavaci postave u proseku
godisnje, 80 procenata su na jednostavnom nivou misljnja, kao S§to je provera faktografskog
znanja (Gall, 1984; Watson & Young, 1986; Echevarria et al., 2000). Nastojali smo da
jednostavan nivo razmisljanja (LOTS - low order thinking skills) ne bude repetitivan,
memorijski za privremene potrebe polaganja testa, ve¢ da bude zastupljen kroz kreativne
aktivnosti priseCanja, identifikovanja, opisivanja 1 klasifikovanja putem koga bi svaki
student od samog pocetka individualno i kreativno razvijao svoj epistemoloski put. Vezbe

smo kreirali uz savete i pomo¢ domenskih profesora.

Primer vezbanja Lots se nalazi u Activity 5, u prilogu 7.

6.4.7. Hots - nivo sloZzenog razmisljanja

U aktivnostima slozenog nivoa razmisljanja (HOTS - high order of thinking) studenti
samostalno i autenti¢no organizuju intervju ili telefonski razgovor sa poznatim glaciologom
ili kuvarom, pri ¢emu studenti prakticno vezbaju obavljanje fundamentalnih saznajnih

delatnosti, a to je uocavanje problema, sustinskih dilema, ili markiranje zivotno relevantnih
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domena. Artikulisano formulisanje pitanja je preduslov za njihovo reSavanje ili
rasvetljavanje. Kako aktivnost ne bi bila prosta improvizacija, nezaobilazan uslov jeste da
se obezbede probni razgovori i informacije, §to bi studentima pomoglo da sistematizuju

argumente, odnosno da bi bili u stanju da argumentovano ispituju i istrazuju ili raspravljaju.

Gost na casu je oblik nastave bi bio zeljeni i logicki korak u daljem ozivljavanju ovakvih
aktivnosti. Ako znamo da na Rudarsko-geoloski fakultet dolaze gostujuc¢i profesori i
naucnici kao predavaci iz celog sveta, onda sam ulazak uglednog lica u skolski prostor
stvara pocetnu motivaciju i izaziva pozitivan impuls koji se moze iskoristiti kao visestruka
mogucénost za svakog studenta. To nije samo govorni ¢in postavljanja istrazivackih pitanja,
iako je to dominanta situacija u aktuelnom zbivanju, ve¢ uvek mogucnost personalizovanog
prikazivanja studentovih sveukupnih moguénosti pa i saradnje kroz medij stranog jezika.
Stoga bismo kao eventualne dalje oblike Casa organizovali u pravcu saradnje Skole sa
eksternim gostima, predavacima, ili hedhanterima, kako bi pokazali studentima specifi¢nost

1 znacaj pitanja u oblasti geoloske profesije.

Uporedivanje dva pojma je vezbanje do koga se dolazi nakon §to je neki skup pojmova
savladan, tako da studenti mogu da se suocavaju sa vestinom kompariranja i kontrastiranja.
CLIL nastava obiluje ovakvom vrstom aktivnosti u ¢ije se svrhe koristi najées¢e Veneov
dijagram, gde se u preseku dva pojma nalaze zajednicke karakteristike, a u ostatku
osobenosti svakog pojedinacnog pojma. Broj zadataka moze biti veoma veliki, tako da ne
postoje tipski zadaci i tipski odgovori. Prisustvo odnosno odsustvo zajednickih crta glavni
je jezi¢ki instrument i u svrhu pripreme nastavnik nudi formulacije koje student korisno

moze da upotrebi

Logika vremenskog sleda ili toka putem vremenske ose predstavlja individualnu vezbu
razmisljanja i kreiranja hronoloskog prikaza situacije uz eventiualno uzroke i posledice, gde
studenti prikazuju simbolicki i sekvencijalno sve etape od pocetne do zavrsne, 0dnosno sve
dogadaje u ovom slucaju koji vode od nastanka do nestanka glecera. Studenti priseanjem,
razumevanjem, analizom 1 sintezom kreiraju logicki verbalni sled glecerskog (jezickog)

korpusa u kome se ocekuje da budu imenovani svi relevantni elementi. Glavi akcent u
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napredovanju studenata pri ovakvoj vrsti vezbanja postavljen je na li¢ni angazman
popunjavanja, odnosno na kumulativno spregu argumenta i njegovog imenitelja, kao i na
usmeno obrazlaganje svega predoCenog na osi putem sinhronijskog i dijahroniskog
poredenja, kontrastiranja ili sekvenciranja. Ovo je ujedno i jedan od nacina provere: 1)
znanja hronoloskim nabrajanjem, gde se paralelno uci i sti¢e svest o geoloskom osecaju za
vreme koji je dramaticno drugaciji od uobiCajenog, svakodnevnog merenja, i 2)
argumentovan govor utemeljen na novonaucenim terminima iz oblasti glaciologije
adekvatno kontekstualno primenjen. Primer vezbanja Hots se nalazi u Activity 5, u prilogu
7.

6.4.8. Izrada znaka za opasnost od gleCera

Pred studente se postavlja zadatak da izrade znak za opasnost od glecera. U realnom zivotu
takav znak ili znaci u odnosu na specifi¢nosti gle¢era ve¢ postoje, tako da se na kraju
aktivnosti studentima pokaze putem hendauta moguce reSenje ili reSenja. lako ovo nije
lingvisticka vestina, smatramo da je dobro da studenti imaju priliku da povremeno
praktikuju 1 usvajaju vestinu vizuelnog kreiranja poruka kao vaznog socijalnog umenja
kako bi, u duhu modernih vizuelnih medija (postera, plakata, video spotova, logoa) mogli
da efikasno deluju na primaoce poruka. Drugim re¢ima, model efikasnog javnog saopstenja
od ogromnog je znacaja u modernom drustvu i kreiranje ovakvog oblika znanja predstavlja
mogucnost da se studenti oprobaju u ovakvim oblicima znanja i veStina na akademskom
zivotu pre ulaska u profesionalni. Primer izrade znaka za opasnost od glecera se nalazi u

Activity 7, u prilogu 7.
6.4.9. Job shadowing
a) Za i protiv (pro et contra)

Tehnika "za 1 protiv" odnosi se na osmisljavanje 1 organizovanje argumenata koji kasnije
mogu da posluze kao rasprava na temu zasto su studenti (ne)podobni za posao glaciologa.
Pre pocetka ove aktivnosti obezbeduje se vreme za zapisivanje, kako bi ostalo dovoljno

vremena i za izlaganje. Vezbanje ima li¢nu dimenziju i koristi se za crpljenje argumentacije
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0 sopstvenim potencijalima. Na planu rec¢nika koriste se uglavnom pridevi, zatim glagoli,

glagolske imenice ili imenice relevantne za temu i samo procenu studenta.

b) Za i protiv u odnosu na nau¢ne i nenaucne tekstove. U hendaoutu je ponuden primer
geomitologije, kao nove nauke koja objedinjuje zaboravljene mitove i legende svih naroda i
geologiju. Argumentacija za i protiv moze iéi u nekoliko pravaca, a studentima, u slucaju
povecanog interesovanja moze biti ponuden dodatni materijal, koji takode moze biti
iskoriS¢en u proSirenom vidu i1 za izradu projekta. Mitovi su dobar vid kombinovanja
metaforickog, simboli¢kog i poucnog narativa sa istorijskim i nau¢nim materijalima koji
stoje u njihovoj pozadini. Stoga je motiv ove govorne vezbe da studenti zauzimaju
fleksibilne stavove u sagledavanju svih aspekata nau¢nog i nenaucnog teksta. Primer

prakse glaciologa se nalazi u Activity 8, u prilogu 7.

6.4.10. Zetoni za razgovor

Zetoni sluZe za pobolj$anje govorniitva i promovisanje jednakog u¢e$éa. Funkcionisu tako
Sto svaka od sedam formiranih grupa dobija zetone koje mora iskoristiti, a pri obracanju
grupi rukovodi se zadatkom koji su navedeni na zetonu i koji podrazumevaju: postavljanje
pitanja, izrazavanje sumnje, odgovaranje na pitanja, predlaganje ideja, trazenje objasnjenja,
razja$njenje ideje, odgovor na ideju, rezimiranje, ohrabrivanje ucesnika i pohvale tudih
ideja. Ziri i profesor odreduju ko je najbolje obavio zadatak na kraju aktivnosti, koja nije u
potpunosti odredena vremenom. Ovaj oblik organizacije govornih aktivnosti ima veliku
dinamicku snagu jer se oko zajedniCke teme okupljaju i organizuju raznovrsne govorne
grupe koje imaju ponekad i konfrontirane govorne uloge. Zanimljivost ove aktivnosti jeste
da se studenti vrlo Cesto identifikuju sa svojim stanoviStima tako da govorni ¢in ima i
licnu emotivnu ili eticku dimenziju. Primer Zetona za razgovor se nalazi u Activity 9, U

prilogu 7.

6.4.11. Balon debata

Balon debata moze slediti nakon Zetona za razgovor, ili nakon projekta. U balonu se nalaze
studenti koji imaju dva minuta da pripreme svoju odbranu, tokom dva minuta, zaSto treba

da ostanu u balonu, koji gubi na visini usled ¢ega neko mora da ga napusti. Debata moze
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biti usmerena na kvalitete rada (ako se odnosi na projekat ili diskutovanje tokom Zetona za
razgovor). Ostatak grupe, koji nije u balonu, tokom jednog minuta izlaze svoje misljenje o
prezentovanim odbranama i glasa ko treba da bude izbacen iz balona i zasto. Primer balon

debate se nalazi u Activity 10, u prilogu 7.

6.4.12. Projekat i projektna nastava

Smatramo da je na akademskom nivou znanja projekat ili projektna nastava obavezan vid
profesionalne obuke. Studenti mogu mnogo da nauce iz iskustva izrade projekta kako
eksplicitno tako i implicitno ili periferno, kao §to su iskustva povezivanja elemenata znanja
1 jezika, veStine i1 tehnike rada, primena reSavanja problema, reSavanje lingvistickih
problema, beleZenje podataka, beleZzenje novih re€i, organizacija, selekcija podataka itd. S
obzirom na slozenost i obimnost opste geologije na prvoj godini, studenti imaju mogu¢nost
da sami izaberu temu koju ¢e proucavati iz domenskog znanja, da naprave dizajn projekta,
da samostalno prikupe relevantne informacije, organizuju materijal i analiziraju podatke
koje prezentuju kao rezultat svog rada. Cin prezentovanja projekta je najzahtevniji oblik
aktivnosti svakog zadatka, prilikom Cega dolaze do izrazaja sve jezicke veStine 1 znanja
koje studenti poseduju: uvodenje u temu, zanimljivo 1 zivopisno izlaganje, koriS¢enje
struénog vokabulara, intelektualno odnosno lingvisticko produbljivanje teme, adekvatan

govor tela, spontana i planirana retorika.

Stoga smatramo da je i evaluacija projekta veoma delikatan posao, koji ukljucuje parametre
strukture, kvaliteta rada i nivoa prezentacije kao sasvim zasebne komponente. Kako bi se
studenti ohrabrivali za $to autonomniji rad, jedan kriterijumski nivo mogao bi da ponudi
domenski profesor, a potom da ocenu raznih elemenata rada procene sami studenti. Primer

projektne nastave se nalazi u Activity 11, u prilogu 7.

6.4.13. Plenarni deo lekcije

Povratna informacija koju nastavnik dobija je viSestruka i ti¢e se provere da li su instrukcije
CLIL nastave u svojoj sustini bile jasne, ispoStovane i ostvarene, da li su didakticki
materijali ispunili svoj cilj, da li je motivacija studenata na pocetku, tokom i na kraju

lekcije bila na uzlaznoj putanji, koje strategije treba dodati, izmeniti ili iskljuéiti. Cilj
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implementacije CLIL metode je upravo objedinjavanje svih verbalnih i neverbalnih
moguc¢nosti, kako bi na uspeSan nacin, ma kako "igroliko" izgledale pojedine aktivnosti na
¢asu, uzastopno, osmisljeno i celovito realizovali domensko-lingvisticku integraciju pri
¢emu Zznacaj plenarne diskusije lezi, osim u socijalnom aspektu vestine saopStavanja svog
stanovi$ta, uvazavanja drugog i toleranciju drugacije pozicije, otvorenost uma, sposobnost
vodenja argumentovanog dijaloga, uvid u kognitivne, lingvisticke, afektivne i eticke
aspekata rada koji leze u temeljima integrisane metode rada. Primer plenarnog Casa se

nalazi u Activity 12, u prilogu 7.

6.5. Blumova taksonomija

Sve aktivnosti, vezbanja, zadaci i projekti koje je rad na lekciji o gleGerima obuhvatao,

gradirani su, odnosno taksonomizirali sSmo prema Blumovoj taksonomiji na sledeé¢i nacin:

Tabela 17: Zastupljenog veZbanja po Blumovoj taksonomiji

Blumova taksonomija

Tip ocekivanog | Aktivnosti u¢enika | Aktivnosti kojim nastavni
misljenja materijal prati gradaciju
Znanje Prisecanje ili | Prepoznavanje, Citanje radi prisecanja i
prepoznavanje imenovanje, prepoznavanja starih,
informacije koja je | navodjenje, naucenih informacija
ucena kazivanje, Aktivnost: 1,2
pokazivanje,
citiranje,
ponavljanje,
pronalaZenje,
nabrajanje, biranje
Razumevanje | Transformisanje, razlikovanje, Citanje zbog razumevanja ili
reorganizacija ili | organizovanje, ucenja novih informacija
interpretacija skracivanje,
sadrzaja izracunavanje, Aktivnost: 2,3,10,12
,prevodenje’’,
izrada na drugaciji
naCin, definisanje,
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interpretiranje,
zakljucivanje,
predvidanje,
objasnjavanje,
povezivanje

Primena Upotreba Primena, reSavanje, | Vezbe u kojima se nova
informacija U | prenoSenje, informacija  upotrebljava i
novim situacijama | navodenje primera, | stavlja u kontekst
i pri reSavanju | prilagodavanje, Aktivnost: 4,5,6,7,9,10,11
zadataka koji | preoblikovanje, rad
imaju jedan taCan | na drugaciji nacin,
odgovor prepoznavanje  ne

primeru,
uporedivanje

Analiza Identifikovanje Razlikovanje, Citanje zbog analize paragrafa
razloga, izvodenje | promena, trazenja argumenata, cCitanje
zakljucaka koji se | prepoznavanje  na | zbog analize glagola i veze
zasnivaju na | tipovima  primera, | glagola i  vremena @ sa
odredenim razgranicenje, informacijama
podacima, podela, klasifikacija | Aktivnost:2,6,8,9, 10,11,12
analiziranje
zakljucaka da bi se
utvrdilo da li su
valjani

Sinteza Originalno Kreiranje, pravljenje | Citanje zbog izrade projekta
misljenje, plana, predstavljanje | ili zadatka, predstavljanja i
originalan  plan, | slikom, povezivane, | povezivanja
predlog, nacrt ili | odredivanje bitnog, | Aktivnost:1,3,5,6,8,9,10,11,12
prica skracivanje,

uredivanje,
kombinacija, izmena

Evaluacija Procena ideja, | Procena, Aktivnost:4,5,6,7,8,9,10,11,12
iznoSenje odlucivanje,
misljenja, primena | testiranje,
kriterijuma ocenjivanje,

iznoSenje
sopstvenog
misljenja, merenje,
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rangiranje, stavljanje
u niz, predlaganje,
zakljucivanje
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7. Evaluacija i ocenjivanje

7.1. Odredenje pojma

Evaluacija predstavlja kljucni zahtev i od presudnog je znacaja za uspesno sprovodenje
kurikuluma (Short, 1993:627). Kurikulum treba da odgovori potrebama razlicitih interesnih
strana: Skolske institucije, nastavnika, studenata i druStva. Ministarstvo ili javnost zele da
znaju da li implementiran kurikulum ostvaruje ciljeve, nastavnici da provere da li je
kurikulum efikasan, a $kola kako da stalno poboljSava kurikulum kao dokument i proces
(Saylor et al.,1981:152). Ornstin i Hunkins definisu evaluaciju kurikuluma kao proces ili
klaster porcesa, koji se obavljaju u cilju prikupljanja podataka putem kojih bi se donela
odluka da li da se prihvati, promeni ili eliminise kurikulum u celini, odnosno njegovi
pojedini delovi ili koriS¢eni udzbenik (Ornstein & Hunkins, 2004:320). Kako bi se to
postiglo, koristi se veoma S$irok spektar istrazivanja, pristupa i fokusa. U upotrebi su
kvantitativni ili statisticki podaci, zatim kvalitativne analize, prati se ucinak, posmatraju
afektivni elementi, fokus je na u¢eniku, na predavacu, odnosno na nastavnim materijalima.
U ravni humanisticke metode, koja zagovara naturalisticke pristupe, sve jasnija je holisticka
interpretacija fokusirana na kvalitet poduc¢avanja, kompleksnost konstrukcije znanja i
razvoj celokupne ucenikove li¢nosti. Kurikulum se takode posmatra i iz politicke i
drustvene perspektive, ¢ime sadrZzaj programa postaje druStveno aktuelizovan i angaZovan,
a student demokratski osnazen, opunomocen i osves¢en. Moral i profesionalna etika su
nove vrednosti i dimenzije kurikuluma koje savremeni kurikularisti, edukatori i nastavnici
zele da ostvare i osnaze, a u valorizacionom smislu, uéine sagledivim, merljivim i

predvidivim (Doll, 1989:258).

7.2. Model evaluacionih mera i evaluacioni izvestaj

Uprkos velikom broju evaluacionih modela i izveStaja u poslednje vreme, sve je jasnije da
postoji mnogo toga Sto joS treba istraziti 1 utvrditi, jednako kao $to postoji potreba da se
osmisle sloZeniji, strozi, ciljaniji 1 sofisticiraniji nacini pra¢enja ucinka i napretka studenta
(Richards, 2001; Ellis, 2004; Henderson, 2004; Jacobs, 2010). To je utoliko delikatnije

kada je CLIL u pitanju zato S§to moramo da imamo na umu je ovde re¢ ne samo o
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lingvistickim 1 nau¢nim kompetencijama, o postizanju akademskog uspeha iz jezika i
geogolije, ve¢ 1 o izgradnji stavova i standarda koji idu u susret novoj viziji visokog
obrazovanja u Evropi, i drustvu gde je kompetitivnost neophodna za profesionalni razvoj
svakog pojedinca. Za razliku od tradicionalnih pristupa ucenju jezika, integrisano u¢enje u
velikoj meri zavisi od osecanja i pozitivnog duha, tako da su stalna jaka motivacija i
predavaca i studenta centralni za uspeh CLIL programa (De Graaff et al., 2007:630).
Takode, u mnogo vecoj meri nego §to je to karakteristicno za konvencionalne programe
uCenja, zapazanja i svedoCanstva studenata daju uvid u veoma vazne podatke, gde su
motivacioni, emotivni i kognitivni elementi u stalnoj interakciji. To Hargrivz rezimira na
slede¢i nac¢in: "Kljucna pitanja su: kako je [program] napravljen da funkcionise i koji su
faktori i dogadaji oblikovali uspeh. Evaluacija tada postaje set strategija za dokumentovanje

I razumevanje programa.” (Hargreaves, 2003:114).

7.3. Pokazatelji o u¢inku

Izvestaj o uéinku predstavlja klju¢ni dokaz ne samo kada je re¢ 0 evaluaciji programa kroz
koji se metoda sprovodi, ve¢ i CLIL-a u celini, jer meta napada na integrisano ucenje
pociva na sumnji da ¢e znanje studenata trpeti kada se uporedi sa njihovim postignu¢ima
kroz programe prvog jezika (Coyle, 1996:25). Ogranicavajuci faktor u evaluaciji jeste §to
se rezultati vrlo Cesto iskazuju samo kroz jezicke pokazatelje, a nedostaju komparativni
rezultati koji ilustruju izvan jezicke kompetencije (Van de Craen, 2006). Jedan od nacina da
prevazidemo pocetne nedoumice o uc¢inku jeste da definiSemo §ta je od susStinske vaznosti
za uspes$nu performansu studenata, usaglasimo i omoguc¢imo gradirano pracenje steCenog
znanja i uputimo studente, da sluzeci se postavljenim Standardima, dodu do validnih sudova
0 sopstvenom napretku. Standardi i performanse stvaraju konkretnu viziju akademskog
uspeha i oni su osnov za visoka dostignuéa i profesionalni razvoj neophodan za sve
studente RGF-a. Dole navedene skale predstavljaju primere generickih performansi za
referentne vrednosti koje su usredsredene na deklarativno znanje, koje obuhvata
informacije, koncepte i odnose, i proceduralno znanje, koje obuhvata upotrebu posebnih

vestina, a koji vaze 1 za lingvisticko 1 domensko znanje.
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Opsta skala za performansu deklarativnog znanja:

e Napredna performansa: demonstrira temeljno razumevanje vaznih informacija; u
stanju je da na primeru detaljno objasni te informacije i da artikuliSe sloZene odnose
i razlike

e Vesta performansa: demonstrira razumevanje vaznih informacija; u stanju je da na
primeru donekle detaljno objasni te informacije

e Osnovna performansa: demonstrira nepotpuno razumevanje vaznih informacija,
ali nema ozbiljnog pogreSnog razumevanja

e Pocetnicka performansa: demonstrira nepotpuno razumevanje vaznih informacija

sa ozbiljnim pogreSnim razumevanjem
Opsta skala za performansu proceduralnog znanja:

e Napredna performansa: sprovodi glavne procese/koristi glavne vestine koje su
svojstvene proceduri relativno lako i automatski

e Vesta performansa: sprovodi glavne procese/koristi glavne veStine koje su
svojstvene proceduri bez znacajnih gresaka, ali ne nuZno i automatski

e Osnovna performansa: pravi odredeni broj greSaka dok sprovodi procese i koristi
vestine koje su vazne za proceduru, ali i dalje postize glavnu svrhu procedure

e Pocetnicka performansa: pravi puno greSaka dok sprovodi procese i koristi vestine

koje ne ispunjavaju svoju svrhu (Marzano & Kendall, 1996:125).

Definisanje i promovisanje standarda performansi, i svih drugih standarda u integrisanom
ucenju, ima za cilj da pokaze, ne samo princip poboljsanja kvaliteta ocenjivanja putem
pomeranja akcenta sa autonomnih standarda pojedinih profesora na standarde cele Skolske
institucije, ve¢ i da standardi budu operaciono prihvatljivi za sve studente i vaze za svakoga
ukljucujuci i one koje je najteze motivisati i poducavati. Ucenje zasnovano na standardima
zahteva i oduzima mnogo profesionalnog vremena, energije i volje prilikom isprobavanja
novih metoda poducavanja i ocenjivanja, ali i nove uloge i vestine i od samih studenata, od
kojih umnogome zavisi da ti isti standardi postignu svoj cilj. U okviru u¢enja zasnovanog

na standardima, studenti :
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e preuzimaju sve vecu odgovornost za svoje ucenje

e preuzimaju aktivnu ulogu u konstruisanju sopstvenog razumevanja svih koncepata

e Kkoriste Sirok spektar resursa u odnosu na tradicionalne izvore

e organizuju ucenje usredsredujuci se na ono §to treba da znaju i Sta treba da budu u

e stanju da urade, a ne samo polaganje testova ili ispita

e demonstriraju svoje razumevanje i vestine sa visokim stepenom samopouzdanja

e razvijaju holisticke koncepte i vestine pre nego fragmentalna znanja

e razvijaju svest o interdiciplinarnosti i radu u interdisciplinarnim timovima

e ohrabruju se da razvijaju istrazivacke sposobnosti u pitanjima iz stvarnog Zivota

usvajajuci norme, standarde i zahteve potrebne za resavanje problema (Cummins,
2000:205).

Vazno je takode imati na umu da se razumevanje i znanje, pa time i rezultati mogu
prikazati kroz sredstva koja se razlikuju od klasi¢nog vida provere, tj. linearnog pisanja, na
primer, kroz vizuelne prikaze, usmene prezentacije, animacije. Posto realizacije ucinka
obuhvataju kori$¢enje razli¢itih oblika rada i Sirok spektar mogucnosti studenata kojima
engleski nije maternji jezik, da pokaZzu Sta znaju 1 Sta mogu da urade, kako u pogledu jezika
tako 1 u pogledu sadrzaja, koriS¢enje viSestrukog ocenjivanja u razli¢itim vremenskim
periodima od posebne je vaznosti (Nelson-Barber & Estin, 1995, Navarette & Gustke,
1996). Ocenjujuci performanse, studentima dajemo priliku da svoj ucinak, u razvoju
jezickih vestina i akademskog znanja, demonstriraju u brojnim situacijama i zadacima
koriste¢i sve svoje potencijale i mogucnosti. Dajemo im priliku da pokazu kako uce, kao i
da demonstriraju sza su naucili. ViSestrukim merama ocenjivanja performansi postize se,
takode, lakSe razlikovanje izmedu teSkoca koje studenti imaju zbog nedostatka vladanja
engleskim jezikom i teskoca izazvanih nedostatkom znanja maternjeg jezika ili stru¢nosti, a
takode se dobijaju validnije informacije o novosteenom znanju i razvoju pojednih

kompetencija (Farr & Trumbull, 1997:156).

Integrisano ucenje po CLIL metodi pred RGF postavlja novu viziju nastavnog procesa koji

postavlja za cilj sledece principe pri ocenjivanju performansi:
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Povezivanje uenja sa visokim standardima S$ta studenti treba da znaju i §ta bi
trebalo da budu u stanju da urade, a ne da nastavljamo da prihvatamo mala
oc¢ekivanja za mnogo studenata.

Time S$to povezujemo svoja ocCekivanja 1 standarde sa veStinama ucenja i
rasudivanja, promoviSemo fleksibilnije metode ucenja, prezentovanja znanja i
ocenjivanja, §to u kona¢nom smislu vodi i fleksibilnosti i dinami¢nosti u usvajanju
standarda.

Visoki standardi, ciljevi i zahtevi definiSu se sa stanovista pravednosti i jednakosti i
postavljaju iste zahteve pred sve studente, ¢cime pokazujemo da verujemo da kvalitet
obrazovanja integrisane nastave jeste kvalitet koji se ne nudi najboljima i
najbistirijima, ve¢ predstavlja kvalitet obrazovanja koji se nudi svima.

Tradicionalni pristup ucenja jezika struke imao je oblik "blazeg" nastavnog plana
koji nije u potpunosti omogucavao adekvatnu pripremu studenata za uspeh, a to u
sadasnjem, sve zahtevnijem svetu, nije prihvatljivo. Shodno tome, izraz "Sansa za
ucenje" pocinje da zna¢i da ponude najboljih nastavnih planova i metoda
poducavanja treba da budu odmah i uvek na raspolaganju svim studentima.
Uvodenjem novih ciljeva 1 standarda, pomeramo svoje stanoviste i ustaljenu praksu
da studente poredimo jedne sa drugim, prethodnom generacijom ili vremenom kada
smo sami uéili. Umesto toga, treba da razmisljamo o napretku studenata u odnosu
na njihove potencijale, na standarde koji vaze u visoko razvijenim drustvima znanja,
i u okviru podru¢ja znanja i vesStina koja se mozda nisu direktno poducavala, a
predstavljaju vazne referentne vrednosti.

Rani rezultati na testovima i drugim proverama znanja vazan su fundament za
identifikaciju slabih tac¢aka. Pocetni uspesi jednako kao i neuspesi i manjkavosti
neophodni su ukoliko hoemo da postignemo referentne vrednosti za ispitivanje
obima i kvaliteta nastavnog materijala kojim izlazemo naSe studente, poboljSavamo
plan i razvoj osoblja neophodnog za implementaciju tokom celokupnog skolovanja,
kao i novih znanja i oblika ocenjivanja koja se nisu praktikovala do sada, a narocito

ne studentima kojima engleski nije maternji jezik.
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7.4. Pokazatelji o stavovima ili afektivni pokazatelji

U okviru ove Siroke istrazivacke oblasti postoji mnogo razlicitih pristupa i jednako mnogo
pitanja, dilema i sumnji. Ono Sto je sigurno jeste da su drustvene i emocionalne dimenzije
ucenja veoma bitne, da poznavanje afektivne strane studenata omogucava predavacu bolje
razumevanje svojih ucenika, Sto za rezultat ima precizan odabir stilova, strategija i
zadataka. Visok nivo motivacije, koja omogucava dublju koncentraciju, presudan je u tom
smislu i kada je evaluacija u pitanju, bez obzira da li podatke prikupljamo intervjuima male
grupe 1ili visoko obuhvatnim upitnicima, da 1i iskaze analiziramo statisticki ili
interpretativno. Vazno je da proces prikupljanja bude definisan, transparentan i strog,
posebno kada se radi o kvalitativnom pristupu, koji treba da eliminiSe oseéaj ugrozenosti i
inhibiranosti i da pomogne studentima da savladaju pocetne izazove prilagodavanja CLIL

metodologiji.

U nedavnim istraZivanjima posveceno je dosta nau¢nog prostora u kome su teoreticari i
prakti¢ari CLIL-a ispitivali afektivnu dimenziju CLIL-a ( Coyle et al. 137), identifikovali
prisustvo celovite, integrativne motivacije i instrumentalne motivacije, odnosno da CLIL
program omogucava studentima uspeSno ucestvovanje u medunarodnoj razmeni, prosiruje

horizonte njihovog obrazovanja kao i da je ucenje radikalno razli¢ito od uobicajenog.

Veoma vazno mesto, a nedovoljno razjaSnjeno jeste afektivna dimenzija predavaca,
pogotovo kada su kursevi u formiraju i traze mnogo od nastavnika. Poteskoce u adaptaciji
su izraZzene 1 kod nastavnika jezika, kojima manjka sadrZajna ekspertiza, 1 kod domenskih
nastavnika, kojima nedostaje lingvistiCka ekspertiza (Campo et. al, 2007). Stepen
entuzijazma i samopouzdanja kljucan je u svim oblicima integrisane nastave, tako da
istrazivanja o posvecenosti, opunomocenosti I zabrinutosti, moraju da ukljuce i dimenziju

predavaca kako bi evaluacija bila potpuna i validna.

7.5. Pokazatelji o procesu

U teoriji se veoma Cesto i mnogo insistira na ulozi i znacaju socio-konstruktivistickih
pristupa koji leZze u osnovi ucenja kao glavni dokaz njegovog funkcionisanja (Vygotsky,
1962; Swain, 2000; Lantolf, 2000; Matusov, 2007). Zadaci sa kooperativnom matricom,
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odnosno grupni zadaci, ukazuju na manifestacije misljenja viSeg nivoa i plodne interakcije i
manifestacije integrisanja izmedu sadrzaja i jezika. Jasno je da je proces kompleksna oblast
istrazivanja i da uspeSnost programa u velikoj meri zavisi od velikog broja faktora
povezanih i sa sadrzajem i sa jezikom. Medutim, analiza konteksta, i unutar konteksta sa
ucesnicima nastavnog procesa u vezi sa sopstvenim kontekstualnim ocekivanjima i
mogucénostima, svedena je na malobrojne analize da bi se mogle generalizovati. Stoga,
slede¢i korak, kada je re¢ o RGF-u, mogao bi da ide u pravcu kreiranja kontrolne liste
pokazatelja procesa nastave, koja bi bila podigla svest o uslovima upotrebe jezika u
ucionici 1 posluzila kao polazna tacka za razmatranje koje pedagoske akcije ¢e najbolje
obezbediti pristup maksimalno bogatom jezickom okruzenju u okviru ogranienja
institucionalnog konteksta. Jezicki proces ima mnosStvo varijeteta, a svest o uslovima u
ucionici koji ga kreiraju mora biti podignuta na visok nivo u svim detaljima za sve aktere
procesa (Dalton-Puffer & Nikula, 2006:264).

7.6. Tehnika posmatranja ¢asa i klju¢nog dogadaja

Pre vise od 30 godina Stenhaus je primetio: "Nije dovoljno da rad predavaca bude
proucavan: oni moraju da ga proucavaju sami” (Stenhouse, 1975:143). Ideja da nastavnici
"proucavaju" svoj rad govori o napustanju prakse o unapred odredenoj nastavnoj rutini, pri
¢emu CLIL kre¢e korak napred ka razmeni iskustava nastavnika zasnovanoj na tehnici
posmatranja ¢asa. Van Lirovo verovanje je da takva saradnja podiZe nivo svesti nastavnika,
pri ¢emu oni prelaze iz polja aktivnosti u predmet istrazivanja koji moze potspeSiti |

ostvariti duboke i trajne promene u obrazovnoj praksi (van Lier, 1996:69).

Tehnika posmatranja casa i klju¢nog dogadaja (Lesson Observation and Critical Incident
Technique) ima za cilj obezbedivanje okvira za profesionalnu saradnju, izgradnju
pouzdanosti i razvoj teorije "od dna ka vrhu". Ona se zasniva na uspostavljanju tesne
saradnje medu ucesnicima CLIL-a, tako §to se putem razmene iskustava obezbeduje
konstruktivna povratna informacije, uspostavlja analiticki dijalog 1 stvaraju dokumentacioni
podaci i dokazi o uspesnosti CLIL prakse. Konkretan metod rada obuhvata snimanje Casa,

celog cCasa ili niza Ccasova, izdvajanja odredenih trenutaka ucenja, poredenje i
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komentarisanje izdvojenih inserata sa ucenicima i kolegama (Coyle et.al, 2010: 70). Tim
modelom rada stvara je suportivna grupa "kriti¢kih prijatelja", koji pomazu da implicitna
teorija svakog predavaca bude preispitana iznutra i spolja i tako postane eksplicitna opcija

nove pedagoske prakse (van Lier, 1996:28).

7.7. Teorija prakse i formiranje profesionalne zajednice

Kako bi nastavnici CLIL-a studiozno istrazili praksu integrisane nastave, stekli
samopouzdanje i preuzeli rizike da izadu izvan granica poznatog, preporucuje se da
izgrade sopstvenu profesionalnu zajednicu u kojoj bi se svi smatrali ucenicima koliko i
predava¢ima. Sulman (Shulman, 1999:4) predlaze model pedagoskog rezonovanja,
delovanja i usaglasavanja unutar profesionalnih zajednica. Kako bi svoje pedagoske ideje
pretvorili u korisne "ucive", "poducive" ili "naucive" aktivnosti, i povezali ih sa
mogucnostima optimalne organizacije ambijenta ucenja, predavaci moraju otvoriti svoja
iskustva krit¢koj nastavnoj javnosti kako bi iz spoljne refleksije dobili korisne savete.
Izolovani profesionalci retko imaju moguénosti za ovakvo unapredenje s obzirom da

njihovo poducavanje ne podrazumeva otvorenost sistema.

Zamah CLIL profesionalnim zajednicama daju narastaju¢e potrebe nastavnika, odnosno
lakoca kojom Internet moZze povezati CLIL profesionalce u umreZene grupe koje efikasno
razmenjuju ideje, materijale i iskustva. Vrednosni temelji profesionalne zajednice po
Hargrivsu (Hargrieves, 2003:84) leze u slede¢im faktorima: "Jedan od najmo¢nijih resursa
koji ljudi u svakoj organizaciji poseduju za ucenje 1 unapredenje jeste to $to imaju jedni
druge. Ekonomije znanja se oslanjaju na kolektivnu inteligenciju 1 druStveni kapital -
ukljucujuéi naine razmene i1 razvoja znanja medu kolegama profesionalcima. Razmena
ideja 1 stru¢nog misljenja, obezbedivanje moralne podrske prilikom suo¢avanja sa novim i
teSkim izazovima, zajednicko diskutovanje o kompleksnim pojedina¢nim sluc¢ajevima - to

je sustina snazne kolegijalnosti i osnova profesionalnih zajednica.”

Proces razmene ujedno je i proces evaluacije, s obzirom na to da ne postoje ideje i sugestije
koje su u CLIL-u namenjene da se tumace kao jedinstveni recepti u vidu formula za

nastavnu praksu i evaluaciju. Umesto toga, profesionalne zajednice stimuliSu debatu, iznose

141



ideje i razmenjuju smisao delotvornog CLIL prakti¢nog rada u svojim sredinama, i time
podsti¢u 1 promovisu "kontrolu nad sopstvenim razvojem" (Wells, 1999:265). Proces
razmene, a time i evaluacije kre¢e duboko unutar institucije, kada nastavnici domenskog i
lingvistickog znanja medusobno koordiniSu rad, kako bi spremno dosli, ne samo do
kvalitetnih ciljeva, didaktickih materijala, 1 ocenjivanja, ve¢ 1 svesnog napustanja
autonomije i slobode, odnosno tradicionalne prakse i utvrdenih rutina. Proces razmene
iskustva 1 standarda krece najpre duboko unutar institucije, ali po€inje da dobija zamah
onda kada poveze predavaCe iz niza institucije, na razli¢itim nivoima 1 razliitim
predmetnim orijentacijama. CLIL nastavnici geologije imaju svoja iskustva da podele sa
CLIL predava¢ima stranog jezika, §to omogucava svakom od njih da grade sopstvene
teorije o radu kao i sistem vrednovanja zasnovanih na profesionalnim uverenjima,
dokazima i rezultatima. Grupisanje CLIL predavaca na ovaj na¢in moze dovesti do dubljeg
razumevanja zajednicke i individualne prakse, pojaSnjavajuci Sta u ucionici funkcionise, Sta

ne i zbog Cega.
7.8. Ocenjivanje
7.8.1. Najvazniji koncepti ocenjivanja

Ocenjivanje za potrebe daljeg ucenja u kontekstu CLIL-a obuhvata veliki broj razli¢itih
vrsta procene znanja studenata. Odabir procene zavisi od razloga testiranja ili ocenjivanja
pri ¢emu se moze istovremeno koristiti ¢itav spektar procena. U CLIL kontekstu RGF-a,
koristicemo slede¢e vrste procene: sumativnu, formativnu, dijagnosticku, vrSnjacku,

samoprocenu ili samoevaluaciju.

e Sumativna procena predstavlja uvid u predeno gradivo i njena svrha je provera
naucenog sadrzaja. Ona nam pomaze da vidimo S$ta su studenti postigli u izvesnom
trenutku 1 s obzirom na eksperimentalnu prirodu nastave, koristicemo je na kraju
svake nastavne jedinice kao 1 na kraju kursa. Na taj nacin sti¢emo uvid u napredak
svakog studenta kao i moguénost da im pruzimo korisnu povratnu informaciju o
napretku. U konkretnom smislu to znaci koriséenje dijagnostickog testa na pocetku

jedinice, kao vid pred-testiranja i samoprocene, prilikom ¢ega ustanovljavamo
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probleme, manjkavosti i potrebe sa kojima se studenti suocavaju. Koris¢enje
standardizovanih testova studentima daje ose¢aj i svest o medunarodnoj
kategorizaciji njihovog znanja (ZEROJ, 2001), koja ujedno predstavlja vrstu
podsticaja i motivacije pri ucenju. Vazno je napomenuti da studenti budu upoznati
koju vrstu odgovora ocekujemo od njih u procenama i da vremenom sticu poverenje
da ti odgovori budu Sto kvalitetniji, precizniji i iskreniji, posebno kada se istrazuju
stavovi. Razli¢iti zadaci imaju i razlicite nivoe tezine, tako da odgovori mogu biti:
otvoreni ili zatvoreni, kraci ili duzi, odgovori pojedinaca ili odgovori na osnovu
grupnog rada, objektivni, kao $to je izlaganje Cinjenica iz domena poducéavanja, ili
subjektivno kao $to je davanje misljenja, kritickog misljenja, kreativnog misljenja,
stavova ili aspiracija (Brown & Hudson, 1998:653).

Formativna procena predstavlja neophodan vid pracenja nastave kako bi se
pronalazili dokazi o u¢enju i pratio razvoj poducavanja i usvajanja kod pojedinac¢nih
studenata i grupe (ibid.655). Na taj na¢in dobijamo povratnu informaciju koja nas
moze navesti da promenimo ili prilagodimo podudavanje u narednom periodu,
upodobimo nastavne materijale kao i zadatke koje pripremamo. Jednako tako i
domenski profesori sticu uvid u napredak studenata i proni¢u u kojoj meri i koliko
dobro studenti u¢e domenski sadrzaj. Formativna procena vrsi se svaki dan kroz
propitivanje, pracenje rada, snimanje studenata za vreme cCasa, prikupljanje
primeraka pismenih, seminarskih, individualnih i grupnih radova. Formativna
procena ili procena ulinka predstavlja transparentan vid evaluacije gde studenti
moraju da znaju rezultate ucenje 1 kriterijume koji se primenjuju kako bi mogli da
poboljSaju svoje performanse i1 unaprede ciljeve ucenja. Usmeni i pismeni
komentari u radu studenta predstavjaju klju¢ni deo formativne procene i od
ogromne su vaznosti da bi studenti imali uvid u kom pravcu se kre¢u. Oni se odnose
na jake strane, greSke 1 propuste, kao i na oblasti 1 veStine koje su poboljSane uz
sugestije za dalja poboljSanja. U tom smislu formativnu procenu mozemo podeliti
na neformalno-foramtivno ocenjivanje, kada se ne beleze ocene i prilikom Cega se
dobijaju dijagnosticki komentari kao povratna informacija o procesu poducavanja.

Primer ovoga je kada se od studenata zatrazi da zapiSe 1 izdvoji najvaznije sadrzaje,
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pojmove ili oblike koje ne razumeju u toku ili na kraju nastavne jedinice. Formalno
formativno ocenjivanje se primenjuje na unapred odrezenim segmentima procesa
ucenja kada studenti treba da demonstriraju kompetencije i stepen postizanja ishoda.
Rezultati se beleze 1 ocenjuju.

Samoocenjivanje ili samoevaluacija ima za cilj da studenti prate i ocenjuju
napredak u ucenju 1 omogucava Siroko sagledavanje i1 ocenjivanje procesa ucenja a
ne samo efekata (Short, 1993:627). Za samoocenjivanje je klju¢no da studenti
unapred ta¢no znaju §ta se od njih o¢ekuje i sa kojim ciljem se ova vrsta evaluacije
koristi. Dobrobiti koje nosi samoocenjivanja za studente koji to savesno obavljaju
mogu biti viSestruke: studenti vezbaju intelektualnu autonomiju ¢ime postizu visi
stepen samoregulacije ponasanja, uce efikasnije, preuzimaju odgovornost za
sopstveno ucenje, ucestvuju u formiranju kriterijuma ocenjivanja, uce iz samog
procesa ocenjivanja.

Vrsnjacko ocenjivanje, kooperativno medusobno ocenjivanje je proces ocenjivanja u
kome studenti: vrednuju angazovanje ili ulozeni trud kao i prednosti i nedostatke
postignuéa vrnjaka, koji tom prilikom sti¢u i uvezbavaju znanje i razumevanje iz
oblasti sadrZaja 1 jezika, poboljSavaju koncentraciju i motivaciju, umanjuju dosadu
(ibid.632). Putem vr$njackog ocenjivanja, studenti ¢eSée izrazavaju sopstvene
stavove 1 miSljenja u vezi sa postignu¢ima 1 ocekivanim ishodima, dobijaju
mogucnost da implicitno porede sopstvena postignuca, povecavaju poverenje u
proces ocenjivanja time $to povecavaju li€no angaZovanje u svim segmentima
nastavnog procesa i ucenja. Ograni¢enje ovog postupka pociva u tome da je teSko
izbe€i li¢ne preferencije medu vrSnjacima, nesigurnosti u sopstvenu sposobnost
ocenjivanja kao 1 otpor da se ukljuce u proces medusobnog ocenjivanja, jer mnogi
studenti ocenjivanje shvataju kao kazneni i diskriminativni postupak, a ne kao
mogucénost unapredivanja svojih veStina 1 znanja. Kod obe vrste procene i
samoocenjivanja 1 vrSnjackog ocenjivanja, studenti moraju da znaju i primenjuju
kriterijume i tehnike koji se primenjuju pri ocenjivanju, kao §to je sendvi¢ tehnika,

da bi mogli da daju delotvorne komentare o onome Sto je uradeno, kao i1 da se
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povratna informacija usredsredi na rezultate ucenja, a ne na poredenje sa drugim

kolegama.

7.8.2. Ocenjivanje sadrzaja

Ocenjivanje sadrzaja predstavlja glavni izazov CLIL nastave prilikom cega se proverava
osnovno znanje sadrzaja koje je planirano za usvajanje. Dzenesi 1 ASpur smatraju da ciljevi
sadrzaja govornika stranog jezika i drugog jezika ne treba da se razlikuju, kao i da "ne treba
postavljati nize standarde uspeha za govornike stranog jezika kao drugog jezika" (Genesee
& Upshur,1996:47). Ovakve standarde, medutim, nije uvek lako posti¢i, jer iako student
moze da shvati tekst, nije u stanju da ga izrazi na dovoljno jasan nacin, posebno kada su
potrebni zahtevni jezicki oblici ili ako se ispolji nesigurnost i nervoza prilikom prevodenja,
Sto je najcesci nacin koncipiranja. Pinker to objasnjava na slede¢i nacin: "Svaka konkretna
misao koju imamo u glavi obuhvata veliku koli¢inu informacija, ali kada dode do
izrazavanja misli nekom drugom, opseg paZznje se skracuje, a usta se usporavaju" (Pinker,
1994:81). Jezicka sposobnost studenata paralelizuje se postepeno sa sadrzajima predmeta i
ide od jednostavnijih formi ka sloZenijim, tako da nacin procene treba definisati i prema
aspektima sadrzaja 1 prema nivoima znanja. Na primer, moZe se pocinjati od prisecanja
¢injenica (detalji), zatim proveravati opSte razumevanje (glavne stavke), potom sposobnost
manipulacije sadrZaja koriS¢enjem sposobnosti razmisljanja na viSem nivou, kao §to su
tumacenja, analiza, sinteza i primena, do sposobnosti nezavisnog istrazivanja i prosirenja
znanja o temi van onog §to pruzi nastavnik. Stalni pristup proceni u svakoj lekciji moze da
postane norma (Short, 1993:650), a nacin njegove primene je koriséenje trodelne strukture
lekcije: pocetne, glavne i1 plenarne aktivnosti. "Plenarni deo je deo lekcije u kome nastavnik
1 ucenici zajedno sumiraju u¢enje do tacke neophodne kako bi se nastavilo dalje" (Coyle et
al., 2010:117). Plenarnim delom se obezbeduju dve mogucnosti: da se ponovi gradivo, za
one kojima je potrebno da Cuju ponovo sadrzaj i jezik, I da se prati razumevanje.
Razumevanje se prati na svim razli¢itim nivoima, od zakljucaka o usvojenim konceptima i
vestinama do planova o novim aktivnostima na osnovu usvojenih sadrzaja. Plenarni deo
ima za cilj da osim rezimiranja i planiranja ispravi pogresne koncepte i popuni nedostatke

u znanju, a ne da ispravlja greske pojedinaca.
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Pri proceni sadrzaja, profesori zadrzavaju glavnu ulogu u tome, ali veoma delotvorno moze
da bude i1 prosirenje opsega procene na ve¢ pomenute metode samoprocene studenata i
kolegijalne procene. Tokom rada u CLIL kontekstu, primecuje se da u izvesnim vrstama
zadataka (mini projekti, istraZivanja, prezentacije), pri jasnim kriterijumima, studenti vrSe
sa lako¢om procenu i samoprocenu uspeha. Procena moze da bude kolaborativna u okviru
cele grupe, kada se predstavi odlomak rada, bez otkrivanja imena studenta, i pozovu
studenti na konsturktivne izmene. Jedan od veoma Korisnih aspekata samoprocene i
vrinjacke procene jeste kada se oni koriste kao platforma za podsticanje komentara o
procesu ucenja, na primer pitanjem: zaSto su zakljucci takvi kakvi jesu. U tom slucaju se
moze dobiti uvid u kogniciju, $to je najteze za procenu (ibid.118) Vr$njackom procenom,
takode, dolazi se i do bolje samoprocene. Kada je student definisao ideje o izvesnom radu
toliko dobro da moze da prenese i obrazlozi zaklju¢ke drugom studentu, bi¢e sposobniji da

sagleda sopstveni rad na isto tako objektivan nacin.

7.8.3. Ocenjivanje jezika

Ve¢ je pomenuto da se sumativno usvajanje na kraju kursa procenjuje prema nivoima
medunarodno priznatog Zajednickog evropskog referentnog okvira za jezike (ZEROJ,
2001) Sto zahteva najmanje Bl. To ujedno znaci da elementi jezickog sadrzaja, koji
obuhvataju materijale CLIL-a na geoloskim studijama, imaju visoku zahtevnost.
Instrumenti procene jezika prate aspekte procene, odnosno kao i1 kod sadrzaja, vazno je
uvek precizirati koji aspekti jezicke kompetencije se procenjuju. To se moze odnositi na

sposobnosti:

e prisecanja konkretne terminologije,

e funkcionalnog rada primenom odgovarajucih jezickih struktura,
e postavljanje delotvornih pitanja,

e izlaganje suprotnog misljenja

e slusanje i Citanje radi znaéenja,

e delotvorno izlaganje i diskutovanje,

e pokazivanje razmisljanja/rezonovanja na jeziku CLIL-a,
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e pokazivanje svesti o gramatickim karakteristikama jezika (Coyle et al., 2010:119).

Procena jezika postaje konstruktivnija kada se dovede u vezu sa sadrzajem ili preciznije, da
se student upucuje da putem kvalitetne primene jezika postize efekat jasnijeg izraZzavanja
sadrzaja. Na taj nacin student dobija jasan motiv za (samo)ispravljanje greSaka $to vise nije
samo lingvisticki aspekt. (ibid. 121). Takode, ako se ispravke jezika vrSe samo kao detalji
jeziCke taCnosti, neizbezno dolazi do usporavanja toka izrazavanja i frustracije studenta.
Nasi studenti imaju usvojene velike doze straha i nesigurnosti kada su jezicke greske u
pitanju, §to bitno usporava ucenje i inhibira samopouzdanje. To ne znaci da treba ignorisati
sve greSke i prestati sa ispravljanjem jezickih propusta, ve¢ se radi 0o tome da stvaramo
konkretne okolnosti jezi¢kih situacija u kojima umesto da stalno dajemo povratnu
informaciju o ispravkama, koje podrivaju sigurnost i u jezik i u sadrzaj, podsti¢emo jezicku
teCnost 1 sadrzajnu adekvatnost. Neispravljene a ucestale greSke, mogu se na nivou grupe
reSavati "jezi€¢kom klinikom", koja je korisna verzija ispravljanja i imenovanja lingvistic¢kih
manjkavosti. Jezicke greske, kojima treba da se pozabavi cela grupa, mogu biti objasnjene
odrzavanjem zajednicke analize, s vremena na vreme, ¢ime se pristup greSkama menja u
odnosu na tradicionalni, tako $to se osecaj za ta¢no povezuje sa vlastitom odgovornoscu,

preciznos¢u i uces¢em u kreiranju jezickog kvaliteta.

Pri proceni jezika polazimo od Braun i Hadsonovog (Brown & Hudson, 1998:658) pristupa
koji bi se mogao nazvati nizom pristupa: najpre se vodi evidencija 0: odabranim
odgovorima (zatvorena pitanja, spajanje parova, viSestruki odgovori itd.), konstruisanim
odgovorima (kratki odgovori otvorenog tipa, rekognicije, sredivanja i uporedivanja) i licni
odgovori (reprodukcija, izrazavanje miSljenja i stavova, ukljuuju¢i 1 procene i
samoprocene i portfolija). U svojoj preporuci Sort (Short, 1993:629) se zalaze da novo
sagledavanje bilingvalnog poducavanja i procene pre svega pociva na ucionici 1 na
procesima koji se odvijaju u okviru Seme engleskog kao drugog jezika. Time se akcenat
stavlja na stvaranje vlastitih instrumenata procene koji obezbeduju bolji opseg mogucnosti
procene CLIL ucenika, kao Sto su: kontrolne liste veStina, inventar Citanja i pisanja,

beleske i primedbe, samoprocene, zadaci zasnovani na ucinku, govorne vezbe i intervjui.
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7.8.4. Potrfolio i evaluacija putem portfolija

Portfolio je nastao od reci portare (nositi) i reci foglio ili folium (list papira) i predstavlja
prezentaciju najvrednijih radova jednog studenta. To je dokaz, prikupljen tokom duzeg
vremena, o znanju studenata, njegovim veStinama i napretku u postizanju ishoda ucenja
(Mehisto, et.al., 2008:124). To je, ujedno,

glumci, umetnici, dizajneri, arhitekte kao i mnogi ljudi raznih profesija imaju svoj portfolio

sredstvo ucenja. Danas, osim studenata i

putem koga konkuriSu za posao ili sticu unapredenje na radnom mestu. Za prvu generaciju
studenata RGF-a, pripremili smo model pomocu koga bi polaznici kursa jezika sastavili
svoj portfolio, prikazali svoje ucinke kao i iskustva o tome kako im je portfolio pomogao
da postignu svoje ciljeve. Stariji studenti, u tom slu¢aju, mogli bi da budu ohrabreni da
podele svoja iskustva sa mladim studentima, kada budu pozvani da kao gosti na vezbama
pokazu svoje portfolije. PredloZeni model, baziran na $emi Evropskog jezickog portfolija i

Mehistovog modela, zasnivao bi se na slede¢im komponentama rada:

Tabela 18: Sadriaj portfolija

Izbor radova

SadrZaj portfolija (dalja razmatranja)

e Studenti mogu biti zamoljeni da | Portfolio inventar objedinjuje:
ocene svoj rad na nekoj temi ili o

kategoriji (kao $to su seminarski seminarski radovi, sastavi, izvestaji);

opseg studentskog rada (na pr. slike ili projekti,

radovi) od najlosijeg do
najboljeg.

Analizirajuéi zaSto oni rade
dobro u nekim oblastima a ne u
drugima pomaze da se studenti
podstaknu na razmisljanje:

Da li je postojala razlika u
na¢inima pripremanja radova?
Da li su postojale joS neke
razlike u procesu koji su sledili?
Sa  kojim  problemima ili
izazovima su se suocili pri izradi

skenirane verzije ili fotokopije radova ako je
original nedostupan, npr. izlozen kao original );
najbolji radovi ili omiljeni radovi iz predmeta;
elektronskia datoteka (Word, PDF, PowerPoint,
Media Player, emails);

DVD-a (digitalne fotografije, video snimci);
CD-a  (digitalne  slike  projekata/modela/
eksperimenata, zvu¢nih zapisa ili intervjua ili
prezentacija);

beleske, elektronska posta, video zapisi, zvucni
zapisi koji sadrze pozitivne povratne informacije

® (http://www.coe.int/dg4/portfolio/),
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ovih zadataka? studentima koje takode objasnjavaju razloge koji
Njihov najbolji rad se stavlja u stoje iza tih informacija);
portfolio. ¢ planove za naredne mesece ili godinu.

(izvor: Mehisto et al., 2008: 129)

Organizacija portfolija:

Svi unosi se datiraju, jer se portfolio koristi za merenje napredovanja tokom vremena.
Portfolio bi bio u potpunosti u elektronskom obliku. Studenti su odli¢no medijski
opismenjeni i ¢esto imaju sklonost za elektronsku komunikaciju, kao $to je blogovanje ili
tekstualni razgovori. Cuvanjem u $kolskom serveru, olak$avao bi se pristup ne samo
nastavnom osoblju, ve¢ i narednim generacijama, u vidu dokumentacionog centra i baze
podataka napretka u ucenju. Elektronskim portfolijom postize se, osim skladiStenja i
dostupnosti, moguénost razvijanja IT veStina 1 kvalitetnog selektovanja radova koje dalje

treba Cuvati u Stampanoj formi.
PredlozZeni kriterijumi za procenu portfolija na RGF-u na kraju godine:

e Kompletnost, ta¢nost, urednost, organizaciona logika.

e Prikaz ostvarenja ishoda nastavnog programa.

e Prikaz napretka u kvalitetu rada.

e Veza izmedu razmiSljanja i ishoda nastavnog programa.

e Ukljucivanje znanja, vestina i stavova u razmisljanje.

e Kvalitet misli (svest 0 postojanju meta-svesti, produktivne mentalne navike, kriti¢ko
misljenje).

e Demonstracija napretka u kvalitetu kreativnog razmisljanja (vrste, vizuelni izgled).

e Potpunost i jasnoca prezentacije tokom konferencije koju je vodio student.
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Pregled
proslogodi
$njih
dostignuca
i planovi
za starije
studente

Kljuéni
primeri
- radaiz Ovogodis Intervjui i

prethodne razmisljan
godine - ja
za starije
‘studente

Recenzija
vr$njaka i

CD audio
kasgte' i

DVD
vidgo.i

Uvodno
pismo

‘ popunjen
na kraju
godine

radovi

(izvor: autorka rada)

Slika 5: Primer hronoloske postupnosti izrade sadriaja portfolija

nastavnika
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Tabela 19: Prikaz napretka studenta kroz vodenu refleksiju putem portfolija

Misli 1 ose¢anja o svom radu

O sebi kao studentu

O planovima

Ostvarivanje ishoda ucenja

Najbolji deo ovog rada
je ...

Slede¢i put zelim da
poboljsam .....

Najvise sam uzivao u

Brinuo sam o ...

Zelim da znam da. ..

Ovo je moj najbolji rad
zato §to...

Voleo bih da sam se
setio da...

Mojim kolegama ce se
dopasti nacin na koji
sam...

Hteo bih da ljudi koji
pogledaju ovaj rad znaju

Kada sam zavrSio ovaj
rad osecao sam...
Najtezi deo ovog rada
bio je ...

Analizirajuci dobre
radove drugih  naucio
sam...

Vratio sam se
Kriterijumima za
ocenjivanje...

Kada sam uradio ovaj rad
naucio sam...

Imam problema sa ...
Postajem bolji u...
Trebala bi mi pomo¢ oko

Ne razumem....

Kad bih ovaj rad mogao
ponovo da uradim
promenio bih...

Ono §to ovaj rad govori o
meni je...

Moj rad iz ...
zbog

se menja

Zelim da napredujem ....
Slededi put ¢u ...
Zamene je vazno da ...
Moram da se setim da...
Zelim da vezbam...
Sledece,
naucim ...

Zzelim da

Moram da koristim...
Planiracu tako ....

Pre nego Sto slede¢im
put po¢nem, ja ¢u ....

Iz geologije, engleskog
(itd.) moram da ....

Moji ciljevi u vezi jezika su bili

Moji predmetni ciljevi su bili ...
Stav na kojem sam radio da
razvijem ...

Ostvario sam postavljene ciljeve
(u potpunosti, delimi¢no, nisam
uopste) zbog ...

... je cilj koji nisam u potpunosti
ostvario.

Moram da obratim viSe paznje
na sledece kriterijume
ocenjivanja: ...

Moja razmiSljanja su vezana za
moje ciljeve/ishode ucenja (u
velikoj meri ----- ni najmanje)
Portfolio je dobro organizovan i
lak za pracenje (u velikoj meri --
---ni najmanje)
Dokazi/izvori je/su dati
potvrda sadrzanih tvrdnji

kao

(izvor: Mehisto et. al, 2008:128-129)
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PredloZeni kriterijumi za procenu portfolija na kraju godine

e Kompletnost, taénost, urednost, organizaciona logika

e Prikaz ostvarenja ishoda nastavnog programa

e Prikaz napretka u kvalitetu rada

e Veza izmedu razmisljanja i ishoda nastavnog programa

e Ukljucivanje znanja, vestina i stavova u razmisljanja

e Kvalitet misli (svest 0 postojanju meta-svesti, produktivne mentalne navike, kriti¢ko
misljenje)

e Demonstracija napretka u kvalitetu kreativnog razmisljanja (vrste, vizuelni izgled)

e Potpunost i jasnoca prezentacije tokom konferencije koju je vodio student

e Obim do kojeg su planovi realni
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8. Istrazivanje motivacije

8.1. Anketa - istrazivanje sprovedeno nakon implementacije lekcije:

8.2. Predmet istrazivanja

Prac¢enje motivacije u CLIL nastavi smatramo jednim od najznacajnijih zadataka koje
nastavnik jezika ima u prvoj fazi implementacije. Od kvaliteta ostvarenosti nastave, njenih
motivacionih drajvera, zavisi celokupna osposobljenost nasih mladih inZenjera, njihovo
dalje usavrsavanje kao i uloga u civilnom drustvu koju ¢e odgovorno ostvarivati. Dakle,
ovim istrazivanjem oc¢ekujemo da utvrdimo koliko smo uspeli i potvrdili hipotezu da se
integrisanom nastavom uz pomo¢ engleskog jezika moze doprineti uspe$nosti u¢enja, da se
kvalitet nastave postize paralelizacijom nastavnih materijala, entuzijazma profesora i
motivacijom studenata. Nasa uloga predavaca i promotera CLIL metode jeste da dobijemo
najbolje, ali da studentima dozvolimo da budu kreativni, da ih slusamo, tako da mogu da
nam veruju, da kreiramo uvek novi tok rada prilagodavajuci sebe i nastavu zahtevima nove

generacije.

8.3.Uzorak i tok istrazivanja

Istrazivanje je obuhvatilo 120 studenata prve godine RGF-a. Prikupljanje podataka je
trajalo u toku akademske 2012/2013. godine, a obavljeno je putem upitnika koji studenti
nisu potpisivali, Sto je doprinelo, prema misljenju istraZivaca, da se poveca iskrenost 1
motivisanost ispitanika da u istrazivanju ucestvuju objektivno i otvoreno. Tokom
anketiranja studenti su bili u prilici da postavljaju pitanja kada su Zzeleli dodatna
pojasnjenja u vezi sa pitanjima u upitniku, a samo ispitivanje proteklo je u prijatnoj

atmosferi.

8.4. Instrument istrazivanja

Anketni upitnik je napisan na srpskom jeziku i ima cCetri dela ¢ija se pitanja odnose na
implementaciju CLIL metodologije na RGF-u, na li¢na iskustva studenata, njihove

opservacije, motivaciju kao i motivaciju samih predavaca. Odeljci ankete, drugim rec¢ima,

153



organizovani su prema komponentama koje smo identifikovali kao glavna teziSta
istrazivanja: 1) sprovodenje CLIL metode, 2) stvaranje i1 odrZzavanje CLIL nove prakse , 3)

stvaranje motivacije kod studenata, i 4) zastita i odrzavanje rada i motivacije.

8.5. Prva grupa pitanja: Sprovodenje CLIL metode

4%

i da

H ne

(izvor: autorka rada)

Grafikon 1: Procena delotvornosti integrisane nastave u pogledu domenskog znanja

Integrisano uéenje sadrzaja i jezika smatra se korisnom psiholingvistickom strategijom gde
studenti povezuju ucenje geologije i engleskog jezika na smislen, zanimljiv i zabavan
nacin. Ispitujuci studente o njihovoj percepciji korisnosti u¢enja geologije CLIL metodom,
zeleli smo da osvetlimo njihove stavove o delotvornosti ¢asova. Ukupno 96% studenata je
pozitivnim odgovorom potvrdilo da je integrisana nastava iz ugla studenata korisna.
Negativan stav imalo je 4% studenata, $to je s obzirom na broj pocetnika ili studenata koji
su geologiju upisali bez jasno definisanih ciljeva i motiva, prihvatljivo mali broj polaznika.
Mogli bismo zakljuciti da CLIL ima direktan uticaj na to kako studenti uce, razmisljaju 1

obogacuju svoje znanje kao 1 da prepoznaju prednosti novog programa rada.
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(izvor: autorka rada)
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Grafikon 2: Procena teZine razumevanja glavnih koncepata na integrisanoj nastavi

Ispitivanjem smo zeleli da istrazimo koliko je tesko studentima da razumeju glavne
koncepte geologije. Smatramo da osmisljeno, precizno i akademski zahtevno poducavanje
poveéava motivaciju studenata da uce jezik. Ukupno 90% studenata je odgovorilo da je
zahtevnost naglasena, dok je za 10% ispitanika tezina prihvatljiva. Smatramo da je
potrebno postaviti visoke standardi znanja na integrisanoj nastavi koji odgovaraju
akademskoj rigoroznosti putem koje se ojacava njihovu zonu potencijalnog razvoja i time
preuzima sav rizik. Stoga, visok procenat studenata koji razumevanje ocenjuju teskim,
uzimamo uslovno, kao sastavni deo sprovodenja CLIL metode koja u svojoj prvoj fazi

oc¢ekivano nailazi na poteskoce i otpor.
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(izvor: autorka rada)
Grafikon 3: Procena da li su povezani sadriaji tekstova sa potrebama i interesovanjima

studenata

Po Marsu (Marsh, 2000:5) u nastavi se ne radi toliko o tome koliko znamo, ve¢ kako to
koristimo. Sprovodenje CLIL metode na RGF-u jednom nedeljno, osigurava da studenti
budu izloZeni strukturama stranog jezika, tekstovima i aktivnostima Kkoji, pre svega, imaju
svrhu. U danasnje vreme, studenti ne nalaze mnogo toga §to im se ¢ini vrednim i ¢emu bi
posvetili svoju energiju. Obimne agende nastavnika mogu da izazovu otpor kod studenata,
i da su pri tom rezultati napora budu mnogo manji od potencijala studenata (Fried,
2001:190). Sa zadovoljstvom smo u postavljenom pitanju otkrili da su sadrzaji tekstova
povezani sa potrebama i interesovanjima velike vecine naSih studenata (97%) , dok
zanemarljivo mali broj njih (3%) zastupa glediSte o nepovezanosti svojih interesovanja i

potreba sa predlozenim sadrzajima.
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Grafikon 4: Stav o vrsti tekstova koje treba koristiti u CLIL nastavi

Evropski CLIL 1 dalje je uglavnom u eksperimentalnoj fazi i "iako vecina evropskih nacija
sprovodi pilot projekte, malo njih je uvelo metodu u redovnu nastavu™ (Eurydice, 2006:
32). Stoga, kako bismo uveli CLIL u nastavu na RGF-u, moramo da pripremimo nase
sopstvene materijale. Poc¢eli smo od analize potreba, uvodnom anketom 1 dosli do zakljucka
da je 55% studenata smatralo da su adaptirani materijali najpogodniji, 33% da su to
autenti¢ni, a 12% izmisljeni. Kreirali smo pilot tekstove, koji su bili autenti¢ni, ali ne velike
duzine, zatim smo radili na adaptiranim tekstovima, i konacno na pojednostavljenim, koji
su pogodovali studentima skromnijeg znanja. "Nerazblazen", autentican materijal pokazao
se u ovoj anketi kao najbolja opcija (89%) po misljenju studenata, jedan manji broj
studenti slabijeg znanja opredelio se za pojednostavljene tekstove (8%), a za adaptirane
najmanji broj polaznika (3%).

8.6. Druga grupa pitanja: stvaranje i odrzavanje CLIL nove prakse

7% 2%
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(izvor: autorka rada)

Grafikon 5: Procena koliko su delotvorni razgovori i komunikacija na CLIL ¢asovima
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Kako bi ucionice bile mesta gde jezici mogu stvarno da se uce, "Cini se da je CLIL nastava
prema metodi CLIL pametan i ekonomican nacin da se ucionice pretvore u "ulice" (Dalton-
Puffer, 2007:2). Kako bismo napravili prirodno okruzenje, ostavili iza sebe mukotrpan rad
u kojima je jezik mnostvo pisanih reci, nepravilnih glagola i ¢lanova, pokusali smo da od
CLIL ucionice napravimo u takav ambijent, ili "ulice" da nase sesije pobude nase studente
da uspeju da uvide odnos izmedu jezika i sveta u kome zive, a to ¢esto podrazumeva i
ucenje o kulturama u ¢iji svet nikada nisu krocili. Veliki broj studenata je prepoznao
smisao Kkoristi ovakvih aktivnosti (91%), nesto manji (7%), koji se gotovo tokom cele
ankete ponavlja i po svoj prilici pripada malobrojnoj grupi pocetnika, nije ohrabren na

takav pristup, a najmanja grupa studenata (2%) o tome jo$ nema izgraden stav.
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Grafikon 6: Procena koliko su studenti ohrabreni da govore engleski na ¢asu

Cilj CLIL nastave, izmedu ostalog je da se status autoriteta nastavnika smanji u korist
povecéanja autonomije studenata postupkom ohrabrivanja. Ovaj postupak podrazumeva da
moramo da uloZimo vreme da pazljivo planiramo sve aktivnosti koje ¢e pomoci studentima
da komuniciraju sa nama kao i da medusobno komuniciraju na engleskom jeziku. Da bismo
potpomogli nesmetano i samopouzdano ucesc¢e studenata, korektivnu povratnu informaciju
dajemo samo onda kada je to relevantno, ujedno pokazujuci da je greska lekcija koja vodi
napredovanju. Na ovaj na¢in CLIL nastava obezbeduje kontekst podrske u kome se
studenti osecaju sigurno, a ne inhibirano. Najveci broj anketiranih studenata (85%) je
izrazio da oseca takvu vrstu sigurnosti, znatno manji (12%) josS uvek nije savladao odredene
strahove, dok je malom broju studenata (3%) jo$ uvek potrebna pomo¢ da bi samouvereno

ucéestvovao na casu.
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Grafikon 7: Stav studenata o interaktivnosti ucenja putem pitanja

CLIL metoda nastoji da ponudi studentima ose¢aj da su uronili u neSto prakti¢no,
povezano sa njihovim interesovanjima i iskustvima. Postavljanje pitanja je u tom smislu
dobra strategija jer ujedno stimuliSe i interesovanje i razmisljanje. Medutim, da bi
postavljanje pitanja postalo delotvorno, organizovali smo potrebne preduslove kako bi
veca indukcija pitanja 1 interaktivhost na casu bili povezali sa njihovim stvarnim
interesovanjima i interesima. Naime, najpre smo planirali da studentima damo dovoljno
vremena da misle, pogresne odgovore smo tretirali konstruktivno, pokazujuéi da je odgovor
ono §to je pogresno, a ne student, i pokusali smo da pomognemo da studenti razumeju da na
pogresnim odgovorima, cesto viSe nego na tacnim, mogu da se uce, jer ucenje u odredenoj
meri svakako ukljucuje i greske. Smatramo da dodatno osmisljavanje pitanja koja povezuju
sadrzaje sa iskustvom samih studenata, moze da poveéa njihovo povecano interesovanje za
jezik i geologiju i time ojaca njihovu zonu potencijalnog razvoja. Veliki broj studenata
(88%) prihvatio strategiju pitanja kao korisnu kognitivno-komunikativnu opciju ucenja,

mnogo manji (4%) to nije, dok jedan mali broj studenata (8%) o tome jo§ uvek nema stav.
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Grafikon 8: Stav studenata o podsticaju koje ima povezivanje lekcija sa zaposlenjem
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"Za nemoguce stvari potrebno je samo malo vise vremena", ili "nijedno ljudsko bice nije
nemotivisano” (Freid, 2001:176). Kada ucenici aktivno uce, odnosno kada osec¢aju da je
ono §to mi poducavamo relevantno, a takode povezano sa njihovim iskustvom, onda uce
vise, zadZavaju to znanje duze, i mogu bolje da ga primenjuju nastavljajuci da uce. S druge
strane, takode, vidno pokazivanje poverenja u sposobnost naSih studenata da dostignu
visoke ciljeve u znanju i profesiji moze naterati nase studente da veruju u sebe i naSe
ciljeve. U nauci je ova recipro¢nost poznata kao "pigmalionov efekat" i predstavlja ideju da
je pozitivno razmi$ljanje zarazno u obrazovanju, ne samo za studente ve¢ i za sve
saradnike. Visoka ocekivanja su motiviSu¢i na nacin da humanizuju i nastavu i zivot
promovisuci ono $to je najpozitivnije u nama. Nastojali smo da profesiju vidimo kao san o
samoostvarenju i da ga tokom casova tako osmislimo, u ¢emu je 95% studenata prihvatilo
nase motivacione podsticaje, dok je 5% studenata ostalo jo§ "nezarazeno", §to mislimo da

je dobar rezultat.
8.7. Tre€a grupa pitanja: stvaranje motivacije kod studenata
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Grafikon 9: Stav studenata o raspoloZivom vremenu za izradu studijskih aktivnosti

Upravljanje vremenom smatramo jednom od najvaznijih komponenti u planiranju i
organizovanju rada u ucionici i van nje. Vremensko planiranje i sprovodenje aktivnosti u
odredenim rokovima tesno je povezano sa nizom drugih komponenti koje su za CLIL
poducavanje kljucni, a to je pre svega eksperimentalna priroda nastave. Smatrali smo da u
svrhu kvalitetnog rada, vreme treba da bude raspoloziv i rastegljiv resurs koji se podreduje
kvalitetu i humanom odnosu prema ciljevima, a ne represivan faktor koji dominira

sustinom. Uvek dajuéi dovoljno vremena studentima, da Se izraze i ostvare kroz zadatke u
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okviru CLIL nastave, dobili smo vrlo pozitivnu povratnu informaciju (100%) da se

upravljanje vremenom odvija u pravcu pozitivne motivacije i humano alociranog vremena.
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(izvor: autorka rada)

Grafikon 10: Stav studenata o CLIL zadacima

Zeleli smo da istrazimo kakva je percepcija uéenika prema CLIL zadacima koji ponekad
imaju viSe nivoa od nivoa na koji su studenti navikli, kao i1 da li studenti uspevaju da se
bave kompleksnim zadacima na ciljnom jeziku. Dokazi navode da zaklju¢imo da CLIL
uspeva da poveca pozitivan stav studenata prema izvodenju zadataka i aktivnosti, uprkos
¢injenici da smo radikalnim inoviranjem nastave, izmedu ostalog i kompleksnim zadacima,
doveli studente u situaciju da se formiraju nove jezi¢ke navike na ciljnom jeziku. Takode,
vazno je naglasiti da smo pri kreiranju zadataka nastojali da oni uvek budu $to "prirodniji"
ili u skladu sa profesijom i Zivotom, u duhu Pintri¢ i Sunkovih stavova (Pintrich & Schunk,
2002:5) koji tvrde da ¢e "autenti¢ni zadaci privuéi interesovanje ucenika, probuditi njihovu
unutrasnju motivaciju, Sto ¢e za rezultat imati bolje uCenje i bolja postignucéa, kao

reciprocan proces".

Najmanyji broj studenata (5) opredelio je najnizu ocenu za CLIL zadatke, a nesto veci (7) je
bio manje kritian, $to tumacimo jednim odredenim brojem studenata koji, kako zbog svog
jezickog predznanja, ili domenske nemotivisanosti, ne moze pravilno da se aktivira i
pronade u novim oblicima nastave. Kada studenti aktivno uce, odnosno kada osecaju da je
ono §to mi poducavamo relevantno, onda i percepcija korisnosti zadataka postepeno raste,

pri ¢emu je srednju ocenu dodelio veci broj studenata (13) od zbira prethodne dve
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kategorije, $to se ponovilo sa ostatkom ispitanika, vrlo dobra ocena (35) i najbolja ocena

(60) dominiraju u ponudenim odgovorima.
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Grafikon 11: Stav studenata o korisnosti CLIL aktivnostima

U anketi smo ponudili deset vrsta aktivnosti koje se nalaze u lekciji o gleceru, Zeleci da
proverimo kakav efekat su one imale na studente i njihovo ucenje. Smatramo da
poducavanje po definiciji podrazumeva kreativnost, a osmiSljavanje nastave i
prilagodavanje udzbenika predstavlja uvek eksperimentalnu kreativnost koji treba
proveravati i pratiti kroz povratne informacije onih koji ih obavljaju. Poce¢emo od najbolje
ocene koju su studenti opredelili za rad na projektu (86), sencenje posla (82) i plenarni deo
(81). Prvu aktivnost smatraju korisnom jer u samostalnom radu najvise nauce, i to je dug
tradicionalnom obrazovanju i koristima od individualnog uc¢enja. Druga po rangu znacaja je
sprega lekcije 1 profesije, a treca je plenarni deo kada se rezimiraju ucinci, radi kolektivna
evaluacija i ostvaruje najbolja radna koegzistencija u ucionici. Slede brejnstorming (33),
akademsko pisanje (31), leksic¢ke kartice (27) i HOTS (26) . Najnize rangirane aktivnosti su

vezane za govorne vezbe balon debata (21), govorni Zetoni (17) i LOTS (9).
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Grafikon 12: Stav studenata o stilu ucenja

Jedna od vaznih stvari na koje treba obratiti paznju jeste da nastavni materijali budu $to
povezaniji sa interesovanjima studenata, njihovim stilovima ufenja i viSestrukim
inteligencijama. Kako bi zadovoljili te zahteve, nastojali smo da koli¢ina autenti¢nog
materijala bude Sto Sireg spektra i da pokrije Sto viSe stilova ucenja. Preliminarno
prikupljanje Cinjenica, najpre smo obavljali putem razgovora sa studentima, grupnim
komentarisanjem na Casu, a potom anketnim istrazivanjem. Kao $to se vidi iz ponudenih
odgovora, najvec¢i broj studenata sebe ocenjuje kao prevashodno vizuelne ucenike (103),
zatim audio (68) i najmanji broj kao kinesteticke (21). Znaju¢i da su nove generacije
poklonici vizuelne animacije, umetnosti i socijalizacije, odgovorima smo postigli samo
potvrdu ocekivanog stava. To ne umanjuje nameru predavaca da druga dva stila budu

zastupljena u meri koja odgovara budu¢im sadrzajima i potrebama mladih istrazivaca 1

J L[L‘_h

vizuelni audio kinesteticki

geologa.

(izvor: autorka rada)

Grafikon 13: Stav studenata o zastupljenosti stila u¢enja u CLIL nastavi
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Idu¢i dalje u istrazivanju stilova ucenja i1 njihovom kompatibilnoS¢u sa nastavnim
materijalima, ispitivali smo koliko smo u tome uspeli sa ponudenim materijalima. Studenti
su svojim odgovorima okarakterisali nastavne materijale kao dominantno vizuelne (98), $to
odgovara stilu ucenja koji smatraju da kod njih preovladava, nesto manje bi se moglo reci
da smo izasli u susret audio uCenicima (49), a takode 1 kinestetickim (11). Poznavanje
stilova ucenja studenata i kreiranje materijala moze nam omoguciti prednost u radu da
napravimo takvu osnovu rada da studenti nesvesno povecaju aktivnost, kreativnost i
produktivnost.
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Grafikon 14: Stav studenata o "*banci ideja*"

Anketom smo Zeleli da rasvetlimo kako studenti reaguju na inovaciju "banke ideja" kojom
se njihove ideje i iskustva sakupljaju, konstruktivno implementiraju u daljem nastavnom
radu, dodeljuju¢i im odgovornost da unapreduju CLIL nastavni domen. Banka ideja
predstavlja psiholosku polugu nastave u kojoj mladi akademski gradani razvijaju osecaj da
pripadaju drustvenoj i nau¢noj zajednici, da u njoj imaju svoj prostor i odgovornost za
unapredenje. Najveci broj studenata (96%) ocenio je banku ideja korisnom aktivnoséu, dok
zanemarljivo mali broj studenata u tome ne vidi nikakav izazov (4%). Ponosni smo §to nasi
studenti prepoznaju svoje demokratsko pravo na kreiranje boljeg uceéeg ambijenta i

unapred se radujemo novim kreativnim idejama.
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Grafikon 15: Stav studenata o kori§¢enju realija u CLIL nastavi

Kori$¢enje realija ima za cilj da povec¢a motivaciju studenata time Sto se ukljucivanjem
novina, brosura, video zapisa, muzickih klipova, slika, postera, raznih drugih materijala
relevantnih za geologiju podsti¢e i pomaze studentima da Kkreiraju u svoju profesionalnu
buduénost. Svi gorespomenuti jezicki alati imaju za cilj da CLIL ¢asovima otvore
studentima zivotne ulice (Dalton-Puffer, 2005b). Najveé¢i broj studenata (97%) uvida
prednost i korist realija, dok jedan manji broj studenata (3%) ne prepoznaje dobrobit
njihove upotrebe.

8.8. Cetvrta grupa pitanja: zastita i odrzavanje motivacije
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Grafikon 16: Stav studenata o pozitivnom uticaju CLIL-a na akademske ocene iz

geologije

Ovo pitanje smatramo da je presudno za dalju implementaciju CLIL-a na RGF-u, ne samo
zbog atmosfere podrske, Cinjenice da se li¢ni interes studenta podudara sa Skolskim

interesom da se unapredi nastava, ve¢ i ¢injenice da su studenti na CLIL nastavi slusali i
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radili aktivno, te da je fakultet postigao koordinaciju u postavljanju kurikularne platforme
integrisanog ucenja. Takode, treba da budemo svesni, da obrazovna praksa koja se realizuje
sistemima inovacija, mora da pociva na svim akterima tog sistema, u ¢emu su motivisano
angazovanje 1 pozitivni stavovi studenata od presudnog znacaja za dalji uspeh. Bitno je
imati na umu da pozitivan odgovor (98%) studenata, i negativan (2%) imaju vrednost i

jezickog napretka, a ne samo domenskog kome jezik sluzi kao medij.

2%

|

| ‘ i da

Hne

(izvor: autorka rada)

Grafikon 17: Stav studenata o entuzijazmu profesora jezika

"Ukoliko nastavnik ne veruje u svoj posao, ne uziva u uc¢enju koje pokuSava da prenese,
ucenik Ce to osetiti 1 iz toga izvesti u potpunosti racionalan zakljuak da taj odredeni
predmet nije vredan savladavanja" (Csikszentmilhalyi: 1990:23). lako je strastvenost,
entuzijazam neopipljiv konstrukt, isto kao i motivacija, ona je jedan od neophodnih
fenomena za poducavanje. Ukoliko kao predavaci gajimo entuzijazam prema onome $to
radimo, na pozitivno "zarazan" nacin uticatemo da studenti o0sete tu istu volju zavole
svoju profesiju. Rezultati ankete ukazuju da je entuzijazam profesora prepoznat kod
najveceg broja ispitanika (98%), dok kog zanemarljivo malog to nije slucaj (2%), Sto
upucuje da treba da nastavimo da i dalje budemo uporni motivacioni treneri svojim

studentima.
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Grafikon 18: Stav studenata o entuzijazmu domenskog profesora

Anketa potvrduje da se motivacione strategije 1 entuzijazam predavaca, oslonjeni na znanje
i struénost, lako i brzo prepoznaju od strane studenata. Studenti smatraju da domenski
predavaci u velikoj veéini (96%) svoj zanos prenose na ¢asovima, dok veoma mali broj
studenata ne registruje entuzijazam profesora (4%). Smatramo da se time motivacioni
ambijent za implementaciju CLIL nastave povoljno kreira i da ¢e u budu¢em periodu on

nastaviti da bude delotvoran i plodan.
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9. Zakljucak

Evropske 1 svetske reformske teznje, na podrucju nastave jezika i sadrzaja, namecu nove
modalitete u poducavanju, uvode nove pedagoske i1 didakticke uloge i pozicije otvarajuci
put savremenim oblicima integrisanog uc¢enja medu kojima i CLIL metodi. Ukupnost
navedenih  konstatacija, sa posebnim naglaskom na vise dimenzionalnost i
multidisciplinarnost CLIL-a, oblikuje razmatranja ovog rada, pre svega, u pravcu analize
klju¢nih obrazovnih i teorijskih polazista, koji bi dali moguénost za postizanja smislene
pedagoske i jezicke implementacije na geoloskim studijama RGF-a. U pravcu postizanja
takvih ciljeva, klju¢no pitanje naseg rada bilo je da na pocetku svakog koraka ili poglavlja
konstatujemo nestabilna znacenja 1 definicije svih teorijskih pojmova, koncepata i
orijentacija, koji su se nametali kao neophodni i bez ¢ijeg formulisanja na$ cilj ne bi mogao

biti ostvaren.

CLIL metoda stvorena je zbog neopravdanosti i neprihvatljivosti sadasnjeg stanja u nastavi
jezika. Ona je formirana heterogenim pogledima i pristupima, pre svega stru¢njaka iz
zemalja Evropske Unije, a zatim 1 Sire, kao izrazito aktivan i reformski pristup ucenju
jezika, koji ujedno upucuje na potencijalno velike uloge, osim nastavnika i studenata, kada
je re¢ o aspektima tercijalnog obrazovanja, i celokupne akademske zajednice,
informacionih tehnologija, kulturoloskih, socioloskih i trziSnih aspekata u kontekstu u
kome se oblikuju novi narastaji studenata. CLIL metoda svoj dualni koncept zasniva na
integrisanoj asimilaciji sadrzaja 1 stranog jezika, ¢cime se uz komunikaciju 1 kulturu, postiZze
visestruko napredovanje u znanju, kognitivnim procesima slozenih razmiSljanja,
dinami¢noj interakciji sa svim kontekstualnim sadrzajima kao i visokom stepenu
produbljene intrinzicke i1 ekstrinzicke motivacije. Inicijalna razmatranja rada posvecena su
upravo ustanovljavanju svih pomenutih autenticnih komponenti CLIL metode, njenih
kapaciteta, karakteristika, klasifikacija i racionala, koji uz dosada pokazane empirijske
rezultate, konstituisu preporucljivu programsku platformu za aplikaciju na geoloskim

studijama RGF-a.
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Analizom potreba, u drugom poglavlju, nastojali smo da istrazivanjima i ispitivanjima, U

okviru visokoskolske institucije RGF-a, dodemo do osnove za kreiranje kurikularnog

dokumenta, koji bi osim lingvistickih i vokacionih unapredenja nastave bio i kljuéni

pokreta¢ promena u pravcu evropskog CLIL-a. Analiza potreba je zapravo klaster analiza

ili kiSobran termin za niz pazljivih, promisljenih i slojevitih istrazivanja, ¢iji bi se rezultati

stalno preispitivali i dopunjavali. Na odredeni nacin, sve ponudene analize, u nasoj

inicijalnoj fazi istrazivanja i planiranja, postace prevazidene i anahrone ukoliko se ne budu

stalno revidirale prema potrebama novih generacija, modernijih standarda i kvalifikacionim

okvirima i kompetencijama koje postavljaju nauka i trziSte. Rezultati analize u pocetnoj

fazi mogu se svesti na nekoliko klju¢nih zapazanja:

U okviru ciljne analize situacije i objektivnih potreba nastojali smo da sagledamo
vestine i znanja, odnosno specifikaciju jezickih znanja potrebnih mladom geologu
za uspe$nu komunikaciju u okolnostima koje su za struku predvidive. U Re¢niku
profesionalnih zvanja dobili smo opis namena jezika struke, obim i disperziju
geoloskih disciplina sa specifiénim lingvistickim potrebama, kao 1 socijalni 1
medijski kontekst.

"nxs

Analizom ciljne situacije zapazili smo ne postoje "Cisti" pristupi: teorijski ili
prakti¢ni, ve¢ da se modeli i pristupi prepli¢u, 1 to ukazuje da ¢emo mozda u
pocetnoj fazi vise koristiti teorijski, akademsko-racionalni ili kognitivni pristup,
odnosno tehnicko-utilitarni, da bi u vi§im godinama, ako do proSirenja kurseva bude
doslo, teziste premestili na socijalni, proaktivni i personalni.

Analizom trenutne situacije razmatrali smo prakticne aspekte i1 karakteristike u
okviru kojih ¢e do¢i do implementacije kursa ¢ime se obezbedila informacija o
prilagodavanju kursa u kulturnoj sredini u kojoj ¢e se drzati, jer ono Sto je efikasno
u jednoj sredini, ne mora da funkcioniSe u drugoj. U okviru uceée organizacije,
kakva je RGF, postoje povoljni preduslovi za unapredenje nastave stranog jezika

koji bi se bazirali u pocetnoj fazi na interaktivnosti 1 kooperativnom radu, Sto bi se

nastavu usmeravalo u pravcu partnerskih i socijalno delotvornih aktivnosti.
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Analiza pedagoskih potreba zasnivala se na dva nivoa, profesora i studenata, gde se
putem upitnika doslo do validnih i relevantnih pocetnih podataka neophodnih za
uspesno planiranje i izvodenje integrisane nastave. Informativnim testom utvrdeno
da kod profesora i studenata postoji visok nivo znanja engleskog jezika (B1), koji je
neophodan kako bi bila implementirana CLIL metoda. Potom se ispitivanjem
stavova doSlo do zakljucka da: kurs jezika, po misljenju profesora i studenata,
posebnu paznju treba da posveti vestinama Citanja i govora, kao i da nepoznate reci
i usmene prezentacije predstavljaju najvecu poteskocu i za profesore i za studente.
Uoceno je i da studenti neuporedivo vise koriste jezik za razonodu u odnosu na
ucenje. U istrazivanju je utvrdeno da studenti najvise postizu uc¢eéi samostalno, dok
su profesori misSljenja da su konsultacije delotvornije u odnosu na misljenje
studenata. Ni profesori ni studenti ne smatraju da ucenje specifi¢nog jezika struke
treba da bude na inicijalnom kursu, kao i da adaptirani tekstovi treba da preovladaju
u nastavi. | profesori i studenti uvidaju uticaj engleskog jezika na profesiju, i
misljenja su da broj kurseva treba biti udvostrucen, a vecina studenata razmislja o
samostalnom nastavku ucéenja jezika.

SWOT analizom doS$lo se do detaljne analize snaga, slabosti, prilika 1 rizika sa
kojim se Skolska institucija moze suociti u svetlu implementacije nove nastavne
metode. Te okolnosti mogu biti sagledane i kao razvojne $anse, i kao potencijalne
prepreke na putu evropeizacije novih modela nastave.

Modelom kontrole kvaliteta i kurikuluma nastojalo se transparentno oslikati i
obezbediti uskladenost unutar razlic¢itih nivoa i oblasti rada fakulteta u kome
formiranje konkurentnog znanja, veStina i kompetencija mladog geologa iziskuje
interdisciplinarnost, kroskurikularnost, kontekstualnost, funkcionalnost i

aktuelnost.

Analizu brojnih pristupa i orijentacija u razvoju kurikuluma, posmatrali smo kao kljucni
korak u istrazivanju i razumevanju celokupnog podru¢ja kurikuluma, pa time 1 mogucnost
kreiranja i primene adekvatnog vlastitog modela. Drugim re¢ima, upoznajuéi razlicite

modele, pokusali Smo da sebi omoguc¢imo kvalitetan izbor i donosenje odrzive odluke u
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pogledu konceptualizacije i implementacije kurikuluma na RGF-u. Dosli smo do zakljucka
da, iako je reC¢ o razli¢itim kriterijumima i klasifikacijama, analizirani modeli se ne
isklju¢uju medusobno, pre bi se moglo re¢i da je u istorijskom i razvojnom smislu,
kurikulum prolazio kroz nekoliko kvalitativno razlicitih faza, prilikom ¢ega se u jednom
periodu definisao putem sadrzaja ucenja, potom produkta ucenja, zatim procesa, iskustva
ili prakse ucenja, sve do percipiranja kompleksnosti konteksta kao holisticke metafore ili

apstrakcije realnog Zivota.

Akademski racionalizam, u svom pristupu grupisao se oko sadrzaja discipline, kao
kurikularni sistem koji je svoje planiranje identifikovao sa specificnim sadrzajem. Ovaj
model posebno se fokusirao na znanje i taksonomije znanja grupisane oko predmeta,
formiraju¢i svoje obrasce poducavanja u pravcu organizovanja logickih kategorija,

konstruisanja pojmova i prenosenja tradicionalnog kulturnog nasleda.

Produktno orijentisani kurikulum usmerava svoj pristup rezultatima ili analizi u¢inka, pri
¢emu se ciljevi i ishodi kurikuluma zasnivaju manje na taksonomijama sadrzaja, a viSe na
zadacima kao instrumentu oblikovanja kurikuluma. Sekvencirani bihejvioralni ishodi
posebno se eksploatiSu u struénom obrazovanju, gde zastupnici polaze od stava da je
osnovni cilj kurikuluma priprema studenata za obavljanje konkretnih, specificnih funkcija i
uloga na poslu i da je u¢inak (performance) klju¢ni faktor definisanja uc¢enja. Ovaj model

naziva se jos$ i tehnicko-utilitarni pristup.

Procesno usmeren pristup fokusiran je na intelektualne procese, a kurikularisti svrhu
kurikuluma vide u razvoju intelektualnih, to jest, kognitivnih procesa kao $to su kriticko
misljenje 1 reSavanje problema, ili humanisti¢kih karakteristika kao Sto su kreativnost,

samoostvarenje i samopouzdanje.

Kurikularni pristup usmeren na kontekst ima dve komponente: jedna je da se on usmerava
na socijalnu adaptaciju ucenja gde se studenti posmatraju kao drustveni materijal koji se
ucenjem oblikuje 1 postaje saglasan sa postoje¢im druStvenim sistemima vrednosti 1 znanja,
a drugi pristup usmerava na socijalnu rekonstrukciju jer obrazovne aktivnosti usmerava na

stvaranje mogucnosti da studenti rade na socijaninim projektima u cilju promene svog
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neposrednog okruzenja. Ovaj pristup temelji se na pretpostavei da drustvo u buduénosti

moze biti promenjeno na osnovu rezultata obrazovne aktivnosti sadaSnje generacije.

Kada je re¢ o tipovima kurikuluma, kao organizacionim planovima, zapaza se¢ takode, da
planovi i ishodi mogu biti u razli¢itim odnosima. Nastava je safinjena od planiranih i
ostvarenih efekata, planiranih i neostvarenih efekata, i ostvarenih a neplaniranih efekata, i
osim vidljivih kurikuluma, u praksi paralelno egzistiraju i neplanirani, skriveni, nulti
kurikulumi, te se moze zakljuéiti da izmedu onog $to se planira i onog $to se deSava u toku
ucenje ne postoji uvek znak jednakosti. Kako nastava i ucenje ne bi bili besplodan napor
nastavnika i studenata, potrebno je stalno preispitivati osnovne orijentacije, teorijska

stajaliSta (znati Sta), kao i tehni¢ka uporista (znati kako).

U liniji takvog razmisljanja, sSmatramo da bez obzira kakvi ¢e biti rezultati pokusaja da
putem transformacionog kurikuluma implementiramo integrisanu nastavu, dakle, ¢ak i ako
budemo imali uspeha u uvodenju pozitivnih promena u okviru postojeée nastavne prakse,
moramo se uvek kretati duz refleksivnog ispitivanja, kritickog sagledavanja li¢nog ucinka i
rezultata studenata u procesu neprekidnog usavrsavanja i unapredivanja. To i jeste klju¢na
karakteristika transformacione prirode odabranog kurikuluma koji po svom dinami¢nom

holizmu najbolje podrZava dinamizam CLIL metode.

Transformacioni kurikulum predstavlja u autobiografskom smislu viziju konstantnog
menjanja sebe, nasih individualnih planova u oblasti nastavnog i nau¢nog liderstva, §to nam
omogucava da ostvarimo one zahtevne ciljeve koje kompleksnost CLIL-a i realnog zivota
podrazumeva. U duhu demokratskih ideala obrazovanja, visoko obrazovanje putem CLIL
programa vidimo ne samo kao domen koji informise vec i transformise studenta, tako da on
ne predstavlja senku svojih mogucnosti, ve¢ proaktivnog, kreativnog i orijentisanog
donosioca odluka koji sa svojom transformisanom sves$¢u o izborima i izazovima u znanju i
radu neprekidno produbljuje angazovanje u daljem ucenju. Ucece drustvo ili organizacija,
poput RGF-a, mora, shodno tome da vrsi stalni monitoring ulaganja i preispitivanja,
ostaju¢i otvoren za usavrSavanje 1 nova glediSta, emotivno sposoban za napuStanje

tradicije, kako bi se nova iskustva i znanja integrisala u modernu ekologiju obrazovne
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svrhe. Principi koji se zahtevaju od u¢ece organizacije su oni isti Koji Se sugeriSu studentu
kao priprema za danasnju realnost i sutrasnju neizvesnost. Smisleni odgovor na neprekidnu
promenu jeste transformacija, koji je suptilniji termin i pojam od promene, i odnosi Sse na
model gde se radne vestine, teoretska znanja i obrazovno iskustvo stapaju u
komplementarnu konvergenciju ¢iji je rezultat efikasni integrisani jezi¢ko-domenskKi
program. U Sirem smislu, Zelimo da studentima osiguramo uslove da se na dinami¢nom
trziStu rada u zemlji i Evropi, sticanjem jezicke kompetencije na stranom jeziku u
odabranoj geoloskoj oblasti, steknu vestine, znanja i umenja, od kojih mogu imati

mnogostruke koristi i pri zaposlenju i pri celo Zivotnom usavrSavanju.

Bez pretenzija da u pocetnoj fazi mozemo zadovoljiti dualni uslov integrisanog uéenja u
potpunosti, embrionalizaciju novog pristupa poceli smo selektovanjem ishoda,
kompetencija i konkretnih zadataka vode¢i ra¢una 0 Kkognitivnim, afektivnim i
psihomotornim aspektima studenata. U okviru skrivenog kurikuluma zelimo da stvorimo
takvu pozitivnu klimu poverenja, odlucivanja i odgovornosti, kako bi sami studenti imali
direktan udeo u razvoju humanog, kvalitetnog i odrzivog Sistema ucenja i rada na fakultetu.
U okviru CLIL kurikularnih inovacija, opredelili smo se za umerene oblike inoviranih
oblika rada kako bi se polaznici kursa kao i domenski profesori uverili u prednosti novog
pristupa i time bili viSe motivisani za saradnju, primenu i unapredenje novih modela.
Primena umereno novih inovacija pruza nam mogucnost da ih isprobavamo postepeno,
korak po korak, ukljucujuci u odluéivanje sve aktere nastave, i time obezbedujuéi daleko
veéu moguénost za uspeh od one kada bi previse naglo i radikalno koristili iskustva drugih
visokoskolskih institucija. Takode, nhamera nam je da inovacije koje budemo uvodili budu
lako uocljive svim ucesnicima CLIL nastave, kako bi ih sa Sto manje prepreka sami koristili
1 unapredivali. U liniji takvog razmisljanja opredelili smo se da razvijemo CLIL pedagosku
orijentaciju gde bi se dijalog, debata, pitanja, zadaci i projekti obavljali ne samo
lingvisti€Ckim putem, ve¢ bi bili dopunjeni svim autenti¢nim 1 specijalizovanim nau¢nim
editorima i alatima koji postoje u praksi i profesiji geologa naucnika 1 prakticara. Stoga ¢e

poducavanje engleskog jezika na geoloskim studijama biti komunikacija jezik uz pomo¢
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slika, dijagrama, grafikona, tabela, postera, fotografija i drugih specijalizovanih nau¢nih i

matematickih simbola.

Slede¢e poglavlje posveteno je prakticnim realizacijama rada: organizacionoj
konkretizacija rada kroz selektovanje sledecih oblasti: brejnstorminga, usitnjavanja gradiva,
pravljenje glosara putem leksickih kartica, gradnji nivoa slozenog razmi$ljanja (Hots)
putem nivoa jednostavnog razmisljanja (Lots) do izrade projekta, objedinjenog debatovanja
i plenarne evaluacije. Dok je prvi deo poglavlja bio usmeren na pruzanje teoretskih i
programskih argumenata, drugi deo poglavlja bio je usmeren na pruzanje organizacije
silabusa sa posebnim osvrtom na sve relevantne komponente i detalje neophodne za
kroskurikularnu matricu lingvisticko-geoloskog podrué¢ja. Rezultat toga je detaljan silabus
koji ¢ini okosnicu direktnog poducavanja u kome se jasno ocrtava kognitivno-
konstruktivisti¢ki pristup, i gde ucenje prestaje da bude pasivan proces ili internalizacija
spoljnih informacija, ve¢ postaje aktivan proces stalne transformacije studentovih
konstrukcija znanja. U pravcu konkretizacije predlozenih CLIL principa i metodologije,
predstavljen je predlog lekcije o glecerima (u prilogu), uz propratne argumente Kkoji iste
procese utemeljuju u konkretnim razlozima i potrebama. U ovom delu rada, kao $to se
moze zakljuciti, teorijski pogled je u potpunosti konkretizovan na nacin da se oblikovanje
znanja jasno desava kroz interakciju sa svim raspolozivim izvorima, u premisi konstantnih
interakcija sa celokupnim okruzenjem, §to i jeste klju¢na filozofija CLIL-a. Student,
takode, konstruise znanje u okviru konteksta osim putem planiranih i osmisljenih
aktivnosti, gradiranih po medunarodno prihvacenim taksonomijama i standardima i putem
spontanih interaktivnih reakcija, aktivnosti i odnosa, oblikovanih potpuno individualno i

diktiranih vlastitim porivima i potencijalima kao nosiocima zadataka.

Za dalje rasvetljavanje implementacije CLIL metode na geoloskim studijama u slede¢em
poglavlju opisani su evaluacioni modeli koji imaju svoju prethodnicu u tradicionalnoj
praksi. Koris¢eni su pokazatelji o u¢inku kao kljuéni dokaz o efikasnosti i uspesnosti CLIL
metode i kao prvi stepen u proveri uspeSnosti integrisane nastave. Analiza novih

evaluacionih modela bavi se problematikom usmerenom na nekoliko valorizacionih tezista
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kao Sto su: opsSta skala performansi deklarativnog znanja i opSta skala performansi

proceduralnog znanja.

Dalji rad nudi pregled komentarisanih modela ocenjivanja, koji uz niz preporuc¢enih modela
ima za cilj da visestrukim i alternativnim merama naglasi i razlikuje znanja i teskoce koje
studenti imaju zbog nedostataka u vladanju ciljanim jezikom, maternjim jezikom kao i
manjkavosti iz oblasti geoloskog domenskog znanja. Svi oni, kao klaster informacija, nude
mogucénost korekcija zadataka, aktivnosti i didakti¢kih materijala koji se nude na CLIL

éasovima.

Jedna od predloZenih mera koja ilustruje transparentnost CLIL metodologije, jeste i tehnika
posmatranja Casa i markiranje kljuénog dogadaja (Locit), kao vid monitoringa koji ide u
susret obezbedivanja tesne saradnje medu svim ucesnicima CLIL programa unutar i van
institucije, tako Sto se dokumentacioni podaci koriste kao materijal kontrole kvaliteta 1
razmene iskustava sa praktiCarima istog programa. Sekvence ili izdvojeni inserti Casa
predstavljaju komponente kako razjasnjenih tako i nerazja$njenih pitanja otvarajuci

analiticki dijalog sa svim akterima istraZivanja integrisanog ucenja.

Zaklju¢na misao u pravcu ocenjivanja, kao i finalni vid ocenjivanja jeste portfolio. Portfolio
je merodavna kompilacija studentovih radova koja oslikava i ucinak i promociju
studentovog postignuéa u kontekstu date obrazovne profilacije. Stoga, portfolio smatramo
izuzetno relevantnim valorizacionim dokumentom koji je od klju¢nog znacaja za ciljni
jezik 1 sadrzinsko znanje. Njegova intelektualna organizacija, prezentacija kognitivnog
niva, lingvisti¢kih vestina i vokabulara, posvecenosti i kreativnosti ¢ine temeljni fenomen
reprezentacije CLIL podruc¢jakoji ujedno postaje i medunarodno prihvatljiv i merljiv.
Posebno treba izdvojiti individualnost u podrucju koje jos nije potpuno istraZzeno, Zivotnost
licnih iskaza studenta, koje u novom integrisanom okruZenju Savremenih taksonomija i

ontologija trazi svoju potvrdu.

Sagledavajuci pitanje integrisanog u¢enja sa motivacionog aspekta, odnosno u onom §to
direktno pokrece uspesnu prakti¢nu implementaciju iznutra i manifestuje se kroz ostvarenje

rezultata u znanju geologije i jezika spolja, nacinili smo pregled najznacajnijih pitanja i
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mogu¢ih dilema koje smo objedinili kroz finalno istrazivanje ovog rada. Analizom
motivacije, nastojali smo, pre svega, da ukazemo na ono $to predava¢ moze da generise,
odrzava 1 zaStiti unutar svoje ucionice ili ufefeg prostora. Drugo, nastojali smo da
ilustrujemo u kojoj meri CLIL pristup moze biti fleksibilan u odnosu na sadrzaj, u ovom
slucaju geoloske studije, jedne strane, i razli¢ite studente, s druge strane. Takode, jedan od
ciljeva bio je da sebi otvorimo mogucnost da ponovo razmislimo o aktuelnoj nastavnoj
praksi u svetlu motivacije, potreba i aspiracija studenata, kako bismo pokusali da narednoj

generaciji pove¢amo motivacione faktore.

Radi boljeg uvida u trenutno stanje motivacije, istrazivanje smo podelili na Cetri podceline
sa naglaskom na sledece efekte koje smo istrazivali: kako se sprovodi CLIL metoda, kako
se razvija nova integrisana praksa, na koji nacin se stvara motivacija kod studenata i
kona¢no na koji nacin zastiti i odrzavati motivaciju ubuduée. Za ovakvu razudenost
istrazivanja ponukalo nas je iskustvo da ne postoji samo jedna motivacija, ili jedna vrsta
motivacije, kao 1 to da kao predavaci moramo teziti da studente podstiCemo prvo
ekstrinzicki i kratkoro¢no, da uspesno obavljaju svoje jezicke zadatke na Casu, a zatim da

ostanu dugoro¢no intrinzicki motivisani i da vidljivo uspesno nastave samostalno da rade.

Prva grupa pitanja imala je za cilj da ustanovi da li je CLIL metoda responzivna u odnosu
na potrebe studenata, ¢ime ona direktno uti¢e na formiranje stava studenata u odnosu na
ucenje jezika. Naime, verujemo da najjaci podsticaji u okviru motivacije dolaze od zelje
samog studenta da marljivo u¢i, radi i preuzima odgovornost onda kada vidi smisao i znacaj
postavljenih zadatak. Studenti su u gotovo svim istrazenim pitanjima u procentima od 90%
i viSe iskazali ostvarenje boljeg u¢inaka u domenskom znanju zahvaljujuc¢i CLIL-u, da je
zahtevnost visoka ali prihvatljiva, da su sadrzaji povezani sa potrebama i interesovanjima i

da je autenti¢nost adekvatna.

Druga grupa pitanja odnosila se proveru stavova studenata o novim modelima CLIL
aktivnosti i njihovoj relevantnosti u odnosu na ucionicu i realan zivot oko nje. Ova grupa
pitanja podvlaci prethodno zapoceto nastojanje da predavaci u integrisanoj nastavi budu

viSe facilitatori nego kontrolori, i da motivacija predstavlja osnovnu polugu edukacije koja
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se nalazi u vlasni$tvu samog studenta. I ovom grupom pitanja dobili smo odgovore (90% i
vise) koji ohrabruju u pravcu orijentacije da osmiSljene aktivnosti i zadaci vrlo pozitivho
deluju na rad na Casu i van njega povezujuéi planiran nastavni i akademski rad sa

profesionalnim Kkoji postoji u realnom zivotu .

Treca grupa pitanja odnosila se na odrzavanje motivacije prepoznavanjem vlastitog ucesca
u onim inoviranim aktivnostima koje zahtevaju osobeno kreativno uceS¢e poput banke
ideja, izrade leksickih kartica, samostalnog projekta itd. Ovde se student otvoreno upuéuje
da uoci svrhu zadataka i vlastite perspektive kreativnog napretka. lako smo u okviru izbora
aktivnosti nastojali da uz komponentu koristi uklju¢imo i komponentu interesantnog u
ucenju, Ne smatramo da je motivacija isto §to i zabava. Medutim, podsticajno i suportivno
okruzenje, u odnosu na brojne varijable motivacije, iziskuje da CLIL poducavanje velikim
delom bude iznad poducavanja samog jezika ili geologije, da ono prevazilazi nesigurnosti i
jezi¢ka neznanja u naporu da reSe zadatak koji nadgornjava njihove lingvisticke
sposobnosti. U tom smislu, realije, kooperativno ucenje i niz drugih strategija otkriva onu
stranu CLIL-a koja izaziva zadovoljstvo i stvara pozitivnu kreativnu integrisanu praksu sa
kojom se studenti nisu sretali do sada. To je kroz odgovore prepoznato (veoma dobra
povratna informacija), gde eksperimentalna nastava i hronoloskim rasporedom, i vrstom

zadataka kod vecine ispitanika budi ohrabrujuce pozitivnu paznju.

Cetvrta grupa pitanja mogla bi da se definise u krilatice koja smisao udenja vidi kroz
upotrebu, a upotrebu prozetu korisnim uéenjem, za razliku od krilatice koja je vazila ranije,
a definiSe je moto: uci sada, a Koristi kasnije. U€enje kroz iskustvo je veoma zahtevno i
traZi celog predavaca, ne samo zato Sto se nauka 1 svet brzo menjaju, ve¢ 1 zato §to se
Citanjem, kompjuterizacijom, mastom 1 kreativnoS¢u kao mentalnom elaboracijom
ostvaruje putovanje u buduénost, generiSu novi oblici smisla i Zivota koje putem CLIL
Casova vode studenta sa svojim predava¢em u futuristi¢ka iskustva. Entuzijazam profesora

u ovom delu ankete pokazao se kao delotvoran, prepoznat i priznat (preko 96% i 98%).

Smatramo da je sinteza rezultata istrazivanja u svojoj ukupnosti pokazala opravdanost i

razvojnu dimenziju modela organizacije integrisanog ucenja stranog jezika i geologije
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putem CLIL metode na platformi transformacionog kurikuluma. Model se pre svega ogleda
u ostvarenju ontoloskog nivoa koji osigurava razvoj prema naprednim Standardima
evropskog 1 svetskog okruzenja ¢ime ucenje na Rudarsko-geoloskom fakultetu postaje
legitimni i multidisciplinarni istrazivacki obrazovni domen. Model takode osigurava i
rasvetljava pravce nameravanih obrazovnih reformi i razvoja nacije koji se u kontekstu

obrazovne okoline namecu kao neophodni.
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11. Prilozi

11.1. Pri

Pitanje 1
Pitanje 2
Pitanje 3
Pitanje 4
Pitanje 5
Pitanje 6
Pitanje 7
Pitanje 8

Pitanje 9

log 1: Analiza potreba - istrazivanje

Za mene su najbitinije vestine (ocenite na skali od 1 do 4, gde je i najmanje
bitan)

Aktivnosti koje za mene predstavljaju najveéi problem (moguénost vise
odgovora)

Engleski jezik koristim za sledece potrebe (mogucnost vise odgovora):
Rangirati, na osnovu li¢nog iskustva, znacaj i korisnost ponudenih oblika
rada u uCenju i nastavi engleskog jezika upisivanjem vrednosti od 1
(najmanje korisno) do 6 (nakorisnije) pored datih oblika

U ucenju jezika struke na geoloSkim studijama, odlucio/la bih se za sledeci
pristup

Smatram da tekstovi u nastavi stranog jezika na geoloSkim studijama treba
da budu:autenti¢ni, adaptirani, izmisljeni

Smatram da bi kurs engleskog jezika na Rudarsko-geoloskom fakultetu
trebalo da traje:jednu, dve, tri ili Cetri godine

Smatram da je engleski jezik vazan za moju struku i dalje napredovanje: 1)
da, veoma, 2) vazan je , ali ne presudan, 3) nije vazan,

Planiram da nastavim usavrSavanje engleskog jezika nakon zavrSetka kursa,
tokom studiranja ili nakon zavrSetka studija:1) da, 2) ne, 3) mozda, 4) ostalo
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11.2. Prilog 2: Anketa u vezi sa analizom potreba

Postovane kolege,

Najljubaznije Vas molim da popunite dole-ponudenu anketu koju bih koristila za potrebe
unapredenja nastave engleskog jezika i primenu novih pristupa u poducavanju jezika
struke. Takode Vas molim da na ponudenu crticu unesite Va$ odgovor da za odabrani

odgovor, osim u slucajevima gde je to drugacije naznaceno.

1. Procenite u koju biste od dole-opisanih nivoa svrstali sopstveno znanje engleskog

jezika (obelezite Zeljeni odgovor):
O Nivo A
O Nivo B
O Nivo C

Nivo A

* Mogu da razumem recenice svakodnevnog govora, ako se govori razgovetno i
sporo.

= U stanju sam da u kratkim jednostavnim tekstovima nadem predvidljive
informacije.

= Mogu da postavljam i odgovaram na jednostavna pitanja i da se sporazumevam u
jednostavnim i rutinskim situacijama, ali nisam u stanju da vodim razgovor tako da
se on brzo ne prekine.

= Mogu jednostavnim recenicama da opiSem svoju porodicu, druge ljude, zaposlenje.

= U stanju sam da napiSem poruku, kratak e-mail/pismo, jednostavnu zabelesku.
Nivo B

= Razumem osnovne informacije izgovorene standardnim jezikom i kad je re¢ o

emisijama na TV ili radiju.
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= Mogu da cCitam, uz teSkoce, tekstove, Clanke, literarna dela u kojima se javlja
frekventni, svakodnevni jezik.

= Mogu bez pripreme da ucestvujem u razgovoru o temama koje su mi bliske
(porodica, studije, hobi, putovanja).

= Mogu da objasnim svoje stavove i planove, prepricam neki dogadaj, opiSem svoja
osecanja.

= Mogu da napiSem kratki, povezani tekst o bliskim temama, e-mail/pismo.
Nivo C

= Nemam poteskoca pri razumevanju usmenog govora.

* Mogu da razumem dugacke i komplikovane literarne tekstove kao i stru¢ne ¢lanke.
=  Mogu da upotrebljavam jezik delotvorno i ucestvujem u diskusijama.

=  Mogu opsirno da predstavim i1 objasnim kompleksne sadrzaje.

* Mogu da se pismeno izrazavam jasno i struktuirano.

2. Za mene su najbitinije veStine (ocenite na skali od 1 do 4, gde je i najmanje bitan)

Vestina Ocenaod 1do 4
1 2 3 4
Slusanje
Citanje
Govor
Pisanje

3. Aktivnosti koje za mene predstavljaju najveéi problem (obeleZite Zeljeni odgovor

mogucnost viSe odgovora):

O Prevodenje
O Nepoznate, tehnicke re¢i
O Usmeno izlaganje, davanje odgovora, rezimiranje

O Usmene prezentacije
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O Pismeno izlaganje
O Razumevanije teksta
O Konverzacija

O Slusanje govora

O Ostalo, molimo navedite:

4. Engleski jezik koristim za sledece potrebe (obeleZite Zeljeni odgovor, moguénost

viSe odgovora):

O Zaizradu radova

O Pri prevodenju stru¢ne literature

O U dopisivanju sa kolegama/prijateljima iz inostranstva
O Za praéenje tv programa, filmova

O Slusanje muzike

O Ostalo, molimo navedite:

5. Rangirajte, na osnovu li¢nog iskustva, znacaj i korist ponudenih odgovora oblika
rada u ucenju upisivanjem vrednosti od 1 (najmanje Kkorisno) do 6 (najkorisnije)

pored datih oblika:

Ocenaod 1do 6

Oblik rada 1 2 3 4 5 6

Samostalan rad na ¢asu

Samostalan rad kod kuce

Rad u paru na ¢asu

Rad u grupi na ¢asu

Zajednic¢ki rad svih na

casu (diskusija)

Konsultacije
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6. U uCenju jezika struke na geoloSkim studijama, odlucio/la bih se za sledeéi pristup

(obelezite Zeljeni odgovor):

O Ugenje specifi¢nosti jezika struke uz uvodenje teksta struke kao glavnog nastavnog
materijala od pocCetka, a opsti jezik se stavlja u drugi plan.

O Ugenije specifi¢nosti jezika struke tek posto se dobro ovlada opstim jezikom, kasnije
uvodenje rada na stru¢nom tekstu i osobenostima jezika struke.

O Paralelno ovladavanje strukturama opsteg jezika i osnovama jezika struke uz rad na

tekstu struke od pocetka.

7. Smatram da tekstovi na geoloskim stidijama treba da budu (obeleZite Zeljeni
odgovor):

O Originalni i autenti¢ni, i pored teskoc¢a koje bi eventualno mogle izazvati slozene
strukture i visok registar jezika kojim su pisani.

O Adaptirani, prilagodeni nivou znanja i moguénostima studenata, na ustrb
autenti¢nosti.

O Saginjeni isklju¢ivo za potrebe nastave, tj. u potpunosti izmosljeni, prilagodeni
nivou znanja i moguénostima studenata.

O Ostalo, molimo navedite:

8. Smatram da bi kurs engleskog jezika na Rudarsko-geoloskom fakultetu trebalo da

traje (obelezite Zeljeni odgovor):

O Jednu godinu
O Dve godine
O Tri godine
O Cetri godine

9. Smatram da je engleski jezik vaZzan za moju struku i dalje napredovanje: (obeleZite

Zeljeni odgovor):

O Da, veoma je vazan.
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O Vazan je, ali ne presudan.
O Nije vazan.

O Ostalo, (molimo navedite):

10. Ukoliko imate neke sugestije u vezi sa kursom engleskog jezika na Rudarsko-
geoloSkom fakultetu, molimo Vas da napiSete, ukljucujuéi preporuke, zapaZanja,

iskustva i sl.

Unapred se zahvaljujué¢i na VaSem vremenu i trudu, iskreno Vas pozdravljam,

Lidija Beko

222



11.3. Prilog 3: Kontrolno istrazivanje motivacije na CLIL ¢asovima

Prva grupa pitanja: Sprovodenje CLIL metode

Pitanje 1 Smatram da je ucenje geologije putem engleskog jezika korisno
Pitanje 2 Tesko mi je da razumem glavne koncepte geologije na engleskom jeziku
Pitanje 3 Smatram da su sadrzaji tekstova na CLIL casovima povezani sa mojim

potrebama i interesovanjima
Pitanje 4 Iznesite licni stav o vrsti tekstova koje treba koristiti u CLIL nastavi

Druga grupa pitanja: stvaranje i odrzavanje CLIL nove prakse

Pitanje 5 Razgovor 1 komunikacija u CLIL nastavi odgovaraju realnom Zivotu i mojim
potrebama

Pitanje 6 Ohrabren/a sam da govrim engleski na ¢asu

Pitanje 7 Smatram da je ucenje interaktivnije putem pitanja

Pitanje 8 Povezivanje lekcija sa zaposlenjem je podsticajno za integrisano ucenje

Treca grupa pitanja: stvaranje motivacije kod studenata

Pitanje 9 Pri izradi zadataka, testa, kolokvijuma, imam sasvim dovoljno vremena za
razmisljanje

Pitanje 10  Na ponudenoj skali od jedan do pet ocenite CLIL zadatke

Pitanje 11  Koje CLIL aktivnosti od ponudenih smatrate najkorisnijim za ucenje na
engleskom jeziku: 1) brainsorming, 2) talking chips, 3) debate baloon, 4) job
shadowing, 5) project, 6) LOTS, 7) HOTS, 8) lexical cards, 9) academic
writing, 10) plenary (moguénost vise odgovora)

Pitanje 12  Koji stil uenja Vama najvise odgovara

Pitanje 13  Kaoji stil ucenja mislite da je najzastupljeniji u CLIL nastavi
Pitanje 14  Kako vidite znacaj "banke ideja"
Pitanje 15 Smatram da koriS¢enje realija u CLIL nastavi ima vaznu ulogu
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Cetvrta grupa pitanja: zastita i odrZavanje motivacije

Pitanje 16  Zahvaljuju¢i CLIL-u imam bolju ocenu iz geoloskih studija

Pitanje 17  Smatram da profesor jezika obavlja posao sa entuzijazmom

Pitanje 18  Smatram da domenski porofesor obavlja posao sa entuzijazmom
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11.4. Prilog 4: Anketa o motivaciji studenata na CLIL ¢asovima

Postovane kolege,

Najljubaznije Vas molim da za potrebe istrazivanja integrisane nastave na nasem fakultetu,
odgovorite §to iskretnije zaokruzivanjem ponudenih moguénosti. Upitnik je anoniman, a

odgovori koje budete dali ne¢e imati nikakvog uticaja na Vasu ocenu iz engleskog jezika.

1. Smatram da je ucenje geologije putem engleskog jezika korisno (obeleZite Zeljeni

odgovor):

O da
O ne

2. TeSko mi je da razumem glavne koncepte geologije na engleskom jeziku (obeleZite

Zeljeni odgovor):

O da
O ne

3. Smatram da su sadrzaji tekstova na CLIL ¢asovima povezani sa mojim potrebama i

interesovanjima (obeleZite Zeljeni odgovor):

O da
O ne

4) Iznesite licni stav o vrsti tekstova koje treba koristiti u CLIL nastavi (obeleZite

Zeljeni odgovor):

O autenti¢ni
O adaptirani

O pojednostavljeni

5) Razgovor i komunikacija u CLIL nastavi odgovaraju realnom Zivotu i mojim

potrebama (obelezite Zeljeni odgovor):
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O da
O ne

O ne znam
6) Ohrabren/a sam da govrim engleski na ¢asu (obeleZite Zeljeni odgovor):

O da
O ne

O imam odredeni strah
7) Smatram da je ucenje interaktivnije putem pitanja (obeleZite Zeljeni odgovor):

O da
O ne

O ne znam

8) Povezivanje lekcija sa zaposlenjem je podsticajno za integrisano ucenje (obeleZite

Zeljeni odgovor):

O da
O ne

9) Pri izradi zadataka, testa, kolokvijuma, imam sasvim dovoljno vremena za

razmiSljanje (obeleZite Zeljeni odgovor):

O da
O ne

10) Na ponudenoj skali od jedan do pet ocenite CLIL zadatke

Ocenaod1do5
1 2 3 4 5

CLIL zadatke
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11) Koje CLIL aktivnosti od ponudenih smatrate najkorisnijim za ucenje na

engleskom jeziku (obeleZite Zeljeni odgovor, moguénost vise odgovora):

O 1 brainsorming,

O 2 talking chips,

O 3 debate baloon,

O 4 job shadowing,
O 5 project,

O 6 LOTS,

O 7HOTS,

O 8 lexical cards,

O 9 academic writing,

O 10 plenary

12) Koji stil u¢enja Vama najvise odgovara (obeleZite Zeljeni odgovor, moguénost vise

odgovora)

O vizuelni
O audio
O kinesti¢ki

13) Koji stil u¢enja mislite da je najzastupljeniji u CLIL nastavi (obelezite Zeljeni

odgovor, moguénost vise odgovora)

O vizuelni
O audio
O Kinesti¢ki

14) Kako vidite znac¢aj "banke ideja" (obeleZite Zeljeni odgovor):

O koristno

O nema koristi
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15) Smatram da koriS¢enje realija u CLIL nastavi ima vaZnu ulogu (obeleZite Zeljeni

odgovor):

O da
O ne

16) Zahvaljuju¢i CLIL-u imam bolju ocenu iz geoloskih studija (obeleZite Zeljeni

odgovor):

O da
O ne

17) Smatram da profesor jezika obavlja posao sa entuzijazmom (obeleZite Zeljeni

odgovor):

O da
O ne

18) Smatram da domenski porofesor obavlja posao sa entuzijazmom (obeleZite Zeljeni

odgovor):

O da
O ne

Unapred se zahvaljujuéi na Vasem vremenu i trudu, iskreno Vas pozdravljam,

Lidija Beko
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11.5. Prilog 5: Saveti studentima za efikasno Citanje na geoloskim

studijama

-

~

* Odlucite zasSto Citate tekst. Ako traZite

necije ime 1 adresu u spisku, ili datum
Svrh a rodenja, moZzete izvu¢i najbitnije iz
materijala trazeci brojeve. Ne morate da
Citate tekst.

)

N

* Prvo pregledajte tekst: 1) Koliko je dugaéak?\
2) Da li postoji sadrzaj? 3) Ima li podnaslova?
4) Ima li dijagrama? Postoji li zaklju¢ak? Ima li
nekih nepoznatih reci koje se Cesto ponavljaju?

- * Potrazite u re¢niku sve nepoznate reci koje

P Il p 'ema se Cesto Koriste. b J

* Procitajte naslove, zakljucke i dijagrame.

* Pronadite pravo mesto za ¢itanje. lako se Cini
udobnim, leze¢i polozaj nije preporucljiv za

ozbiljno ¢itanje. /
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Stav

* Preuzmite kontrolu. Velika koli¢ina
teksta obi¢no od ¢itaca pravi
preplavljenog ili pasivnog Citaca. Takav
¢ita€ ne vidi organizaciju teksta, ne
obraca paznju na naslove i nelingvisticka
sredstva, i ne traga za svojim
odgovorima. Vazno je organizovati
materijal za Citanje 1 prema koliCini i
prema sustini ¢itanja.

Suocite se sa realnoSc¢u. Tekstovi Cesto
treba da se procitaju viSe od jednom. Ne
treba da pretpostavljamo da se sve moze
razumeti ve¢ pri prvom citanju.

~

J

N

Brzina

« Citajte dve do tri re¢i odjednom, ne
jednu po jednu re¢. Na primer, /
pokusajte da uhvatite / dve do tri / rec¢i
odjednom, / ne jednu / po jednu rec.

* Vezbajte brze Citanje. Ubrzavanje moze
pomoci poboljsanju koncentracije. Ako
zelite sami da radite na ovoj vestini, na
raspolaganju je veliki broj knjiga i
kurseva za brzo Citanje.

* Izgradite vesStine koncentracije. Ako
imate problema sa koncentrisanjem na
Citanje, podelite zadatak na manje
delove. Citajte jednu po jednu stranu, po
pola strane ili ¢ak jedan po jedan pasus i

napravite kratku pauzu pre nego Sto
nastavite.
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Proces

* 1) Nakon ¢itanja jednog pasusa,
pokusajte da sumirate glavnu ideju u

vaSoj glavi,

» 2) Ako nema podnaslova, napravite
sopstvene,

« 3) Ako treba da odgovorite na pitanja,
prvo procitajte pitanja, a onda tekst,

» 4)Ako nema pitanja o tekstu, smislite
sopstvena,

* 5)Pravite teze dok napredujete kroz
tekst,

* 6) Sumirajte glavnu poruku,

* 7) Ako citate knjigu, prvo procitajte
uvod i poslednje poglavlje,

 8)Ako Citate poglavlje, prvo procitajte

zakljucak,
* 9) Napravite mapu uma ili drugi graficki
organizator kako biste sazeli informacije.
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11.6. Prilog 6: Glaciers Vocabulary

A

Key Terms - Comprehensive list:

Term

Definition

Ablation

General term for the loss of ice and snow from a glacier

Abrasion

The process in which one material (such as sand-laden water ) grinds away at

another (such as a stream channel’s floor and walls)

Alpine glacier

Mountain glacier

Aréte

Narrow, knifelike ridge separating two adjacent glaciated valleys

Basal slip or sliding

A mechanism of glacial movement in which the ice mass slides over the surface

below
Calving Wastage of a glacier that occurs when large pieces of ice break into the water
Cirque An amphitheater-shaped basin at the head of a glaciated valley produced by
frost wedging and plucking
Crevasse A deep crack in the brittle surface of a glacier
Drumlin A streamlined symmetrical hill composed of glacial till. The steep side of the gill

faces the direction from which the ice advanced

End/recessional moraine

A low, sinuous ridge of till that develops when the terminus (toe) of a glacier
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stalls in on position for a while

Erratic A rock fragment carried by glacial ice, or by floating ice, size ranges from a
pebble to a house-size block

Esker Sinuous ridge composed largely of sand and gravel deposited by a stream
flowing in a tunnel beneath glacier near its terminus

Firn Granular recrystallized snow. A transitional stage between snow and glacial ice

Glacial budget

The balance, or lack of balance, between ice formation at the upper end of a

glacier, and ice loss in the zone wastage

Glacial striations

Scratches and groves on bedrock caused by glacial abrasion

Glaciation A period of time during which glaciers grew and covered substantial areas of
the continents
Glacier A river or sheet of ice that slowly flows across the land surface and lasts all

year long

Ground moraine

An undulating layer of till deposited as the ice front retreats

Hanging valley

A tributary valley that enters a glacial trough at a considerable height above

the floor of the through

Horn A pyramid-like peak formed by glacial action in three or more cirques
surrounding a mountain summit

Ice cap A mass of glacial ice covering a high upland or plateau and spreading out
radially

Ice sheet A very large thick mass of glacial ice flowing outward in all directions from one
or more accumulation centers

Ice shelf Forming where glacial ice flows into bays, it is a large, relatively flat mass of

floating ice that extends seaward from the coast but remains attached to the

land along one or more sides

Kettle lake/hole

Depressions created when blocks of ice become lodged in glacial deposits and

subsequently melt

Lateral moraine

A ridge of till along the sides of a valley glacier composed primarily of debris

that fell to the glacier from the valley walls
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Medial moraine

A ridge of till formed when lateral moraines from two coalescing alpine glaciers

join

Pater noster lakes

A chain of small lakes in a glacial trough that occupies basins created by glacial

erosion

Piedmont glacier

A glacier that forms when on or more alpine glaciers emerge from the
confining walls of mountain valleys and spread out to create a broad sheet in

the lowlands at the base of the mountains

Plastic flow A type of a glacial movement that occurs within the glacier, below a depth of
approximately 50 meters, in which the ice is not fractured
Plucking The process by which pieces of bedrock are lifted out of place by a glacier

Roche moutonnée

An asymmetrical knob of bedrock formed when glacial abrasion smoothes the
gentle slope facing the advancing ice sheet and plucking steepens the opposite

side as the ice overrides the knob

Snowline/equilibrium line

The lower limit of perennial snow

Tarn

A small lake in the cirque

Terminal moraine

The end moraine marking the farthest advance of a glacier

Till

Unsorted sediment deposited directly by a glacier

Valley glacier

See alpine glacier

Zone of accumulation

The part of a glacier characterized by snow accumulation and ice formation.

The outer limit of this zone is the snowline

Zone of ablation/wastage

The part of a glacier beyond the snowline where annually there is a net loss of

ice
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11.7. Prilog 7: Glaciers Lesson

Learning objectives

¢ Distinguish between several different kinds of glaciers
and ice formations

¢ Explain how ice in a glacier changes form,
accumulates, ablates and moves

¢ Identify several kinds of landforms created by glacial
sediments

ACt|V|ty 1 * Write five key words related to the glacier, then
Brainstormi ng use each word in a sentence

5 key words:

Activity 2
Reading

* Read the text

Activity 3 e Chunk the text into smaller parts and provide
. brief summary of each one in the space
Chunklng provided
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Part 1

How a glacier forms - from snow to ice

In order for a glacier to form, three conditions must
be met. First, the local climate must be sufficiently
cold that winter snow does not melt entirely away
during the summer. Second, there must be or must
have been sufficient snowfall for a large amount to
accumulate. And third, the slope of the surface on
which the snow accumulates must be protected

enough that the snow doesn't blow away.

The transformation of snow to glacier ice takes
place slowly, as younger snow progressively buries
older snow. Newly fallen snow consists of delicate
hexagonal crystals with sharp points and is very
porous and easily penetrated by air. The presence
of air in the pore spaces allows the delicate points
of each snowflake to sublimate (change from solid
to vapor without melting) or melt. As a new
snowflake is slowly converted into a granule of ice,
it loses its delicate points and becomes much more
compact. Gradually, the snow transforms into a
packed granular material called firn, which

contians only about 25% air.

As the years go by, the snow gradually becomes
denser and denser until it is no longer penetrable by
air and becomes glacier ice. This process may take
from decades in the case of temparate glaciers, to

Notes/Summary
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millennia in the case of polar ice sheets. In other rl Notes/Summary j\

words, the transformation of fresh snow to glacier
ice can take as little as tens of years in regions with
abundant snowfall, or as long as thousands of years

in regions with little snowfall.

Direction of

glacigr flow i, . ,’% L L 4’,

Snowflakes

glacial ice

(Glaciers and Ice, 2011)

Part 2 rl Notes/Summary j\

Categories of glaciers and their movement

Glaciers, formally defined, are streams or sheets of

recrystallized ice that last all year long and flow under

the influence of gravity. Today, they highlight coastal _ J
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and mountain scenery in Alasca, western North
America, the Alps of Europe, the Southern Alps of
New Zeland, the Himalayas of Asia, and the Andes
of South America, and they cover most of
Greenland and Antarctica. Geologists distinguish
between two main categories, mounatin glaciers

and continental glaciers.

Mountain glaciers (also called alpine glaciers) as
the name suggests, exist in mountainous regions
(slika). Topographical features of the mountains
control thier shape; overall, mountain glaciers flow
from higher elevations to lower elevations.
Mountain glaciers include cirque glaciers, which
fill bowl-shaped depressions, or cirques, on the
flank of a mountain; valley glaciers, rivers of ice
that flow down valleys (slika), mountain ice caps,
mounds of ice that submerge peaks and ridges at
the crest of a mountain range (slika); and
piedmont glaciers (slika) fans or lobes of ice that
form where a valley glacier emerges from a valley
and spreads out into the adjecent plain. Mountain
glaciers range in size from a few hundred meters to
a few hundred kilometers long and hundreds of

meters to several kilometers wide.

Continental glaciers are vast ice sheets that
spread over thousands of square kilometers of
continental crust. Continental glaciers now exist
only on Antarctica and Greenland. Remember that

Antarctica is a continent, so the ice at the South

Notes/Summary
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Pole rests on solid ground; in contrast, the ice at the
North Pole is part of a thin sheet of sea ice floating
on the Arctic Ocean. Continental glaciers flow
outward from their thickest point, where ice attains
a thickness of up to 4 km, and become thinner
toward their margins, where they may be only a
few hundered meters thick. (Of note, similar ice
sheets form on the poles of Mars).

Geologists also find it valuable to distinguish
between types of glaciers on the basis of the
thermal conditions in which the glaciers exist.
Temperate glaciers occur in regions where
atmosphere temperatures become high enough for
the glacial ice to be at or near its melting
temperature for part of the year. Polar glaciers
occur in regions where atmospheric temperatures
stay so low that the glacial ice remains well below

melting temperature throughout the entire year.

Notes/Summary
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(Glaciers and Ice, 2011)

Glacial advance and retreat

Glaciers resemble bank accounts: snowfall adds to
the account, accumulation, whereas ablation - the
removal of ice by sublimation, melting, and calving
(the breaking off of chunks of ice at the edge of the
glacier) - subracts from the account. Snowfall adds
to the glacier in the zone of accumulation,
whereas ablation subracts in the zone of ablation
or zone of wastage; the boundary between these
two zones is the equilibrium line or snowline
(slika). The leading edge or margin of a glacier is
called its toe or terminus. If the rate of ablation
equals the rate of accumulation, then the position of

(‘

Notes/Summary j’\
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the toe remains fixed. If the rate at which ice
accumulates in the zone of accumulation exceeds
the rate at which ablation occurs below the
equilibrium line, then the toe moves forward into
previously unglaciated regions. Such a change is
called glacial advance (slika). In the case of
mountain glaciers, the position of a toe moves
downslope during an advance, whereas in the case
of continental glaciers, the toe moves outward,
away from the glacier's origin, toward lower
latitudes. If the rate of ablation exceeds the rate of
accumulation, then the position of the toe moves
back toward the origin of the glacier, Such change
is called a glacial retreat. During a mountain
glacier's retreat, the position of the toe moves
upslope. It's important to realize the when a glacier
retreats, it's only the position of the toe that moves
back toward the origin, for ice continues to flow
toward the toe. Glacier ice cannot flow back toward
the glacier's origin. This phenomenom is also
termed glacial budget: the balance or lack of
balance teween accumulation at the upper end of
the glacier and loss at the lowe end. When the two

factors balance the glacier becomes stationary.

Notes/Summary
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(Glaciers and Ice, 2011)
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Part 3

The glacial landscape: glacial erosion and

deposition

As glaciers move, they change the landscape by
eroding and scraping away material as well as by
transporting and depositing material at their ends
and along their margins. In changing the surface of
the land over which it moves, a glacier acts like a
file, a plow, and a sled. As a file, it rasps away firm
rock. As a plow, it scrapes up weathered rock and
soil and pluck out blocks of bedrock. As a sled, it
carries away the load of sediment acquired by
plowing and filling, along with rock debris that

falls onto it from adjacent slopes.
Glacial erosion

Mountain glaciers produce a variety of distinctive
landforms. Bowl-shaped cirques are found at a
glacier's head. Two cirques on opposite sides of a
mountain can meet to form a sharp-crested ridge
called an aréte. Cirques developing on all sides of a
mountain may carve its peak into a prominent horn
(like Mt. Everest). When glacial ice moves
downward from a cirque, it scours a valley channel
with a distinctive U-shaped cross section and a
floor that usually lies well below the level of
tributary valleys. Continental ice sheets can gouge
the bedrock to form lakes; some examples of very

Notes/Summary
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large glacially formed lakes are the Great Lakes,
Lake Winnipeg, and Great Bear Lake. Large
glaciers and ice sheets are more effective agents of
erosion, and carve deeper valleys and lakes than
small tributary glaciers. At the intersection of a
smaller and larger glacier, there will usually be an
abrupt change in elevation of the valley floor due
to the different depths of erosion.

Glacial deposition

Like streams, glaciers carry a load of sediment
particles of various sizes. Unlike a stream,
however, a glacier can carry part of its load at its
sides and even on its surface. A glacier can carry
very large rocks and small fragments side by side.
When deposited by a glacier, the load of mixed
rocky fragments (called glacial till) is not sorted,
rounded, or stratified the way stream deposits
usually are. In most cases, the boulders and rock
fragments in a till are different from the
underlynig bedrock. The boulders, rock fragments,
and other sediment carried by the glacier may be
deposited along its margins or at its terminus.
These form rodges called moraines; specifically,
lateral moraines form along the edges and a
terminal moraine forms at the terminus, and
recessional or end moraines form as a glacier
melts and recedes. If two glaciers converge, they
may trap lateral moraines between them, forming a

ridge of material that rides along the middle of the

Notes/Summary
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ice stream, called a medial moraine (slika).

Are any glacial deposits valuable? Yes. In
glaciated regions, landforms made of stratified
drift, such as eskers, are often excellent sources of
sand and gravel. Although the value per ton is low,
huge quantities of these materials are used in the
construction industry. In addition, glacial sands
and gravels are valuable because they make
excellent aquifers and thus are significant sources
of groundwater in some areas. Clays from former
glacial lakes have been used in the manufacture of
bricks.

r Notes/Summary j\

PM 12-25

Terminus of Recessional Ground Terminal Outwash
glacier moraine moraine moraine
(King, 2007)
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Activity 4

e Write 10 lexical cards per week

Vocabulary
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Activity 5

¢ Apply interactive thinking skills

Lots and Hots

LOTS

a) guess the answer 1 - jedna grupa procita re¢ i daje vremena da se zadata re¢ napise,

odnosno njena definicija. Reci se biraju sa ponudene liste, iz tekstova ili hendauta.
Definicija se Cita na glas i komentariSu znacenja. Aktivnost moze da bude na nivou

polovine razreda, grupa ili parova.

b) guess the answer 2 - polovina razreda, grupe ili parovi koji su pogadali znacenje,
uzvratno postavljaju pitanja u vezi sa zadatom recju/pojmom. e.g. snowline, plucking,

medial moraine.

Fill in the blanks in the following glacier picture.

Please refer to the answer sheet in appendix 8.
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Give me three key points that you would include in an answer about glacier.

Give me three key points why glaciers are expanding.

Give me three reasons for glacier retreat...

a) numbers and shapes - Draw the following shapes: a rectangle with diagonal lines

joining opposite angles, an octagon with equal sides, an oval in the middle of the octagon.

b) global problems - natural disasters such as earthquakes, droughts, hurricanes, tornadoes,
volcanoes and on the other hand disasters with human involvement such as famine, floods,
plane crashes, epidemics, wars. Students are asked to list disaster related terminology -
verb, noun, phenomemon (e.g. to injure, injury, the injured, to starve, starvation, the

starving).

HOTS

Young scientist interviews an experienced glaciologist - students in their role of young

scientist create a questionnaire and interview an experienced glaciologist. During classes
students can prepare lists of questions and discuss them openly. The most authentic

questions and their answers will be presented in class.

Engage in a conversation with an experienced chef on the topic of healthy food and

extreme conditions (glaciers are such an example). The communication is over the phone
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and implies self-introduction, Kking request for conversation, reason, and short

straightforward questions.

Draw Venn diagram for two types of glaciers, alpine and continental, or piedmont and

fiord, and discuss differences and similarities.

create a timeline - draw chronological timeline showing the formation of glaciers, starting

with a snowflake; and elaborate on the glaciers movement and its types.
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Activity 6

e Summarizing

Academic writing

a) Text (1): Write the topic sentence (the main idea of the paragraph), the supporting
sentence ( more detailed ideas that follow the topic sentence), the concluding sentence

(either repeate the main idea, or give a final comment about the topic)

b) Text (1): Write a process paragraph about glacier formation. Use the following transition

words: first, next, then, finally

c) Text (2): Write a process paragraph about a glacier movement and retreat. Use the

following transition words: the first phase, after, after that, finally, the last phase.

d) Text (2, 3): Write a comparison/contrast paragraph: The first point of
comparison/contrast, the second point of comparison/constras, the third point of
comparison/contrast in terms of erosion/deposition, advance/retreat, continental
glaciers/alpine glaciers. Use the following words and phrases: both, both ... and, too, neither
.... hor, similar to, the same as, likewise, just as ... (adj.) as, similarly - for comparative
structures. Use the following words and phrases: not as ... as, not the same... as, in contrast,
different from, however, on the other hand - for the contrastive structures.

Activity 7

¢ Connecting classroom with the world

Practice

Draw a glacier sign - Draw a sign "danger of glaciers" and offer warning to visitors.
Continue with the prediction of what could happen, what should be done in order to

prohibit trespassing.
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Activity 8

e Get closer to practice

Job shadowing

Job description - job shadowing- in search of job (T-chart)

Fill in the table below the pros and cons of a geologist job from your point of view.
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Activity 9

o Utilize talking chips in stimulating discussion

Talking chips

Pick a talking chip to discuss within your group and prepare for an open class discussion.

Expressing doubt

Anwering questions

Asking questions

Suggesting ideas

Looking for explanations

Clarifying ideas

Responding to ideas

Summarizing

Encouraging participants

Praising others' ideas
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Activity 10

¢ Engage in voting for elimination

Baloon debate

The class debates the usefulness of the formerly presented talking chips, and votes for 1
(one) to be removed on the grounds of being least essential/convincing. The talking chip to
be eliminated is given 1 minute to give counter-argument. Alternatively, the same process

can continue till 1 talking chip is left.

ACtIVIty 1 1 ¢ Write a group coursework on the topic of
Project glaciers and horns, glacier stations, etc

Write a coursework paper, individually (1500 words), or in groups of 2 students (3000
words) on the topic of Matterhorn. Follow the rules of academic writting and acknowledge

your use of other people's work.

Activity 12
e Have comprehension survey - plenary session,
evalution and self-evaluation

Plenary, (self)-
evaluation

a) | can describe the difference between a pile of snow and a glacier

b) I can label the features on photographs of glaciers

c) | can illustrate the fate of a snowflake falling on the accumulation zone of a
growing glacier

d) | can describe the process of formation of the different types of depositional
landforms

e) | can describe the difference between several types of glaciers

f) 1 can define the characteristics and necessities of a young glaciologist
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10.8. Prilog 8: Nema Karta
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11.9. Prilog 9: Znak za opasnost od gleCera
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11.10. Prilog 10: Surging Glaciers

e Surging Glaciers

The copious snows that fall in the mountains of
southeastern Alaska and adjacent Canada
nurture an extensive system of valley
glaciers. Because these glaciers are relatively
and exhibit a

accessible diversity of

behaviors, they are of great interest to
scientists. The ice lobes are used as natural labo-
ratories for the study of glacial processes

and climatic change.

Although many of these glaciers are retreating,
others are advancing, and a few exhibit the
comparatively rapid movements called
surges. Hubbard Glacier is one example.
1900, when

movements were begun, until 1986, the ice

From about records of its
within Hubbard Glacier moved forward at a
relatively steady rate of 100 meters or so each
year. Because ablation did not entirely offset
this the front of the
gradually advanced. Then
during the winter of 1986, Hubbard Glacier

movement, ice

unexpectedly

experienced a period of surging. At times the
ice moved as fast as 14 meters a day. A tributary
also surged forward at rates exceeding 30 meters
a day.

Certainly the most studied glacier exhibiting
such surging movement is the 24-kilometer-
long Variegated Glacier northwest of Juneau,
Alaska (see pictures below). Unlike Hubbard
Glacier, Variegated Glacier is known to
surge at regular intervals. Since 1906 surges
have occurred about once every 17 to 20 years.
The most recent and thoroughly investigated
event took place in 1982-1983. During
this surge, the ice advanced as fast as 54 meters
(180 feet) per day.

It is not yet clear whether the
mechanism that triggers these rapid movements
is the same for each surging-type glacier.
However, researchers studying the Variegated
Glacier have determined that the surges of this
ice mass take the form of a rapid increase in
basal that s

sliding caused by
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increases in water pressure beneath the ice. The
increased water pressure at the base of the
glacier acts to reduce friction between the
underlying bedrock and the moving ice.
The pressure buildup, in turn, is related to
changes in the system of passage ways that
conduct water along the glacier's bed and
deliver it as outflow to the terminus.

Geologists study the surge phenomenon not
only because it is an unsolved problem but also
because an understanding of the mechanism that

August 1964°

triggers surges may have wider significance. This
broader interest exists because of the possibilities
that glacier surges may impinge upon works
of man and that surging of the Antarctic ice
sheet may be a factor in the initiation of ice

ages and in cyclic variations of sea level:

‘Barclay Kamb et al., "Glacier Surge Mechanism:
1982-1983 Surge of Variegated Glacier, Alaska,"
Science 227 (February 1985): 469.

After

surge

August 1965

® The surge of Variegated Glacier, a valley glacier near Yakutat, Alaska, northwest of Juneau is captured in these two aerial
photographs taken one year apart. During a surge, ice velocities in Variegated Glacier are 20 to 50 times greater than during a
quiescent phase. (Photos by Austin Post, U.S. Geological Survey)
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11.11. Prilog 11: Ice on Mars

e |[ce on Mars

The discovery that Mars has polar ice caps dates
back to 1666, when the first telescopes allowed
astronomers to resolve details of the red planet's
surface. By 1719, astronomers had detected that
Martian polar caps change in area with the
season, suggesting that they partially melt and then
refreeze. You can see these changes on modern
images (Fig. la, b). The question of what the ice
caps consist of remained a puzzle until fairly
recently. Early studies revealed that the
atmosphere of Mars consists mostly of carbon
dioxide, so researchers first assumed that
the ice caps consisted of frozen carbon
dioxide. But data from modern spacecraft led to
the conclusion that this initial assumption is
false. It now appears that the Martian ice caps

consist mostly of water ice (mixed with dust)

in a layer from 1 to 3 km thick. During the
winter, atmospheric carbon dioxide freezes
and covers the northern polar cap with a 1-m-
thick layer of dry ice. During the summer this
layer melts away. The southern polar cap is
different, for its dry ice blanket is 8 m thick
and doesn't melt away entirely in the
summer. The difference between the north
and south poles may reflect elevation. The
south pole is 6 km higher and therefore
remains colder. Studies by the Phoenix
spacecraft, which landed in 2008, indicate
that ice may underlie the soil over broad areas
of Mars.

Essentials of

Source: Marshak, S. (2009).

Geology. Illionois: Urbana- Champaign, p.474.
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(b) A close-up of the northern polar cap in
(a) During the winter, the ice caps expand to summer.
lower latitudes

Figure 1: The Ice Caps of Mars
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11.12. Prilog 12: From myth to  Earth education and science

communication

e From myth to Earth
education and science
communication

From ancient times, natural forces have been portrayed as mythological figures. The
behaviour of these figures resembled that of humans and the Earth phenomena were
familiar to its inhabitants. In many cultures, giants and demons are the cause of volcanic
eruptions. In Greek mythology, Poseidon was the 'earth shaker' and the king of
floods. Earthquakes and floods were sent to Earth as a punishment. Lakes have inspired
ancient legends, becoming homes of spirits and ancestors. Today, geologists can benefit
from myths because they are often a source of relevant information for their studies (e.g.
historical records). A recent study shows that Homer's Iliad is not just a tale but also is
an accurate account of the geography of ancient Troy. Similarly. excerpts from
Diodorus Siculus, from the Epic of Gilgamesh and from the Bible (Genesis 7:11) are
referred to, in a footnote of a scientific article, to support the hypothesis of a
methane-driven oceanic eruption as the basis of some catastrophic events, even at a
smaller scale, such as the biblical flood.

Are the geological origins of myths enough to explain their existence or do myths have an
autonomous meaning that should also be considered and used for other purposes? The
term "geomythology" indicates a new discipline based on the idea that some myths and
legends can be explained in terms of actual geological events witnessed by various
groups of people. The term was originally conceived as the geological application of the
term "euhemerism", from the Sicilian philosopher, Euhemerus, who held the belief that the gods of
mythology were simply deified mortals. When Vitaliano collected various examples in a
single volume describing how geological events could have inspired myths, legends and folk
tales all over the world, she hoped that it might aid in bridging the communication gap

between scientists and the non-scientists. She hoped to stimulate the curiosity of non-geologists
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sufficiently to persuade them to seek further information about the Earth we live on. We
concur, it is a duty of scientists to explain scientific subjects in terms that non-scientists can
understand, especially in times when the results of man's tampering with the natural
environment are rapidly approaching crisis proportion, as Vitaliano has already pointed
out. In particular, Earth sciences should be considered as part of the basic scientific
knowledge that any educated citizen requires to understand contemporary issues such
as global warming and natural hazards and also to take an active part in the problem

solving.

Some studies encourage us to believd that scientific discoveries cannot replace myths and legends.
Their symbolic language still constitutes a common human heritage that, other than
being relegated to superstition, can add value to our interpretation of reality. Early human
civilizations used myths to organize and convey information for transmitting the wisdom
necessary to live in harmony with and survive in nature. Since myths are a type of narrative,
they have a structure familiar to most people. Today the narrative mode is considered to be
a reliable way to express and transmit information, complementary to paradigmatic cognition.
Thus, it is possible to consider myths as charming tales and useful tools capable of
representing information, creating meaning and enriching the knowledge developed by

Earth scientists about the planet.’

" Source: Piccardi, L. & Masse, W. B. (eds) Myth and Geology. Geological Society, London, Special
Publications, 273. 61-66. The Geological Society of London 2007.
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Mpwunor 1.

U3jaBa o0 ayTopcTRY

MNoTnucadn-a /j M.—A- Mjg 55 KO ;
Bpoj ynuca //ﬂﬁé@ /_4 :

UzjaBmyjem

A2 je QOKTopCcKa gucepTativja noj HacHoBoM

®  pe3ynTaTt CONCTBEeHOr NCTpaxusadkor paga,

¢ Ja NpejnoXeHa gucepTauvja y UenuHu HY y genosuma Huje Buna npeanoxena
3a aobuvjarbe Bunc Koje AWMNOME MpemMa CTYAWCKMM MPOrpaMuMa Opyrux
BUCOKOLIKONGKMX YCTaHoRa,

&  Ja Cy Pe3ynTaTh KOPCKTHO HAaBCHACHW W

* O3 HWCaM KpLMO/Na ayTopeKa MNpaBa M KOPUCTUO MHTENEeKTYanHy ceojuHy
ApYriX nvua.

FloTnKe gokTopaHAaa

o o@%'% M

Y Beorpagy, o?’/ 05 10/3




lpunor 2.

WU3jaBa O MCTOBETHOCTM IITAMNAHE N EfIEKTPOHCKE
Bep3uje AOKTOPCKOr paja

Wme n npesume ayTopa / UAUIH  BEKD

Bpoj ynmca //0060 (4’

CTyavjck1 nporpam METOA Yk  HACTHRE

Hacnos paga #H7E TPucstio Yiepe CAAPH#IA U e~ (CCIC V- TEONDLIL U 4
TrAwdare

MeHTop, Abeduwrg _EELS

MMoTnucann %%?QMO

vsjaBrbyjeM Aa je WTamnaHa Bep3nja MOr JOKTOPCKOr pafa UCTOBETHA ENneKTPOHCKO|
BeEpsuMju Koy cam npedaso/na 3a objasrouearbe Ha noprany  fAuruTanHor
penozuTopujyma YHUBep3uTeTa y Beorpagy.

NossorbaBam ga ce objaBe MOjM NUYHKU nofaun BesaHu 3a aobujakbe axagemckor
3Bamba AOKTOpa Hayka, Kao LITO Cy UMe K npesume, rogrHa v mecto pohjersa n gatym
0abpané paaa.

Can nAvyen nopauy Mory ce objaBuTu Ha MPEeXHUM CcTpaHklama agururtanHe
SubninoTeke, y enekTpoOHCKOM KaTanory v y nybnukaunjama Yuusepantera y beorpaay.

AoTnuc gokTopanaa

Kotefjo Bod]

7

2106 20/3

Y beorpaay,




Mpunor 3.

N3jaBa o Kopuwherwy

Oenawhyjem YHueepsuteTcky Gubnwotery ,Ceetosap Mapkosuh” aa y [urmtanau
penosvTopujym YHuBepsuTeTa y beorpagy yHece MOjy OOKTOpPCKY BUCEpTauwjy nop

HacnoBOM.
é

UHEr Lucsrro Yrme  CAAPHA Y ¥ FEZvER (TL/z)
Ho- TEOAHIN  (FIddpHE

Koja je Moje ayTopcko aeno.

HvicepTaunjy ca cBum Npunosuma npeaaoc/na cam y enexkTpOHCKoM dopMaTy NorogHom
33 TpajHO apXMBUpaLE.

Mojy aoxTopcky avcepTaumnjy noxpareHy y [JurvTandy penozutopvjym YHnBepauTeTa
y beorpagy mory ga KopucTe CBu Kojk nowTtyjy ogpesbe cagpxade y ogabpaHom Tuny
nuyeHue KpeatueHe sajegnuue (Creative Cemmons) 3a kojy caM ce ognyyno/na.

1. AyTopcTeo
2. AYTOPCTBO - HEXOMEpPLUWjanio
@-\y‘ropcmo — Hekomepuuwjanko — bes npepage
4. AYyTOpCTBO — HEKOMEPLUWjaNHO — AENNTH NOJ UCTUM YCHOBUMA
5. Aytopcteo — Ge3s npepape
6. AYTOpPCTBO — AERUTA NOA WCTUM YCROBHUMA

(Monumo pa 3aoKpyXuTe Camo jefHy of 1lecT NoHyReHuX nuueHUW, Kpatak onuc
NWLEHUM 48T je Ha nonefjuHn nucTa).

MNoTnuc pokropaxsa

Astja Bl ~

7/

Y Beorpagy, Q/ Oé" "ZO’/j




