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1. UVOD

Mesto, funkcija i znadaj knjizevnog teksta u nastavi stranih jezika menjali su se
kroz istoriju u zavisnosti od postavljenih ciljeva ucenja jezika. U tradicionalnoj, gramatic-
ko-prevodnoj metodi knjizevnost ima povlaséeno mesto i sluzi za sticanje jezicke, prven-
stveno gramaticke i leksicke kompetencije. On je primer upotrebe gramatickih struktura
koje se uce, kao i re¢nika bogatijeg od onog kori$¢enog u govornom kodu. Knjizevnost se
u ovoj metodi izjednacava i sa kulturom, pa se tako knjizevni tekst, uz druga umetnicka
dela, vidi kao izraz najvisih dometa ljudskog duha. Iako ée u potonjim metodama druge
vrste nastavnog materijala dobiti primat (tekstovi i dijalozi iz pera autora udzbenika, ka-
snije i tekstovi namenjeni izvornim govornicima, nazvani autenti¢ni dokumenti), knjizev-
ni tekst ¢e biti uvek prisutan u nastavi stranog jezika zahvaljujuéi svojim specifi¢nostima.
To je vredan dokument koji ima viSestruke funkcije i moze se koristiti u razli¢itim fazama
u procesu ucenja jezika. U savremenoj glotodidaketici, knjizevni tekst ne samo da pomaze
u ovladavanju jezickom kompetencijom (za $ta je tradicionalno bio koris¢en), ve¢ se po-
kazuje kao adekvatan predlozak za sve komunikativne, receptivne i produktivne, usmene
i pisane aktivnosti. Njegova upotreba na ¢asu omogucava stvaranje autenti¢nih komuni-
kativnih situacija, na ¢iju vaznost je ukazao komunikativni pristup; one motivisu ucenike
na rad i uéenje jezika.

Ne treba zaboraviti ni ¢injenicu da knjizevni tekst predstavlja jezicki izraz kulture
iz koje je potekao, $to ucenicima omogucava upoznavanje ciljne kulture, suocavanje sa
njom i poredenje sa sopstvenom, pa time i razvoj interkulturalne kompetencije na kojoj
se insistira u savremenoj nastavi jezika. Najzad, karakteristika po kojoj se ova vrsta teksta
razlikuje od svih ostalih, kori¢enih u udzbenicima i nastavi stranog jezika, jeste njegov
umetnicki kvalitet koji omogucava uceniku ¢itanje iz zadovoljstva i estetskog uzivanja. Po
misljenju savremenih francuskih glotodidakti¢ara (Z.-P. Kik (J.-P. Cuq), L. Grika (1. Gru-
ca), M.-K. Alber (M.-C. Albert), M. Suson (M. Souchon)), ova funkcija knjizevnog teksta
koju ne mogu da ostvare drugi autenti¢ni dokumenti, trebalo bi mozda da bude i osnovna
u savremenim udzbenicima stranog jezika.

Tako se poslednjih decenija mnogo pisalo o vaznosti koriséenja knjizevnosti u nasta-
vi i ucenju stranog jezika upravo zbog njegovih specifi¢nosti, francuski glotodidakticari
ukazuju na ¢injenicu da se u savremenim komunikativnim udzbenicima knjizevni tekst



najcesce tretira kao bilo koji drugi tekst ¢ime se zanemaruje njegova sustinska karakteristi-
ka, literarnost. Time se uéenicima uskracuje moguénost da u potpunosti uZivaju u ¢itanju
umetnickih tekstova, razvijaju svoju kreativnost kroz oblike kreativnog pisanja, ali i da
razvijaju svoju percepciju, razmisljaju o povezanosti jezickih elemenata i smisla, istrazuju
mogucénosti koje pruza jezik koji uce i sl.

Smatramo da knjizevni tekst koji odgovara jezickom nivou ucenika, njegovom inte-
resovanju i koji je, pre svega, pracen odgovarajuéim aktivnostima, moze ucenika da pod-
stakne na komunikaciju na stranom jeziku, $to i jeste osnovni cilj nastave i ucenja stranog
jezika. Verujemo, isto tako, da upotreba knjizevnog teksta u nastavi jezika moze kod ude-
nika da aktivira transfer znanja iz drugih oblasti, da unapredi njegove opste kompetencije,
da razvije svest ucenika o sopstvenom ucenju, osposobi ga za samostalan rad van skolskih
okvira, kao i da ga zainteresuje za francusku knjizevnost, samostalno ¢itanje i kreativno
pisanje. Time bi se ostvarili viSestruki ciljevi nastave francuskog kao stranog jezika: jezicki,
obrazovni, vaspitni.

Predmet ove studije je, stoga, utvrdivanje mesta i funkcije knjiZzevnosti u nastavi
stranog jezika, kako u metodologijama koje su obelezile istoriju nastave i u¢enja stranih
jezika, tako i u savremenoj nastavi stranih jezika. Treba napomenuti da se materijal kori-
$¢en u ovoj studiji delom zasniva na obimnom istrazivanju nastalom u radu na doktor-
skoj disertaciji koja se bavi ulogom knjizevnog teksta u savremenoj nastavi francuskog
kao stranog jezika i analizom savremenih udzbenika francuskog jezika nasih i francuskih
autora. Otuda su kao izvori teorijskog dela kori$¢eni radovi prvenstveno francuskih gloto-
didakticara, a navodeni primeri preuzeti su iz savremene udzbenicke literature za nastavu i
ucenje francuskog kao stranog jezika. I pored ovoga, smatramo da je sam predmet studije
univerzalan, a nadin na koji je obradena dovoljno $irok tako da se date konstatacije i za-
klju¢ci mogu primeniti na nastavu bilo kog stranog jezika, posebno onih zastupljenih u
nasem obrazovnom sistemu. Iz tog razloga se i u naslovu studije pojavljuje opste odredenje
nastava stranog jezika umesto specifinog nastava francuskog jezika.

Nas rad sastoji se iz dve velike celine. U prvoj se osvréemo na istorijat zastupljenosti
knjizevnosti u nastavi stranog jezika. Sagleda¢emo, ukratko, mesto i funkciju ovog doku-
menta u razli¢itim metodoloskim pravcima koji su obelezZili nastavu i u¢enje stranih jezika:
tradicionalnoj, direktnoj, audio-oralnoj, SGAV metodi i, najzad, u komunikativnom pri-
stupu. Ovde se ne¢emo baviti opstim odlikama navedenih metodologija jer su one dobro
poznate i opisane u stru¢noj literaturi i nisu predmet ovog rada. Posebno ¢emo se baviti
mestom koje u Zajednickom evropskom okviru za Zive jezike (ZEO) knjizevni tekst ima
kao dokument koji omogucava uceniku ostvarivanje razli¢itih jezickih postignuca i kom-
petencija na svim nivoima nastave stranog jezika i to iz dva razloga. Naime, napomene o
knjizevnom tekstu i knjizevnosti uopste u ZEO ukazale su nam na to da knjiZevni tekst u
nastavi stranih jezika, zahvaljujuéi svojim imanentnim karakteristikama, ima vaznu ulogu
u visejezi¢nom i plurikulturnom pristupu koji je u osnovi ovog dokumenta Saveta Evrope.



Budué¢i da on sluzi kao referentno delo na koje se pozivaju autori savremenih udzbenika
stranih jezika, smatramo relevantnim njegovo opsirnije prikazivanje u kontekstu teme na-
Seg rada.

Predmet druge velike celine rada jesu odlike i funkcije knjizevnosti u savremenoj
nastavi stranog jezika. Doti¢emo se, najpre, polisemi¢nosti kao jedne od glavnih karakte-
ristika knjiZzevnog teksta koja ima implikacije u nastavi stranog jezika. Bavimo se, takode, i
njegovom autenti¢nos¢u, opet sa aspekta nastave stranog jezika. Kroz poredenje sa drugim
vrstama autenti¢nih dokumenata koji su u Sirokoj upotrebi u udzbenicima, ukaza¢emo na
njegove specifi¢nosti i prednosti u nastavi stranog jezika. Na to se nadovezuju kriterijumi
od znacaja pri izboru ove vrste teksta na koje upucuju kako nasi tako i francuski didak-
ticari. Centralni deo ovog dela rada posvecéen je ulozi knjizevnosti, tj. knjizevnog teksta u
ostvarivanju glavnih ciljeva nastave stranog jezika, a to je sticanje jezicke komunikativne
i interkulturalne kompetencije. Ponaosob je prikazana funkcija knjizevnosti u radu na
razli¢itim segmentima lingvisticke kompetencije (fonetskoj, leksickoj, gramatickoj) kao
i u ovladavanju jezi¢kim vestinama. Posebna paznja poklonjena je ¢itanju i razumevanju
kao osnovi svakog daljeg rada na knjizevnom tekstu. U skladu sa principima savremene
nastave stranih jezika, u jednom od poglavlja detaljnije se razmatra vaznost razvijanja in-
terkulturalne kompetencije u nastavi stranog jezika. U tom svetlu posmatran je i knjizevni
tekst kao nastavni materijal koji, kroz jezicki izraz kulture koja ga je iznedrila, omogudéava
uvidanje njenih specifi¢nosti i poredenje ciljne kulture sa izvornom kulturom ucenika, sa
svrhom prevazilaZenja predrasuda, razvijanja tolerancije i prihvatanja Drugog i drugacijeg.

Vazno je pomenuti i obimne studije koje su se ve¢ bavile sli¢cnim temama i na koje
smo se oslanjali pri pisanju ovog rada. U prvom redu re¢ je o obimnom istrazivanju E. Ri-
koa (Riquois 2009) o mestu i ulozi knjizevnog teksta u savremenim udzbenicima francu-
skog jezika kao stranog objavljenim u poslednjih petnaest godina u Francuskoj, a posebno
o mogu¢énostima koje pruzaju paraliterarne forme (krimi-roman) u nastavi francuskog
jezika. Tu je, zatim, iscrpni prikaz uloge knjiZzevnog teksta i razli¢itih metodickih obra-
da ovog $tiva u francuskim i nasim udzbenicima i priru¢nicima namenjenim srednjem
i viSem nivou iz perspektive savremenih pristupa knjizevnom tekstu, preciznije od sre-
dine XX veka do danas, iz pera ]. Brajovi¢ (Brajovi¢ 2013). Najzad, rad S. Doli¢ koji je
prethodio navedenim studijama, bavi se upotrebom knjizevnog teksta u srednjoskolskim
udzbenicima engleskog jezika kao stranog (Doli¢ 1993). Trotomna doktorska disertacija I.
Grika (I. Gruca 1993) u kojoj se uporeduje kori$¢enje knjizevnog teksta u nastavi francu-
skog jezika kao maternjeg i kao stranog nije nam, na Zalost, bila dostupna ali smo koristili
radove ove francuske didakticarke u kojima se ona poziva na rezultate svog istrazivanja.

S obzirom na vrstu istrazivanja kao i ¢injenicu da se zasniva na savremenoj teorij-
skoj literaturi ali i udZbenicima koji su u najsiroj upotrebi u nasem obrazovnom sistemu,
nadamo se da ¢e ova studija biti od koristi razli¢itim ucesnicima u nastavnom procesu :
nastavnicima koji se sluze pomenutim udzbenicima u svakodnevnom radu i koji bi svo-



ju praksu mogli obogatiti knjizevnim tekstovima i odgovarajuéim prateé¢im aktivnostima
kao dodatnim materijalom, autorima udzbenika pri izboru knjizevnih tekstova, naé¢inu
njihovog predstavljanja i predlozima za obradu kao i studentima i istraziva¢ima koji bi
se bavili teorijskim i prakti¢nim pitanjima kori$¢enja knjizevnog taksta u nastavi stranog
jezika, razvijanjem jezickih vestina, kori$¢enjem razli¢itih citalackih tehnika i strategija,
kreativnim pisanjem, motivacijom za ¢itanje i pisanje na stranom jeziku i sl.



2. KNJIZEVNOST U NASTAVI STRANOG
JEZIKA: DIJAHRONIJSKI PREGLED

2.1. Knjizevnost kao okosnica gramaticko-prevodne

metode

Status knjizevnog teksta menjao se kroz istoriju i razli¢ite metodoloske pravce koji
su obelezili nastavu i ucenje stranih jezika u zavisnosti od postavljenih ciljeva ucenja stra-
nog jezika. U gramati¢ko-prevodnoj (tradicionalnoj) metodi, po kojoj su se jezici u¢ili vise
stotina godina, knjizevni tekst je imao centralno mesto. Metoda po kojoj se nastava Zivih
jezika izvodila po ugledu na nastavu klasi¢nih, zasnivala se na ¢itanju i prevodenju knjizev-
nih tekstova. Cilj takve nastave bio je ovladavanje stranim jezikom da bi se knjiZzevna dela
mogla ¢itati u originalu i prevoditi, kako sa ciljnog jezika, tako i na ciljni jezik. Prevodenje
sa stranog i na strani jezik smatralo se nekom vrstom ,mentalne gimnastike® koja bi tre-
balo da podstakne intelektualni razvoj u¢enika. Da bi bio u stanju da prevodi, uéenik je
morao da ovlada gramatic¢kim strukturama i vokabularom stranog jezika. Verovalo se da
¢e ucenje gramatickih pravila i njihova primena prilikom prevodenja pomo¢i u¢eniku i u
razvijanju logickog misljenja i sposobnosti za analizu, kao i boljem poznavanju maternjeg
jezika. Osim razvijanja intelektualnih sposobnosti u¢enika, rad na knjizevnim tekstovima
velikih pisaca trebalo je da doprinese i razvijanju njihove opste kulture. Pojam kulture
izjednacavao se sa knjizevno$¢u i lepim umetnostima, pa je tako ¢itanje i prevodenje knji-
zevnih tekstova predstavljalo ne samo uvodenje ucenika u kulturu zemlje &iji se jezik ucio,
vec i nacin za njihovo opste humanisticko obrazovanje. Ovo tim pre sto su knjizevni tek-
stovi velikih pisaca bili jedino i priznati i prisutni u okviru institucionalnog obrazovanja.
Kako se pisani jezik velikih pisaca smatrao normom koju treba preneti ucenicima, jasno
je da su za ucenje stranog jezika birani antologijski knjizevni tekstovi koji su sluzili kao
primer najboljeg jezickog izraza. Gramaticko-prevodnom metodom razvijale su se vestine
¢itanja i pisanja, dok su razumevanje na sluh i govor bili u drugom planu: govorni jezik i
usmena komunikacija nisu bili cilj nastave stranog jezika u ovoj metodi. Treba ipak reci da,
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iako su knjiZevni tekstovi bili osnovni materijal na kom su se primenjivale razli¢ite tehni-
ke udenja stranog jezika (prevodenje, u¢enje gramatickih pravila i izuzetaka, memorisanje
lista reci, itd.), oni u tradicionalnoj metodi nisu bili kori$¢eni za sticanje onoga $to bismo
danas nazvali jezickim kompetencijama. Rad na njima imao je za cilj prevodenje kao pro-
veru usvojenih gramatickih pravila i naucene leksike.

Povlas¢eno mesto knjizevnog teksta u tradicionalnoj metodi mozZe se objasniti i ¢i-
njenicom da je ova vrsta teksta zadovoljavala socijalne i ideoloske potrebe ondasnjeg insti-
tucionalizovanog obrazovanja, odnosno jezicke, obrazovne i vaspitne ciljeve tako konci-
pirane nastave. Naime, ne samo da su knjiZevni tekstovi bili jezi¢ki uzor, tj. predstavljali
jezitku normu kojom je trebalo da ucenici ovladaju, oni su bili izvor i visoko moralnih
vrednosti pogodnih za duhovni razvoj li¢nosti i sticanje kulturno-istorijskih znanja.

Iako je kasnije, sa promenom ciljeva i metoda ucenja stranih jezika, smatrano da
tradicionalna metoda nije bila efikasna i u prilog tome navodeni su razli¢iti argumenti
(¢ak ni posle dugogodisnjeg intenzivnog perioda ucenja ucenici ne vladaju u zadovoljava-
jucoj meri pisanim jezikom na kom su prvenstveno radili, poznavanje gramatickih pravila
nije dovoljan uslov za korektnu upotrebu stranog jezika i dr.), ona se jo$ i danas koristi u
slucajevima kada se strani jezik u¢i radi ¢itanja tekstova, produbljivanja znanja o jeziku ili
prevodenja, naro¢ito u univerzitetskoj sredini (Germain 2001: 102) ili u zemljama ¢iji su
obrazovni sistemi tradicionalnog tipa (Morlat 2012).

Kao primer tradicionalne metode u u¢enju francuskog jezika, koja se moze naéiiu
savremenim francuskim udZbenicima, naves¢emo zbirku knjizevnih tekstova Le FLE par
Les textes: Littérature et activités de langue, objavljenu 2009. u pariskoj izdavackoj kudi Be-
lin. Na prvi pogled reklo bi se da je ovo jos jedan od savremenih priru¢nika za uéenje fran-
cuskog jezika koji sledi principe postavljene Zajednickim evropskim okvirom za Zive jezike
(Le Cadre européen commun de référence pour les langues): aktivnosti su grupisane prema
nivoima i kompetencijama koje se njima mogu razvijati (lingvisticka, komunikativna, in-
terkulturalna), u skladu sa skalama datim u Evropskom okviru, na kraju knjige data su
resenja zadataka ¢ime se podstic¢e samostalni rad ucenika, priru¢nik je dopunjen kompakt
diskom sa audio-snimcima interpretiranih knjizevnih tekstova iz priru¢nika zahvaljujudi
¢emu se mogu razvijati sve jezicke vestine, ¢ak i razumevanje na sluh. Uvid u aktivno-
sti koje prate knjizevne tekstove pokazuje, medutim, da je re¢ o tradicionalnom pristupu
knjizevnosti kao osnovi za sticanje jezic¢kih znanja. U priru¢niku su, naime, dominantne
jezitke vezbe koje uceniku treba da omogude uvezbavanje gramatickih struktura i leksi-
ke: vezbe transformisanja aktiva u pasiv, direktnog u indirektni govor, upotreba glagola
u odredenom vremenu, upotreba kolokacija, odgovarajuéih re¢i iz odredenih leksickih
polja, sinonima, antonima i sl. Upadljivo je, takode, da nema predvidenih aktivnosti koje
bi pomogle u¢eniku u razumevanju teksta (uobic¢ajena pitanja koja proveravaju globalno
i detaljno razumevanje teksta, leksicke vezbe spajanja ponudenih reci sa sinonimima iz
teksta ili definicijama, itd.), kao ni drugih aktivnosti karakteristiénih za komunikativni,
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odnosno akcioni pristup, dominantan u savremenoj nastavi stranih jezika na koji se po-
ziva sve vise autora najnovijih udzbenika za francuski jezik (usmena i pisana interakcija,
razvijanje sposobnosti razumevanja na sluh," medijacija - preformulisanje, prevodenje, re-
zimiranje, projektni rad).

Kao $to mozemo zakljuditi, tradicionalni pristup u nastavi francuskog jezika ili, pre-
ciznije, u koris¢enju knjizevnog teksta u nastavi francuskog jezika prisutan je i danas. Iz
navedenih primera vidi se da je knjiZevni tekst predlozak za sticanje prvenstveno znanja o
jeziku kao i o ciljnoj kulturi koja se izjednacava sa knjizevnoséu.

2.2. Promenjeno mesto knjizevnosti u direktnoj metodi

Ve¢ u drugoj polovini XIX veka, usled drustvenih promena izazvanih razvojem
industrije i trgovine, javljaju se nove potrebe koje nameéu nove ciljeve u ucenju stranih
jezika. Brojni drustveni faktori (razvoj privrede i proizvodnje, trgovinski odnosi izmedu
zemalja, proces kolonizacije i dr.), doveli su do potrebe za kori$¢enjem stranog jezika u sva-
kodnevnoj komunikaciji. Ucenje stranih jezika nije vise moglo da ostane samo mentalna
disciplina neophodna za razvijanje intelektualnih sposobnosti u¢enika, formiranje duha
i razvoj njihovog logi¢kog misljenja, kao $to je to bilo u prethodnom periodu primene
gramaticko-prevodne metode.

Kao reakcija na tradicionalnu, gramati¢ko-prevodnu metodu koja nije mogla da
odgovori na novonastale potrebe, javlja se direktna metoda. Ova metoda pokrenula je ne
samo proces promena u pristupu ucenju stranih jezika (odvajanje nastave zivih od nastave
klasi¢nih jezika) u skladu sa novim ciljevima (ovladavanje govornim jezikom i usmena ko-
munikacija na stranom jeziku), ve¢ je dovela i do preispitivanja mesta i uloge knjizevnog
teksta u okviru tog ucenja.

Orijentacija na pragmati¢ne ciljeve ucenja stranih jezika oznacila je pocetak udalja-
vanja knjizevnog teksta iz nastave na pocetnim nivoima. Kao prva u nizu metoda diji ¢e
cilj biti osposobljavanje u¢enika za razgovor na stranom jeziku i koja ée govorni jezik staviti
ispred pisanog, direktna metoda zamenila je knjiZzevne tekstove dijaloskim, zasnovanim na
svakodnevnim situacijama (Toanau—MHnHBojeB 1997: 11-14; Germain 2001: 129; Du-
rbaba 2011: 96).

1 Veé je re¢eno da uz ovaj udzbenik ide i CD, medutim u udzbeniku nema nikakvih aktivnosti kojima bi
se razvijalo razumevanje na sluh. Jedina napomena autora je da se na ¢asu audio-snimak moze koristiti kao
dodatak ¢itanju, a da se za individualni rad preporucuje kori$éenje oba predloska, audio i tekstualni (Ibid., 5).
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Direktna metoda, iako kratkog veka®, donela je znacajne promene u poc¢etnom ni-
vou ucenja jezika. Principi na kojima je pocivala ova metoda bili su suprotni onima na ko-
jima se temeljila tradicionalna, gramatic¢ko-prevodna metoda (kori$¢enje maternjeg jezika
u nastavi, osposobljavanje ucenika prvenstveno za ¢itanje i prevodenje, rad na knjizevnom
tekstu u cilju provere usvojenih jezi¢kih struktura, knjiZzevni tekst koji predstavlja jezicki
uzor, knjizevnost koja se vidi kao najvaznija manifestacija ciljne kulture i dr.), pa je jasno
da knjizevni tekst nije mogao da ima istu funkciju u u¢enju jezika kao nekada.

Izvod iz predgovora udzbenika francuskog jezika Le frangais, méthode directe
appliquée iz 1933. godine, osmisljenog po direktnoj metodi, ukazuje nam na pomenute
karakteristike ove metode u pogledu koris¢enja knjizevnog teksta u nastavi francuskog
jezika. Odsutan na podetnom nivou ucenja, knjizevni tekst se vraca na srednjem i viSem
nivou, onda kad se smatralo da je uc¢enik ve¢ ovladao osnovnim govornim jezikom. On
predstavlja uspostavljanje ravnoteZe izmedu prakti¢nog cilja ucenja jezika, primarnog u
direktnoj metodi (ovladavanje svakodnevnim govornim i pisanim jezikom), i obrazovnog
(formiranje opste kulture ucenika):

»davetujemo svima koji Zele da se usavrse u nasem jeziku da za ditanje
izaberu ne zbirke tekstova, koji nisu niSta drugo do prekratki odlomci
dela i koji stoga ne bi mogli da im pruze potpunu intelektualnu satis-
fakciju, ve¢ delo nekog naseg velikog pisca. Osim zadovoljstva koje e
im pruziti ¢itanje integralnog dela, imace tako i odli¢nu pripremu za
¢asove viSeg nivoa koje ¢e mo¢i da pohadaju u Francuskoj.

Evo liste sa nekoliko knjiga koje savetujemo kao nastavak nase metode:
Komedije od Labisa (pozorisni komadi).

Izabrane pri¢e od Mopasana.

Gospoda Bovari (Gistav Flober).

Zlo¢in Silvestra Bonara (Anatol Frans).

Jesenje lis¢e (poezija) (Viktor Igo)* (Orcel 1933: 5)

Osim brige za povezivanjem razli¢itih nivoa i ciljeva uenja francuskog jezika kao
stranog (prakti¢nog, obrazovnog), izabrani odlomak ukazuje na neka pitanja upotrebe
knjizevnosti u nastavi stranog jezika aktuelna i danas: trenutak uvodenja knjizevnog teksta
u nastavu, ¢itanje knjizevnog teksta u originalu ili prevodu, ¢itanje odlomaka ili integral-
nih dela, izbor pisaca koji se preporucuju (imena iz prilozenog spiska nalazimo i u aktuel-
nim udzbenicima francuskog jezika) i sl.

2 Primena direktne metode je relativno kratko trajala. Ona je zvani¢nim odlukama Ministarstva uvedena u
francuski Skolski sistem 1901. god., ali je vrlo brzo prerasla u kombinovanu (aktivnun) metodu koja je predsta-
vljala spoj tradicionalne i direktne metode. Kao takva se primenjivala i posle pedesetih godina XX veka kako u
Francuskoj, tako i na nasim prostorima (Puren 1988: 213; Cuq, Gruca 2009: 256; Brajovi¢ 2013: 16).

3 Svi prevodi koji slede su iz pera autorke monografije.
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Mnogo duze od direktne odrzala se kombinovana metoda kao pokusaj pomirenja
tradicionalnog i direktnog pristupa u uéenju francuskog jezika. Primer primene ove me-
tode u nastavi francuskog jezika predstavljaju ¢uveni udzbenici G. Mozea (G. Mauget)
Cours de langue et de civilisation frangaises I-IV iz pedesetih godina XX veka, dugo kori-
$¢eni i kod nas. U prva dva udzbenika ove serije, predvidena za rad na pocetnim nivoima,
knjizevni tekst se ne koristi u nastavi ni kao predlozak za jezicke (gramaticke i leksicke)
vezbe niti za vezbe prevodenja (version/théme) koje su se u tradicionalnoj metodi radile
na ovoj vrsti tekstova. Knjizevnost nije, medutim, odsutna iz udzbenika. U prvom tomu,
na kraju udzbenika, dat je izbor od trinaest pesama pesnika XIX i XX veka (A. Samen (A.
Samain), G. de Nerval (G. de Nerval), T. Gotje (T. Gautier), V. Igo (V. Hugo), P. For (P.
Fort), Z. Prever (J. Prévert)), bez prate¢ih aktivnosti. Iz predgovora, medutim, saznajemo
da oni imaju obrazovni i vaspitni cilj, slican onom koji je postojao u tradicionalnoj meto-
di, a koji sre¢emo i u savremenim udzbenicima francuskog jezika. Knjizevni tekst je nac¢in
da se uéenici upoznaju sa ,jednom od najbogatijih civilizacija modernog sveta, da neguju
i obogate svoj duh kroz izu¢avanje jedne velicanstvene knjizevnosti i da postanu istinski
ugladene osobe®* (CLCF1: 5).

U drugom tomu ovog udzbenika, knjiZzevni tekstovi grupisani su u posebne odeljke
i uz kratka leksi¢ka objasnjenja dati posle svake pete ili Seste lekcije. Medu izabranim pisci-
ma su oni najpoznatiji iz XIX veka : G. de Mopasan (G. de Maupassant), V. Igo, Z. Dija-
mel (G. Duhamel), P. Loti (P. Loti), O. de Balzak (O. de Balzac), P. Merime (P. Mérimée),
A.Dode (A. Daudet) i dr., uz nekoliko danas malo poznatih autora. Dok je u prvom tomu
predstavljena samo francuska poezija, ovde su zastupljeni i prozni tekstovi (deskriptivni,
dijaloski) i poetski tekstovi. Osim kradih leksi¢kih objasnjenja, uz knjizevne tekstove ni u
ovom tomu ne stoje nikakvi nalozi niti uputstva koja bi u¢enicima pomogla u ¢itanju i
tumacenju izabranih odlomaka.

U treéem tomu Mozeovog udzbenika knjizevni tekstovi dominiraju, mada ima i
novinskih tekstova i dijaloga koje je sastavio sam autor. Najvise je proznih odlomaka pi-
saca XX veka: Z. Romen (J. Romain), Z. Dijamel, A. Kami (A. Camus), S. de Bovoar (S.
de Beauvoir) i dr., uz nekoliko pesama, naj¢esée Preverovih. Pored njih, zastupljeni su i
veliki pisci XIX veka (V. Igo, O. de Balzak, A. Dode, A. Dima (A. Dumas), E. Zola, itd.),
ucenicima vec poznati iz prethodnih tomova. Svi knjiZevni tekstovi su praceni leksickim
objasnjenjima. Aktivnost koja se sistematski pojavljuje posle knjizevnih tekstova datih

4 Ovo nije jedini materijal koji je u¢enicima omogucavao upoznavanje francuske kulture. Ono $to ée postati
tekovina savremenih pristupa u nastavi francuskog jezika, prikaz ciljne kulture i kroz knjizevna dela i kroz
navike i obi¢aje Francuza, vidimo i u ovom udzbeniku iz pedesetih godina XX veka. Izabranim knjizevnim
tekstovima prethodio je odeljak pod nazivom « En France », sa brojnim informacijama o najrazlicitijim as-
pektima svakodnevnog Zivota u Francuskoj (nadin stanovanja, obroci, pravila ponaanja na javnim mestima,
prevozna sredstva, znamenitosti Pariza i Francuske i dr.), bogato ilustrovan fotografijama. Ovakav dodatak, sa
istim naslovom, dat je i na kraju drugog toma ovog udzbenika.
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u ovom udzbeniku je aktivnost pisane produkcije. Tako je uvek isto naslovljena (essaz),
ova aktivnost postavlja razli¢ite zadatke pred u¢enika. Od ucenika se o¢ekuje da, uvek na
osnovu procitanog knjizevnog teksta, opise sli¢nu situaciju kao onu prikazanu u tekstu,
da iznese svoje misljenje o problemu koji postavlja knjizevni tekst, da argumentuje svoj
stav, da nastavi knjizevni tekst i zamisli drugaciji kraj, da uporedi pojave opisane u knjizev-
nom tekstu sa onima u svojoj zemlji i sl. Vidimo da su aktivnosti koje za predlozak imaju
knjiZevni tekst raznovrsne i da podse¢aju na one koje pronalazimo i u aktuelnim udzbeni-
cima francuskog jezika, a koje se koriste u cilju razvijanja jezickih vestina i kompetencija
ucenika (argumentacija, kreativno pisanje, poredenje fenomena ciljne i izvorne kulture i
sl.). Razvijanju usmene produkcije namenjene su aktivnosti knjizevne analize teksta (ana-
lyse littéraire, commentaire littévaire). Njihov broj je znatno manji, ima ih tek desetak u
celom udzbeniku. Sudedi po uopstenim nalozima koji prethode ovim aktivnostima, bez
objasnjenja i uputstava, moze se zakljuciti da se od uc¢enika o¢ekuje da primeni svoja znan-
ja iz istorije i teorije knjizevnosti koje je stekao na maternjem jeziku da bi uspesno uradio
postavljene zadatke. Od ucenika se, na primer, o¢ekuje da uodi pesnicke slike i odredene
elemente versifikacije (da odredi cezure, opkoracenja i sl.), da odredi strukturu teksta, da
uodi i oceni podvudene izraze i stilske figure, da protumaci odredene delove teksta i pro-
komentarise ih (CLCF3: 17, 26, 72, 168, 281) - aktivnosti svojstvene nastavi knjiZzevnosti
maternjeg jezika koje ne nalazimo u savremenoj nastavi stranih jezika.

Poslednji, ¢etvrti tom ovog udzbenika, predstavlja hrestomatiju tekstova francuske
knjizevnosti od XI do XX veka. Za razliku od tradicionalnih zbirki knjiZzevnih tekstova,
ova nije organizovana po hronoloskom, ve¢ po tematskom principu jer je, shodno nace-
lima direktne metode, cilj upoznati ucenike sa svakodnevnim zivotom, kulturom i obica-
jima Francuza. Tematska poglavlja u kojima su knjiZevni tekstovi grupisani nose nazive:
Francuska, Pariz, Francuzi, Naravi i obilaji, Francuskinja, Skolski Zivot, Religija i dr.
Zastupljeni su svi knjiZzevni rodovi, mada dominiraju prozni tekstovi savremenih autora
(A. Kami, Z.-P. Sartr (J.-P. Sartre), A. Malro (A. Malraux), Z. Romen, A. de Sent-Egzi-
peri (A. de Saint-Exupéry), Z. Ziono (J. Giono), A. Zid (A. Gide), Z. Anuj (J. Anouilh)
i dr.). Odlomcima prethode kratka obja$njenja koja ih smestaju u odgovarajudi knjizevni
kontekst (pisac, delo, epoha) i pomazu ucenicima u razumevanju. Posle odlomka data su
leksi¢ka objasnjenja koja razjasnjavaju nepoznate reci ili kulturoloske specifi¢nosti koje bi
ucenicima mogle biti nepoznate. Kao i u prethodnom tomu, i ovde su knjizevni tekstovi
predlozak za aktivnosti tumacenja i komentarisanja teksta, knjizevnu analizu, iznosenje
svog misljenja. Gramaticke i vezbe prevodenja ne prate ove tekstove. Izabrane knjizevne
odlomke ne prate ni pitanja za proveru razumevanja teksta kakva nalazimo u danasnjim
udZbenicima. Pitanja kojima se podsti¢e govorna produkcija postoje, ali ona podrazume-
vaju veliko znanje uc¢enika o knjiZzevnosti, knjizevnoj istoriji i teoriji za koje se verovatno
pretpostavlja da ih je u¢enik stekao tokom $kolovanja na maternjem jeziku, a da je sada u
stanju da ih iskaZe na francuskom. Za razliku od danasnjih udZbenika u kojima pitanja
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posle knjizevnog teksta, osim $to proveravaju razumevanje procitanog teksta, sluze kao
podsticaj u¢enicima da iskazu svoje misljenje o pokrenutoj temi, da iznesu li¢no iskustvo ili
osecanja, u ovom udzbeniku kombinovane metode od ucenika se oéekuje da uradi knjize-
vne analize datih odlomaka, da govori i uporeduje knjizevne fenomene ili ih potkrepljuje
knjizevnom teorijom, iako za tako nesto nije bio pripreman u prethodnim knjigama ovog
udzbenika. Slede¢i primeri pitanja datih uz tekst su ilustrativni u tom smislu: Dapres
ce que vous ponveg connaitre de ['oeuvre de Colette, tronvez-vous que ce portrait soit juste et
compler? (CLCF4: 153); En quot consiste, dans tout ce début, lart du portrair? (CLCF4:
202); Montrez la vigueur et le lyrisme de cette page (CLCF4 : 203); Appréciez le rythme et
la construction de cette phrase (CLCF4: 178); Cherchez dans la vie et l'oeuvre de Musset ce
qui y rappelle Fantasio et ce qui'y rappelle Spark (CLCF4: 409).

Bez obzira na to $to se na osnovu pojedinih karakteristika ovog udzbenika on moze
smatrati tradicionalnim (znacaj dat gramatici oko koje se organizuju lekcije, deduktiv-
no-eksplicitan pristup gramatickim partijama, knjizevni tekstovi velikih francuskih pisaca
koji predstavljaju najvise domete francuske civilizacije i sl.), izabrane knjizevne tekstove u
njemu ne prate vezbe prevodenja (theme/version), karakteristi¢ne za gramaticko-prevod-
nu metodu. Knjizevni tekstovi sluzili su obrazovnom i vaspitnom cilju (upoznavanje sa
francuskom knjizevnos¢u, . civilizacijom; razvijanje vrlina, moralnih normi i sl. kroz ¢&i-
tanje velikih pisaca), ali ne i u¢enju jezika na na¢in na koji se to radilo u tradicionalnoj me-
todi. Oni su u udzbenicima bili zastupljeni kasnije (u Mozeovom udzbeniku dati su tek na
kraju prve knjige), posle faze razvijanja govornog jezika, razumevanja i izrazavanja, koja bi
omogucdila uéenicima odredeni automatizam, tj. sticanje navike razmisljanja i izrazavanja
na stranom jeziku, i posle usvajanja potrebnog jezickog znanja koje bi omogudilo njihovo
¢itanje. Za razliku od koriSéenja knjizevnog teksta u tradicionalnoj metodi, ovde oni sluze
kao predlozak za govorne aktivnosti tumacenja teksta (explication de texte) i aktivnosti
pisane produkcije, komentarisanje (commentaire) i ogled (essai), u ¢ijem je srediStu tu-
macenje knjizevnog teksta. Ove kompleksne vezbe, karakteristi¢ne za nastavu francus-
kog kao maternjeg jezika, zahtevale su od ucenika ne samo da odli¢no vlada francuskim
jezikom ve¢ da, pre svega, ima temeljno znanje iz francuske knjizevnosti ste¢eno tokom
prethodnog skolovanja. Reklo bi se da je autor podrazumevao da ée jezicka znanja koja
ucenik bude stekao na poc¢etnom nivou radom sa ovim udzbenicima, a koja se tematski
odnose na svakodnevni zivot i situacije u kojima se nalazi jedna porodica u Francuskoj, on
modi da poveZe sa svojim ve¢ steCenim op$tim znanjem kako bi mogao da, na srednjem
i viSem nivou ucenja, na francuskom jeziku govori o knjizevnim tekstovima (da ih ¢ita,
analizira, tumadi, odnosno da govori i pise o njima sa knjiZzevno-teorijskog aspekta).

U ovom udzbeniku kombinovane metode uoc¢avamo neke odlike koje prepozna-
jemo i u dana$njim udzbenicima. Naime, knjiZevni tekst je biran tako da se uklopi u te-
matske sadrzaje lekcije u kojoj se nalazi kao i da u najve¢oj mogudoj meri sadrZi gramaticke
i leksi¢ke elemente koji se u njoj obraduju. Na srednjem nivou (treci tom), knjiZevni tekst
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se u lekciji koristi naporedo sa drugim vrstama tekstova sliéne tematike i odgovaraju¢ih
gramatickih struktura (novinski tekstovi, tekstovi napisani od strane autora udzbenika).
Uz to, pracen je Cesto i razli¢itim ilustrativnim materijalom (crtezima, fotografijama) koji
predstavlja sadrzaj tekstova. Na ovaj nacin, ucenik je pripremljen za ¢itanje i olak$ano mu
je razumevanje knjizevnog teksta, $to je praksa uobicajena u savremenim udzbenicima. Za
razliku od savremenih udzbenika, u MoZeovom udzbeniku knjiZevni tekstovi nisu praceni
pitanjima za proveru razumevanja teksta, $to nam ukazuje na tadasnja shvatanja da ¢itanje
na stranom jeziku podrazumeva razumevanje, kao i da se tehnika ¢itanja savladana u ma-
ternjem jeziku automatski primenjuje i na ¢itanje i razumevanje na stranom jeziku, pa ga
nije potrebno posebno razvijati. Ovakva shvatanja ¢e savremena istrazivanja o ¢itanju na
stranom jeziku opovrgnuti (Cornaire 1999a).

2.3. Prividno odsustvo knjiZzevnosti iz audio-vizuelnih

metoda

Sredinu XX veka obelezZila je pojava novih metoda u ucenju stranih jezika: au-
dio-oralne (AO) i strukturno-globalne audio-vizuelne (SGAV). Audio-oralna metoda
razvila se u Americi (SAD, 1940-1970), kao rezultat potrebe americke vojske za brzim i
efikasnim osposobljavanjem pripadnika svojih trupa da razumeju i govore jezik naroda
na ¢ijoj teritoriji sprovode vojne akcije. Ova metoda zasnivala se na dve nauéne teorije: na
bihevioristi¢koj psihologiji u teoriji ucenja (Skiner) i na strukturalnoj lingvistici (Blumfi-
1d). Jezik se vidi kao sistem u okviru kojeg se elementi ne povezuju proizvoljno, ve¢ imaju
svoje mesto u zavisnosti od drugih elemenata. Mesto jednog elementa vezano je za znace-
nje, tako da promena mesta dovodi do promene u znacenju. Strani jezik se uci svesnim
podrazavanjem (imitacija) i ponavljanjem osnovnih struktura govornog jezika datih u
formi dijaloga, tzv. ,patern® (eng. pattern — obrazac). Ove strukture predstavljaju modele
na osnovu kojih ucenici, primenjujuéi postupke supstitucije i transformacije, konstruisu
nove recenice (Touanan-Munusojes 1997: 16-17).

U Francuskoj se u ovom periodu (Sezdesete godine XX veka) razvija i primenju-
je strukturno-globalna audio-vizuelna metoda (meéthode structuro-globale audio-visuelle,
SGAV) u uéenju stranih jezika’. Njeni tvorci su hrvatski foneti¢ar P. Guberina i ekipa
francuskih lingvista iz istrazivatkog centra CREDIF* okupljenih oko Z. Gugenema (G.

5 U na$oj literaturi, ova metoda se ¢esto naziva audio-vizuelna globalno-strukturalna (AVGS).

6 Centre de recherche et d’étude pour la diffusion du frangais, kasnije Burean pour 'enseignement de la langue
et de la civilisation frangaises a l'étranger (BELC), tuven po didakti¢kim istraZivanjima i uvodenju novih nas-
tavnih materijala u nastavu francuskog jezika.
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Gougenheim) i P. Rivenka (P. Rivenc). Teorijske osnove SGAV metode su strukturalna
lingvistika i gestalt teorija u ucenju (globalna percepcija forme, tj. strukture i globalno
znacenje celine, a ne njenih pojedinih delova)’.

Uprkos razlikama i specifiénostima koje karakterisu ove dve metode?, ovde ¢emo o
njima govoriti u istom delu buduéi da im je stav prema knjizevnom tekstu bio sli¢an. Nai-
me, obe metode su bile usmerene na ovladavanje govornim jezikom, $to je uslovilo redosled
uvodenja nastavnog materijala. Kako se prvenstvo davalo razumevanju govora i govoru u
odnosu na pisani kod, umesto knjiZevnih tekstova u nastavi, kori$¢eni su snimljeni dijalozi
na teme i situacije iz svakodnevnog Zivota (u audio-oralnoj metodi), dopunjeni vizuelnim
materijalom (slikama, ilustracijama, dijafilmovima) u SGAV metodi. Vizuelni materijal
trebalo je da docara kontekst, situaciju u kojoj je jezik koriS¢en, tj. vremensko-prostorne i
drustvene okolnosti u kojima se vodio dijalog, a oba elementa, i slika i zvuk, predstavljena
sinhronizovano, trebalo je da pomognu uceniku da smisao razume globalno, i audio i vi-
zuelno.

Na pocetnim nivoima ucenja jezika po AO i SGAV metodama, knjizevni tekstovi su
bili sporadi¢no zastupljeni i imali su specifi¢cnu funkciju. U AO metodi, recenice dijaloga
koje su ucenici slusali sluzile su kao stimulusi, tj. podsticale su odgovore ¢ije je ponavljanje
vodilo fiksiranju Zeljenih jezickih struktura u svesti ucenika u cilju bududeg koriséenja
tih struktura u realnim Zivotnim situacijama. U slucajevima kada je knjizevni tekst bio
zastupljen u udzbeniku, on je sluzio uvezbavanju izgovora kroz ¢itanje naglas, tj. ,kao jos
jedna sistemati¢na vezba (drill), i kao jos jedan nacin da se podstakne govorni kod, bez
namere da se ucenik pripremi za ¢itanje smisla’ poruke® (Cornaire 1999a:5).

Za odsustvo knjizevnih tekstova iz udzbenika SGAV metode za pocetnike, fran-
cuska didakti¢arka I. Grika (I. Gruca) daje slede¢a objasnjenja. Naime, u ovoj metodi,
na pocetku ucenja ucenicima se predstavljaju razlicite situacije iz svakodnevnog Zivota u
formi dijaloga u kojima se koristi govorni jezik. Situacije su predstavljene slikama (vizu-
elni prikaz prostornih, vremenskih, psiholoskih aspekata situacije), tako da one zapravo
zamenjuju (knjizevni) tekst na ovom nivou udenja. Kako se prvenstvo u ucenju davalo
govornoj komunikaciji, tekstovi su bili uvodeni tek posle Sezdesetak ¢asova nastave kako

7 Globalni pristup u percepciji, kako audio tako i pisanog nastavnog materijala, bi¢e karakteristika i nared-

nog, komunikativnog pristupa u nastavi francuskog jezika.

8 Da podsetimo samo na neke od najvaznijih: u audio-oralnoj metodi uvezbavanje jezickih struktura vrsilo se
ponavljanjem, ¢esto i mehanic¢kim, kako bi se one automatizovale dok se u SGAV metodi insistira na komu-
nikaciji i izmedu nastavnika i u¢enika i izmedu samih uenika; audio-oralna metoda oslanja se prvenstveno na
auditivnu percepciju i razvija razumevanje na sluh (rad u jezi¢kim laboratorijama), dok SGAV metoda razvija
i auditivnu i vizuelnu percepciju (snimak sa magnetofona koji prati dijafilm), tj. do znaéenja se dolazi i ¢ulom
vida i ¢ulom sluha; SGAV metoda vidi komunikaciju na stranom jeziku kao globalnu: osim jezi¢kih elemenata
(fonetskih, leksickih, morfosintaksickih), nju ¢ine i nejezicki (neverbalni): gestovi, mimika, intonacija u datoj

situaciji koju karakterise vremensko-prostorni, socijalni, psiholoski kontekst, i dr.
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pisani znaci ne bi uticali na usvajanje izgovora. Cak i kad su bili uvedeni, knjizevni tekstovi
su bili snimljeni i sluZili su za uvezbavanje izgovora, intonacije, akcenata, povezivanja re¢i.
O tome najbolje svedoce uputstva u priru¢niku za nastavnike reprezentativnog udzbenika
ove metode Voix et Images de France (1954-1956)°. Istu vrstu uputstava nalazimo i uz
udzbenik La France en direct 11 2 (1969-1970). Osim toga, ova metoda zasnivala se na
strogo kontrolisanoj progresiji, na savladavanju gradiva ,korak po korak®, a u skladu sa
prvim frekvencijskim re¢nikom francuskog govornog jezika Le Frangais Fondamental®.
Ucenje jezika je podrazumevalo usvajanje prvo najfrekventnijih re¢ii struktura, onih koje
su najpotrebnije za osposobljavanje za svakodnevnu komunikaciju. KnjiZevni tekst nije
mogao biti ,pod kontrolom®, tj. nije mogao ni leksicki ni gramaticki da postuje principe
progresije po kojima se u ucenje jezika postupno uvode sve slozeniji elementi. Otuda nije
ni mogao da nade svoje mesto medu nastavnim materijalom na poéetnom nivou ucenja
(Gruca 1995: 8).

Posle temeljno izmenjenog pocetnog nivoa koji je uspesno osposobljavao pocet-
nike za osnovnu svakodnevnu komunikaciju, postavilo se pitanje kako nastaviti u¢enje
stranog jezika. Razmisljanje o upotrebi knjiZzevnih tekstova u nastavi francuskog i stranih
jezika uopste javilo se, dakle, sa razmisljanjem o ucenju jezika na vi§im nivoima (srednjem
i naprednom)"'. Smatralo se da nastava jezika na vi$im nivoima treba i dalje da se zasni-
va na govornom jeziku u situacijama svakodnevnog Zivota, s tim da izrazavanje ucenika
bude slobodnije i kreativnije. Ovo bi se postiglo kroz aktivnosti usmene interakcije (dis-
kusije, razgovore), $to su postupci koji se primenjuju i u savremenim pristupima ucenju

9 Ovaj udzbenik, ¢iji je jedan od autora i P. Guberina, predstavlja prakti¢nu primenu teorijskih osnova i
principa na kojima je pocivala SGAV metoda u uéenju francuskog jezika. Na osnovu teorije i metodologije
razvijene u ovom materijalu, stvarani su udzbenici za uéenje i drugih stranih jezika: engleskog, nemackog,
ruskog, italijanskog, $panskog. Inace, udzbenici SGAV metode su prvi koji se pojavljuju u obliku koji danas
nazivamo udzbenicki komplet i sastojali su se od knjige, radne sveske, priru¢nika za nastavnike, audio i vi-
zuelnog prateeg materijala (magnetofonske trake, flanelografa, figurina i dijafilmova). Osim ovog, jos jedna
novina koju je SGAV metoda uvela, a odnosi se na organizaciju jezicke grade koja se usvaja, ostala je do danas u
udZbenicima. Re¢ je o podeli udzbenika na tematske celine (Dossier, Unité), kao zaokruzene celine unutar koje
je rasporedena jezitka grada koja se obraduje kroz razli¢ite segmente (Touanan-Mumnusojes 1997: 22; Brajovié
2013: 86). O nastavnoj celini u metodologijama koje slede, v. Miki¢ 2008.

10 Sredinom XX veka nastao je Le Frangais fondamental ler et 2e degré (1954), prvi frekvencijski re¢nik
francuskog govornog jezika u kom je zabelezeno oko 3000 re¢i kao i gramaticke strukture u najéeséoj upotrebi
u francuskom jeziku. Le Frangais fondamental ler degré, zasnovan na korpusu sa¢injenom od snimljenih
razgovora izvornih govornika, sadrzi 1475 redi izdvojenih kao najfrekventnije od ukupno zabeleZzenih 312.000
(od kojih oko 8000 razli¢itih) u analiziranom korpusu (Le Frangais fondamental Ier degré, 1965: 9-10). Le
Frangais fondamental 2e degré izraden je u nameri da se uéenicima omogudi pristup pisanim tekstovima. Kao
korpus za njegovu izradu posluzila su knjizevna dela, udzbenici i novine. Od ukupno 1.147.748 pobrojanih
redi, u re¢nik je uslo oko 1600 (Le Frangais fondamental 2e degré, 1965: 6).

11 O nastojanjima da se daju teorijske postavke za nastavu stranih jezika na srednjem i viSem nivou, v. Le
Niveau 2 dans lenseignement du FLE, Le frangais dans le monde, 1970.
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jezika (komunikativnom, akcionom). Knjizevni tekst (jednostavniji, saviemenih pisaca)
zastupljen je u udzbenicima srednjeg nivoa'”. Njegovo mesto, medutim, drugacije je u od-
nosu na ono koje je imao u tradicionalnoj i kombinovanoj metodi, $to se moze videti na
primeru udzbenika francuskog jezika La France en direct 3 i Interlignes”. KnjiZevni tekst
se nalazi na kraju nastavne celine i dat je posle drugih vrsta tekstova koji ilustruju temu
dosijea *. Pre nego $to se pristupi ¢itanju knjizevnih, poZeljno je da se obrade tekstovi
(dijalozi) kojima pocinje tematska celina. Knjizevni tekstovi nisu predlozak za u¢enje gra-
matike i vokabulara, ve¢ se paznja uéenika usmerava na njihovu ,informativnu, knjizevnu,
poetsku, polemic¢ku i drugu vrednost [...] zato $to su zbog te vrednosti oni i stvoreni i iza-
brani za slusaoce/Citaoce koji u njima sigurno nisu trazili gramaticke primere i teske re¢i“
(Int: 14, prema Brajovi¢ 2013: 103). Osim toga, knjiZevni tekst nije vi$e ni model uzornog
francuskog jezika koji ucenici treba da oponasaju pri pisanju niti pak jedini ili, kao $to je
u prethodnim metodama bio slucaj, privilegovan nastavni materijal kroz koji su se u¢enici
upoznavali sa francuskom civilizacijom. Njegovo mesto na kraju dosijea predstavljalo je
»nacin provere i/ili nagradivanja ste¢enog znanja“ (Ibid., 14) u smislu svesti u¢enika o
sopstvenoj sposobnosti da ¢ita tekstove koji nisu pravljeni za ucenje francuskog jezika,

12 Pokusaj da se nadomesti kulturoloska komponenta koja je nedostajala lekcijama, kao i da se odgovori na
kritike o nedovoljnoj zastupljenosti pisanog koda u nastavi stranog jezika rezultirao je stvaranjem dopunskog
nastavnog materijala, jos i danas dobro poznatom kolekcijom adaptiranih knjizevnih dela najveéih francuskih
pisaca, ,,En frangais facile“. Ova izdanja bila su sa¢injena prema kriterijumima osnovnog re¢nika i gramatike
za pocetno ucenje francuskog jezika Frangais fondamental 11 2. Postujuéi principe leksicke progresije i ogra-
ni¢enja fonda re¢i, klju¢na dela francuske knjizevnosti saZimana su u tekst koji je brojao 800, 1200 ili 1500 re¢i.
Razumljivi su razlozi objavljivanja ovakvih izdanja u vreme primene SGAV metode. Tada su oni bili videni
kao prvi korak ka ¢itanju integralnih knjizevnih dela (Cuq, Gruca 2009: 415; Gruca 1995: 9). Njihova kasnija
upotreba mogla bi da se opravda ulogom u motivaciji u¢enika za ¢itanje i upoznavanje francuske kulture, uz
svest da tako prilagoden tekst moze tek da nagovesti original, nikako da ga zameni (Polovina 1980: 192). Kik
i Grika postavljaju sa pravom pitanje da li u toj praksi, i te kako Zivoj i danas, ne preovladava komercijalizacija
nauénih osnova (2009: 415). Posebno, i mozda vaznije je pitanje da li su i koliko tako adaptirana dela zadrzala
svoje knjiZevne i estetske kvalitete i da Ii, sa tog aspekta gledano, nije bolje ¢itanje uspelih prevoda na maternji
jezik velikih dela strane knjiZevnosti (Polovina 1980: 192).

13 Ovi udZbenicki kompleti smatraju se reprezentativnim primerima nastave francuskog jezika na srednjem
nivou po SGAV metodi. Ujedno, po elementima koje uvode u nastavu (moguénost za nastavnika da izabere
medu ponudenim nastavnim materijalom onaj koji ée obradivati, tj. svest o razli¢itim potrebama i intere-
sovanjima ucenika, postupak globalnog razumevanja teksta koje olak$avaju pitanja koja prate tekst, druge
vrste tekstova date uz knjizevni i sl.), ovi udzbenici najavljuju komunikativni pristup u uéenju francuskog
jezika. Videnje knjizevnog teksta (njegovo mesto i funkcije) u pomenutim udzbenicima uglavnom ¢emo pre-
poznati i u aktuelnim udzbenicima francuskog jezika.

14 Ovakvo mesto u okviru nastavne celine knjizevni tekst ¢esto ima i u dana$njim udzbenicima komunika-
tivne orijentacije. Njegova funkcija je, medutim, drugadija nego u pomenutom udzbeniku SGAV metode:
zastupljen na kraju nastavne celine, knjizevni tekst sluzi kao ilustracija kulturolodkih fenomena ili je dat kao
»odmor posle savladane jezicke grade, za ¢itanje i estetsko uZivanje.
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ve¢ ih koriste izvorni govornici. Tekstovi koji su u okviru dosijea prethodili knjizevnom
(autenti¢ni ili iz pera autora udzbenika), pripremali su u¢enika za ¢itanje i olaksavali mu
razumevanje ove vrste teksta tako Sto su upoznavali u¢enika sa temom, nudili mu razli¢i-
ta videnja iste teme iskazana razli¢itim jezickim registrima ili predstavljena kroz razlicite
aspekte, pripremali ga za jezicku gradu ili kulturoloske elemente sadrzane u knjizevnim
tekstovima i sl. KnjiZevni tekst je tako mogao da pomogne ucenicima da ,situiraju ra-
zli¢ite francuske knjiZevne diskurse u odnosu na, sa jedne strane, francuske neknjizevne
tipove diskursa koje je u¢enik naucio da koristi u razredu (usmeni dijalog, usmeni ili pisani
indirekeni govor, itd.) i, sa druge strane, u odnosu na knjizevne diskurse koje ve¢ poznaje
(na maternjem ili nekom drugom stranom jeziku)“ (Ibid., 14).

Lak$em ¢itanju i razumevanju doprinosila su i pitanja uz knjiZevni tekst. Ona su
ucenika vodila od globalnog ka detaljnom razumevanju — postupak koji se zadrzao i u
aktuelnim udZbenicima francuskog jezika. Jos jedna tehnika za razumevanje teksta koju
uvode ovi udzbenici francuskog jezika, a koja u kasnijem, komunikativnhom pristupu po-
staje uobicajena, bila je klasifikacija re¢i. Razvrstavanje re¢i iz teksta (grupisanje po znace-
nju) omogucavalo je u¢eniku da sistematizuje ideje i tako lakse dode do smisla, a ujedno i
da uvidi specifiénosti knjizevnog diskursa. Osim toga, u ovim udzbenicima pocinje da se
ukazuje na vaznost tipologije tekstova za njihovo razumevanje." Prepoznavanje osnovnih
odlika pojedinih vrsta tekstova i navodenje u¢enika na razmisljanje o tome (npr. uvidanje
vizuelnih, auditivnih ili taktilnih dozivljaja, otkrivanje leksickih polja, vokabulara kori-
$¢enog u opisima, metafora i poredenja karakteristi¢nih za deskriptivni tekst i sl.) bila je
jos jedna od novina u pristupu knjizevnom tekstu u ovim udzbenicima. Na ovaj nacin,
ucenici su mogli da uoce postupke koji su ¢inili specifiénost knjizevnog teksta, $to je mo-
glo da im pomogne u uvidanju razlike izmedu knjizevnog i neknjizevnog teksta, tj. da ih
osposobi za njihov buduéi samostalni rad. Kraéi poetski tekstovi savremenih francuskih
pisaca zastupljeni u ovim udzbenicima sluzili su kao predlozak za govorne aktivnosti. To,
medutim, nisu bile knjizevne analize niti veZbe tumacenja teksta koje su se primenjivale u
kombinovanoj metodi. Od uéenika se nije ocekivalo da govori o umetni¢kom postupku
pisca ili efektima koje njegova poezija ostvaruje, ve¢ da iskaze sopstvene misli i osec¢anja
koja je podstakla procitana pesma. Ovakve govorne aktivnosti, koje podsti¢u slobodno i
kreativno izraZavanje u¢enika, postace tekovina komunikativno orijentisanih udzbenika.

Slededi tom ovog udzbenika, La France en direct 4, namenjen ucenju francuskog
jezika na viSem nivou, zadrzava odlike udzbenika za srednji nivo $to se tice mesta i funk-
cije knjizevnog teksta. Iako po svojoj koncepciji podseéa na tradicionalne hrestomatije
kori$¢ene u nastavi jezika, u ovom udzbeniku prepoznaje se kontinuitet u osmisljavanju
mesta i uloge knjiZzevnog teksta u nastavi francuskog jezika u odnosu na prethodni nivo.

15 Tipologija tekstova i tekstualna lingvistika i njihov uticaj na didaktiku francuskog jezika do¢i ¢e posebno
do izrazaja poletkom 90-ih godina XX veka sa radovima lingviste Z.-M. Adama (J.-M. Adam).
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Predstavljeni su tekstovi savremenih autora kroz odlomke duge jednu ili dve strane. Ne-
koliko tekstova dato je u duzim izvodima da bi se u¢enicima docarao utisak celovitog dela.
Za razliku od tradicionalnih hrestomatija, odlomci ovde nisu dati hronoloski, ve¢ su gru-
pisani po temama koje su mogle interesovati u¢enike. Sami tekstovi praéeni su razli¢itom
metodic¢kom aparaturom prilagodenom datom tekstu. Zahvaljujudi prethodnom tomu
udzbenika, u¢enici su pripremljeni za rad na knjizevnom tekstu i mogu da odgovore na za-
datke koji se pred njih postavljaju. Oni se upucuju ne samo na razumevanje tekstova nego i
na njihovu formu. U pedagoskim postupcima koji prate ove knjizevne tekstove, francuska
profesorka knjizevnosti i didakti¢arka M. Natirel (M. Naturel) prepoznaje uticaj struktu-
ralizma, dominantan u SGAV metodi: ucenici treba da sagledaju funkcionisanje teksta
kao objekta, da uocavaju njegovu formu, razli¢ite nivoe znacenja i da uvide kako ,,jezicke
¢injenice u knjizevnom tekstu postaju znacajne onda kada proisti¢u iz individualnog izbo-
ra autora — to znaci da se knjizevnost mora dovesti u vezu sa lingvistikom, ali se ne moze
na nju svesti (Naturel 1995: 18 prema Brajovi¢ 2013: 153). Pitanja za razumevanje teksta,
uocavanje jezickih izraza i varijanti, kolokacija kori$¢enih u tekstu navodili su ucenika da
na osnovu svog prethodno ste¢enog gramatickog i leksickog znanja uocava stilske i jezicke
varijacije, konstruiSe smisao i, najzad, povezuje ucenje jezika i kulture ,kao krajnji cilj na-
stave jezika“ (Gruca 1995: 14-15).

Naporedo sa ovim udZbenic¢kim kompletom koristili su se i udzbenici Le Frangais
et la vie 314, takode za srednji i visi nivo ucenja francuskog jezika. Iako su nastali u vreme
kada se didaktika stranih jezika ve¢ orijentise ka komunikativnom pristupu (osamdesete
godine XX veka), odnos autora ovih udzbenika prema knjizevnom tekstu je mnogo blizi
onom koji je obelezio tradicionalnu i kombinovanu nego SGAV metodu. Dijalozi ostaju
okosnica svake lekcije, a u udzbenicima viseg nivoa knjizevni tekst je prisutan, uglavnom
na kraju. Vrlo ¢esto, medutim, on nije praden nikakvom didaktickom aparaturom. Ra-
dedi po ovim udzbenicima, udenici bi se, posle prve faze ucenja tokom koje bi savladali
osnove francuskog jezika i osposobili se za osnovnu komunikaciju, na srednjem nivou
ucenja nasli pred tradicionalnim izborom knjiZzevnih tekstova u udzbeniku i to gotovo
bez progresije u dotadasnjem ucenju koja bi ih dovela do njihovog razumevanja. Grika
navodi da je u udzbeniku Le Frangais et la vie 3 dato ¢ak 39 knjizevnih tekstova sa jedi-
nom napomenom autora da ¢e oni u ucenicima probuditi Zelju za ¢itanjem integralnih
dela (1995: 11). Poslednji tom ovog udzbenika, Le Frangais et la vie 4, predstavlja tradi-
cionalnu zbirku knjizevnih tekstova koja je za cilj imala da, kroz njihov tematski izbor,
prikaze elemente francuske kulture i mentalitet Francuza. Grika, medutim, ukazuje na
istovetnost metodologije u pristupu knjizevnom tekstu u najpoznatijem tradicionalnom
udzbeniku francuskog jezika autora G. Mozea, Langue et Civilisation Frangaises 4, La
France et ses écrivains (1957) i onom osmisljenom po SGAV metodi Le Frangais et la vie
4, Pages d autenrs contemporains (1980). Tekstovi su praéeni tradicionalnim gramatickim
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i leksi¢kim vezbama, objasnjavanjem nepoznatih re¢i (karakteristiénim za tradicionalnu i
direktnu metodu), tj. sluZe kao predlozak za ucenje jezika. Pitanja koja prate tekst upucuju
na aktivnost tumacenja teksta, karakteristi¢cnu za udzbenike kombinovane metode, pre
nego Sto pomazu u razumevanju teksta. Teme za diskusiju Cesto su u vezi sa elementima
civilizacije za ¢ije ucenje su izabrani knjizevni tekstovi jedini predlozak, u ¢emu opet pre-
poznajemo tradicionalnu metodu. Kako radom sa prethodnim udzbenikom ucenici nisu
mogli da budu pripremljeni za zadatke koji su se pred njih postavljali ovim poslednjim
tomom (podse¢amo da knjizevni tekstovi u udzbeniku srednjeg nivoa nisu bili praceni
nikakvom metodi¢kom aparaturom), stice se utisak da su autori pretpostavljali da je do-
voljno da ucenik stekne odredena jezicka znanja, tj. da dode do viSeg nivoa, i da ¢e samim
tim biti u stanju da ¢ita knjizevne tekstove i govori o njima i to iz ugla knjiZzevne analize
(najceséa pitanja uz knjizevni tekst su ona koja se odnose na jezik i stil datog odlomka).
Podrazumevalo se, takode, da ucenici imaju Siroku kulturu i opste obrazovanje ste¢eno
mimo nastave francuskog jezika, na osnovu kojih bi bili u stanju da odgovore na postavlje-
na pitanja o knjizevnom tekstu, kao $to je bio slucaj sa radom na knjizevnim tekstovima u
udZbenicima kombinovane metode.

Teorijski radovi koji su se u to vreme bavili funkcijom knjizevnog teksta u nastavi
stranog jezika pokazuju da se na ovu vrstu teksta i dalje gledalo tradicionalno, kao polaziste
za gramaticke vezbe, mada je bilo i onih koji su ukazivali na stilske odlike knjizevnog teksta i
njegovu poetsku funkciju'®. Nisu retke bile ni vezbe prevodenja kojima su nastavnici pribe-
gavali u nedostatku preciznijih uputstava za rad sa knjizevnim tekstom (Riquois 2009: 28).

Francuski lingvista i didakticar D. Kost (D. Coste) smatra da je nekoriséenje knji-
zevnog teksta na pocetnim i srednjim nivoima ucenja u ovim metodama dovelo do ide-
je da je knjizevni jezik neka posebna vrsta jezika za Cije je ovladavanje neophodno prvo
savladati svakodnevni govorni i pisani jezik. Status koji je knjizevni tekst imao u ovom
periodu bio je zapravo ambivalentan. U pocetnim fazama, on biva udaljen iz nastave kao
neefikasan nastavni materijal koji ne odgovara novim ciljevima nastave jezika. U doba tada
revolucionarnih tehnickih dostignuda koja su omogudavala efikasnije ucenje (magneto-
fon, jezicka laboratorija), ali i nau¢nih disciplina na kojima se temeljilo ucenje stranog
jezika (strukturalizam, psiholoske teorije), knjizevni tekst i rad na njemu bio je nesto sto je
asociralo na proslost, samim tim nesto $to se moglo smatrati zastarelim. Paradoksalno, na
vi$§im nivoima ucenja razumevanje upravo knjizevnog teksta postaje neka vrsta potvrde da
je strani jezik savladan. Tekst je trebalo razumeti, kako kaze Kost, zahvaljujuéi prethodno
ste¢enim znanjima i u¢enju koje se odvijalo mimo knjizevnosti i u kom ona ,nije mogla i
nije trebalo da udestvuje® (Coste 1982: 70).

16 Primere ovakvog videnja knjizevnog teksta u nastavi francuskog jezika nalazimo u studijama E. Vagner
(E. Wagner) De la langue parlée a la langue littéraire, Hachette/Larousse, coll. Le Frangais dans le monde-
B.E.L.C., Paris, 1965 i M. Benamua (M. Benamou) Pour une nouvelle pédagogie du texte littéraire, Hachette/
Larousse, coll. Le Frangais dans le monde-B.E.L.C., Paris, 1971.
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2.4. Aﬁrmacija knjiievnosti u komunikativhom
pristupu

Iako su pokazale efikasnost na pocetnim nivoima ucenja i oznacile nesumnjiv na-
predak u koncepciji u¢enja stranih jezika u odnosu na gramaticko-prevodnu i direktnu
metodu, audio- vizuelne metode pokazale su i odredene nedostatke, te se otuda, kao re-
akcija na njih"’, sedamdesetih godina XX veka razvija komunikativni pristup u nastavi
stranih jezika.

Kao glavni cilj ucenja stranog jezika komunikativni pristup postavlja sticanje ko-
munikativne kompetencije’®. Komunikativna kompetencija podrazumeva sposobnost
govornika da formulie i razume iskaze, da prilagodi svoj govor komunikativnoj situaciji
tako $to e uzeti u obzir sve faktore koji tu situaciju uslovljavaju (vremensko-prostorni
okvir, sagovornike, njihove medusobne odnose i uloge u komunikativnoj situaciji, soci-
jalne norme koje defini§u komunikativni ¢in, itd.) i prilagodi ga, takode, komunikativnoj
nameri (traziti informaciju, prihvatiti poziv, ubediti sagovornika i dr.)".

17 Reakcija na prethodne metode u uéenju jezika nije, naravno, bio jedini razlog nastanka komunikativnog
pristupa. On je bio i rezultat ukritanja politickih faktora tokom poslednjih decenija XX veka (mobilnost
stanovnitva u potrazi za poslom, potreba za poznavanjem jezika struke, tj. profesionalnim osposobljavanjem
u stranoj zemlji, podsticanje integrisanja odraslih u novu (stranu) sredinu kroz udenje jezika i dr.) i novih
teorijskih osnova kojima su se okrenuli stru¢njaci trazeéi nacin za efikasnije ostvarenje cilja u¢enja stranih
jezika — sticanje komunikativne kompetencije (pragmatika, teorija iskazivanja (¢héorie de I énonciation), teorija
jezickih ¢inova, analiza diskursa, sociolingvistika).

18 Pojam komunikativne kompetencije duguje se americ¢kom lingvisti D. Hajmzu (D. Hymes). On je suprots-
tavlja pojmovima lingvisticke kompetencije i performanse koje je formulisao N. Comski (N. Chomsky) smatra-
judi da pojmovi Comskog zanemaruju sociokulturne aspekte komunikacije. Dok Comski kompetenciju vidi
kao sposobnost govornika da proizvede gramati¢ki korektne iskaze (kompetencija se odnosi na govornikovo
poznavanje jezika), Hajmz je shvata kao sposobnost govornika da prilagodi svoj iskaz drustvenom okruZenju i
komunikativnoj situaciji (kompetencija se odnosi i na lingvisti¢ka i na sociokulturna znanja).

19 Za razliku od prethodnih metodoloskih pravaca koje su insistirale na formalnom aspektu jezicke grade
(vrste reci, gramatic¢ke strukture i dr.), komunikativno orijentisana nastava stranog jezika istie komunika-
tiviu vrednost jezi¢kih elemenata. Oni su organizovani oko funkcija (fonctions), tj. govornih ¢inova (actes de
parole) i pojmova (notions), tj. semanti¢ko-gramatickih kategorija kao $to su prostor, vreme i sl. Ove kategorije
definisane su u delu Prag znanja (Un niveau-seuil, 1976), publikaciji koju je objavio Savet Evrope kao rezultat
viSedecenijskog projekta Langues Vivantes (1954-1997). Prag znanja definiSe govorne ¢inove neophodne za
sticanje osnovnog nivoa komunikativne kompetencije koji obezbeduje uc¢eniku kontakt sa sredinom u kojoj
Zivi i radi kao i situacije u kojima se oni mogu koristiti. Ovako organizovana i predstavljena jezicka grada
omogucila je prilagodavanje nastavnog materijala uéeniku i njegovim potrebama 3to je jedna od odlika komu-
nikativno orijentisane nastave stranih jezika.
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Dok su prethodne metode davale prednost razvijanju pojedinih jezickih znanja i
vestina na ra¢un drugih (npr., u gramati¢ko-prevodnoj prvenstveno se radilo na ¢itanju i
prevodenju tekstova, u direktnoj na usmenom izrazavanju, u audio-oralnoj na razvijanju
razumevanja na sluh), u komunikativhom pristupu teZi se ujednacenom ovladavanju i
razvoju svih jezickih vestina (receptivnih i produktivnih, i u govornom i u pisanom kodu),
kao $to je to slucaj i u autenti¢noj upotrebi jezika. Autori udzbenika se, zato, trude da
aktivnosti razumevanja i izraZavanja $to viSe pribliZe realnim komunikativnim situacija-
ma. Otuda u udzbenicima francuskog, a i drugih stranih jezika, kao nastavni materijal
dominiraju autenti¢ni dokumenti koji omogucavaju uceniku direktan kontakt sa jezikom
upotrebljenim u svakodnevnim komunikativnim situacijama izvornih govornika. Citanje
i pisana komunikacija vide se kao sastavni deo svakodnevne jezicke delatnosti, tj. kao ne-
zaobilazni deo procesa komunikacije, pa su i prisutni u nastavi stranog jezika od pocetnog
nivoa, $to nije bio slu¢aj u prethodnim metodama (audio-oralnoj i SGAV). Uéenje govor-
nog jezika zasniva se na aktivnostima razumevanja i izrazavanja kroz razli¢ite simulacije,
igre po ulogama (jexx de réles), dramatizacije i sli¢no, koje takode podrazavaju realnu ko-
munikaciju izvornih govornika (Cornaire 1999: 9; Cuq 2003: 24).

Za razliku od udzbenika audio-oralne i SGAV metode, knjiZevni tekstovi se u udz-
benicima koji se pozivaju na komunikativni pristup pojavljuju od pocetnog nivoa, mada
su brojniji na srednjem i viSem. Ovoj promeni mesta knjizevnog teksta doprinela je, s jed-
ne strane, pomenuta promena statusa samog pisanog jezika u komunikativnom pristupu,
kao i promena vrste dokumenata koji se koriste u nastavi (autenti¢ni dokumenti). Dok je
u prethodnim metodoloskim pravcima koji su obeleZili nastavu stranih jezika ¢itanje knji-
zevnog teksta predstavljalo ishod ucenja jezika (u gramatic¢ko-prevodnoj, strani jezik se uci
radi ¢itanja knjizevnih dela, u kombinovanoj i SGAV metodi knjizevni tekstovi su najbroj-
niji na viSem nivou, u poslednjim tomovima udzbenickih kompleta koji su koncipirani
kao hrestomatije knjizevnih tekstova i predstavljaju ,,nagradu/proveru® ste¢enog znanja),
u komunikativnom pristupu knjizevni tekst se najéesée vidi kao tek jedan od razli¢itih
tipova autenti¢nih dokumenata koji u udzbenik unosi elemente kulture i svakodnevnih
komunikativnih situacija izvornih govornika i ¢ija upotreba, uz ostali nastavni materijal,
vodi ucenike sticanju komunikativne kompetencije®.

Sto se ti¢e funkcije knjizevnog teksta u udzbenicima komunikativnog pristupa za
pocetni i srednji nivo u prve dve decenije od njegovog nastanka (osamdesete i devedesete
godine XX veka), ona bi se mogla definisati kao razvijanje kompetencije ¢itanja i

20 Ovo je posebno uocljivo u predgovorima aktuelnih udzbenika francuskog jezika u kojima se zastupljeni
nastavni matrijal opisuje uopsteno kao autenti¢ni ili se navodi da su kori$¢ene sve vrste pisanih tekstova (v.
Campus, Forum). U sludajevima u kojima autori udzbenika preciziraju vrstu upotrebljenih autenti¢nih doku-
menata (novinski tekst, broura, anketa, test...), knjizevni tekst se jednostavno navodi uz ostale kao jedan od

njih (v. Belleville).
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razumevanja i to po principima globalnog razumevanja® koji se primenjivao i za Citanje
drugih autenti¢nih tekstova u udzbeniku. Vestina ¢itanja razvija se kroz niz zadataka koji
treba da omoguce $to bolju recepciju teksta. Uobicajene etape su: senzibilizacija, globalno
razumevanje, detaljnije razumevanje do kog vode razli¢ite vrste pitanja (otvorena, zatvo-
rena), aktivnosti uoc¢avanja, izdvajanja, klasifikacije (obi¢no trazenih informacija, leksike
karakteristi¢ne za odredenu temu, sinonima ili antonima), tj. zadaci koji navode uéenika
na ponovljeno ditanje, istrazivanje, otkrivanje, razmiéljanje, pri cemu se on oseca sigurnije
u radu, motivisan je razumevanjem teksta $to pojacava i njegovo zadovoljstvo Citanja. Za
razliku od metoda koje su prethodile komunikativnom pristupu, u kojima se razumevanje
proditanog teksta podrazumevalo, tj. knjiZevni tekstovi nisu bili pradeni metodickom
aparaturom koja bi vodila u¢enika u konstruisanju smisla, pomenute tehnike koris¢ene u
komunikativnhom pristupu trebalo je da omoguée uéeniku da dode do znacdenja, tj. da ra-
zume procitani knjizevni tekst. Aktivnosti koje prate knjizevni tekst u nastavi stranog jezi-
ka su raznovrsne: od jezickih, koje su date da bi navele u¢enika na razmisljanje o funkcioni-
sanju jezika ili vrstama teksta (upotreba razli¢itih glagolskih vremena ukazuje na narativne
ili deskriptivne delove, na razliku izmedu plana govora (dzscours) i pripovedanija (récit)), tj.
da ukazu na neodvojivost smisla od oblika, znacenja od forme, preko onih koje povezuju
¢itanje i pisanje (pisanje po modelu, opisivanje, sastav, pastis), ali i ¢itanje i izrazavanje (dis-
kusija, iskazivanje svog misljenja u vezi sa procitanim tekstom, povezivanje teme teksta sa
licnim iskustvom i sl.) u cilju razvijanja jezi¢kih i komunikativnih kompetencija®.
Novina koju takode uvodi komunikativno orijentisana nastava jeste i nadin na
koji se povezuje receptivna jezicka vestina razumevanja teksta sa produktivnom vestinom
pisanja. Dok su u kombinovanoj i SGAV metodi aktivnosti pisanog izrazavanja koje su
pratile knjizevni tekst bile komentar ili disertacija (preuzete iz nastave francuskog kao
maternjeg jezika), u komunikativnom pristupu uvode se aktivnosti kreativnog pisanja.
Ove aktivnosti, prisutne i danas u aktuelnim udzbenicima, zahtevaju od uéenika aktivan
odnos prema tekstu koji ¢ita, visestruko ¢itanje, uvidanje specifiénosti knjizevnog teksta,
a pisana produkcija predstavlja zapravo odgovor ucenika na procitani tekst. Osim toga,
knjizevnom tekstu se daje i funkcija koju do tada nije imao (ili bar nije bila eksplicitno
iskazana): motivisanje ucenika na ¢itanje. Jedan od prvih udzbenika komunikativne ori-
jentacije, Archipel, znac¢ajan je, izmedu ostalog, i po tome $to njegovi autori kao jedan od
vaznih ciljeva ucenja francuskog jezika isticu motivisanje u¢enika da citaju sve vrste teksto-
va, a kao najpodsticajniji se vide upravo knjizevni tekstovi koji u¢enicima mogu da pruze
zadovoljstvo ¢itanja (Brajovi¢ 2013: 296). Cilj je i osposobljavanje u¢enika za samostalno
¢itanje, tj. autonomija u radu. Motivacija za ¢itanje i autonomija podsticu se time $to se

21 O ovom postupku koji je izvrsio najvedi uticaj na pristup ¢itanju i razumevanju pisanog teksta u nastavi
francuskog jezika u komunikativnom pristupu i koji se primenjuje i u aktuelnim udZbenicima francuskog
jezika bice viSe re¢i u delu rada posvedenom razvijanju jezickih vestina kroz rad na knjizevnom tekstu.

22 Kao i aktivnosti koje ée sa pojavom Zajednickog evropskog okvira biti svrstane u medijaciju: rezimiranje,
parafraziranje, sinteza, prevodenje.
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uceniku ostavlja moguénost da pravi izbor i redosled kojim ¢e ¢itati knjizevne tekstove,
kao i aktivnosti koje ¢e raditi: preformulacija, sinteza, rezime, podela na pasuse i dr. Ove
aktivnosti pomagale su ucenicima da savladaju sintaksu pisanog jezika i da se osposobe
za produkciju ne izolovanih recenica, ve¢ pasusa kao komunikativne jedinice viSeg nivoa.

Analiziraju¢i udzbenike prve dve decenije komunikativnog pristupa (osamdesete i
devedesete godine XX veka), Grika konstatuje da je postupak rada na knjizevnom tekstu
na srednjem, kao i na viem nivou ucenja francuskog jezika, prvenstveno globalni pristup.
Iako upozorava na to da globalna pitanja i aktivnosti uo¢avanja i klasifikacije, ukoliko nisu
produbljeni, tj. ukoliko ucenik ne objasni $ta je uocio i zbog ¢ega je to vazno, ne garan-
tuju da je uéenik razumeo smisao knjizevnog teksta niti da je uvideo njegovu vrednost i
specifiénost, ona smatra da u¢enicima ne treba davati vezbe tumacdenja teksta, disertacije
ili komentara karakteristi¢ne za udzbenike kombinovane metode. Kao jedan od ciljeva
rada na knjizevnom tekstu, ona navodi upuéivanje ucenika u razliku izmedu knjizevnog i
drugih vrsta tekstova, tj. ukazivanje na njegovu literarnost.

Primer dobre upotrebe knjizevnih tekstova na visem nivou, koji povezuje rad na je-
ziku sa knjizevno$¢u, po Griki su udzbenici iz devedesetih godina XX veka, Nouveau sans
frontieres 4 (1993) i Panorama 4 (1998) (Gruca prema Brajovi¢ 2013: 393). Udzbenik
Nouvean sans frontiéres 4 znacajan je zbog metodicke aparature koja prati knjizevni tekst
i koja pomaze uceniku da konstruise smisao i usvoji informacije iz kulture i knjizevnosti.
Metodicki postupci su prilagodeni tekstovima, tj. nisu jednobrazni i variraju u zavisnosti
od toga $ta treba da bude predmet interesovanja (tema, likovi, knjizevna vrsta i dr.). Knji-
zevni tekst se dovodi u vezu sa drugim knjizevnim tekstovima sliéne problematike ili sa
delima iz drugih umetnosti, ¢ime se prosiruje znanje ucenika iz kulture i otvara put inter-
tekstualnosti (npr. ucenik otkriva razliku izmedu tradicionalnog i novog romana, razvoj
romanesknog zanra kroz poredenje likova, govora likova, dekora, i sl.). Da bi se u¢eniku
skrenula paznja na osobenosti knjizevnog teksta, tj. jezika i stila, od njega se trazi da uoca-
va i komentari$e upotrebljene stilske figure (metafora), retoricka sredstva koja proizvode
odredeni efekat (opozicija, argumentacija), povezanost forme i sadrzine, tj. vezu izmedu
izbora jezi¢kih sredstava i ideje koju pisac prenosi. U prvi mah moglo bi se reci da su sli¢ni
zadaci stavljani i pred ucenike u udzbeniku kombinovane metode o kom je ve¢ bilo redi,
»plavom Mozeu® (Cours de langue et de civilisation frangaise 4). Osnovna razlika izmedu
ova dva udzbenika je, medutim, upravo u (ne)postojanju metodicke aparature uz tekstove
koja bi omogucila u¢eniku da odgovori na postavljene zadatke. U ,,plavom Mozeu® uceni-
ka nista nije pripremilo za ovakve aktivnosti, ve¢ se podrazumevalo da svoja znanja iz ma-
ternjeg jezika i knjizevnosti moZe da primeni na izabranim knjiZzevnim tekstovima i iskaze
ih na francuskom jeziku odgovarajudi na jedno do dva postavljena pitanja uz knjizevni
tekst. U udzbeniku Nowveau sans fronticres 4, medutim, izabranim tekstovima prethode
sredstva za analizu, potrebna objasnjenja, primeri i dr. Uz jezicka sredstva kojima je ovla-
dao, uéenik sada udi i tehnike koje ¢e mu pomo¢i da bolje razume knjizevni tekst ali i da
uvidi njegove specifiénosti, §to ¢e mu olaksati njegov dalji samostalni rad. Budu¢i brojne i
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raznovrsne, aktivnosti za rad na knjizevnom tekstu u ovom udzbeniku mogle bi se sistema-
tizovati prema jezickim vestinama koje se njima mogu razvijati (aktivnosti usmene i pisane
recepcije i produkcije) kojima Brajovi¢ dodaje i kreativne i istrazivacke aktivnosti (2013:
397-398): razumevanje teksta (otvorena pitanja, pitanja koja proveravaju date informacije,
pitanja sa vi$e ponudenih odgovora, klasifikacija odredenih elemenata iz teksta, formulisa-
nje naslova za svaki pasus ili biranje jednog od ponudenih naslova, utvrdivanje hronologije
dogadaja, uocavanje jezickih elemenata koji stvaraju odredeni efekat, uocavanje razli¢itih
nacina na koje se predstavljaju ideje ili argumenti i dr.). Ove aktivnosti naj¢esée su prace-
ne aktivnostima usmenog izraZavanja (debata, igra po ulogama, itd.). Aktivnosti pisane
produkcije su takode raznovrsne i obuhvataju kako one tradicionalne (sastav, komentar),
tako i one kreativne, koje zahtevaju angaZovanje u¢enikove imaginacije i podsti¢u njegovo
slobodno izrazavanje, pa samim tim i motivi$u ucenika na ¢itanje knjizevnog teksta (pa-
sti$, parodija, dopunjavanje teksta, dopisivanje kraja, menjanje knjizevnog Zanra, opis u
funkciji karakterizacije lika: zamisliti zavrSetak datog teksta ili izostavljene delove, napisati
tekst na osnovu zadate situacije, napisati bajku ili basnu na osnovu poslovice, parodirati
knjizevni predlozak, prikazati Zivotni prostor li¢nosti tako da on otkrije njen karakter ili
proslost, pisati po uzoru na datu knjizevnu formu i dr.).

Neke od aktivnosti datih u udzbeniku anticipiraju one koje e biti karakteristi¢ne
za akcioni pristup i udzbenike koji ¢e se pojaviti dvadesetak godina kasnije®, tj. predstav-
ljaju niz mikrozadataka koji ne moraju biti uvek jezicki, a koji vode ka realizaciji krajnjeg,
glavnog zadatka (¢itati odlomak radi njegovog postavljanja na scenu, zamisliti kretanje,
gestove, mimiku glumaca, nacrtati dekor, osmisliti kostime, itd.).

Mogli bismo konstatovati da su pobrojane aktivnosti koje su pratile knjizevni tekst
u komunikativno orijentisanoj nastavi poslednjih decenija XX veka zastupljene i u aktu-
elnim udZbenicima. Ono $to je komunikativni pristup doneo kao novinu bilo je novo
videnje problema ¢itanja u nastavi stranog jezika i, shodno tome, razvijanje kompetencije
¢itanja i razumevanja teksta, $to se odrazilo i na funkciju knjizevnog teksta u udzbenicima
francuskog jezika. Gramati¢ko-prevodna metoda knjizevni tekst koristi kao predlozak za
jezi¢ka vezbanja, tj. sticanje znanja iz gramatike i leksike, a u kombinovanoj i audio-vizu-
elnim metodama on sluZi za govornu vezbu tumacenja teksta i predstavlja reprezentativni
primer francuske kulture. U komunikativnom pristupu knjizevni tekst se, osim za stica-
nje jezicke i sociokulturne kompetencije, koristi prvenstveno u cilju razvoja i povezivanja
receptivnih i produktivnih jezi¢kih vestina, tako $to podstic¢e u¢enika da svesno koristi ra-
zli¢ite strategije ¢itanja (posmatranje, uocavanje, formulisanje pretpostavki, njihovo pro-
veravanje), razvija mentalne i recepcijske sposobnosti (zapazanje, asociranje, poredenje,
zakljucivanje, grupisanje), motivi$e ga na Citanje i osposobljava za samostalan rad.

23 Up. npr. Version originale 3, i zadatak sastavljanja odeljenjske zbirke poezije kojem prethodi niz mikro-
zadataka, tj. aktivnosti ¢itanja, analiziranja i pisanja poetskih tekstova koji omogucavaju realizaciju glavnog
zadatka.
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2.5. Zajednicki evropski okvir za Zive jezike, akcioni
pristup i knjizevni tekst

Zagjednicki evropski okvir za Zive jezike™* nastao je 2001. godine kao rezultat visego-
diSnjeg rada u okviru Saveta Evrope, preciznije njegovog Saveta za kulturnu saradnju, a u
zelji da se o¢uva jezicka i kulturna raznovrsnost Evrope kroz afirmaciju manjinskih jezika
i kroz podsticanje ucenja veceg broja jezika tokom obaveznog $kolovanja. U tom smislu,
ovaj dokument imao je za cilj da olaksa razmenu informacija i saradnju izmedu razlic¢itih
ucesnika u procesu nastave i u¢enja stranih jezika i pomogne svakom od njih pri promislja-
nju i odlucivanju u njegovoj oblasti aktivnosti (drzavnim institucijama u ¢ijoj nadleznosti
je osmisljavanje i sprovodenje obrazovne i jezicke politike, autorima nastavnih planova i
programa, obrazovnim institucijama, drzavnim i privatnim, koje realizuju date programe
i izdaju diplome, autorima udzbenika koji oblikuju nastavni materijal prema postoje¢im
zvani¢nim dokumentima, nastavnicima i u¢enicima koji neposredno ucestvuju u nastavi i
sl.). Osim toga, cilj autora ZEO bila je i harmonizacija sistema nastavnih programa, diplo-
ma i razli¢itih potvrda (sertifikata) o ucenju jezika, dobijenih u okviru razli¢itih lokalnih i
nacionalnih sistema. Bududi da je namenjen celokupnom evropskom prostoru i pisan za
ops$te namene, ZEO se odlikuje neutralno$¢u (bez pominjanja jezickih i sociokulturnih
specifi¢nosti svojstvenih pojedina¢nim jezicima). On opisuje jezicka postignuca i kompe-
tencije u¢enika u koris¢enju jezika u obliku skale podeljene na sledeée nivoe :

A - elementarno koriséenje jezika

Al - pocetni nivo (niveau introductif ou de déconverte — Breakthrough) ;

A2 — srednji nivo, nivo ,,prezivljavanja“ (nivean intermédiaire ou de survie — Ways-
tage) ;

B - samostalno koris¢enje jezika

B1 - prag znanja (niveau Seuil — Threshold) ;

B2 - napredni nivo (nivean avancé ou utilisateur indépendant — Vantage) ;

C - autonomno, kompetentno kori$¢enje jezika

C1 - samostalni nivo (nzvean autonome — Effective Operational Proficiency) ;

C2 - vladanje jezikom (maitrise — Mastery) (ZEO 2003: 31-47; CECR 2001: 24-
34).

24 Fr. Le Cadre européen commun de référence pour les langues: Apprendre, enseigner, évaluer (CECR). Pre-
vod ovog dokumenta objavilo je 2003. Ministarstvo prosvjete i nauke Republike Crne Gore. Naslov prevoda
neznatno odstupa od naslova originala i ne sadrzi odrednicu referentni (Zajednicki evropski okvir za Zive je-
zike. Ucenje, nastava, ocjenjivanje), pa u nasoj stru¢noj literaturi nailazimo na skraéenice ZEO (pocetna slova
prvih re¢i zvani¢nog prevoda) i ZERQO]J (pocetna slova svih re¢i, uklju¢ujudi i onu koja u prevodu naslova
nedostaje). Mi éemo, govoredi o ovoj publikaciji u daljem radu, koristiti skra¢enicu ZEO. Godine 2018. obja-

vljeno je dopunjeno izdanje ovog dela.
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U okviru svakog od tih nivoa, ZEO definise opstu jezi¢ku komunikativhu kom-
petenciju, kompetenciju koja se odnosi na receptivne, produktivne i medijacijske jezicke
vestine, kao i kompetencije koje se odnose na pojedinac¢ne jezicke aktivnosti.

Perspektiva iz koje autori ZEO sagledavaju ucenje i koriséenje stranih jezika nazvana
je akciona (approche actionnelle/ perspective actionnelle). Osnovna karakteristika ovog pris-
tupa je svest o tome da je korisnik jezika ili u¢enik, pre svega, drustveni akter koji treba
da ispuni odredene zadatke (koji ne moraju biti iskljucivo jezicki) u datim okolnostima
i uslovima, u okviru jedne od sfera drustvenog Zivota u kojoj se odvija jezicka aktivnost:
obrazovnoj, privatnoj, profesionalnoj, javnoj. Upravo je delovanje unutar drustvenog
konteksta ono $to daje smisao jezickim aktivnostima korisnika ili u¢enika (CECR 2001:
15). Dok je u komunikativhom pristupu cilj u¢enja jezika komunikacija, u akcionom je
to delovanje sa drugim. U komunikativhom pristupu ucenik se stavlja u komunikativne
situacije u kojima koristi govorne ¢inove i razvija svoje komunikativne (receptivne i pro-
duktivne) vestine na stranom jeziku u cilju komuniciranja na tom jeziku u odredenim pri-
likama (kradi boravci, turisticki obilasci, susreti sa izvornim govornicima ili frankofonim
osobama). U akcionom pristupu, medutim, uéenik se priprema za situacije drustvenog
delovanja na stranom jeziku ne viSe samo kroz govorne ¢inove i individualno jezicko de-
lovanje na drugog, ve¢ kroz zajednicko jezicko i nejezicko delovanje sa drugima pri ¢emu
treba da pokaze osobine drustvenog aktera (timski rad, odgovornost, uvidanje i ispravl-
janje gresaka, svest o svojim postupcima i aktivnostima, samoevaluaciju i dr.). Cilj nastave
stranog jezika po akcionom pristupu bio bi priprema ucenika da se sluzi jezikom u drus-
tvenoj zajednici, paralelno sa drugim stranim jezicima ili maternjim, tokom studiranja ili
rada u drugoj zemlji (Puren 2009: 156). Ovakva tendencija je jasna kad se ima u vidu da
je jedan od ciljeva ZEO podsticanje i omogucavanje Zivota i rada u plurikulturnoj i plu-
rilingvalnoj (evropskoj) sredini.”> Otuda jedno od centralnih mesta u ZEO ima zadatak
(iche) kroz ¢iju realizaciju se i udi jezik. Zadaci su prikazani kao realni, sliéni onima sa
kojima se ucenici-korisnici jezika sre¢u u realnom Zzivotu (¢tdches cibles ou proches de la
vie réelle) i koje realizuju van institucionalnih okvira (interakcija sa sluzbenikom, ispunja-
vanje formulara, sastavljanje nekog predmeta iz delova na osnovu priloZzenog uputstva i
dr.). Pri njihovoj realizaciji, u¢enik je aktivni ucesnik koji preuzima odgovornost za svoje
ucenje jer postaje svestan koje etape treba da prede do ostvarivanja kona¢nog zadatka, koja
postojeca znanja i vestine moze da upotrebi da bi zadatak resio, odnosno $ta sve treba da

25 Zarazliku od multilingvizma koji se defini$e kao poznavanje odredenog broja stranih jezika ili koegzistiran-
je razli¢itih stranih jezika u jednom drustvu, plurilingvizam se u ZEO vidi kao kontakt, uzajamno prozimanje
i interakcija viSe razlicitih stranih jezika sa kojima je govornik u kontaktu u svojoj sredini. Otuda cilj u¢enja
jezika nije vladanje razli¢itim stranim jezicima koji se u¢e nezavisno jedan od drugog, ve¢ razvijanje sposobnos-
ti da se prepoznaju i koriste sva ste¢ena znanja i iskustva koja su u vezi sa stranim jezicima, a koja bi omoguéila
komunikaciju sa sagovornikom. To bi ¢inilo jednu kompleksnu plurilingvalnu kompetenciju (CECR 2001:
11; Cuq 2003: 195).
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naudi i kako ¢e mu to pomodéi da dode do cilja. Realizacija zadatka podrazumeva angazo-
vanje komunikativnih aktivnosti. Jezicke aktivnosti, medutim, nisu same sebi svrha, ve¢
sluze kao odredene etape koje vode ka ostvarivanju finalnog zadatka. Zadatke u akcionoj
perspektivi treba shvatiti kao ,,drustvene akcije koje imaju opipljiv rezultat, tj. nejezicki
cilj*. Generalno, zadaci se od komunikativnih aktivnosti razlikuju i po tome $to zahtevaju
angaZovanje i opstih individualnih kompetencija u¢enika i komunikativne kompetencije.
O zadatku se moze govoriti ako je delovanje motivisano nekom potrebom ili ciljem (li¢-
nim ili pedagoskim), ako ucenik moze da identifikuje svrhu zadatka i ako je rezultat tog
delovanja opipljiv (Goullier 2006: 21).

Akcioni pristup daje prednost projektima (pédagogie de projet) kao obliku rada koji
ucenika najbolje priprema za drustvenu akciju i delovanje. Projekat se sastoji od viSe ma-
njih zadataka koji kroz grupni rad, korak po korak, vode uéenika do ostvarivanja zavr$nog
zadatka nastavne celine u udzbeniku. Primere ovakve primene akcione perspektive u uce-
nju francuskog jezika nalazimo u savremenim francuskim udzbenicima Version originale,
Nonvean Rond-Point” iu novijem domaéem udzbeniku francuskog jezika koji se poziva
na akcioni pristup, Quoz de nenf?. Prednosti rada na projektu u nastavi francuskog i stra-
nih jezika uopste jeste u tome $to motivise ucenike za raznovrsne i konkretne aktivnosti
koje povezuju akciju sa uéenjem. Uéenik kao korisnik jezika, ostvarujudi zadatke, deluje
kao drustveni akter. Kako se zadaci povezuju sa drustvenom akcijom i imaju opipljiv re-
zultat, oni postaju smisleni za ucenike, pa samim tim i podsticajni.

Kod akcionog pristupa didakticka situacija, tj. u¢ionica, vidi se kao deo drustva®,
odnosno sredina u kojoj ucenik, obavljajudi zadatke u okviru nastave, deluje zapravo na
drustvenom planu. Aktivnosti koje su uobi¢ajene u radu na knjizevnom tekstu u komuni-
kativnom pristupu, kao $to je kreativno pisanje ili recitovanje poezije ili izraZajno ¢itanje,
mogu vrlo lako postati deo projekata onako kako ih vidi akcioni pristup. Kreativne pisane
produkcije u¢enika koje su za predlozak imale knjiZevni tekst (pastis, pisanje po modelu,
ili uz promenu knjizevne vrste, naratora, tacke gledista) ili preporuke za ¢itanje knjiga date
u obliku kritike ili kratke prezentacije dela, mogu biti predstavljene drugim ucenicima
koji uce francuski jezik u skoli ili van Skole, onlajn ili u Stampanom obliku. Poetski i pro-
zni knjizevni tekstovi u izboru uéenika mogli bi se predstaviti na knjizevnoj veceri ¢ija bi

26 U predgovoru savremenog francuskog udzbenika francuskog jezika Version originale 3 (2011), autori
navode da svaka nastavna celina kao ishod ima realizaciju dva zadatka koji su u skladu sa sadrZajem date celine:
»Prvi je vise okrenut drustvenom aspektu, drugi umetnic¢kim ili zabavnim elementima. Ovi zadaci implemen-
tiraju jezicke aktivnosti kao §to su razumevanje, interakcija i produkcija. Oni, takode, zahtevaju grupni napor
kako bi se ostvario Zeljeni zavrsni cilj“ (2011: 2).

27 Ovakva orijentacija u u¢enju francuskog jezika posebno je naglasena u podnaslovu ovog udzbenika ¢iji
pun naziv glasi Nouvean Rond-Point, Méthode de frangais basée sur 'apprentissage par les tiches.

28 Piren utionicu smatra ,mikrodrustvom®, ,sastavnim delom opsteg drustva® (Puren 2012), a za Robera,
Rozena i Rajnharda ona je ,autenti¢no drustvo® i ,prostor akcije“ (Robert, Rosen, Reinhardt 2011: 179).
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organizacija predstavljala takode deo projekta. Opipljivost cilja, tj. rezultati projekta koji
se mogu predstaviti javnosti, ,mikrodrustvu® u kojem ucenici deluju, izlaganje radova —
predmeta (zbirka napisanih tekstova) ili njihovo izvodenje (recitovanje, govorenje), ali i
interakcija koja prati ove zadatke u toku i nakon njihove realizacije, posebna su karakteri-
stika akcionog pristupa koja podsticajno deluje na ucenike i njihovo uéenje jezika.

Kako svaki projekat® ima vise faza, ucenici radom na njemu razvijaju i strategije koje
im pomazu u njegovom osmisljavanju, sprovodenju akcije, izvr§avanju zadataka, predstav-
ljanju rezultata (prezentaciji). Radedi zajedno sa ostalim ¢lanovima grupe, ucenici razvija-
ju osecaj odgovornosti i solidarnosti, ali i samostalnost jer svojom aktivno$¢u sami grade
svoje znanje.

Za razliku od zadataka kojima je u ZEO posveéeno ¢itavo poglavlje®, svojstva knji-
zevnog teksta, kao uostalom ni specifi¢nosti, prednosti ili nedostaci bilo koje druge vrste
materijala koji se koristi u nastavi stranih jezika, nisu predmet ovog dela, budu¢i da autori
na viSe mesta isticu da ovaj dokument ne daje odgovore i resenja na probleme udenja stra-
nih jezika, ve¢ postavlja pitanja, daje predloge i savete koji bi krajnjim korisnicima, tj. na-
stavnicima, pomogli u njihovim izborima, a u skladu sa potrebama uéenika, okruzenjem,
resursima i konkretnim situacijama u u¢ionici (ZEO 2003: 6-8).

Otuda, nesto vise o vrstama nastavnog materijala koriéc’enog u ucenju stranog jezi-
ka, preciznije, o knjizevnom tekstu, moze se zakljuditi iz podataka datih kroz tekst ZEO: u

29 Didakti¢ari razli¢ito klasifikuju projekte koji u akcionom pristupu omoguéavaju uéenje jezika. Rober,
Rozen i Rajnhard govore o autenti¢nim i virtuelnim projektima (Robert, Rosen, Reinhardt 2011: 56-58, 98),
a Piren o pedagoskim i drustvenim (Puren 2012). Autenticni projekti podrazumevali bi organizovanje odlaska
na gledanje francuskog filma; obilazak mesta u kom je Ziveo neki knjizevnik ili u kojem je smestena radn-
ja nekog knjizevnog dela; organizovanje susreta sa nekim francuskim piscem ili frankofonom osobom koja
Zivi u istom gradu; korespondencija sa frankofonim ucenicima iz drugog grada ili zemlje i razmena ucenika;
organizovanje proslave ili priredbe na francuskom jeziku; postavljanje sajta (razreda, $kole, grada) na francus-
kom jeziku. Virtuelni projekti bili bi osmisljavanje plakata o nekom francuskom gradu, regionu i sl.; priprema
putovanja u frankofonu zemlju, itd. U pedagoske projekte, Piren ubraja one koji se realizuju u $kolskim okvi-
rima, koji su tradicionalni jer su usmereni na tekst i u kojima su glavne aktivnosti ¢itanje, pisanje i izvodenje
(scensko, pozorisno izvodenje, pevanje, izrazajno ¢itanje). Konkretno, u vezi sa radom na knjizevnom tekstu,
Piren predlaze: upitnik o tekstu koji sastavljaju sami uéenici; ¢itanje celog dela (grupni rad bi se sastojao u po-
deli teksta na delove, pisanju fisa, predstavljanju pro¢itanih delova); ¢itanje dela i razgovor sa autorom; izbor
tekstova za ¢itanje, osmisljavanje aktivnosti (transpozicija u drugi medij, strip, npr.) i izbor publike kojoj se
predstavljaju rezultati rada (unutar razreda, drugim razredima, na internetu) na inicijativu ucenika; kreativno
pisanje po knjizevnom predlosku u okviru radionica za pisanje; pozori$ne predstave. Drustveni projekti (,drus-
tvena akcija putem tekstova“ (,action sociale par les textes®)), medutim, prevazilaze $kolske okvire i nalaze
svoje mesto u §irim, drustvenim okvirima. Projekti koji bi uklju¢ivali rad na knjizevnom tekstu po akcionom
pristupu bili bi: osmisljavanje korica knjige (naslovna strana, pisanje teksta koji se nalazi na poledini knjige),
predstavljanje knjiga u novinama, blogovima ili na sajtovima namenjenim knjiZevnosti i knjiZevnoj produkci-
ji, organizovanja knjizevnih veceri ili sve¢anosti posveéenih knjizevnim desavanjima itd.

30 O ulozi zadataka u uéenju stranih jezika govori se u sedmom poglavlju ZEO (Ibid., 170-182).
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poglavlju o tekstu uopste, o tipologiji tekstova, kanalima prenosa i aktivnostima vezanim
za rad na tekstu, knjizevni tekst nalazimo na prvom mestu u klasifikaciji vrsta i tipova pi-
sanih tekstova (Ibid., 106-114). Prevod knjizevnog teksta naveden je kao jedan od oblika
pismene medijacije, uz stru¢ne prevode, rezimee novinskih ¢lanaka i sl. (Ibid.,101). Kad
je re¢ o drustvenim sferama koje odreduju upotrebu stranog jezika, knjizevni tekst je po-
menut uz dva od Cetiri podru¢ja aktivnosti u kojima se koristi strani jezik, u privatnom i
obrazovnom (Ibid., 61).

U tabelama koje opisuju nivoe jezickih kompetencija i sluze za samoocenjivanje
(Ibid., 33-35), knjizevni tekst kao specifiéni dokument pojavljuje se na nivou Bl i to u
opisima kako receptivnih tako i produktivnih vestina u¢enika: razumevanje (¢itanje), izra-
zavanje (pisanje, govor). Cinjenica da se knjizevni tekst pominje eksplicitno tek na nivou
definisanom kao prag znanja (nekadasnji srednji nivo) i kasnije na viSim nivoima, B2 (ne-
zavisni korisnik) i C1 i C2 (autonomni korisnik), dok ga na pocetnim nivoima nema,
moZe se protumaciti na vise na¢ina. Francuska didakti¢arka E. Rikoa (E. Riquois) smatra
da takva podela svedoci o uticaju visedecenijske tradicije ucenja stranog jezika i uverenja
da pocetnici nisu u stanju da ¢itaju knjizevni tekst. Isto tako, ona podseca da tabele za
samoocenjivanje predstavljaju opis ciljeva koje treba dosti¢i na svakom od pomenutih ni-
voa ucenja jezika. Moze se, dakle, zakljuditi da ¢itanje knjiZzevnog teksta nije primarni cilj
na nivoima Al i A2 (Riquois 2009: 66). To, medutim, ne znaci da ta praksa ne postoji u
ucenju jezika na ovim nivoima ili da se knjizevni tekst, posebno poetski, ne moze koristiti
kao nastavni materijal. U prilog tome svedoce i serije udzbenika u kojima se knjizevni tek-
stovi ¢itaju, istina rede, od prvih tomova. Ve¢ u drugoj knjizi najveéeg broja udzbenickih
serija, onoj koja priprema ucenike za nivo A2 zastupljeni su svi knjizevni rodovi. Pogresno
bi bilo misliti da je znacaj knjizevnog teksta manji zato $to nije pomenut i na pocetnim
nivoima u deskriptorima ZEO. Treba imati u vidu da broj dokumenata naveden u ovim
tabelama nije velik i da nabrojani dokumenti predstavljaju pre primer nego temeljni popis
dokumenata koji se koriste u ucenju stranog jezika.

Uostalom, ako se analiziraju odgovarajudi deskriptori za nivoe A1i A2 ZEO (2003:
35, 43), za ¢ije dostizanje je potrebno izmedu 180 i 240 sati ucenja® vidi se da su oni

31 Procena potrebnog vremena za dostizanje ovog i ostalih nivoa u ucenju francuskog jezika nije unifor-
mna. Na zvani¢nim sajtovima Ambasade Francuske i Francuskog instituta pod ¢ijim okriljem se odrZavaju
ispiti francuskog jezika DELF i DALF i dobijaju medunarodno priznate diplome nasli smo razlicite skale.
Tako Ambasada Francuske u Be¢u navodi slededi broj sati neophodan za vladanje francuskim jezikom na
Zeljenom nivou: Al= 60-80h; A2= 160-240h; B1= 210-420h; B2= 390-670h; C1= 590-920h; C2= preko
920h, www.ambafrance-at.org/DELF-DALF; Ambasada Francuske u Ukrajini daje slede¢i raspon sati: Al=
80-100h; A2=180-220h; B1=330-400h; B2=530-650h; C1=780-950h, http://www.ambafrance-ua.org/
Certifier-ses-connaissances-en-francais; Francuski Institut u Sloveniji daje donju granicu za dostizanje nivoa:
Al1=60h; A2=160h; B1=220; B2=390-670h, http://www.institutfranc.si/certification-delf/-dalf.2.html.
Francuski Institut u Beogradu organizuje polaganje ispita DELF B2 za ucenike koji su francuski jezik ucili
oko 400h, dok ispit DELF C1 mogu da polazu oni koji su francuski uéili 600h, www.institutfrancais.rs/
fr/04a_6.html. [05.05.2020.]
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usmereni na ostvarivanje drustvenih odnosa i kontakata u radnoj i Zivotnoj sredini, kao
i na najjednostavniju razmenu informacija ili poruka. Od ucenika se oéekuje da razume i
razmeni jednostavne i konkretne informacije o svakodnevnim i poznatim stvarima i de-
Savanjima iz svog neposrednog okruzenja. Jasno je da se na ovim pocetnim nivoima u
deskriptorima pominju prvenstveno funkcionalni autenti¢ni dokumenti (oglasi, katalozi,
reklame, formulari, red voZnje) jer upravo oni pripremaju ucenike za razumevanje i delo-
vanje u jednostavnim svakodnevnim komunikativnim situacijama u zemlji ¢iji jezik uce.

Na srednjem nivou B1, posle 330-420 sati u¢enja jezika, od ucenika se oéekuje da,
osim uspes$nog ostvarivanja kontakata, moze vesto da se suoci sa (ne)predvidenim situ-
acijama iz svakodnevnog Zivota i reaguje na njih (ZEO 2003: 44). Koli¢ina informacija
na koje se reaguje povecava se, kao i oblasti iz kojih su te informacije: dok je na pocetnim
nivoima (A1l i A2) fokus bio na delovanju u profesionalnoj i socijalnoj sferi (podrugje
javnih aktivnosti) (Ibid., 23), na naprednim nivoima udenja jezika (B1 i B2) ucenici pri-
maju i iskazuju veéi broj informacija vezanih za privatno podrugje aktivnosti (Ibid.,57).
Deskriptori ZEO pokazuju da bi na ovom nivou ucenici trebalo da budu sposobni da
razumeju tekstove napisane jednostavnim jezikom, opise dogadaja ili iskazana osecanja.
Takode, oni bi trebalo da budu u stanju da usmeno ili pisanim putem iznesu svoja oseca-
nja, razmisljanja ili iskustva; da ispri¢aju dogadaje u kojima su uéestvovali, svoje planove
i zelje. Kako u oblast privatnih aktivnosti spada i zadovoljstvo ¢itanja, od njih se o¢ekuje
da mogu da prepricaju deo iz procitane knjige ili iskazu svoje reakcije u vezi sa tim. Otuda
i eksplicitno navodenje knjizevnog teksta kao dokumenta koji se koristi u ucenju jezika u
deskriptorima za ovaj nivo.

Na naprednom B2 nivou koji se dostize nakon 390 do 670 sati ucenja jezika, u¢enici
vec vladaju jezickim kompetencijama koje im omogudavaju da razumeju i duze knjizevne
tekstove. Zahvaljujudi svom ¢italackom iskustvu na maternjem jeziku, uenici prepoznaju
raznovrsne forme i tipove proznog teksta $to im olaksava razumevanje. Raznoliki prozni
tekstovi (narativni, ekspresivni, deskriptivni i drugi) nude modele izrazavanja koji u¢eni-
cima mogu da posluZe kao uzor pri ostvarivanju kompetencija predvidenih za ovaj nivo u
ZEO : ispricati dogadaje, preneti sopstveno iskustvo, opisati ose¢anja, nadanja.

Na najvisim nivoima (C1/C2) ocekuje se, logi¢no, da ucenik moze da prati duge
tekstove, ne samo narativne ili deskriptivne, ve¢ i polemicke, one u kojima autor iznosi
svoje stavove i argumente, kao i da uvida njihove stilske osobenosti (ZEO 2003: 34-35).

Tako nema detaljnih objasnjenja o funkciji knjizevnog teksta u ucenju stranog je-
zika, u ZEO se ipak ukazuje na vaznost ,upotrebe jezika u funkciji razvoja maste ili iz
zadovoljstva“ uopste, a ne samo u obrazovnim okvirima. Estetske aktivnosti koje se ostva-
ruju na najraznovrsnijim oblicima knjizevnog teksta (uspavanke, popularne pesme, price,
dramski tekst) realizuju se kroz sve aspekte upotrebe jezika: produkciju, recepciju, interak-
ciju i medijaciju. Ocigledna je svest autora ZEO o vaznosti knjizevnog teksta kao osnove
za najraznovrsnije aktivnosti kreativne i ludicke upotrebe jezika u ucenju stranog jezika.
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Takode, neosporan je znacaj kako stranih, tako i nacionalnih knjizevnosti: ,,Kratki osvrt
na prethodne aktivnosti koje tradicionalno zauzimaju vazno mjesto u izuc¢avanju jezika u
srednjem i visokom obrazovanju, ne znaci potcjenjivacki pristup autora ZEO prema toj
materiji. Naprotiv, nacionalne i strane knjizevnosti daju nemjerljiv doprinos evropskoj
kulturnoj bastini koju Savjet Evrope vidi kao *zajednicko i dragocjeno bogatstvo koje treba
stititi i dalje razvijati” “ (2003: 67).

Imajuéi u vidu da se ZEO zasniva na principima Saveta Evrope medu kojima klju¢-
no mesto ima viSejezi¢nost i interkulturalnost®, tj. postovanje i pozitivan odnos prema
jezi¢kim i kulturnim razlikama koje se vide kao faktor obogacenja, a ne kao prepreka za
komunikaciju (Ibid., 10), bilo bi zanimljivo videti koje moguénosti pruza knjizevni tekst
upravo u domenu razvijanja interkulturalne kompetencije, neophodne u ovladavanju
stranim jezikom.

32 ,Plurilingvizam treba razumjeti u kontekstu plurikulturalizma. Jezik nije samo sustinska datost kulture,
ved i sredstvo pristupa manifestacijama kulture. Ova konstatacija se moze primjeniti i na $irem planu. Razlicite
kulture (nacionalne, regionalne, drustvene) ne koegzistiraju izolovano jedna pored druge, svaka sa svojom kul-
turnom kompetencijom. One se uporeduju, suprotstavljaju, aktivno mijesaju i stvaraju jednu plurikulturalnu
obogadenu i integrisanu kompetenciju kojoj pripada i plurilingvistitka kompetencija, i sama u interakciji sa
drugim dijelovima “ (ZEO 2003: 13-14).
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3. KNJIZEVNI TEKST U SAVREMENO] NASTAVI
STRANOG JEZIKA

Kao $to smo naveli u prethodnom poglavlju, knjizevni tekstovi mogu da pomognu
ucenicima u razumevanju elemenata strane kulture i razvijanju njihove interkulturalne
kompetencije. ZEO ve¢ u prvom poglavlju kao vazan cilj jezicke politike isti¢e neophod-
nost razumevanja, tolerancije, postovanje kulturnih identiteta i razli¢itosti, a u svetlu zah-
teva visejezi¢ne i multikulturalne Evrope za mobilnoséu, za boljom medusobnom komu-
nikacijom i snalaZenja u razli¢itim kulturnim i socijalnim sredinama (2003:9-16). Sticanje
interkulturalne komunikativne kompetencije pomaze ucenicima da uspesno uspostave
odnose izmedu svoje i strane kulture, tj. da budu u stanju da uspesno komuniciraju sa pri-
padnicima drugih kultura. Videli smo da rad na knjizevnim tekstovima moze ucenicima
pruziti neka znanja o drustvu, obi¢ajima i kulturi naroda ¢iji jezik uce. Uz prepoznavanje,
interpretiranje, povezivanje elemenata kulture, ucenici mogu izgraditi kriticke stavove
prema sopstvenoj i stranoj kulturi, razviti radoznalost i otvorenost prema drugim kultu-
rama, postati spremniji da relativizuju svoje stavove o vrednostima i svoje i strane kulture
ne bi li ih prihvatili bez predrasuda (Dimitrijevi¢ 1979; Doli¢ 1993; Windmdller 2011).
Prednosti knjizevnog teksta u savremenoj nastavi stranih jezika se time ne iscrpljuju, na-
protiv. One su viSestruke: didakticke, psiholoske, vaspitne.

Didakticka prednost upotrebe knjizevnog teksta u nastavi stranog jezika lezi u ¢inje-
nici da on omogucdava autenti¢nu komunikaciju u ucionici, a zahvaljujuéi polisemi¢nosti
kao svojoj imanentnoj katakteristici, modifikuje i nastavu ¢itanja i unapreduje gotovo sve
jezi¢ke vestine ucenika: ¢itanje, pisanje, govor.

U uslovima skolske nastave, u kojoj se neminovno simuliraju autenti¢ne jezicke si-
tuacije, koris¢enje knjizevnog teksta stvara uslove za prirodnu komunikaciju na stranom
jeziku. Jezik knjizevnog teksta je autenti¢an, upotrebljen u prirodnom kontekstu najrazli-
¢itijih Zivotnih situacija. KnjiZevni tekst specifiénim jezickim sredstvima stvara kontekst
koji navodi ucenika na razmisljanje, reagovanje i podsti¢e ga na komunikaciju. Potreba
za komuniciranjem kao posledica reakcije na proditani tekst stvara u uéionici situaciju u
kojoj se prirodno komunicira na stranom jeziku.
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Sa stanovista didakticke vrednosti knjizevnog teksta u nastavi stranog jezika zna-
¢ajna je teorija o polisemi¢nosti, tj. otvorenosti knjizevnog teksta. Kao glavnu lingvistic-
ku karakteristiku knjizevnog diskursa tunizanski didakti¢ar Seud navodi polisemiju, igru
znacenja koja omogudava visestruko ¢itanje i interpretiranje knjizevnog teksta (Séoud
1997:47-52). Teorijske postavke o polisemi¢nosti uticale su i na drugacije videnje Cita-
nja: tradicionalno linearno ¢itanje zamenjuje ¢itanje shvadeno kao konstruisanje znacenja.
Ovo otvara nove moguénosti rada na tekstu koje su znacajne za ucenje stranih jezika. Za-
hvaljujudi jezickim i estetskim specificnostima knjizevnog teksta, kod ucenika se razvija
sposobnost za razumevanje koja se ne moze ste¢i ¢itanjem drugih vrsta pisanih dokume-
nata. Osim razumevanja povrsinskog smisla za koji je potrebno osnovno poznavanje jezic¢-
kih elemenata, ¢itanje knjizevnog teksta vodi ka sposobnosti razumevanja i metafori¢nih,
implicitnih znacenja, kulturoloskih referenci i sl.

Jos jedna od didaktic¢kih prednosti knjiZzevnog teksta je i ta $to njegovo koriséenje
u nastavi francuskog jezika ne razvija samo vestinu ¢itanja, ve¢ vodi i razvijanju govora i
pisanja na stranom jeziku. Tematski intrigantan knjiZevni tekst, koji je na jezickom nivou
ucenika, mozZe biti vrlo podsticajan za prirodnu komunikaciju, iznosenje svog misljenja,
osecanja i raspoloZenja ili diskusiju. Osim usmenog izrazavanja, rad na knjizevnom tek-
stu razvija i pisano izraZavanje ucenika. Specifiéni umetnicki postupci kojima su misli u
knjizevnom tekstu iskazane dobar su primer i podstrek uc¢enicima koji Zele i sami da se
izraze pisanim putem. Kao $to procitani knjizevni tekst podsti¢e na razmenu misljenja i
diskusiju medu ucenicima, tako se moze oc¢ekivati i da ¢itanje knjizevnog teksta priprema
i vodi pisanju.

Psiholoska vrednost kori$¢enja knjizevnog teksta u nastavi stranog jezika ogleda se
u gradenju samopouzdanja ucenika i motivaciji za dalji rad. Pored zadovoljstva ¢itanja i
otkrivanja lepote umetnic¢kog dela, ¢itajudi na stranom jeziku uéenici izgraduju pozitivno
misljenje o svom znanju i vladanju tim jezikom. Svest o tome da su u stanju da ¢itaju i
razumeju i duze tekstove doprinosi njihovoj sigurnosti. Uenici su, tako, motivisani da
i sami tragaju za knjizevnim delima u originalu® koja bi procitali, da se ne obeshrabre
zbog obima ili nepoznatih reci i struktura na koje nailaze. Veée samopouzdanje direktno
uti¢e na smanjenje paraliSuceg straha od greske pri izraZavanju, bilo da je re¢ o izrazavanju
usmenim ili pisanim putem. Uéenici slobodnije iznose svoje misljenje i utiske, opisuju
svoja iskustva ili uspomene, ne libe se da podele svoje iskustvo kroz razgovor ili sami nesto
napisu na stranom jeziku podstaknuti proc¢itanim delom.

33 Misljenja o tome da li knjiZevna dela treba ¢itati iskljudivo u originalu ili i prevedena nisu jednoglasna. Dok
jedni smatraju da je samo ¢itanje izvornog teksta svrsishodno u sticanju lingvisticke kompetencije i upozna-
vanju sa izvornom kulturom i da na tom putu ne treba i¢i pre¢icom ¢itajuéi prevod, drugi veruju da je upravo
u cilju motivisanja potrebno pribliZiti knjizevno delo uceniku, bilo kroz kraéi odlomak preveden na maternji
jezik bilo kroz neki drugi medij, npr. film titlovan na maternjem jeziku (Ploquin 2004; Kalinowska 2004).
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Osnovni cilj savremene nastave stranog jezika neosporno je sticanje komunikativne
kompetencije. U ostvarivanju ovog glavnog cilja, komunikacije na stranom jeziku, ne sme
se zaboraviti da institucionalizovana nastava pored obrazovnih ima i vaspitne ciljeve*. Ra-
zvijanje navike ¢itanja jedan je od vaznih vaspitnih ciljeva upotrebe knjizevnog teksta u na-
stavi stranog jezika. Citanje omogucava da uéenik kontinuirano bude u kontaktu sa stra-
nim jezikom, bilo da je re¢ o institucionalizovanoj nastavi ili njegovom samostalnom radu.
Ovo je utoliko vaznije ako se uzme u obzir da se danas, pod uticajem promenjenih uslova
zivota i dominacije elektronskih medija (T'V, internet), ¢italacke navike menjaju, ne retko
i smanjuju. Nevelik broj srednjoskolaca ¢ita knjizevna dela iz zadovoljstva.” Sa sticanjem
¢italackih navika na maternjem jeziku pocinje se od malih nogu, pri éemu je uticaj porodi-
ce nesumnjivo presudan. Odmah za njim sledi uticaj $kole, kako na podsticanje ¢itanja na
maternjem tako i na stranom jeziku. Ne treba posebno isticati znacaj ¢itanja za svestrano
obrazovanje, kao i za razvijanje slobodnog i kritickog misljenja. Pazljivim izborom i radom
na knjizevnim tekstovima u nastavi stranog jezika moze se podstaci sposobnost kritickog
promisljanja ucenika. Ako se pri tome smanji i moguénost stvaranja etnocentrizma kod
ucenika, moze se, kako navodi S. Poli¢, smatrati da je ispunjena vazna vaspitna funkcija
upotrebe knjizevnog teksta u nastavi stranog jezika (Doli¢ 1993: 6-7).

Kao $to smo u uvodnim poglavljima pokazali, mesto, funkcija i vrednost knjizevnog
teksta varirali su kroz razli¢ite metodoloske pravce koji su obeleZili istoriju ucenja stranog
jezika. Komunikativni pristup ukljucio je knjizevni tekst u nastavni materijal ve¢ od po-
¢etnih nivoa uéenja smatrajudi ga, uz ostale originalne tekstove, sastavnim delom autenti¢-
ne svakodnevne komunikacije za koju se uéenici osposobljavaju. Osim Sto je dostupan sva-
kom uéeniku, kako pri radu u $koli tako i u njihovom samostalnom radu kod kude, knji-
zevni tekst u ucenju stranih jezika ima, kao $to smo naveli, svoju didakti¢ku, psiholosku i
vaspitnu vrednost. U narednim poglavljima razmatrae se detaljnije i druge specifi¢nosti
knjizevnog teksta koje ga razlikuju od ostalih dokumenata koji se koriste u nastavi stranog
jezika i ¢ine njegovu prednost. KnjiZevni tekst ¢e se posmatrati kao autenti¢ni dokument

34 U kontekstu metodike nastave srpskog jezika i knjizevnosti, M. Nikoli¢ (2006) pod obrazovnim ciljevima
podrazumeva sticanje znanja koja omogucavaju proucavanje knjizevnih dela, upoznavanje knjizevnoteorijskih
pojmova, jezickih pojava i pojmova, stilskih moguénosti jezika, razumevanje lingvisticke i knjizevnonauéne
terminologije, itd. Vaspitni ciljevi nastave maternjeg jezika i knjizevnosti ti¢u se sticanja i razvijanja vrlina kao
§to su dostojanstvo, postovanje drustvenih i moralnih vrednosti, razlikovanje dobra i zla, torerancija, uvazavan-
je drugih i dr. Estetsko vaspitanje posebno se odnosi na razvijanje ljubavi prema knjiZevnosti i stvaranju ¢ita-
la¢kih navika, podsticanje stvaralacke maste i ja¢anje umetnickog senzibiliteta. Prakti¢ni (funkcionalni) ciljevi
vode sticanju vestina, radnih navika i iskustava primenjivih u svakodnevnoj praksi: osposobljavanje u¢enika za
ditanje i pisanje, za vladanje razli¢itim oblicima ¢itanja, usmenog i pisanog izrazavanja, za samostalno ucenje i
samoobrazovanje (Nikoli¢ 2006: 14-21).

35 Novija istrazivanja pokazuju da je manje od 10% srednjoskolaca ¢ita iz zadovoljstva. O ¢italackim navikama
srednjoskolske populacije u Srbiji, njihovim kulturnim potrebama i navikama v. Krnjai¢ i dr. (2011), Mrda
(2011). Za najnovije rezultate o ¢italackoj praksi ove populacije v. Bozi¢, Novakovi¢ (2020).
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pri ¢emu Ce se sagledati najpre prednosti i nedostaci ove vrste tekstova u nastavi stranog
jezika, a onda e se ukazati na one karakeeristike knjiZzevnog teksta koje omogucavaju pre-
vazilazenje navedenih nedostataka. Bice vie re¢i i o nacinima na koje se knjizevni tekst
moze koristiti u cilju razvijanja jezickih vestina ucenika, njihovog motivisanja i razvijanja
autonomije u radu, $to su osnovni principi savremene nastave stranih jezika.

3.1. Polisemic¢nost knjizevnog teksta

Tako se ¢ini da ne postoji jedinstveno misljenje $ta je to Sto ¢ini ,bice knjizevnosti®,
neke njene najznacajnije lingvisticke i socijalne odlike su definisane. Kao glavna lingvi-
sticka karakteristika knjiZzevnog diskursa izdvojena je polisemija. Naime, jo§ od praskog
lingvistickog kruzoka, knjizevni diskurs suprotstavlja se svakodnevnom jeziku koji se odli-
kuje monosemijom, tj. jednoznaéno$éu. Pokusavajuéi da defini$u i odrede literarnost knji-
zevnog teksta, francuski didakticari iznose sli¢na videnja. Tako, na primer Birgo (Burgos)
kaze da svakodnevni jezik nestaje ¢im prenese poruku i ¢im je njen sadrzaj primljen, dok
je knjizevni tekst u tom pogledu neiscrpan (Burgos u Séoud 1997: 47). Govoredi o istoj
temi, M. Natirel (M. Naturel) u neknjizevnom tekstu vidi samo jedan smisao. Za razliku
od neknjizevnog, knjizevni tekst dozvoljava visestruko ¢itanje, pa samim tim i viSestruko
interpretiranje i analiziranje iz razli¢itih uglova (Naturel u Séoud 1997: 47). Literarnost
knjizevnog teksta ne zavisi od njegovog dokumentarnog, komunikativnog aspekta. Stavi-
Se, knjizevni diskurs ne bi vise bio dozivljavan kao takav ukoliko bi njegov smisao bio fiksi-
ran. Literarnost teksta ¢ini upravo ta njegova tendencija ka polisemic¢nosti. Sto je polisemi-
ja teksta veca, veca je i njegova literarnost i obrnuto. Tako bi, smatra Seud, najliterarniji bili
dadaisticki tekstovi sa neograni¢enim moguénostima interpretacije, a najmanje literarni
tekstovi socijalnog realizma, npr. (Benamou 1971: 12; Séoud 1997: 48).

Polisemija koja definise knjiZevni tekst moze se posmatrati i kao igra znacenja. Pisac
se Cesto igra viSestrukim smislom. Pojam igre se vezuje za polisemiju jer mogucnost vi-
Sestrukog znacenja ukazuje na njegovu neuhvatljivost, promenljivost. Otuda Bart govori
o ,beskraju jezika“, Eko o ,otvorenom delu®, a Bahtin o ,polifoni¢nosti (Séoud 1997:
51-52).

Teorijske postavke o polisemi¢nosti, tj. otvorenosti knjizevnog teksta, uticale su i
na promenu shvatanja ¢itanja. Ako sam knjiZevni tekst ne govori nista, tj. ima visestruki
smisao, onda ¢italac postaje taj koji ¢ini da tekst progovori. Citanje postaje konstrukcija, a
¢italac ,koautor®, on aktualizuje tekst i daje mu smisao. Poredenja radi, nasuprot knjizev-
nom tekstu koji Izer vidi kao ,mrezu odsustvi koja generi$u smisao, tj. strukturu ¢ije pra-
znine ispunjava ¢italac svojom konstrukcijom, postoje televizija ili film koji daju ve¢ goto-
ve i zvuéne i vizuelne doZivljaje i onemogucavaju bilo kakvo ucesée u aktu stvaranja. Otu-
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da, uostalom i ¢esta razocarenja filmskim adaptacijama knjizevnih dela (Pennac, Picard u
Séoud 1997:53-54). Sa stanovista didakticke vrednosti knjizevnog teksta za u¢enje stranog
jezika, pomenute karakteristike su izuzetno vazne i nude razne mogucnosti za njegovo
kori$¢enje u nastavi stranog jezika. Govoredi o povezanosti knjizevnosti i nastave jezika
Z. Petar (J. Peytard) vidi knjizevni tekst kao “cudesnu i zadivljujucu jezickn laboratoriju”
u kojoj se vidi jezik na delu. U knjizevnom tekstu se na najlepsi nadin oseaju melodija,
ritam i zvucnost jezika uskladeni sa smislom. Svojom visezna¢noscu, knjizevni tekst bolje
od drugih vrsta tekstova pokazuje funkcionisanje, rad i mogucénosti jezika. Zato knjizevni
tekst na najbolji na¢in i vise od drugih vrsta tekstova svedoci o potencijalima jezika. Petar
je, medutim, protiv shvatanja teksta kao pukog ,rezervoara®, ,snabdevaca“ re¢ima i izrazi-
ma za upotrebu i uvezbavanje leksike i sintakse kroz tradicionalne izbore odlomaka u udz-
benicima. Kori$¢enjem knjiZzevnog teksta iskljucivo kao predloska za gramaticke i leksicke
vezbe zanemarila bi se, smatra Petar, literarnost knjizevnog teksta kao njegova osnovna i
sustinska karakteristika. KnjiZevni tekst bi trebalo da sluZi otkrivanju bogatstva jezika i
njegovih moguénosti, a rad na jeziku knjiZevnog teksta trebalo bi da vodi u¢enika konstru-
isanju smisla i otkrivanju njegovih specifi¢nosti kroz otkrivanje onih specifi¢cnih mesta
(entailles) u kojima se ogleda njegova polisemi¢nost (Peytard u Séoud 1997:111-112).

Polisemi¢nost knjizevnog teksta otvara nove mogucnosti rada na tekstu koje su izu-
zetno znacajne za ucenje stranih jezika. Smisao knjizevnog teksta, za razliku od drugih vr-
sta monosemic¢nih tekstova, nije ve¢ prisutan u tekstu nego proistice iz interakcije izmedu
teksta i ¢itaoca. Kao $to je Bart rekao, interpretirati tekst ne znaci odrediti mu smisao, veé
pokazati iz kog je mnostva (pluriel) sacinjen. (Séoud 1997:103) Tekst ne treba shvatati
linearno, tragati i objasnjavati njegov smisao, $to se tradicionalno radi vezbama tumace-
nja teksta (explication du texte). To bi znacilo svodenje polisemi¢nosti knjizevnog teksta
na monosemicnost i navodenje u¢enika da misle da u knjizevnom tekstu postoji jedan
smisao koji pisac iskazuje, a koji u¢enici pomocu stecenih znanja i vestina treba da prona-
du. Naprotiv, umesto linearnog ¢itanja i tradicionalnog tumacenja teksta Citanje postaje
rekonstrukcija znacenja, a ¢italac koautor koji aktualizuje tekst. Kako smisao teksta zavisi
od interakcije ¢itaoca sa njim, trebalo bi u nastavi razvijati upravo tu interakciju. Trebalo
bi navoditi i pomod¢i u¢eniku da sagleda, po re¢ima Petara, tu ,leksi¢ko-sintaksicku jezicku
igru® koju knjizevni tekst vise nego bilo koji drugi predstavlja (Séoud 1997:105). Tako bi
se, umesto razvijanja sposobnosti za razumevanje jednog ve¢ postojeceg smisla, kod uce-
nika razvijala sposobnost za konstruisanje smisla, $to bi dalje vodilo njegovom osamosta-
ljivanju u radu. Za to je neophodan doprinos i angazovanje samog ucenika vodenog od
strane nastavnika, tj. u¢enik sam mora da bude svestan svog ucenja, kao sto komunikativ-
ni pristup i savremena pedagoska praksa zahtevaju.

Uvazavanje ove specifi¢nosti knjizevnog teksta dovelo bii do promene prakse njego-
vog kori$¢enja u nastavi stranih jezika. Ako bi cilj rada na knjizevnom tekstu bio navika-
vanje ucenika na polisemi¢nost teksta, na njegovu literarnost, onda bi se u nastavi koristili
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prvo tekstovi u kojima je ta njihova odlika najuocljivija. Suprotno od uobicajene prakse da
¢itanje da ne ostavljaju mesta zapitanosti ili moguénosti da se nade nesto vise od onog $to
je o¢igledno, Seud u ovom slucaju predlaze da se savremena poezija ¢ita pre tradicionalne,
moderni roman pre realistickog i sl. (Séoud 1997:105-106).

Didakticka vrednost ovakvog pristupa knjizevnom tekstu iz ugla njegove literar-
nosti je dvostruka. Uéenici uvidaju specifiénost knjizevnog diskursa i specifi¢nost ¢itanja
knjizevnog teksta (lecture littéraire). Rad na polisemi¢nosti knjizevnog teksta i postupku
konstruisanja smisla, tj. raznolikost interpretacija koje knjiZevni tekst nudi, zavisno od
¢italackih situacija i samih ¢italaca, pokazuje ucenicima upravo da otkrivaju ne samo jezik
koji uce ved i svet posredstvom jezika (Séoud 1997:107).

3.2. Knjizevni tekst kao autenti¢ni dokument

Zahvaljujudi ¢injenici da omogudavaju uceniku da bude u kontaktu sa svakodnev-
nim govornim i pisanim jezikom, autenti¢ni dokumenti*® su sa komunikativnim pristu-
pom nasli svoje mesto u nastavi stranog jezika. U savremenim udzbenicima, komunikativo
i akciono orijentisanim, oni su zastupljeni od samog pocetka ucenja. Uenici tako mogu
da se od prvih ¢asova suocavaju sa jezickom praksom izvornih govornika i pripremaju za
snalaZenje u realnim Zivotnim situacijama u trenutku kad izadu iz u¢ionice i nadu se medu
izvornim govornicima. Ova priprema olak$ana im je ¢injenicom da autenti¢ni dokumenti
predstavljaju sve nivoe i registre stranog jezika, pa se radom na njima razvijaju sve jezicke
vestine ucenika, a najpre receptivne (razumevanje govora i pisanog teksta).

36 Autenti¢ni dokumenti (documents anthentiques), za razliku od onih koje sastavljaju autori udzbenika (do-
cuments/textes fabriqués), stvaranih da odgovaraju taéno odredenim jezi¢kim ili didaktickim kriterijumima,
namenjeni su prvobitno izvornim govornicima u cilju njihove svakodnevne komunikacije. To su tekstovi
(shvadeni u najsirem smislu te re¢i) proizvedeni u realnim komunikativnim situacijama u kojima izvorni go-
vornici uéestvuju u procesu komunikacije. Kost je medu prvima, jo§ 1970 god., upotrebio termin ,,autenti¢ni
dokument i definisao ga kao ,diskurs koji mu [uceniku] nije prvobitno bio namenjen, a koji spada u obi-
man skup pisanih i usmenih poruka proizvedenih od strane frankofonih govornika za frankofone govornike®
(Coste 1970: 88). Iz ovog perioda je i sli¢na definicija autenti¢nih dokumenata koju daje R. Dida (R. Duda).
On u ovu vrstu dokumenata koju naziva ,ne-didaktickim® ubraja svaki dokument na stranom jeziku ¢ija
svrha nije ucenje tog jezika: radio- emisije, plakati, reklame u novinama, novinski ¢lanci, TV emisije, ploce,
knjizevna i kriticka dela, romani, poezija, eseji, karikature, itd. (Duda 1972:2). Nekoliko decenija kasnije, Kik
u svom Dictionnaire de didactique du frangais langue étrangere et seconde definide ,autenti¢no® u didaktici
jezika kao nesto $to se vezuje uz ,,dokument® i odnosi se na svaku poruku proizaslu od strane frankofonih
govornika u cilju realne komunikacije (Cuq 2003:29).
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KnjiZevni tekst je do sedamdesetih godina XX veka i pojave komunikativnog pri-
stupa bio gotovo jedini autenti¢ni dokument koji se koristio u nastavi stranih jezika. Pri-
vilegovani polozaj koji je knjizevni tekst imao, francuski didakti¢ar R. Dida objasnjava sa
socio-kulturnog i istorijskog aspekta. Istorijski gledano, knjizevni tekst je bio osnova na
kojoj se formirao obrazovni sistem koji mi danas poznajemo. Sociokulturoloski gledano,
knjizevni tekstovi su i jezicki i sadrzajem, odnosno sistemom vrednosti koje su prenosili,
odgovarali estetskim i jezickim idealima, moralnim i intelektualnim normama za koje se
zelelo da budu osnova skolskog, tj. obrazovno-vaspitnog sistema. Osim ovih $irih ciljeva,
uze gledano u nastavi stranih jezika, ¢itanje odlomaka knjiZzevnih tekstova trebalo je da
pripremi teren za ¢itanje velikih autora po uzoru na nastavu maternjeg jezika i knjizev-
nosti, kao i da bude sredstvo upoznavanja ciljne kulture, njenih obicaja, institucija i dr.
(Duda1972:12-13). I kod drugih didakti¢ara nailazimo na sli¢cno misljenje. Kik i Grika
smatraju da su do polovine proslog veka osnovne tacke na kojima su pocivale metodolo-
gije nastave stranih jezika, koliko god one medusobno izgledale razlicite, bile u¢enje jezika
(prvenstveno kroz gramatiku) i kulture (prvenstveno kroz knjizevnost). U tako koncipira-
nom ucenju, knjizevnost, osim $to je oli¢avala jezicku normu, predstavljala je manifestaci-
ju kulture i put ka duhovnom i intelektualnom uzdizanju. Kao i u nastavi klasi¢nih jezika,
i u nastavi zivih jezika knjizevni tekst je bio idealni korpus koji je objedinjavao klju¢ne
obrazovno-vaspitne principe (estetske, moralne, intelektualne) na kojima su pocivali ne
samo obrazovni sistemi, ve¢ i razli¢ite drustvene ideologije (Cuq, Gruca 2009: 414-415).
Sa promenom ciljeva ucenja jezika, ali i shvatanja kulture (usredsredenost na kulturu kao
antropoloski fenomen, a ne vise iskljuc¢ivo kao manifestaciju duha), druge vrste autentic-
nih dokumenata pocinju da se koriste i da osvetljavaju njene razli¢ite aspekte. Uloga knji-
zevnosti, medutim, u spoznaji ciljne kulture, pristupu Drugome i razvijanju interkultural-
ne kompetencije ostaje i danas, kao Sto smo prethodno zaklju¢ili, znacajna. Knjizevni tekst
suocava ucenika sa istim fenomenima kulture pred kojima se nalazi i izvorni govornik, a
ne samo sa onima koji su pripremljeni u didaktickom materijalu i sluZe iskljucivo u pe-
dagoske svrhe. Zahvaljujuéi autenti¢nim knjiZzevnim tekstovima udzbenici su dobili na
autenti¢nosti i aktuelnosti, a elementi kulture zastupljeni kroz ove tekstove doprinose ve-
rodostojnosti i kredibilitetu ud?benika, smatra francuska didakti¢arka Z. Zarat (Zarate
1986:76). Raznovrsnost tema zastupljenih u njima smesta ucenika u kulturni, socijalni i
ekonomski kontekst ciljne kulture, daje mu repere pomocu kojih se on odreduje u odnosu
na izvorne govornike i njihov svakodnevni Zivot, a sve to iskazano je autenti¢nim jezikom
takvim kakav je u stvarnosti, kompleksnim i viezna¢nim (Morlat 2009).

Autenti¢ni dokumenti se naj¢esée povezuju sa pojmom aktuelnosti. Ovo je jo§ jed-
na od njihovih karakteristika zbog koje se koriste u nastavi stranog jezika. Cinjenica dasu
odraz sadasnjice i aktuelnog trenutka ¢ini ove dokumente atraktivnim, a njihova upotreba
deluje podsticajno za u¢enike koji imaju utisak da su svedoci trenutnih desavanja u ciljnoj
kulturi. Medutim, koliko god motivisudi bili za kori$¢enje u nastavi, najve¢i nedostatak
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autenti¢nih dokumenata je $to brzo zastarevaju. Svaki nastavnik je bio u situaciji da radi
sa autenti¢nim dokumentima koji su u trenutku prvog izdanja udzbenika sigurno bili ak-
tuelni, ali ¢ija aktuelnost se, posle nekoliko ponovljenih izdanja udzbenika, mora dovesti
u pitanje. To dalje moze da dovede do lazne slike o kulturnoj praksi koju bi ti dokumenti
trebalo da predstavljaju. Francuski didakticar L. Porse (Porcher, 1988) smatra ¢ak da au-
tenti¢ni dokumenti predstavljaju samo jedno trenutno stanje stvari, tako da ne dozvolja-
vaju nikakav pouzdani zakljucak u vezi sa ciljnom kulturom.

Zarazliku od drugih vrsta autenti¢nih dokumenata koji se uobicajeno koriste u nas-
tavi francuskog jezika, knjiZevni tekst ne zastareva. Kao $to je slikovito predstavio fran-
cuski didakticar A. Bes, niko ne Zeli da ¢ita novine iz prethodnih godina, ali ée se sa zado-
voljstvom vratiti ¢ak i antickim piscima ili procitati knjigu iz bilo koje knjiZzevne epohe, a
ne samo iz najnovije produkcije (Besse u Séoud 1997:64). Zahvaljujuéi svojoj polisemic¢-
nosti, knjiZzevni tekst ne podleZe ogranicenjima ni mesta ni vremena. Citajuc’i knjizevni
tekst, ucenik ima utisak da pisac, iako se obraca svima i pise za sve, svoj tekst namenjuje
ba$ njemu. Seud insistira na zna¢aju motivacije za u¢enje stranog jezika koja lezi u ¢injenici
da se ucenik oseca liéno pozvanim i posebno angazovanim citajudi knjizevni tekst. Iden-
tifikacija sa likovima, njihovim sudbinama, mastanje, saose¢anje, uvek su bili neodvojivi
deo ¢itanja knjizevnog teksta. Osecaj posebnosti koji ima uéenik dok ¢ita neki tekst, koji
kao da je napisan samo za njega i obraca se samo njemu, podsti¢e upravo poistoveéivanje
i empatiju, podsti¢e ucenika da se identifikuje sa likovima, njihovim sudbinama, izaziva
razli¢ite emocije kod njega. Ovo se, smatra Seud, didakticki moZe iskoristiti za motivisa-
nje ucenika iizgradnju njegovog autenti¢nog odnosa sa tekstom (Séoud 1997:120-121).
Knjizevni tekst obrada se senzibilitetu ucenika i poziva ga na afektivno udesée u ¢itanju
pri ¢emu on u tekst unosi celog sebe i sa tekstom ima odnos koji Rolan Bart definiSe kao
zadovoljstvo i uzivanje (Bart 1975).

Dok drugi autenti¢ni dokumenti daju globalizovanu sliku svakodnevne stvarnosti i
informacije o istim dogadajima daju na jednak ili sli¢an nacin, knjizevni tekst je slika jed-
nog posebnog senzibiliteta, imaginacije, individualnog pogleda na stvarnost iskazana spe-
cifiéno upotrebljenim jezikom. Cak i kada govori o istim, univerzalnim temama (ljubav,
zivot, smrt), svaki knjizevni tekst to ¢ini na poseban nadin. Bududi da je to li¢ni dozZivljaj
sveta pisca koji se obraca senzibilitetu ¢itaoca, knjizevni tekst uvek moze da se ¢ita drugadi-
je, ito ga ¢ini aktuelnim bez obzira na vreme njegovog nastanka. Svaki uc¢enik ga dozivljava
razlicito, $to ima i neposredne didakticke prednosti u nastavi: podsti¢e ucenika da iznese
svoje misljenje, omogudava diskusiju u razredu i sl.

I pored nesumnjivih prednosti kori$¢enja autenti¢nih dokumenata, pa samim tim
i knjizevnog teksta u nastavi stranog jezika, didakticari ukazuju na problem definisanja
yautenti¢nosti i pitanje da li i koliko neki dokument, liSen prvobitne svrhe i publike
kojoj je namenjen, moze u $kolskim uslovima, u ucionici, da sa¢uva svoju autenti¢nost.
Ovo otuda $to autenti¢nost ne zavisi samo od formalnih odlika dokumenta i iskaza veé i
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od kontekstualnog nivoa, tj. uslova u kojima je autenti¢ni dokument proizveden, ciljeva
njegove upotrebe, publike za koju je napravljen i sl. Kik smatra da su autenti¢ni doku-
menti svrsishodni kad se koriste u okviru precizno definisanog didakticko-metodickog
okvira i kad su birani u skladu sa uzrastom ucenika, nivoom njihovog znanja, progresijom
u ucenju, potrebama i ciljevima nastave. Da bi njihova upotreba na ¢asu dala oc¢ekivane
rezultate, neophodno je osmisliti nastavne strategije koje bi postovale komunikativnu si-
tuaciju koja se dokumentom prenosi i koje bi pokusale da uspostave autenti¢nost njegove
recepcije. U cilju postovanja autenti¢nosti recepcije ovih dokumenata, idealno bi bilo da
i izgled dokumenta, ali i aktivnosti koje ga prate u udzbeniku, odgovaraju njegovoj prvo-
bitnoj, originalnoj recepciji (Cuq 2003:29). Zato se treba truditi da se izabrani autenti¢ni
dokumenti predstave ucenicima verno, kad je to moguce u integralnom obliku i original-
nom kontekstu, sa navedenim izvorima. Moguénost poredenja sa odgovaraju¢im doku-
mentima na maternjem jeziku u¢enicima olaksava rad i podstice ih na njihovo koris¢enje
i kad su napisani na stranom jeziku (Riquois 2009:90). Zadaci koji se postavljaju u vezi sa
tim dokumentom trebalo bi da budu $to priblizniji komunikativnoj situaciji, tj. da ciljevi
pratecih aktivnosti budu $to blizi onima koje bi imao i izvorni korisnik tih dokumenata u
svakodnevnom zivotu i realnim komunikativnim situacijama. Autenti¢na upotreba ovih
tekstova ostvaride se ako ih prate aktivnosti za razumevanje ili izrazavanje, uz one dopun—
ske, koje vode bogacenju leksike i usavr$avanju gramatike (Cuq, Gruca 2009:434). Nije
retko, medutim, da se uz knjizevni tekst, kao i uz druge autenti¢ne dokumente®” koriséene
u nastavi jezika, daju aktivnosti koje ne isti¢u autenti¢nost ove vrste nastavnog materijala i
nisu komunikativne. Odlomak nekog knjizevnog dela sluzi ¢esto kao predlozak za razli¢ite
gramaticke vezbe, bez ikakvih napomena uceniku o svrsi datih aktivnosti u odnosu na
izabrani odlomak (da li i kakve to efekte proizvodi u odnosu na dati knjizevni predlozak,
npr.), osim one ocigledno jezicke (ovladati odredenim gramatic¢kim oblicima). U takvim
slu¢ajevima moze se, smatraju Kik i Grika, postaviti pitanje izbora: zasto se takve vezbe

37 Kao primer neadekvatnih aktivnosti uz autenti¢ne dokumente, Kik i Grika navode dekontekstualizovane
lekcije iz gramatike, npr. vezbanje futura kao primarna aktivnost koja se oslanja na ¢lanak o vremenskoj pro-
gnozi. SloZi¢emo se da se navedene gramaticke vezbe gotovo po pravilu daju uz ovu vrstu autenti¢nog doku-
menta u savremenim udzbenicima francuskog jezika. Zanimljivo je da nikada uz ovakav predlozak (tekst o
vremenskoj prognozi) nismo naidli na primer aktivnosti koje bi, recimo, navele u¢enike da situiraju na geo-
grafskoj karti Francuske predeo koji se pominje u vremenskoj prognozi, da utvrde o kom regionu je re¢, da
pronadu na karti znacajnije gradove o kojima se govori u ovoj vrsti teksta, da pronadu dodatne informacije o
tome kakva je klima u tom delu zemlje u odnosu na neke druge regione u Francuskoj i sl. Ovakve aktivnosti
bi bile autenti¢nije u odnosu na izabrani dokument-predlozak (meteoroloski izvestaj) od predlozenih grama-
tickih, navele bi uéenike na koriséenje receptivnih i produktivnih jezickih vestina (¢itanje drugih dokumena-
ta, prezentacija pronadenih podataka, razgovor), a omogucdile bi i usvajanje nekih kulturoloskih elemenata
(geografija zemlje ¢iji se jezik uci) u prirodnoj komunikativnoj situaciji, a ne kroz u¢enje napamet izolovanih
podataka i informacija (nazivi regiona, gradova, polozaj, reke, planine, broj stanovnika i sl.) koje se odnose na
zemlju ¢iji se jezik udi.
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rade na knjizevnom tekstu, a ne na nekom neautenti¢cnom dokumentu koji bi mogao po-
sluziti kao adekvatniji nastavni materijal.

U radu sa knjizevnim tekstom kao i sa drugim autenti¢nim materijalima, vazno je
pre svega, isti¢u francuski didakticari, poboljsati receptivne jezicke vestine i pribliziti se
$to je mogude vise autenti¢noj komunikativnoj situaciji (Cuq, Gruca 2009:439; Bérard
1991:54). Tako ¢e didakticki postupci dati komunikativnu verodostojnost korisé¢enom
dokumentu usled ¢ega ¢e ga i ucenik dozivljavati kao autentican. Cinjenica je da autentic-
nost dokumenta ne moze nikada potpuno da bude uspostavljena u uéionici, ali to moze
biti ublazeno ako se sa¢uvaju neki od elemenata koji prate upotrebu ovih dokumenata
u realnom Zivotu: komunikativna situacija, uslovi kori$¢enja autentiénog dokumenta ili
komunikativne namere. U suprotnom, didakti¢ari se slazu da je svrsishodnija upotreba di-
daktizovanih autenti¢nih ili dokumenata iz pera autora udzbenika (Coste 1970: 90; Cuq
2003: 29; Cuq, Gruca 2009: 433-434; Morlat 2009).

3.3. Kriterijumi za izbor knjizevnih tekstova u nastavi

stranog jezika

Stav savremenih glotodidakticara je da je uslov za optimalno, uspesno korisé¢enje
knjizevnog teksta u ucenju stranih jezika da knjiZevni tekst ima knjizevnu vrednost, da
bude blizak jezickom nivou ucenika, da leksicki i sintaksicki nije previse komplikovan, da
njegov sadrzaj bude iz oblasti interesovanja u¢enika i da je dovoljno provokativan da pod-
stakne iznoenje licnog misljenja i eventualnu diskusiju. Takav zanimljiv knjiZevni tekst
koji je tematski blizak senzibilitetu ucenika, a jezicki dovoljno jasan i jednostavan da ne
odvodi ucenike u traganje za zna¢enjem nepoznatih reci i komplikovanih konstrukcija,
ve¢ im nudi zadovoljstvo ¢itanja i otkrivanja lepote umetnic¢kog teksta na stranom jeziku,
deluje podsticajno na uéenike (Dimitrijevi¢ 1979, Stojnié 1982).

Analizirajuéi knjizevne tekstove kori$¢ene u nastavi stranih jezika, Dimitrijevi¢
(1979) je formulisao neke od kriterijuma za izbor ove vrste tekstova za ucenje jezika na
koje se pozivamo u daljem tekstu. Kao najvaznije, on izdvaja jezicku i metodicku adekvat-
nost teksta, kao i njegov motivacijski kapacitet. Pod jezickom adekvatno$éu Dimitrijevi¢
podrazumeva da tekst mora da odgovara jezickom znanju udenika. PreviSe nepoznatih
redi, preteske jezicke, tj. gramaticke konstrukcije pretvaraju ¢itanje u mukotrpan posao
desifrovanja teksta uz pomod¢ re¢nika i gramatika, sto iziskuje previSe vremena, lisava uce-
nika estetskog zadovoljstva, obeshrabruje ga i odvraca i od ¢itanja i od umetnickog dela.
Tek kad jezik teksta ne predstavlja uceniku problem, on moze da se da se usredsredi na
formu i sadrZaj knjizevnog teksta i istinski prepusti uzivanju koje u njemu izaziva estetski
kvalitet teksta, kao Sto bi to uc¢inio u autenti¢noj komunikativnoj situaciji, van u¢ionice.
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Jezicka adekvatnost knjizevnog teksta je neophodna, ali nije i dovoljna da bi ude-
nik proditao neki knjizevni tekst. Da bi uéenik pozeleo da ga procita i da bi ga ¢itao sa
zadovoljstvom, osim $to mu je jezicki dostupan, tekst mora da odgovara njegovim intere-
sovanjima i da ga motiviSe na citanje. Motivacija je vazna ne samo za ¢itanje ponudenih
knjizevnih tekstova u udzbeniku, nego jos i vise zbog stvaranja Zelje za ¢itanjem drugih
knjizevnih tekstova i dela i van $kolske nastave. Ovo je viSestruko vazan cilj nastave uopste,
a posebno savremene glotodidaktike: ukoliko aktivnosti na ¢asu sluze uc¢eniku kao pod-
sticaj, on Ce ste¢i naviku da svoja interesovanja zadovolji tako $to ¢e odgovore na pitanja
koja ga interesuju potraziti i van $kole, u slobodno vreme. To je, dakle, nadin za njegovo
brze i efikasnije osposobljavanje za samostalni rad, $to bi obezbedilo kontinuirani kontakt
i sa stranim jezikom i sa knjizevno$¢u (Dimitrijevi¢ 1979:117). KnjiZevna vrednost dela
i mesto pisca u knjizevnoj istoriji koji su naj¢escée bili presudni faktor za izbor tekstova u
udzbenicima francuskog jezika pretkomunikativnog perioda, nisu garancija motivisano-
sti uéenika za ¢itanje. Zelja autora udzbenika da uéenicima kroz izabrane odlomke priblize
ono $to se smatralo najboljim u stvarala$tvu na ciljnom jeziku, a tematski, ponekad ni
jezi¢ki, nije bilo blisko ucenicima, ¢esto je za rezultat imalo preskakanje tih tekstova ili je
stvaralo odbojnost ucenika prema ovoj vrsti teksta. Da bi se uspesno radilo na sticanju
kompetencija na stranom jeziku pomocu knjizevnog teksta, neophodno je najpre pobu-
diti interesovanje u¢enika za takav nastavni materijal.

U cilju efikasne nastave jezika, izabrani knjizevni tekst, osim $to mora da bude na
jezickom nivou ucenika i da ga svojom temom motiviSe na ¢itanje, mora da bude i meto-
doloski adekvatan. Pod ovim kriterijumom, Dimitrijevi¢ podrazumeva da bi rad na ovoj
vrsti teksta trebalo da omogudi efikasnu nastavu jezika koja bi se odvijala kroz razlicite
jezicke vezbe. Svojim raznovrsnim sadrzajima i formom, bogatstvom i raznoliko$¢u jezi¢-
kog izraza, knjizevni tekst moze da obezbedi sveobuhvatno usvajanje jezika u prirodnoj
komunikativnoj situaciji na ¢asu. Ne treba zaboraviti da se knjiZevni tekstovi u nastavi
stranog jezika koriste u funkciji rada na jeziku i sticanja jezicke, odnosno Sire, komunika-
tivne kompetencije, a ne u funkciji nastave knjiZzevnosti. Jos jedna vazna ¢injenica koja se
ne sme zaboraviti jeste da te tekstove treba da ¢itaju ucenici koji jos uvek uée strani jezik,
a ne studenti i stru¢njaci za knjizevnost. U tom smislu, cilj koris¢enja knjizevnog teksta u
ovom sluc¢aju ne treba da bude stvaranje stru¢njaka za knjizevnost, ve¢ obrazovanih uceni-
ka koji ¢e sa zadovoljstvom ¢itati. Otuda bi glavna aktivnost u radu sa knjizevnim tekstom
bio rad na razumevanju koje bi vodilo zadovoljstvu u tekstu.

Bududi da je cilj ucenja francuskog i stranih jezika uopste osposobljavanje za ko-
munikaciju, tj. sticanje komunikativne kompetencije, pri izboru knjizevnog teksta ne bi
se trebalo rukovoditi iskljucivo njegovim knjizevno-istorijskim znac¢ajem i umetnickom
vrednoscu, veé jezic¢kim kriterijjumima. Dimitrijevi¢ smatra da znacaj pisca i dela ne smeju
da prevladaju kriterijum jezi¢ke dostupnosti izabranog teksta. S obzirom na cilj u¢enja
jezika i vaznost ovladavanja savremenim normativnim jezikom, idealno bi bilo birati knji-
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zevne tekstove savremenih autora ¢iji bi tekstovi pomogli u¢enicima da ovladaju tim jezi-
kom. Da bi se ispunio cilj nastave stranog jezika, ali i motivisali uéenici za ¢itanje, izabrani
tekstovi trebalo bi da na niZim nivoima uéenja budu krace knjizevne vrste (pesma, basna,
novela) ili zaokruZeni odlomci. Tematski, tekstovi bi trebalo da budu prilagodeni uzrastu
ucenika i njihovoj sferi interesovanja. Zato izbor knjizevnih tekstova koji bi se zasnivao
prvenstveno na estetskim i knjizevno-istorijskim kriterijumima, zanemarujudi njihovu je-
zi¢ku i metodi¢ku adekvatnost, kao i psiholoski, motivacijski aspekat, ne bi odgovarao za-
htevima savremene glotodidaktike. Odavno je prevazideno misljenje da knjizevni tekstovi
u udzbeniku stranog jezika treba da predstavljaju antologiju strane knjizevnosti ili njen
knjizevno-istorijski pregled. Ukoliko knjiZevni tekst nije primeren nivou znanja ucenika,
njegovom uzrastu i interesovanjima i ne omogucava prirodnu komunikaciju na stranom
jeziku, njegova primena u nastavi nije opravdana uprkos njegovoj knjizevnoj i kulturnoj
vrednosti. Ako su izabrani tekstovi bliski uéeniku i jezicki i tematski, ako on moze, ¢itajudi
ih, da uziva u njihovom estetskom kvalitetu, ako su oni dovoljno provokativni da izazovu
razli¢ita misljenja koja ée se suceliti u jezickim vezbama usmenog ili pisanog izrazavanja,
ako ¢e ih navesti na razmisljanje i podstadi na ¢itanje i drugih knjizevnih dela istog pisca
ili sli¢ne tematike i tako uticati na razvijanje njihove ¢italacke navike, ostvaruje se ne samo
uzi cilj nastave stranog jezika (sticanje komunikativne kompetencije), ve¢ i opsti, vaspitni
cilj nastave (Kosti¢ 1971; Dimitrijevi¢ 1979, 2001).

Francuski savremeni didakticari navode sli¢ne kriterijume za izbor knjizevnog tek-
sta u nastavi francuskog jezika. F. Sikirel (F. Cicurel) smatra da se potpuna ¢italacka kom-
petencija moZe razviti jedino ¢itanjem integralnih tekstova, dok se odlomci mogu koristiti
povremeno, kao uzorci stila, odredenog Zanra ili epohe. Glavna prepreka razumevanju
tekstova koji su, bududi dati kao odlomci, izvuceni iz konteksta, za nju je upuéenost uce-
nika na nastavnikova objas$njenja ili objasnjenja data u udzbeniku. Sikirel izdvaja kraée
pripovedne forme, novele, npr., kao posebno pogodne za rad na ¢asu francuskog jezika.
Osim duzine koja pogoduje ¢itanju u ograni¢enom vremenskom periodu koji predstav-
lja skolski ¢as, struktura ove vrste knjiZzevnog teksta, kao i njeni elementi: likovi, radnja,
vreme odigravanja dogadaja, mesto, poznati su ucenicima iz knjizevnosti na maternjem
jeziku, $to dodatno moze da im olaksa razumevanje.

M. Natirel (M. Naturel) takode istice vrednost integralnih dela u odnosu na iza-
brane odlomke koji se koriste u nastavi francuskog jezika, i to dela savremenih proznih
pisaca. Poput Dimitrijevica, i ona kao najvazniji kriterijum za izbor knjizevnog teksta u
nastavi stranog jezika navodi zanimljivost teksta za ucenika i prilagodenost duzine i jezicke
sloZenosti teksta nivou znanja uc¢enika. Uz ove, Natirel izdvaja i kriterijum ,,priznatosti®
francuskih pisaca i njihovih dela: po njenim istraZivanjima, ucenici francuskog jezika naj-
vi$e vole da itaju poznata dela francuske knjizevnosti, bilo da je re¢ o klasicima, o aktuel-
nim knjizevnim ostvarenjima ili, pak, onima koja su ekranizovana, pa tako i Sire poznata
(Brajovi¢ 2013: 249-250).
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M.-K. Alber (M.-C. Albert) i M. Suson (M. Souchon) u svojoj studiji Les textes [i-
ttéraires en classe de langue (2000) iznose tezu koja se razlikuje od prethodno pomenutih,
a odnosi se na povezanost knjizevnog teksta i nivoa znanja uéenika. Za razliku od navede-
nih stavova da knjiZevni tekst treba birati prema nivou znanja i jezickim moguénostima
ucenika, ovi francuski didakti¢ari smatraju da jedan isti tekst mogu ¢itati ucenici i pocet-
nog i naprednog nivoa. Razlika je u duzini izabranog teksta, predvidenim nastavnim ci-
ljevima, a narocito u aktivnostima koje prate knjiZevni tekst na razli¢itim nivoima ucenja.
Sli¢no kao Sikirel, i Alber i Suson veruju da su krace narativne vrste pogodne za ucenike
francuskog jezika jer im omogudavaju da se oslone na svoja ¢italacka iskustva i znanja iz
maternjeg jezika. Zahvaljujuéi njima, ucenici prave pretpostavke o smislu teksta jer pre-
poznaju tekstualne elemente (deskriptivne sekvence koje opisuju i predstavljaju lik koji ée
biti akter nekih desavanja prikazanih u narativnim sekvencama, smenjivanje ovih sekvenci
u tekstu, povezanost lika/likova i mesta ili vremena radnje i sl.). Aktiviranje horizonta
ocekivanja na osnovu svojih opstih znanja i prethodnih ¢italackih iskustava pomaze ude-
nicima u inferiranju, tj. izvodenju zaklju¢aka o postavljenim hipotezama i konstruisanju
smisla teksta (Ibid., 56-59).

Osim pobrojanih kriterijuma koji se odnose na knjizevnu vrednost teksta, njegovu
jezicku i tematsku prilagodenost nivou znanja ucenika i njihovim interesovanjima, kao i
na njegov motivacijski potencijal i adekvatnost za metodic¢ku obradu, francuski didakti-
¢ari ukazuju i na vaznost uloge koju izabrani knjizevni tekst treba da ima u nastavi fran-
cuskog jezika. U odnosu na njegovu funkciju (¢itanje iz zadovoljstva, uo¢avanje upotre-
bljenih jezi¢kih oblika, traZenje odredenih informacija i sl.), razlikovade se i aktivnosti koje
prate tekst u udzbeniku. Francuska didakticarka M. Pandan (M. Pendanx 1998: 93-94)
navodi nekoliko funkcija koje imaju knjizevni i drugi tekstovi u nastavi francuskog jezika:

a) tekst je izvor jezickih elemenata — tekstovi se u nastavi stranog jezika koriste pr-
venstveno kao izvor nove jezicke grade koju udenici treba da usvoje (govorni ¢inovi, gra-
maticke strukture, leksika, tekstualna organizacija, itd.);

b) tekst je izvor informacija iz oblasti ciljne kulture;

c) tekst je predlozak koji omogucava aktivnosti recepcije i produkcije;

d) tekst sluzi za senzibilizaciju u¢enika na jezi¢ke, komunikativne fenomene (eks-
presivnost, uocavanje razli¢itih tipova diskursa, specifi¢nosti knjizevnog teksta);

e) tekst se ¢ita iz zadovoljstva (zvucnost i slike poetskih tekstova, proza, dramski
tekstovi);

f) struéni tekstovi koji se ¢itaju zbog nauénih i struénih informacija.

Tekstovi uglavnom mogu da imaju viSe funkcija u nastavi stranog jezika. U zavi-
snosti od potreba uéenika, njihovog interesovanja i nivoa znanja, nastavnik moze da radi
na jednoj ili vise funkcija odredenog teksta i da u skladu sa njom izabere odgovarajuce
aktivnosti.
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Kao s$to smo ve¢ pomenuli, u metodama koje su prethodile komunikativhom pri-
stupu, funkcija knjizevnog teksta bila je da omogudi usvajanje leksickih i gramatickih ele-
menata (tekst kao izvor jezi¢kih elemenata), kao i ¢injenica iz francuske kulture, knjizevne
istorije i teorije (tekstovi kao izvor informacija iz ciljne kulture). Shodno tome, najcescée
aktivnosti koje su pratile knjizevne tekstove bile su vezbe prevodenja i objasnjavanja teksta
(explication de texte) koje su pripremale ucenike za tumacenje i vrednovanje knjizevnih
tekstova razvijajuéi njihov analiti¢ki i kriticki duh. U komunikativhom i akcionom pri-
stupu funkcije teksta kao izvora novih jezickih i kulturoloskih elemenata i dalje su vazne
(sticanje jezicke i interkulturalne kompetencije). One su dopunjene funkcijama koje po-
mazu ucenicima da uoce organizaciju teksta, vrste diskursa, govorne ¢inove (diskurzivna
kompetencija). Primarna, pak, funkcija knjizevnih tekstova u nastavi, o ¢emu svedoce i
savremeni udzbenici francuskog jezika, jeste funkcija predloska za receptivne i produk-
tivne jezicke vestine, narocito one koje se odnose na iznosenje svog misljenja, ose¢anja ili
kao rezultat imaju kreativno pisanje. Tako knjiZevni tekst ima i vaznu motivacionu ulogu
za Citanje i pisanje na francuskom jeziku. Kao specifi¢na funkcija ove vrste teksta ostaje
i senzibilizacija u¢enika na estetske kvalitete umetnickog teksta, $to vodi zadovoljstvu u
¢itanju.

Najzad, osim motivacionih (izbor tekstova u skladu sa interesovanjima ucenika),
jezi¢kih (tekstovi u skladu sa jezickim znanjem ucenika) i glotodidaktickih faktora (tek-
stovi omogucavaju aktivnu upotrebu stranog jezika u autentiénim komunikativnim si-
tuacijama) koji uti¢u na izbor knjizevnih tekstova, ne treba zaboraviti ni one pedagoske i
opstedidakticke. Bududi da je re¢ o knjiZzevnim tekstovima koji se nalaze u udzbenicima pa
su, samim tim, namenjeni institucionalizovanoj nastavi, oni, osim jezickih i obrazovnih,
treba da zadovoljavaju i vaspitne ciljeve nastave stranog jezika®.

3.4. Knjizevni tekst i razvijanje jeziéke komunikativne

kompetencije

Moguénosti razvijanja jezicke komunikativne kompetencije koris¢enjem knjizev-
nog teksta u nastavi stranog jezika su mnogobrojne i raznolike. Radom na ovoj vrsti teksta
ucenici mogu ovladati kako fonetskim, leksi¢ckim i gramatickim elementima, tako i recep-
tivnim i produktivnim jezi¢kim vestinama.

38 Govoredi o ulozi tekstova u nastavi stranih jezika, Durbaba navodi pedagoske i opstedidakticke faktore koji
uti¢u na njihov izbor. Pedagoski podrazumevaju prenoSenje op$tih humanisti¢kih i demokratskih vrednosti
putem tekstova, $to bi odgovaralo vaspitnim ciljevima, dok se op$tedidakti¢ki ti¢u podizanja opsteg nivoa
znanja ucenika kao i interdisciplinarnog povezivanja — strani jezik se povezuje sa sadrZajima drugih predmeta
(obrazovni cilj) (2011: 185).
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3.4.1. Knjizevni tekst i fonetsko-fonoloska kompetencija

Usvajanju fonetsko-fonoloskih elemenata francuskog jezika na primer, autori udz-
benika posve¢uju manje ili vise paznje®. Za uvezbavanje ovih fenomena francuskog jezika,
oni najéesée biraju strukturalne i vezbe sa minimalnim parovima®. Ucenici se na ovaj na-
¢in upoznaju sa fonetskim (akustic¢kim i artikulacionim) pravilima, fonoloskim aspektom
glasova koji moze da dovede do promene u znacenju (/apin/sapin), prozodijskim elemen-
tima francuskog jezika (intonacija recenice, melodija, akcenat slogova, re¢i, re¢enica, duzi-
na glasova, ritam i ja¢ina govora, pauze). U ovakvim aktivnostima ucenici vezbaju izgovor
izvan konteksta, ponavljanjem izolovanog glasa, re¢i u kojima se taj glas pojavljuje ili paro-
va re¢i ne bi li naudili da razlikuju glasove prema nekom artikulacionom ili prozodijskom
obelezju (otvorenost, duzina, akcenat).

Upotreba knjizevnog teksta, posebno poezije, u ovoj fazi u¢enja mogla bi uéenicima
olaksati uocavanje i savladavanje fonetsko-fonoloskih elemenata koje mozda ne prime¢uju
u govoru izvornih govornika. Ucenici ¢esto nisu u stanju da sami uvide ili nisu dovoljno
svesni zvu¢nih vrednosti govora: promene intonacije, razli¢itog ritma govora, naglasavanja
redi ili delova recenica koje se kod izvornih govornika javljaju, Cesto i nesvesno, u raznim
emocionalno obojenim situacijama (uzbudenje, strah, ljutnja) ili kori$¢enja stilskih figura
asonance i aliteracije, karakteristi¢nih inace za poetski govor (brza brzina, trkom trci, vivre
sa vie, jeter feu et flamme, farfouiller, chuchoter). Dok se u govoru ovakvi izrazi i prozodij-
ski elementi upotrebljavaju bez razmisljanja o zvu¢nim efektima koje proizvode, ¢itanje
knjizevnih, posebno poetskih tekstova moze, smatra Stojni¢, pomo¢i u¢enicima da uvide
i postanu svesni zvu¢nih efekata pojedinih glasova ili grupa glasova stranog jezika i tako
im olaksa njihovo usvajanje (Stojni¢ 1981: 69-76). To je posebno znadajno kad se ima u
vidu ¢injenica da glasovi francuskog jezika, kojih nema u srpskom, predstavljaju uceni-
cima problem za izgovor (nazalni vokali, na primer). Poezija i njeno izrazajno ¢itanje ili

39 U savremenim udzbenicima francuskog jezika nismo primetili konkretna uputstva data uéenicima u vezi
sa izgovorom francuskih glasova. Izuzetak je udzbenik Francuski jezik autorki V. Kosti¢ i M. Perret za ucenike
srednje Skole koji po¢inju ucenje francuskog jezika, kao i francuski udzbenik Forum 1. U njima je, osim kraéeg
uvodnog objasnjenja artikulacije glasova, uz pojedine glasove dat i crtez koji simboli¢ki predstavlja polozaj
usana pri izgovoru, $to bi trebalo ucenicima da sluzi kao podsetnik i pomo¢. Sto se tite verbi za izgovor,
njihov obim se razlikuje od udzbenika do udzbenika. One su, po pravilu, date u prateéem audio materija-
lu koji se koristi uz udzbenik. U njemu izvorni govornici predstavljaju glasovne realizacije francuskog jezika
pridrzavajuéi se ortoepskih normi (pravilnog izgovora glasova, reci i re¢enica).

40 Utenici sludaju pojedina¢ne redi ili re¢enice pokusavajuéi najpre da prepoznaju artikulaciju glasa ili
prozodijske elemente koji su predmet vezbe, a onda i da ih ponove ili spoje sa odgovarajuéim tekstualnim
zapisom u udzbeniku (intonacija upitne i izjavne recenice: I/ est jeune./ Il est jeune?; uotavanje otvorenog i za-
tvorenog vokala o: gauche/donne; opozicija suglasnika p/b: Cette robe est plutdr belle/ Vous partez avec Brigitte?;
v/t: Cest vrai/ Cest frais; t/1: On rit/ On lit i sl. Strukturalne vezbe izgovora nalazimo u razli¢itim udzbenicima

francuskog jezika, a u udzbenicima serije Campus upotrebljavaju se sistemati¢no, na svim nivoima.
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govorenje moze pomo¢i u¢enicima da na prirodan, autenti¢an nadin prvo uvide, potom i
uvezbaju, tj. svesno usvoje glasove i prozodijske elemente francuskog jezika.

Ovakva upotreba knjizevnog teksta u savremenim udzbenicima francuskog jezika
nije, medutim, praksa. U brojnim udzbenicima koje smo bili u prilici da analiziramo ili
koristimo u nastavi, naisli smo tek na nekoliko primera upotrebe poezije u svrhu uspes-
nijeg ovladavanja izgovorom francuskog jezika. U tim slu¢ajevima, od ucenika se trazi da
slusaju snimljene interpretacije poetskih odlomaka ¢uvenih francuskih pesnika i ponove
ih, ili da u njima uoce odredene glasove i pojave kao $to su, na primer, nemo e (¢ muet) ili
vezivanje (/iaison). Nenavikli na brzinu govora izvornih govornika, u¢enici ¢esto ne stignu
da primete ove ne samo fonetske, ve¢ i fonoloske pojave*! karakteristi¢ne za francuski je-
zik slusajuéi druge vrste audio materijala koji se uobicajeno koriste u nastavi francuskog
jezika (snimljeni dijalozi, monolozi, razgovori). U interpretacijama poetskih tekstova koje
ucenici mogu da slusaju pratedi istovremeno tekst u udzbeniku, one, medutim, dolaze
do punog izrazaja. Pesme francuskih pesnika, prilagodene uzrastu i nivou znanja ucenika,
mogu se tako uspesno koristiti za razvijanje fonetsko-fonoloske kompetencije u¢enika. U
francuskim udzbenicima nalazimo sledeée primere:

a) Pesma F. Supoa (Ph. Soupault) « Funebre » priblizava uéenicima efekte aliteraci-
je i pomaze im u uocavanju poluvokala [w],[y]

« Monsieur Miroir marchand d’habit

est mort hier soir a Paris.

II fait nuit

Il fait noir

Il fait nuit noir a Paris. » (Panorama 1: 159).

b) Pomocu pesme Z. Sarpantroa (J. Charpentreau) « La réunion de famille » ude-
nici uo¢avaju aliteraciju i razli¢itu otvorenost vokala u li¢nim imenima, imenima mesta i

predmeta
« Ma tante Agathe Oncle Firmin
Vient des Carpates Vient de Pékin
A quatre pattes Sur les deux mains
Ma ni¢ce Ada Mais tante Henriette
Vient de Java Vient 2 la féte
A petit pas En bicyclette » (Panorama 2:39).

41 Na primer, izgovor glasa [z] pri vezivanju u iskazu IIS ar7ivent ukazuje da je re¢ o vie vrsilaca radnje. Nje-

govo neizgovaranje menja znacenje recenice i ukazuje na jedan subjekat (/7 arrive).
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Za razliku od vedine udzbenika francuskog jezika, aktuelni udZbenik najnovije,
akcione perspektive, Echo 3, sistematski koristi poetski tekst kako bi u¢enicima pribliZio
ymuziku re¢i“ (Echo 3: 38, 78, 118, 158). Bodlerov ,,Albatros® je, na primer, upotrebljen
da na upecatljiv, umetnicki naéin, do¢ara u¢enicima efekte i razliku glasova [s] i [z].

Smatramo da bi optimalno koriséenje poezije u nastavi bilo ono koje povezuje fo-
netsko-fonoloske fenomene francuskog jezika sa literarnos$¢u kao odlikom knjizevnog
teksta. Primer takve upotrebe nalazimo u udzbeniku Panorama 2 u kome se na odlom-
cima pesama V. Igoa, A. Remboa (A. Rimbaud) i P. Verlena (P. Verlaine) preplice rad
na fonetici i knjizevnosti. Ucenici uvidaju neposrednu vezu izmedu jezickih elemenata i
efekata koje oni ostvaruju u tekstu. U pomenutim primerima, na osnovu audio-snima-
ka izgovorenih poetskih tekstova, ucenici treba da navedu audio-vizuelne opazaje (slike,
zvuci) koje izaziva ¢uvena Verlenova pesma « Atmosphere d’automne »*, kao i Igoovi*
i Remboovi* zvuéni stihovi obeleZeni asonancama i aliteracijama, a zatim da dovedu u
vezu te opazaje sa glasovima koji ih izazivaju. U ovom slucaju, rad na fonetici, tj. uo¢avanju
i artikulaciji odredenih glasova ili grupa glasova nema za cilj samo njihovo pravilno izgova-
ranje i usvajanje, ve¢ je u funkciji ¢itanja i dozivljavanja knjizevnog teksta. Uéenici uvidaju
efekte koje jezicki elementi ostvaruju u umetnickom tekstu, $to ih uvodi u svet knjizev-
nosti, osposobljava za ¢itanje, razmisljanje o procitanom tekstu, ali i 0 samom jeziku kroz
koji se taj tekst realizuje.

Slusanje snimljenih interpretacija ili govorenje napamet naucenih poetskih tekstova
moze pomodi uceniku da usvoji izgovor i prozodijske elemente francuskog jezika. Njihovo
pisanje, pak, moZe posluziti kao neka vrsta autodiktata i pomo¢i u¢eniku da, kroz samo-
stalan rad, uz glasove usvoji i grafiju francuskog jezika. Naime, zapisujudi naucen poetski
tekst, ucenik akustickoj slici teksta dodaje njen graficki ekvivalent, tj. fiksira spoj zvucne
i graficke slike glasova i re¢i i tako ih efikasnije pamti. U ovom slucaju, prednost upotre-
be knjizevnog teksta u odnosu na neku drugu vrstu lezi u estetskom kvalitetu teksta i
emocionalno obojenom ¢itanju. Estetski kvalitet knjizevnog teksta zasnovan na njegovim
unutra$njim osobenostima (rima, asonanca, aliteracija, upotreba stilskih figura) olaksava
pamdenje, a emocionalna obojenost komunikativne situacije u kojoj se koristi doprino-

42 « Les sanglots longs
Des violons
De l'automne
Blessent mon coeur
D’une langueur
Monotone. » (Ibid., 103).

43 « Un frais parfum sortait des touffes d’asphodéles.
Les souffles de la nuit flottaient sur Galgala. » (Ibid., 103).

44 « Sur 'onde calme et noire ott dorment les étoiles
La blanche Ophélia flotte comme un grand lys. » (Ibid., 103).
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si trajnosti te slike u svesti ucenika. Ucenici ¢e svakako duZe pamtiti tekst, koji ne mora
¢ak ni da bude dugacdak ali u njima budi neke emocije, sto je slucaj sa poezijom, nego
da prepisuju bilo kakav tekst i na taj nadin uvezbavaju ortografska pravila (Cuq, Gruca
2009:179,181).

3.4.2. Knjizevni tekst i leksi¢ka kompetencija

Usvajanje leksike jedan je od veoma vaznih potciljeva nastave stranog jezika koji vodi
glavnom cilju: ostvarivanju jezicke komunikativne kompetencije. Ovome u prilog govori
i usaglasen stav didaktic¢ara da je za uspesnu komunikaciju znacajnije poznavanja leksike
cilinog jezika nego vladanje gramatickim pravilima. Iako leksi¢ki fond jezika koji se uci
obuhvata desetine, ¢ak stotine hiljada reci, jasno je da je broj re¢i neophodan za uspesnu
svakodnevnu komunikaciju na stranom jeziku daleko manji i kreée se u rasponu od neko-
liko hiljada®.

Prednost knjizevnog teksta upotrebljenog u funkciji rada na leksici bila bi ta $to
ova vrsta teksta nudi autenti¢an kontekst u kom je vidljiv domen upotrebe reci, $to vodi
njihovom efikasnijem usvajanju. Leksicki bogati i raznovrsni, sa originalnim spojevima
reci, izrazima koji se ne ¢uju u svakodnevnom govoru, knjizevni tekstovi olaksavaju usva-
janje nove leksike, upotrebljene u jednoj prirodnoj komunikativnoj situaciji. Za razliku
od ovog, ucenje izolovanih redi ili rec¢i izvucenih iz konteksta retko vodi trajnom zapaméi-
vanju. Osim toga, posle ovladavanja leksikom neophodnom za svakodnevnu komunika-
ciju, javlja se potreba za koris¢enjem $ireg i bogatijeg jezickog izraza. Rad na knjizevnom
tekstu moze da pomogne u ovoj fazi u¢enja. Uéenici imaju priliku da uvide kako se koriste
rec¢i da se misao preciznije i nijansirano iskaZe, da nauce upotrebu re¢i i izraza ne samo u
osnovnom, vec i u prenesenom znacenju, jednom recju, da prosire i obogate svoj re¢nik. Sa
bogatim re¢nikom ucenici su sposobni da variraju svoj jezicki izraz, da se izraze slikovito, sa
vise detalja, Sto deluje i podsticajno jer doprinosi njihovom samopouzdanju i podiZe svest
o sopstvenim moguénostima izrazavanja na francuskom jeziku.

Knjizevni tekst na najbolji na¢in omogucava ucenicima da, osim denotativnog,
osnovnog znacenja datog eksplicitno u tekstu, otkriju i konotativno znacenje reci, ono
koje proizilazi iz podteksta i oslanja se na metafori¢nost. Zahvaljujudi tome, uéenici mogu
da nauce kako da ¢itaju tekst i to ne samo njegov povrsinski, osnovni smisao, ve¢ i onaj

45 Durbaba navodi da je analiza ispitnih zadataka za dobijanje odredenih potvrda o znanju jezika pokazala da
bi po zavrienom pocetnom nivou ucenja trebalo vladati sa oko 2000 produktivnih re¢i (onih koje se aktivno
koriste u govoru i pisanju). Posle srednjeg nivoa taj broj se povecava na 3000 do 4000, a poslednji, nivo samos-
talnog vladanja stranim jezikom podrazumevao bi koriséenje oko 6000 reci (2011:170). Za potrebe nastave i
ucenja francuskog jezika, ovim pitanjem su se struénjaci bavili jo§ sredinom XX veka, v. Frangais fondamen-
tal, fusn.10.
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dublji semanticki sloj. Osim toga, raznovrsnost knjizevnih tekstova olaksava u¢enicima sa-
vladavanje razli¢itih semantickih polja, tj. grupa re¢i vezanih za neki opsti pojam, predmet,
pojavu ili aktivnost, koje su neophodne za udenje jezika. Tematski raznoliki, ovi tekstovi
omogucavaju da se napravi izbor koji ¢e u¢enika upoznati sa potrebnom leksikom iz svih
oblasti bliskih njemu i njegovim interesovanjima (svakodnevni zivot: porodica, $kola, slo-
bodno vreme, emocije...). U cilju bogaéenja re¢nika ucenika, nasa poznata didakticarka
Pera Polovina savetuje da, pri izboru knjizevnog teksta, profesor prethodno utvrdi koje su
to reci ¢ije bi znacenje na osnovu korena, sufiksa ili prefiksa u¢enik mogao da prepozna i
razume, a da mu nisu neophodne za aktivan govor. Tako bi se stvarao jedan leksicki fond
»potencijalno poznatih re¢i (Polovina 1980:165) koje bi, za razliku od osnovnog leksi¢-
kog fonda kojim ucenici aktivno vladaju i upotrebljavaju ga (produktivna leksika), oni
prepoznavali u tekstu (receptivna leksika)*.

3.4.3. KnjiZevni tekst i gramaticka kompetencija

Uz fonetiku i leksiku, kompleksna jezicka stuktura knjizevnih tekstova omogucava
ucenicima da vide kako funkcioni$u gramaticka pravila primenjena u raznovrsnim auten-
tiénim govornim situacijama. Razlicite jezicke konstrukcije, upotrebe re¢i uklopljene u
sadrzaj i poruku knjizevnog teksta, pokazuju u¢eniku model re¢enica drugacijih od onih
u svakodnevnom govornom jeziku, sa razli¢itim sintaksickim strukturama i konstrukci-
jama. Citanjem knjizevnog teksta, u¢enici imaju priliku da vide realizaciju gramatickih
pravila koja uce, da ih samim tim bolje razumeju i usvoje. Za razliku od u¢enja gramatike
na izolovanim recenicama kao primerima, ¢itanjem knjizevnog teksta ucenici uocavaju
sjezik na delu®, 4. rad jezika u tekstu, u jednom Sirem kontekstu, $to im olaksava primenu
usvojenih gramatickih mehanizama u komunikaciji.

Nabrojane prednosti knjizevnog teksta za razvoj jezicke komunikativne kompeten-
cije u nastavi francuskog jezika ne znace da njime treba zameniti druge vrste tekstova u
udzbeniku, naprotiv. On moze da posluzi kao dragocena dopuna jezi¢ki nuzno pojed-
nostavljenim didaktizovanim tekstovima u udzbeniku. Ova vrsta teksta je u nastavi jezi-
ka vazna i zato §to normativni jezik dopunjuje i obogacuje komponentom svojstvenom
samo njemu i utoliko dragocenijom — ,estetskom funkcionalnoséu kojom emotivno de-
luje na ¢itaoca® (Kosti¢ 1971:197). Knjizevni tekst moze da emocionalno oboji ¢itanje na
stranom jeziku, da ga ucini zanimljivim i da tako motiviSe ucenika na ucenje i komunika-
ciju, odnosno na praktikovanje i usavr$avanje jezickih znanja i vestina i sticanje komuni-
kativne kompetencije.

46 Nekada se ovakvo usvajanje i koriS¢enje leksike stranog jezika nazivalo aktivno i pasivno. Savremena gloto-
didaktika odbacuje te pojmove jer se smatra da prijem jezi¢kih informacija ne moze biti pasivan ¢in. Naprotiv,
red je o sloZenoj aktivnosti dekodiranja jezickog znaka i njegovog pretvaranja u odgovarajudi koncept. Prilikom
produkcije, aktivnost se odvija u suprotnom smeru: koncept se prevodi u jezi¢ki znak (Durbaba 2011: 170).
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Da bi efikasno komunicirao na stranom jeziku, uéenik mora da bude u stanju da
razume govor izvornih govornika, da govori, da ¢ita i da pise. Komunikativni pristup u
nastavi stranih jezika isti¢e neophodnost uvezbavanja i primene svih jezi¢kih vestina u in-
terakciji, kao $to je to slu¢aj u autenti¢noj upotrebi jezika. Kao $to je prelaz sa receptivnih
na produktivne vestine, i obrnuto, u svakodnevnom Zivotu u autenti¢noj komunikaciji
prirodan i stalan, tako bi ih trebalo tretirati i u uslovima institucionalnog ucenja jezika.
Tim pre $to savladavanje jedne jezicke vestine vodi razvoju druge: bolje ¢itanje vodi bo-
liem pisanju, bolje razumevanje boljem govoru. U praksi, u u¢ionici ovo preplitanje se
moze iskoristiti na najbolji na¢in radom na knjizevnom tekstu, tj. ¢itanjem koje neminov-
no vodi usmenoj interakciji (razgovor) ucenika. Aktivnosti usmenog izraZavanja mogu da
rezultiraju aktivnostima pisane produkcije koje su ¢esto zastupljene u udzbenicima fran-
cuskog jezika, na primer. Cakikad je rad usmeren na razvoj jedne od navedenih vestina,
on najc¢esée zahteva aktiviranje ostalih jezickih vestina ucenika.

KnjiZevni tekst kao specifiéni autenti¢ni dokument moze se uspesno koristiti za sti-
canje svih jezickih vestina u okviru komunikativnog pristupa u nastavi stranih jezika.

3.4.4. Knjizevni tekst i vestina ¢itanja u nastavi stranog jezika

U metodologijama nastave stranog jezika koje su prethodile komunikativnoj, vesti-
na Citanja kao da se podrazumevala. Citanje na stranom jeziku se videlo kao transpozicija
grafickog koda, tj. kao sposobnost uspostavljanja veze izmedu redi i gramatickih struktura
pomocu prevoda, samim tim $to su ucenici znali da ¢itaju na maternjem jeziku (Cug,
Gruca 2009:167). Sa razvojem savremene glotodidaktike, posebno didaktike citanja,
doslo se do nekoliko pretpostavki o povezanosti ¢italacke kompetencije na maternjem i
stranom jeziku koje prevazilaze pojednostavljeno shvatanje ¢itanja kao mehani¢kog deko-
diranja grafi¢kih znakova i prevoda sa maternjeg jezika na strani, zastupljeno u pretkomu-
nikativnim metodama?®’.

47 U stru¢noj literaturi govori se o hipotezi meduzavisnosti (eng. znterdependence hypothesis - vestina ¢itanja
na maternjem jeziku direktno uti¢e na vestinu ¢itanja na stranom jeziku), hipotezi kratkog spoja (eng. short-cir-
cuit hypothesis — nedovoljna opsta jezi¢ka kompetencija dovodi do ,kratkog spoja“ pri ¢itanju na stranom je-
ziku i onemogucava primenu strategija ¢itanja koje se koriste u maternjem jeziku) i teoriji shema (eng. schema
theory — celokupno ¢ovekovo znanje ¢ini mreza obrazaca-shema. Kad ¢itamo, informacije u tekstu svode se
na shematski redukovanu predstavu nekog pojma i uklapaju se u nasa ve¢ postojeca znanja. Zahvaljujuéi ovoj
mrezi shema, tj. naSem predznanju, mi kao ¢itaoci mozemo da rekonstruiSemo sadrzaj re¢eni¢nih delova ili
nekog teksta ¢ak i ako nisu izrazeni svi njegovi znacenjski elementi jer raspolaZemo ve¢im brojem informacija
nego $to ih ima u tekstu. Razumevanje teksta postaje rezultat aktiviranja postojecih shema, tj. postavljan-
ja razli¢itih hipoteza tokom ¢itanja. Teskode, medutim, mogu nastati kad ¢itamo tekst koji sadrzi specifiéne
kulturoloske elemente koje ne moZemo da uklopimo u sheme sopstvene kulture i koji zbog toga ne mogu da
budu ispravno interpretirani). (Durbaba 2011:179-180; Cornaire 1999: 27).
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Na promenjen stav o ¢itanju u savremenoj didaktici stranih jezika uticalo je vise fak-
tora: teorijske postavke nau¢nih disciplina (teorija iskazivanja, analiza diskursa, gramatika
teksta, pragmatika, kognitivna psihologija) na koje se oslanjala komunikativna glotodi-
daktika, diversifikacija oblasti i situacija u kojima se ¢ita (privatna, profesionalna, javna,
obrazovna, ZEO 2003:18), razlicite potrebe ucenika i posebno promena nastavnog mate-
rijala koji se koristi, odnosno uvodenje autenti¢nih dokumenata u nastavu jezika.

Interesovanje za pisani kod uopste, pa time i za nastavu ¢itanja, podstaknuto je u
didaktici francuskog i stranih jezika razvojem analize diskursa® i gramatike teksta (analyse
des discours, grammaire de texte). Zahvaljujudi istrazivanjima vodenim u ovim disciplina-
ma koje se interesuju za tekst kao celinu koja je nadredena recenici (za razliku od lingvi-
stike koja je proucavala re¢enicu kao najvecu lingvisticku celinu), doslo se do shvatanja da
tekst karakteri$e uravnotezeni odnos izmedu elemenata kohezije (cobésion)*, koherentno-
sti (cobérence)™ i progresije (progression) — ako nema elemenata koji se ponavljaju, nema ni

48 Analiza diskursa kao lingvisticka disciplina bavi se faktorima koji uti¢u na stvaranje i organizaciju teksta
kao koherentne celine, njegovom sintaksicko-semanti¢kom organizacijom kao i kontekstom, prirodom i de-
lovanjem ljudske komunikacije u drustvu. Analiza diskursa se, dakle, bavi i jezikom i drustvenim Zivotom, .
efektima jezika (komunikacije) na svet oko nas. Iako se ¢esto vezuje za analizu govornog jezika, analiza diskursa
bavi se drustveno uslovljenom upotrebom jezika u svim medijima.

49 Kohezija predstavlja formalnu povezanost re¢enica unutar teksta koje se gramati¢kim sredstvima nado-
vezuju na prethodne i uvode naredne recenice. U gramaticka sredstva kojima se re¢eni¢ni elementi povezuju
spadaju zamenice (li¢ne, pokazne, prisvojne, relativne), determinativi, prilozi i sl. Njihovom upotrebom iz-
begava se precesto ponavljanje istih oblika. Kao kohezivni elementi u tekstu koriste se i veznici koji povezuju
re¢eni¢ne delove ili re¢enice i medu njima uspostavljaju razli¢ite odnose: vremenske, uzroéno-posledi¢ne, i
dr. Kao primer da bez kohezije nema teksta, Durbaba navodi sledeéi niz recenica: ,,Crvenkapica je bila mala
devojtica. Crvenkapica je uvek nosila crvenu kapu. Dali su joj ime Crvenkapica. Majka je jednog dana pozvala
Crvenkapicu da dode majci. Majka je zamolila Crvenkapicu da ponese baki korpu. U korpi je bilo hrane.”
Upotrebom zamenica i logi¢kih veznika, ovaj niz recenica pretvara se u tekst: ,,Crvenkapica je bila mala devo-
jéica koja je uvek nosila crvenu kapu zbog éega su joj i dali ovo ime. Majka ju je jednog dana pozvala k sebi i
zamolila da ponese baki korpu s hranom.“ (Durbaba 2011: 200).

50 Koherentnost (cobérence) predstavlja sadrzinsku i logi¢ku povezanost elemenata teksta. Da bi se jedna
celina smatrala tekstom, ona mora imati prepoznatljivu glavnu temu koja se postepeno razvija tokom teksta
i koju mogu pratiti sporedne. Recenice u koherentnom tekstu pocinju obi¢no poznatim i pomenutim ele-
mentom (temom), a onda se uvodi i nova, ¢itaocu nepoznata informacija (rema). Ukoliko se u jednoj celini
smenjuje vise medusobno nepovezanih tema, takva celina ne moze se smatrati tekstom: ,,Bila jednom jedna
devojcica po imenu Crvenkapica. Njeni roditelji su radili u pekari, a njena baka je kupila kuéu od crvene cigle
na obodu $ume. U $umu su &esto dolazili lovci. Jedan od njih zvao se Marko. On jo$ nije bio oZenjem, ali je pla-
nirao veridbu. Majka njegove budude verenice Zivela je godinama u Danskoj. U Danskoj nema mnogo lala...“
Nedovoljno koherentnim smatra se tekst u kom bi, umesto da re¢enice pocinju poznatim informacijama,
svaka recenica pocinjala nepoznatom informacijom, a tek u nastavku bi se povezala sa onim poznatim: ,,Bila
jednom jedna devoj¢ica. Crvenu kapu na glavi je nosila devoj¢ica. Crvenkapica zvali su je [judi. K sebi je majka
jednog dana pozvala Crvenkapicu. Baki da odnese korpu s tortom i flaSom vina, zamoli majka Crvenkapicu...
(Durbaba 2011: 199).
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teksta. To je onda samo niz recenica koje slede jedna za drugom, bez medusobnog odnosa
i bez povezanosti (kohezije). Isto tako, sama ponavljanja bez progresije ne daju tekst. Tekst
nije ni skup smisla pojedina¢nih re¢i i re¢enica koje ga ¢ine, ve¢ jedna znacenjska struktura
(une structure signifiante), $to znali da razumevanje svake rec¢i ponaosob u jednom tekstu
ne moze da se izjednadi sa ¢itanjem (Séoud 1997:77).

U ZEO, ovi elementi koji strukturi$u tekst vide se kao komponente diskurzivne
kompetencije koja ¢ini pragmaticku kompetenciju’’, neophodnu za sticanje komunika-
tivne kompetencije, zajedno sa lingvistickom i sociokulturnom (2003: 135).

Uz pomenuta teorijska istraZivanja koja su promenila shvatanja o ucenju, tekstu, ra-
zumevanju smisla, principi samog komunikativnog pristupa, nastavna praksa, kao i vrsta
nastavnog materijala koji se koristi u nastavi (autenti¢ni dokumenti), nametnuli su potre-
bu za preispitivanjem nastave ¢itanja. Citanje se u komunikativnom pristupu shvata kao
neizostavni aspekat svakodnevne ljudske delatnosti, tj. kao deo autenti¢ne komunikacije
za koju se ucenici osposobljavaju, uz govor i pisanje. To znaci da se tekst ne vidi samo kao
ilustracija morfo-sintaksickih i leksi¢kih struktura jezika ¢ije principe funkcionisanja treba
videti na delu i usvojiti, nego, pre svega, kao jezi¢ki proizvod sa svojim specifi¢cnostima do
tijeg znadenja se dolazi odgovarajué¢im nacinom ¢itanja®. Citanje, kako se vidi u komuni-
kativnom pristupu, pretpostavlja vladanje znanjima i vestinama koje nisu samo lingvisti¢-
ke, ve¢ i sociokulturne i afektivne. Ova jezicka aktivnost zato ne moze da se poistovecuje
sa ¢itanjem na maternjem jeziku, $to je bio slucaj sa tradicionalnim shvatanjem ¢itanja.

51 Pragmati¢ku kompetenciju, uz diskurzivnu, ¢ine jos i funkcionalna i kompetencija za plansku koncepciju.

52 Na osnovu ¢italatke namere, tj. cilja sa kojim se ¢ita neki tekst, francuski i nasi glotodidakti¢ari navode
najcéesce sledece vrste Citanja:

a) globalno ili kurzorno ¢itanje (fr. écrémage, eng. skzmming) - brzo, nelinearno, letimi¢no &itanje koje ima za
cilj da ¢itaocu pruzi osnovnu ideju o tekstu i na osnovu kog on stice utisak o sadrzini i temi (¢itanje naslova iz
novina da bi se video sadrzaj ili izabrao tekst za ¢itanje, npr.);

b) selektivno ¢itanje (fr. balayage, eng. scanning) — Eitanje koje se primenjuje kad ¢italac trazi u tekstu odrede-
nu informaciju, podatak, re¢, ime i sl., ¢itanje kojim se pretrazuje tekst, poznato i kao ,dijagonalno® ¢itanje
(pronalazenje vremena polaska autobusa kojim putujemo u redu voznje, npr.);

¢) intenzivno ili detaljno, fokusirano ¢itanje (lecture intensive) omogucava ¢itaocu da razume sadrzaj i sve
detalje uglavnom kradih tekstova. Intenzivno ¢itanje praéeno je Cesto podvlacenjem ili belezenjem. Njime se
¢italac sluzi u slu¢aju da treba da postupi po uputstvima koje mu daje tekst, kad Zeli da uoi razlicite elemente
teksta (graficke, jezicke, kulturoloske) ili upamti $to veéi broj informacija (memorisanje teksta). Ova vrsta
ditanja je najéeséa u nastavi jezika;

d) kriticko &itanje (Jecture critique) podrazumeva detaljno ¢itanje celog teksta koje moze biti praceno komen-
tarom ili evaluacijom (¢itanje recenzenta ili priredivaca neke publikacije, npr.);

e) ekstenzivno ¢itanje (lecture extensive) koristi se pri ¢itanju duzih tekstova, najéesée iz zadovoljstva;

f) orijentaciono ¢itanje omogudava ¢itaocu da u tekstu pronade neke, za njega, vazne informacije (Courtillon
2003: 89; Pendanx 1998: 88; Cuq, Gruca 2009: 169; Cornaire 1999: 40; Durbaba 2011: 180-181).
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Na promenjen stav o ¢itanju nesumnjivo je uticalo i kori$éenje autenti¢nih doku-
menata u nastavi francuskog i stranih jezika uopste. Naime, ova vrsta nastavnog materi-
jala, karakteristicnog za komunikativno orijentisanu nastavu, zahtevala je razli¢it nac¢in
¢itanja od onog koji je do tada bio primenjivan na knjizevnim tekstovima (linearno ¢itanje
i tumacenje teksta, tzv. explication de texte). Nastava Citanja treba sada da omogudi uceni-
cima da adekvatnim pristupom tekstu, tj. na¢inom ¢itanja prilagodenim karakteristikama
samog teksta (vrsti, tezini, strukturi) ostvare svoj ¢italacki cilj>.

Kako se u komunikativnoj nastavi knjizevni tekst vidi kao jedna od vrsta autentic-
nog materijala zastupljenih u udzbeniku i kori$¢enih u nastavi, odnosno prevashodno kao
jezicki, a ne estetski (umetnicki) proizvod sa svojim specifi¢nostima, tako autori udzbenika
na ¢itanje i upotrebu knjizevnog teksta u udzbenicima francuskog jezika primenjuju one
modele, tehnike i strategije koje se odnose i na ¢itanje ostalih vrsta autenti¢énog materijala
zastupljenog u udzbenicima (novinski tekst, izvestaj, prikaz i dr.). Prvenstveni cilj rada na
knjizevnom tekstu u savremenim udzbenicima francuskog kao stranog jezika je razvijanje
jezi¢kih vestina, pri ¢emu je Citanje, tj. razumevanje teksta, prvi zadatak i preduslov za sve
dalje aktivnosti za koje knjiZzevni tekst sluzi kao predlozak. Na stranama koje slede prika-
za¢emo modele ¢itanja koji uceniku treba da omogucde konstruisanje smisla knjizevnog
teksta. Ukaza¢emo i na mogucde teskode koje uceniku oteZavaju ¢itanje i razumevanje kao i
strategije kojima moze da se sluZi kako bi te teskoée mogle da se prevazidu.

3.4.4.1. Modeli ¢itanja

Francuski didakti¢ari i savremena glotodidaktika ¢itanje vide kao komunikativni
¢in, i to ¢in koji se odvija izmedu pisca, teksta i ¢itaoca. Kognitivne teorije, na koje se
savremeni glotodidakticari oslanjaju, ukazale su na ¢injenicu da je ¢itanje kompleksna
mentalna radnja tokom koje ¢italac konstruise smisao teksta, a ne samo dekodira njego-
ve lingvisticke elemente, kako se smatralo u tradicionalnoj metodici. Da bi se konstrui-
salo znacenje teksta, u kognitivnoj perspektivi primenjuju se tri osnovna modela ¢itanja
nazvana prema nacinu na koji se dolazi do smisla teksta (Cornaire 1999:21-24; Pendanx
1998:86-87, Durbaba 2011:178; Cuq, Gruca 2009: 158-159):

a) semazioloski model ,odozdo nagore® (od forme ka znacenju) (fr. modeéle sémasio-
logique, du bas vers le haut; eng. bottom-up) pociva na prepoznavanju osnovnih formalnih
jedinica teksta (najpre grafickih znakova, tj. slova zatim slogova, rei i najzad recenica), pre-

53 U zavisnosti od nadina recepcije teksta, Durbaba navodi i podelu ¢itanja na informativno (saznavanje
novih informacija), analiticko ili heuristi¢ko (proucavanje informacija iz teksta), interpretativno (tumacen-
je sadrzaja teksta), krititko (suceljavanje sopstvenog sa stavovima iznetim u tekstu), uporedno (utvrdivanje
razlika izmedu tekstova), estetsko (uZivanje u umetnickom tekstu), didakticko (ucenje informacija iz teksta),
evazivno (tekst kao utodiste od stvarnosti) (Durbaba:181).
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ko njihove interpretacije do sinteze, povezivanja smisla svih tih pojedina¢nih delova da bi
se doslo do globalnog smisla. Postupak je linearan i smatra se da se njime sluZe prvenstveno
neiskusni ¢itaoci koji sporadi¢no ¢itaju. Ovaj model ¢itanja ,,slovo po slovo® i ,re¢ po re¢
mogu koristiti i iskusni ¢itaoci u slu¢ajevima kad pred sobom imaju tezak tekst;

b) onomazioloski model ,,odozgo nadole® (od znacenja ka formi) (fr. modeéle ono-
masiologique, du haut vers le bas; eng. top-down) koriste iskusni ¢itaoci koji se pri ¢itanju
oslanjaju na stecena znanja (lingvisticka i opsta) i svoje iskustvo. Na osnovu njih, oni od
samog pocetka Citanja postavljaju hipotezu o generalnoj ideji teksta. Citajuéi tekst, ¢itaoci
koji se sluze ovim modelom tragaju za naznakama (zndices) zahvaljujudi kojima provera-
vaju, potvrduju ili opovrgavaju pocetne hipoteze i na taj nac¢in dolaze do smisla. Na osno-
vu informacija iz teksta, ¢itaoci koji koriste ovaj model u stanju su da anticipiraju njegovo
znacenje. U zavisnosti od toga da li su njihove hipoteze potvrdene ili ne, oni mogu posta-
viti nove hipoteze ili tragati za novim naznakama. Za ovakav tip ¢itanja ¢italac treba da ras-
polaZe ne samo lingvistickim znanjima, ve¢ i diskurzivnim, tekstualnim, referencijalnim>%

c) interaktivni model (fr. modéle interactif) predstavlja ,pomirenje® prethodna dva
modela uvazavajué¢i moguénost interakcije izmedu mentalnih procesa ,niskog® i ,viso-
kog® nivoa® koji karakterisu semazioloski i onomazioloski model ¢itanja. Smisao teksta ¢i-
talac rekonstruise kroz interakciju izmedu svojih postoje¢ih znanja i elemenata koje nalazi
u tekstu, kao i izmedu razli¢itih nivoa teksta koji mu omogudavaju formulisanje i proveru
razlicitih hipoteza.

Konstruisanje smisla zavisi¢e, dakle, kako od ¢itaoceve lingvisticke kompetencije
tako i od njegovih ve¢ ste¢enih (opstih) znanja i ¢italackih namera (¢itanje iz zadovoljstva,
radi informisanja, ucenja i dr.).

3.4.4.2. Mogucde teskode pri ¢itanju

Teskode u ovom slozenom mentalnom procesu za uc¢enike stranog jezika mogu biti
razli¢ite. Rezimirajudi brojna istraZivanja savremenih francuskih i engleskih istrazivaca
koji su se osamdesetih godina XX veka bavili pitanjem ¢itanja na stranom jeziku (Lehman
et Moirand 1980; Krashen 1982; Favreau et Segalowitz 1982; Berman 1984; Carell 1988;
Clarke 1988; Devine 1988; Kern 1989), didakti¢arka K. Korner klasifikuje uzroke koji
ucenicima otezavaju Citanje na francuskom jeziku u tri grupe (Cornaire 1999: 47-52):

54 Pocetak teksta ,II était une fois...“ nedvosmisleno ¢ée ¢itaocu ukazati da je pred njim bajka, kao Sto ée ga
tipografija teksta ispisanog u nekoliko celina odvojenih praznim prostorom, od kojih je svaka sastavljena od
Cetiri reda teksta navesti na pomisao da je re¢ o poetskom tekstu i sl.

55 U kognitivnom pristupu, razlikuju se dve vrste mentalnih procesa na razli¢itim nivoima jezi¢ke aktivnosti:
procesi niskog nivoa (bas nivean) odnose se na fonetske, prozodijske, grafemske, leksicke i morfosintaksicke
aspekte jezika, dok se procesi visokog nivoa (haut nivean) ti¢u semanticke strukture, tekstualne koherentnosti,
organizacije diskursa (Pendanx 1998: 63).
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a) ograni¢ena lingvisticka znanja - istrazivanja su nedvosmisleno utvrdila da
poznavanje gramatickih, ta¢nije sintaksickih elemenata stranog jezika olaksava ¢itanje i
razumevanje teksta. Medutim, veéi problem pri ¢itanju moze da prouzrokuje nedovoljno
poznavanije leksike. Iako neki istrazivaci smatraju da je za ¢itanje autenti¢nih dokumenata
potrebno znati vise od 1500-2000 reci, do sada nije utvrden apsolutni i nepromenljivi
»prag-nivo“ lingvistickih znanja ispod kog bi izazov ¢itanja bio prevelik;

b) nepoznavanje ili neadekvatno koris¢enje strategija za ¢itanje — pretpostavka is-
trazivaca je da bi osposobljavanje ucenika za koris¢enje razli¢itih ¢italackih strategija mo-
glo da im pomogne u boljem ¢itanju. Ove strategije mogu funkcionisati i kao kompenza-
cijske, tj. njihovom upotrebom udenici mogu nadomestiti nedovoljnu razvijenost drugih
kompetencija (nedostatak lingvistickih znanja, npr.);

c) afektivni uzroci — nedostatak samopouzdanja, strah, nervoza pred tekstom na
stranom jeziku ¢esto prouzrokuju prekid ¢itanja pred prvom nepoznatom recii psiholosku
blokadu usled koje ne uspevaju da koriste strategije koje bi im pomogle u ¢itanju: oslanjanje
na kontekst, anticipiranje, zaobilaZenje nepoznate re¢i da bi joj se vratili kasnije i sl.

Pandan isti¢e jos i elemente specifi¢ne za ciljnu kulturu koji mogu uticati na ¢itanje
i razumevanje teksta (opacité culturelle) (Pendanx 1998: 89-90)°.

Ovo mogu biti razlozi da ¢itanje na francuskom i stranom jeziku uopste bude line-
arno, ,re¢ po re¢ (u slucajevima neprepoznavanja grafema to postaje ¢itanje ,slovo po
slovo®), usled ¢ega se informacije u obliku fragmenata (prepoznata pojedina¢na slova, izo-
lovane re¢i, strukture) skladiste u kratkoro¢nom paméenju i optere¢uju ga. Otuda nemo-
guénost vr$enja kompleksnijih zadataka (prepoznavanje odnosa izmedu reci, globalnog
smisla) koje za rezultat ima fragmentarno citanje.

3.4.4.3. Strategije za uspesno itanje

Da bi se prevazisle teskoce i ¢itanje udinilo efikasnijim, istrazivaci koji su se u po-
slednje dve decenije XX veka bavili ovim problemom ukazuju na znadaj strategija®” kao
»svesnog postupka koji se koristi u cilju resavanja odredenog problema ili postizanja odre-
denog cilja“ (Williams 1989 kod Cornaire 1999: 37). Ono $to dobrog ¢itaoca razlikuje od

56 Da pomenemo samo nekoliko pojmova koji bi, verovatno, predstavljali poteskoéu u razumevanju stranim
govornicima: radna akcija, apsolventski staz, samofinansirajuéi i studenti iz budzeta, se¢enje kolaca (slavskog) i sl.

57 U savremenoj literaturi ovako definisane strategije razlikuju se od pojma vestina (habileté) koje su ,auto-
matizovane usled ponavljanja ili iskustva®, iako se u najveéem broju slu¢ajeva njihovo delovanje u postupku
ditanja prozima (,one bi li¢ile na, ukoliko je takvo poredenje uopste moguée, na levu i desnu ruku ¢italatkog
¢ina®). U vestine bi tako spadala sposobnost ucenika da formuliSe hipoteze o smislu teksta na osnovu svog
znanja ili na osnovu elemenata koji prate tekst (naslov, podnaslovi, slike, grafikoni i sl.), $to on radi automatski
i bez razmisljanja, od samog pocetka ¢itanja (Ibid., 37, 42).
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onog manje vestog jeste upravo koris¢enje adekvatnih vestina i strategija na onim mestima
u tekstu koja mogu predstavljati problem za razumevanje.

Na osnovu istrazivanja vrsenih najpre u oblasti ¢itanja na maternjem jeziku, a po-
tom i na stranom, doslo se do klasifikacije strategija kojima se dobri ¢itaoci sluze prilikom
¢itanja (Cornaire 1999: 40):

a) zaobilaZenje teskode — ¢italac ,preskace” nepoznatu re¢ ili deo re¢enice, bez preki-
danja ¢itanja, svestan da ¢e njihovo znacenje otkriti pomo¢u dodatnih informacija iz dal-
jeg teksta;

b) globalno, selektivno i kriti¢ko ¢itanje (balayage, écrémage, lecture critique) — ovi
razliciti tipovi ¢itanja smatraju se strategijama®® u slu¢ajevima kad se koriste sistematski, sa
ta¢no odredenim ciljem;

c) oslanjanje na kontekst — prepoznavanje znacenja re¢i ili dela recenice na osnovu
njihovog okruZenja u tekstu;

d)inferiranje — kognitivni proces tokom kojeg ¢italac, na osnovu svojih znanja, do-
punjava ili transformise informacije iz teksta kako bi ih lak$e upamtio ili razumeo. Ova
strategija je posebno znadajna jer omogucava rekonstruisanje implicitnih, neiskazanih in-
formacija (,¢itanje izmedu redova®);

e) koris¢enje stecenih referencijalnih, tekstualnih i gramatickih znanja — svesno
kori$¢enje odredenih znanja koja postoje u paméenju da bi se razumele informacije iz teks-
ta;

f) praéenje (fr. objectivation, eng. monnitoring) — stalno praéenje i kontrolisanje
sopstvene Citalacke aktivnosti, teksta i zadatka od strane ucenika koje za rezultat ima inte-
grisanje novih znanja, pa time i reorganizaciju kognitivne strukture ucenika.

Tipologija koju su utvrdili O’Mali (O’Malley et al.1985), Oksford i Krukal (Oxford
et Crookall 1989 u Cornaire 1999: 42-43), a na koju se oslanjaju i francuski glotodidakti-
¢ari, deli ¢italacke strategije na:

a) metakognitivne — omogucavaju bolje upravljanje uc¢enjem uopste, pa i ¢itanjem
(razmisljanje o procesu uéenja, planiranje, samoevaluacija);

b) kognitivne — podrazumevaju interakciju ucenika i predmeta ucenja (koris¢enje
re¢nika, kontekstualnih naznaka, inferiranje). Ove strategije koriste posebno pocetnici i
ucenici srednjeg nivoa i one im pomazu u razumevanju;

c) socio-afektivne — strategije koje se koriste u interakciji sa profesorom (trazenje
dodatnog objasnjenja, npr.) ili sa drugim ucéenicima pri grupnom radu;

58 U Nastavnom programu za peti razred osnovne $kole, razli¢ite vrste ¢itanja svrstane su u posebno poglavlje
pod naslovom ,,Strategije za unapredivanje i uvezbavanje jezickih vestina“. Od ranog uzrasta, dakle, u¢enik
treba da se ui primeni strategija koje ¢e mu olaksati razumevanje proitanog teksta u nastavi stranog jezika.
Nastavni program predvida sledeée vrste ¢itanja kojima ucenik treba da ovlada: orijentaciono ¢itanje, inten-
zivno (fokusirano) ¢itanje, pretraZivanje teksta, ¢itanje da bi se naucilo proditano, sazimajude ¢itanje (¢itanje
sa sintezom), ¢itanje iz zadovoljstva. Uz svaki navedeni tip ¢itanja, dati su i postupci koji ga karakteri$u. (/Nas-
tavni program: 98-99).
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d) mnemotehni¢ke — pomazu da se informacije lakse sa¢uvaju u pamdéenju (pod-
vlatenje najvaznijih delova, grupisanje i tabelarno prikazivanje klju¢nih ideja);

e) kompenzacione — strategije kojima se nadoknaduju nedovoljno razvijene druge
kompetencije ili nedostatak odredenih znanja potrebnih za razumevanje teksta (oslanjanje
na kontekst u slu¢aju nepoznavanja odredenih reci, parafraziranje)®.

Kori$¢enje navedenih strategija ve¢ na mladem uzrastu predvideno je i Nastavnim
planom i programom na osnovu kojeg se organizuje i planira nastava u osnovnim skolama
u Srbiji. U delu koji se odnosi na ucenje stranog jezika u petom razredu (uzrast ucenika u
kojem se pocinje sa u¢enjem drugog stranog jezika, izmedu ostalih i francuskog), kaze se:

,Ucenik treba da:
[...] primenjuje kompenzacione strategije i to tako §to:

usmerava paznju, pre svega, na ono $to razume;

pokusava da odgonetne znacenje na osnovu konteksta i proverava pitajuci nekoga
ko dobro zna (druga, nastavnika, itd.);

obraéa paznju na redi/izraze koji se viSe puta ponavljaju, kao i na naslove i pod-
naslove u pisanim tekstovima;

obraca paznju na razne neverbalne elemente (gestovi, mimika, itd. u usmenim tek-
stovima; ilustracije i drugi vizuelni elementi u pismenim tekstovima);

razmislja da li odredena re¢ koju ne razume li¢i na neku koja postoji u maternjem
jeziku;

trazi znacenje u jeziku;

pokusava da upotrebi poznatu re¢ pribliznog zna¢enja umesto nepoznate (npr. au-
tomobil umesto vozilo);

pokusava da zameni ili dopuni iskaz ili deo iskaza adekvatnim gestom/ mimikom;

uz pomo¢ nastavnika kontinuirano radi na usvajanju i primeni opstih strategija
ucenja (generalizacija, indukcija, dedukcija, inferencija i pozitivni transfer) “ (/Na-
stavni program: 87).

Na znacaj strategija u nastavi ¢itanja ukazuju u svojim studijama i francuski didak-
ticari Sir (Cyr 1998), Gaonak (Gaonac’h 1991), Pandan (Pendanx 1998), Kurtijon (Co-
urtillon 2003). Neki od njih predlazu i konkretne metodic¢ke postupke koji bi u¢enicima
olaksali konstruisanje smisla. Kako je razumevanje primarni cilj rada na knjizevnom, kao
i na ostalim vrstama tekstova, navodimo sledece korake koje Pandan isti¢e kao korisne u
priblizavanju ucenika smislu teksta:

a) staviti u¢enika u aktivan polozaj — aktivan polozaj u¢enika podrazumeva situaciju
u kojoj je on naveden da koristi sva sredstva kojima raspolaZe pri ¢itanju teksta: traga za
naznakama (7ndices), postavlja hipoteze, uocava i klasifikuje znacenjske elemente u tekstu,

59 Korner dodaje da pobrojanim strategijama neki istraziva¢i dodaju i anticipaciju, rezimiranje, sluZenje lek-
sickim sli¢nostima (congénéres) kao $to su acteur/actor, beauté/ beauty za francuski i engleski jezik, sluZenje
prefiksima, sufiksima, sposobnost uo¢avanja klju¢nih ideja (Ibid., 44).
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odredene informacije, ikoni¢ke oznake i sl.;

b) varirati funkciju tekstova — tekstovi koje ucenici ¢itaju imaju razlicite funkcije u
nastavi stranog jezika (izvor novih lingvistickih elemenata koje ucenik treba da savlada,
izvor kulturoloskih informacija, predlozak za produktivne (usmene i pisane) aktivnosti,
zadovoljstvo). Jedan tekst mozZe imati viSe funkcija (shodno nivou znanja ucenika, njiho-
vim potrebama i interesovanjima), a u zavisnosti od nje biraju se adekvatne aktivnosti koje
prate tekst;

c) predloziti postupke koji idu od poznatog ka nepoznatom — birati tekstove te-
matski bliske ucenicima ili im dati dodatne informacije koji ¢e im pribliziti tekst. Poznati
elementi posluZi¢e ucenicima kao polaziste za otkrivanje smisla i istovremeno im pruZiti
osecaj sigurnosti i motivisati ih pri ¢itanju;

d) ponuditi postupke koji se oslanjaju na globalni pristup — uzeti u obzir sve pa-
rametre koji karakterisu tekst (komunikativna situacija, posiljalac, primalac, vrsta teksta,
paratekstualni elementi koji prate tekst: naslov, podnaslov, likovna oprema...), a koji po-
mazu uceniku da tekst razume globalno;

e) automatizovati specifiéne procese vizuelnog opazanja — za uspesno ¢itanje neo-
phodno je da u¢enik automatizuje procese vizuelnog opazanja teksta (uocavanje grupa reci
koje ¢ine smisao; uocavanje elemenata koji ¢ine koheziju teksta, odnosno ¢ijom upotre-
bom se izbegavaju ponavljanja i omogucava uspostavljanje razlic¢itih odnosa izmedu rece-
nica: razli¢ite vrste zamenica, determinativi, prilozi, veznici) zahvaljujudi kojima moze
efikasnije da koristi ¢italacke strategije koje smo ve¢ pomenuli: predvidati, praviti i prove-
ravati pretpostavke, inferirati, tj. izvoditi zaklju¢ke na osnovu onoga $to je poznato i dr.;

f) formulisati naloge i aktivnosti u funkciji konstruisanja smisla — u vodenju ude-
nika ka konstruisanju smisla teksta izbegavati previse uopstena ili pitanja koja se odnose
samo na neke delove teksta, na koja se mogu dati odgovori i bez pravog razumevanja teks-
ta. Da bi se ucenik stavio u aktivan, istrazivacki poloZaj, preporuka je da se u pitanjima
koristi leksika razli¢ita od one upotrebljene u tekstu (habitants de la ville umesto citoyens,
npr.); da se zatvorenim pitanjima na koja se odgovara sa Da/Ne doda i tre¢a moguénost
Nije navedeno u tekstu ili zahtev da se navede deo teksta koji ilustruje izabrani odgovor (na-
log Justifiez) kako bi se smanjio uticaj slu¢aja u ta¢nim odgovorima; da se u upitnicima sa
vi$estrukim izborom koriste distraktori® formulisani tako da navedu ucenike na ponovl-

60 Upitnik sa viSestrukim izborom (le guestionnaire a choix multiple, QCM) je tehnika kojom se, u ovom
slucaju, proverava razumevanje. Ucenik bira jedan od viSe ponudenih odgovora za koji smatra da je tacan.
Odgovori koji nisu ta¢ni zovu se distraktori (dstracteur). Oni treba da budu formulisani tako da budu netaéni
u konkretnom slucaju, ali vaze¢i u nekom drugom ili slicnom kontekstu, da ne budu dvosmisleni i dovedu
ucenike u nedoumicu, niti bez ikakve veze u odnosu na postavljeno pitanje, zbog ¢ega bi ih uéenici odmah
odbacili kao moguénost za tatan odgovor. Ova tehnika je uobi¢ajena u savremenim udzbenicima francuskog
i drugih stranih jezika i koristi se uz sve vrste knjizevnih i drugih tekstova (sastavljane tekstove, autenti¢ne
dokumente, audio snimke).
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jeno Citanje u cilju spre¢avanja mehanickih odgovora; da se u¢enicima postavljaju pitanja
o elementima teksta koji nisu eksplicitno iskazani i koje treba pretpostaviti, ili 0 onima koji
pruzaju moguénost za razli¢ite odgovore da bi ucenici imali moguénost da razgovaraju o
razli¢itim nacinima konstruisanja smisla, i sl.;

Mogli bismo konstatovati da je, $to se tice ¢itanja knjizevnih tekstova, osnovna ra-
zlika izmedu savremene nastave francuskog jezika i metoda koje su prethodile ta $to se
¢itanje sada vidi kao deo komunikacije tokom koje, kako navodi Korner, ucenik, tj. ¢ita-
lac, rekonstruise poruku polazeéi od sopstvenih komunikativnih namera. Razumevanje
teksta se vidi kao konstruisanje smisla, pri ¢emu je uéenik aktivni u¢esnik i koautor teksta.
Nastava ¢itanja treba ucenika da vodi u otkrivanju smisla teksta tako $to ée ga navoditi da
koristi ste¢ena znanja, da primenjuje ¢italacke strategije, razlicite vrste ¢itanja u zavisnosti
od svojih potreba i vrsta teksta koji ¢ita (Cornaire 1999:8-9). Kurtijon insistira da tekstovi
koje ucenici ¢itaju sluZe ne samo kao lingvisticki, ve¢ i kao komunikativni modeli koji sa-
drze i kulturoloske specifi¢nosti. Nastava ¢itanja treba da osposobi ucenika da pronalazi
tragove u tekstu, da ih povezuje, ali i da dovodi u vezu razli¢ite delove teksta, da izvodi
zakljucke, tj. da pokrene kognitivne procese i niskog i visokog nivoa (percepciju, analizu,
inferiranje, povezivanje) koji ¢e mu omoguditi konstruisanje smisla (Courtillon 2003:54-
55). Tradicionalno tumacenje knjizevnog teksta, uvidanje i prepoznavanje stilskih i umet-
nickih postupaka pisca, ¢itanje knjiZzevnog teksta u cilju otkrivanja njegovih specifiénosti
(literarnosti) i estetske, knjizevne vrednosti nisu predmet aktivnosti koje prate knjizevne
tekstove u savremenim udzbenicima francuskog kao stranog jezika.

3.4.4.4. Globalni pristup tekstu (Approche globale)

Zahvaljujudi istraZzivanjima u oblasti didaktike ¢itanja i kognitivnom pristupu (uka-
zivanje na ulogu stecenih znanja ucenika u otkrivanju smisla teksta, kao i na vaznost nje-
gove vizije sveta), sedamdesetih godina XX veka razvijen je postupak ¢itanja koji je imao
za cilj da u ¢itanje na francuskom kao stranom jeziku prenese navike i strategije koje uce-
nik ima i koristi dok ¢ita na maternjem jeziku (globalna percepcija teksta: redi, re¢enica,
organizacije i vizuelne prezentacije na stranici, tipografije; uo¢avanje delova teksta, kon-
struisanje smisla na osnovu lingvistickih i nelingvistickih (opstih) znanja ucenika) i tako
postane operativniji u ¢itanju tekstova na jeziku koji u¢i. Ovaj pristup nazvan je globalni
(approche globale), a njegove principe razvila je francuska didakti¢arka S. Moaran u svojoj
studiji Szzuations d’écrit (1979). Metod globalnog pristupa tekstu u nastavi francuskog

61 V. takode i ¢lanke: « Les textes sont aussi des images... », Le frangais dans le monde, 1978, 137, 38-52;
« Approche globale de textes écrits », Etudes de Linguistique Appliquée, 1976, 23, 88-105; kao i primenu
navedene tehnike u zbirci tekstova, Moirand, Porquier, Le frangais actuel — Documents et textes authentiques,
Hatier, Paris, 1979.

64



jezika bio je osmisljen u cilju osposobljavanja ucenika za efikasno ¢itanje funkcionalnih
tekstova zavisno od njihovih potreba (pronaéi konkretne informacije u tekstu, informisati
se, podsetiti se ve¢ poznatih ¢injenica, nauditi nove, itd.). Moaran eksplicitno navodi da
¢itanje knjizevnog teksta, tj. ¢itanje iz zadovoljstva, radi opustanja ili u dokolici (/zre par
Pplaisir, lecture-détente, lecture-loisir) nije predmet njene studije (Ibid.,18). Cinjenica je,
medutim, da je ovaj metod obelezio savremenu didaktiku francuskog jezika i nametnuo
se kao dominantni model u nastavi ¢itanja, o ¢emu svedoce i savremeni udzbenici fran-
cuskog jezika. Naime, autori udzbenika gotovo po pravilu primenjuju globalni pristup u
¢itanju i razumevanju, ne samo u radu sa informativnim, ve¢ i sa knjizevnim tekstovima.

Polaze¢i od shvatanja da ¢itanje podrazumeva sposobnost ucenika da u tekstu pro-
nade traZenu informaciju, da u vezi sa njim postavlja sebi odredena pitanja i da na njih
nade odgovor (Ibid.,22), Moaran smatra da se do smisla teksta moze do¢i kroz uocavanje
njegovih lingvisti¢kih elemenata (logicki veznici (articulatenrs), kljuéne reci, anafore) koji
¢e sluziti kao naznake i podstaéi u¢enika da aktivira svoja znanja (opsta znanja, iskustva,
pogled na svet, sociokulturna znanja), kao i poznavanje sintaksi¢ko-semanti¢kih modela
jezika. Na osnovu uocenih naznaka i njihovih medusobnih odnosa, u¢enik ¢ée moéi da
formuliSe hipoteze o smislu teksta. Hronoloski, ovaj postupak bi se odvijao u slede¢im
fazama (Ibid.,24):

a) globalna vizuelna percepcija teksta da bi se uo¢ili bitni elementi koji nose znacen-
je (signifiants): fotografije, crtezi, ilustracije, naslovi, tipografski elementi (razli¢ita vrsta
slova, navodnici) i sl. Na osnovu ovog prvog opazanja teksta, tj. na osnovu njegovih iko-
nickih elemenata, ucenik pravi prve pretpostavke o vrsti i sadrzaju teksta koji Cita;

b) uocavanje klju¢nih rei i uporista (points forts) u tekstu na osnovu precizno pos-
tavljenih pitanja (Ko?, Sta?, Gde?, Kada?, Kako?, Zasto?) koja omogucavaju identifikaciju
glavnih elemenata komunikativne situacije; ¢itajudi, u¢enik prikuplja elemente iz teksta
koji su bliski, bilo formalno (izvedenice®), bilo semanticki (parasinonimi®®, hiperonimi®);

c) otkrivanje ,arhitekture® teksta (njegove organizacije) na osnovu logickih vezni-
ka kojima se uspostavljaju vremenski, uzro¢ni, posledi¢ni i drugi odnosi izmedu receni-

62 Derivacija je postupak gradenja leksickih jedinica kroz spoj leksic¢kih elemenata pomocu afiksa (sufiksa,
elementa koji se dodaje na osnovu: malheurexx, noircir ili prefiksa, elemenata koji prethode osnovi: refare,
défaire) (Dictionnaire de linguistigue 2002: 136-137).

63 Parasinonim je termin koji u najve¢oj meri predstavlja sinonim nekog drugog, ali se od njega razlikuje
ili po jezickom registru u kom se upotrebljava (enfant/gosse) ili po kontekstu (bois/forét) (Dictionnaire de
linguistique 2002: 344).

64 Hiperonim je re¢ $ireg znacenja koji obuhvata znacenje jednog ili vise drugih re¢i (hiponima): hiperonim
Zivotinja obuhvata reci uzeg znacenja, hiponime pas, konj, krava (Dictionnaire de linguistique 2002: 457).
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ca, deikti¢kih formi®, anafora®, pocetaka i zavrsetaka pasusa, elemenata iskazivanja (Ko
pise?, Za koga?, oznake direktnog i indirektnog govora); razmisljanje o funkcijama ovih
elemenata u tekstu;

d) povezivanje organizacije teksta sa nejezickim elementima (socioloskim, kulturo-
loskim, politickim) koji mogu da je pojasne i semantickim odnosima izmedu bitnih ele-
menata teksta;

e) razgovor izmedu studenata o smislu teksta do kog su individualno dogli.

Globalni pristup tekstu zasniva se, dakle, na globalnoj vizuelnoj percepciji teksta i
njegove organizacije, kako lingvisticke tako i tipografske i paratekstualne, koje, uz angazo-
vanje prethodnih znanja ucenika i imajudi u vidu njegove ¢italacke namere, omogucavaju
konstruisanje znacenja. Drugim re¢ima, Moaran smatra da je za razumevanje teksta vaz-
no vladanje lingvistickim i sociokulturnim znanjima. U¢enik bi trebalo da bude svestan
strategija koje koristi pri ¢itanju teksta na maternjem jeziku i da ih primeni, koliko je to
mogude, pri ¢itanju na francuskom jeziku. Cak i uéenici najmladeg uzrasta, oni koji u
petom razredu osnovne $kole pocinju da uée francuski jezik, naudili su u okviru nastave
maternjeg jezika da ¢itaju i razlikuju knjiZzevne tekstove po rodovima i vrstama (poezija,
proza, dramski tekst, basna, bajka, prica, itd.). Bududi da u¢enik ve¢ ima iskustvo u ¢itanju
razli¢itih vrsta tekstova na maternjem jeziku, pri ¢itanju na francuskom jeziku trebalo bi
se osloniti na njega i ponuditi ucenicima one vrste tekstova koje oni prepoznaju, tj. koje
mogu da razumeju na osnovu ve¢ ste¢enih znanja®” (Ibid.,24). Pomenuti razliciti elementi
teksta (ikonicki, diskurzivni, referencijalni) omogucavaju uceniku nelinearno ¢itanje to-
kom kojeg ¢e on formulisati hipoteze o vrsti, sadrzaju i funkciji teksta (anticipiranje smi-
sla). Ponovljenim ¢itanjem, kao i interakcijom sa ostalim ucenicima, pocetne hipoteze se
proveravaju, potvrduju ili odbacuju, postavljaju nove. Na osnovu naznaka iz teksta kao i

65 Deiktickim se nazivaju elementi koji u iskazu upucuju na situaciju u kojoj je taj iskaz nastao, vreme, govor-
nika, uéesnike u komunikaciji. U francuskom jeziku, to bi bili demonstrativi, prilozi za vreme i mesto, liéne

zamenice, lanovi (Dictionnaire de linguistique 2002: 133).

66 Zarazliku od knjizevnosti u kojoj je anafora stilska figura ponavljanja iste reci ili grupe re¢i na pocetku stiha
u cilju njenog isticanja i naglasavanja, u gramatici je anafora postupak kojim se jednim re¢eni¢nim elementom
(najéesée zamenicom), preuzima i ponavlja deo recenice koji je prethodio (Jai passé de belles vacances et jen
parle souvent avec mes amis) (Dictionnaire de linguistique 2002: 36).

67 Caki najmladi ucenik lako ¢e prepoznati karakteristi¢an pocetak ,,Bio jednom jedan...“ i povezati ga sa baj-
kom kao knjizevnom vrstom ¢ije specifi¢nosti (fantasti¢na bica, iskusenja/zadaci koji se postavljaju glavnom
junaku, nagrada za dobro, kazna za zlo, sre¢an kraj i sl.) on ve¢ poznaje. Tekst u kome su glavni likovi Zivotinje
sa osobinama ljudi ucenik lako prepoznaje kao basnu i na maternjem i na francuskom jeziku, jednako kao i
stihove i organizaciju teksta po strofama koje identifikuje kao poetsku formu i bez ¢itanja. Nastavnim progra-
mom za strane jezike predvideno je poznavanje razli¢itih tipova (deskriptivni, narativni, argumentativni, da
pomenemo samo one koji imaju veze sa knjizevnos¢u) i vrsta tekstova (kratka prica, pripovetka, bajka, basna,
novela, roman, dnevnik, hronika, epistolarna forma) na mladem uzrastu uéenika (peti razred) (Nastavni pro-
gram: 101).
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svog iskustva i znanja, u¢enik aktivno konstruise smisao teksta, bez tradicionalnog ¢itanja
re¢ po rec i prevodenja teksta.

U savremenim udZbenicima francuskog jezika, na primer, neretko sre¢emo knjizev-
ni tekst pracen reprodukcijom korica izdanja iz kog je preuzet odlomak. Primenjujudi glo-
balni pristup, u¢enik usmerava paznju prvo na korice knjige, ime autora, naslov, poledinu
knjige na kojoj je rezime sadrzaja, misljenje kriti¢ara o knjizi ili kratki izvod iz dela uz ko-
mentar priredivaca. Likovna oprema knjige predstavljene u udzbeniku takode moze biti
predmet razmisljanja u¢enika i povod za njihove pretpostavke o sadrzini (da li je na korici
fotografija autora, reprodukcija neke slike, figurativne ili apstrakene, koje boje su korisce-
ne, dali se ti elementi mogu dovesti u vezu sa sadrzajem, odnosno sta sugerisu o knjizi...).
Opva situacija je bliska uceniku jer odgovara autenti¢noj situaciji u kojoj se on kao ¢italac
nalazi kad se odlu¢uje na ¢itanje ili kupovinu knjige upravo na osnovu ovih ,,spoljasnjih®
elemenata zahvaljujudi kojima pretpostavlja da bi ga knjiga mogla zanimati. Ukoliko je re¢
o radu na odlomku knjizevnog teksta datog u udzbeniku, moze se postupiti kao u slu¢aju
bilo koje druge vrste teksta, tj. posmatrati diskurzivna i tipografska organizacija teksta. Za-
hvaljujuéi ovim informacijama, ucenik i pre ¢itanja samog teksta, a na osnovu svojih pret-
hodno ste¢enih znanja, pretpostavlja o kojoj vrsti teksta je re¢, $ta bi mogla biti sadrzina i
sl. Globalni pristup knjizevnom tekstu, dakle, omogucava uceniku konstruisanje zna¢enja
i daje mu odgovore na pitanja koja su u osnovi svake komunikativne situacije (Ko?, Sta?,
Gde?, Kada?, Kako?, Zasto?).

3.4.4.5. Interaktivno Citanje (Lecture interactive)

Jednu deceniju nakon objavljivanja navedene studije u kojoj S. Moaran predstavlja
globalni pristup i daje brojne primere njegove metodic¢ke primene u nastavi ¢itanja na
francuskom kao stranom jeziku, francuska didakticarka F. Sikirel u svojoj studiji Lectures
interactives en langue étrangere (1991) predlaze model ¢itanja koji ée kasnije biti prepo-
znatljiv u didaktic¢koj literaturi kao interaktivno ¢itanje (lecture interactive). Oslanjajudi
se na model svoje prethodnice, Sikirel predlaze takav nacin ¢itanja koji ée omoguditi uce-
niku da u svakom trenutku bude aktivan, kako u odnosu na tekst, tako i u odnosu sa
ostalim ucenicima u razredu. Do razumevanja teksta dolazi se kombinacijom lingvisticke
kompetencije ucenika/¢itaoca (prepoznavanjem jezickih elemenata u tekstu) i njegovih
opstih znanja. Upravo interakcija izmedu znanja uéenika i informacija koje mu nudi tekst
omogucava uceniku razumevanje. Ovakav nadin ¢itanja stavlja uéenika u aktivan polozaj
jer od njega zahteva stalno angazovanje, tj. pozivanje na njegova postojeca znanja (lingvi-
sticka, tekstualna, op$ta) na osnovu kojih on pravi pretpostavke koje proverava u tekstu
i prevazilazi teskoce usled nedovoljnog poznavanja jezika. Teorijsku osnovu svog modela
Sikirel nalazi u radovima U. Eka (Lector in fabula, 1979, prevod na fr. 1985) i njegovim
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pojmovima saradnje (coopération) izmedu ¢itaoca i teksta i ¢itaocevog sveukupnog znanja,
iskustva, nacina razmisljanja (encycdopédie du lectenr). Odnos izmedu ¢itaoca i teksta, tj.
njihova interakcija kako je naziva Sikirel (interakcija ¢italac-tekst), moguéa je zahvaljuju-
¢i ¢injenici da dok ¢ita, ¢italac/udenik na tekst projektuje svoje celokupno znanje i isku-
stvo popunjavajudi ,praznine® koje je pisac ostavio. Pri tome je posebno vazno njegovo
prethodno ¢italacko iskustvo koje mu pomaze da prepozna knjizevnu vrstu i anticipira
znacenjske elemente teksta. Na taj nacin ¢italac/ucenik ne samo da pravi pretpostavke o
onome $to se opisuje u tekstu, o0 moguéim uzrocima, posledicama, sledu dogadaja i tako
postaje aktivni sutvorac knjizevnog teksta, ve¢ prevazilazi i mogude jezicke poteskoce koje
donosi ¢itanje na stranom jeziku. Sa druge strane, i tekst deluje na ¢itaoca tako da on moze
da iskaze svoja osecanja, stavove, da poveze desavanja iz teksta sa sopstvenim iskustvom ili
da se identifikuje sa nekim od likova (interakcija tekst-¢italac). Interaktivnim citanjem,
dakle, u¢enik mobilise postojeca znanja i iskustvo u koje integrise nova, ona koja mu do-
nosi ¢itani tekst. Najzad, ovakav model aktivnog ¢itanja omogudava i razmenu misljenja
u okviru grupe, zajednic¢ku proveru postavljenih hipoteza o tekstu i sli¢cno, odnosno inte-
rakciju u okviru grupe.

Polazei od stava da svaka vrsta teksta, kao i namera Citaoca, tj. razlog zbog kog ¢ita
odredeni tekst, odreduju strategije i vrstu ¢itanja, Sikirel predlaze aktivnosti prilagodene
razli¢itim vrstama ¢itanja koje ée ucenika postepeno voditi do smisla (#ne déconverte pro-
gressive du sens). Pri tome je vazno podi od poznatih elemenata koji omogucavaju globalno
razumevanje (vizuelni, ikonografski znakovi, poznate re¢i, naslov teksta), a zatim postu-
pno $iriti polje razumevanja. U tom smislu, ona predlaZe rad u Cetiri faze (Ibid.,44-53):

a) pre ¢itanja samog teksta, u fazi pripreme za ¢itanje, nastavnik aktivira znanja ude-
nika koja su u vezi sa sadrZajem teksta postavljanjem pitanja na koja ucenici odgovaraju ili
koris¢enjem drugih tehnika (asocijacije, remue-méninges isl.);

b) posmatranje teksta (vizuelna strana teksta) bez ¢itanja treba da upozna uéenika sa
tekstom (familiarisation), da mu omoguéi da ,ude u tekst® (entrée dans le texte) pomocu
naznaka koje u tekstu moze da uoci i da na osnovu tih elemenata anticipira njegov sadrzaj;

¢) nakon ove dve pripremne faze sledi ¢itanje sa odredenim ciljem. Ono je istrazivac-
ko i vodeno je precizno definisanim nalozima koji pomazu uceniku da dode do smisla, tj.
da ostvari svoju ¢italacku nameru, odnosno cilj ¢itanja. Nalozi su formulisani tako da traze
od ucenika da ispuni neki zadatak, zapravo navode ucenika na istrazivanje (diskurzivne
strukture: ko, $ta, gde, zasto — ako je re¢ o narativnom tekstu; komunikativne situacije: ko
se kome obraca, na koji nadin sa kojom namerom). Informacije do kojih u¢enik dolazi po-
tvrduju ili negiraju njegove pocetne pretpostavke, pa shodno tome on trazi nove naznake
u tekstu koje ga vode u procesu konstruisanja smisla;

d) poslednja faza interaktivnog ¢itanja treba da omogudi uceniku da reaguje na
sadrzaj teksta (prolongement) kroz aktivnosti pisane ili usmene produkcije i da nova znanja
do kojih je dosao ¢itanjem integrise u postojeca, zahvaljujudi kojima je i konstruisao smi-
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sao teksta. Procitani tekst tako nije sam sebi svrha, ve¢ postaje polaziste za produbljivanje
znanja i razmisljanje $to ¢e se realizovati ili kroz govorne vezbe iznosenja svog misljenja i
diskusije, ili kroz pisanje inspirisano pro¢itanim tekstom ili kroz rad na prosirivanju je-
zickih znanja (gramaticke strukeure, leksika, semanticka polja, i dr.). Za razliku od pretho-
dnih etapa koje su podrazumevale interakciju ¢italac-tekst i tekst-¢italac, u ovoj fazi dolazi
do izraZaja interakcija unutar grupe jer je to prilika ucenicima da razmene svoja misljenja i
iskustva podstaknuti pro¢itanim tekstom.

Opisani model lako je prepoznati u metodi¢kim postupcima primenjivanim u sa-
vremenim udzbenicima francuskog jezika. Gotovo po pravilu, autori udzbenika predlazu
principe globalnog pristupa i interaktivnog ¢itanja u radu na knjizevnom, ali i ostalim
vrstama teksta. Posebno je uocljiva zastupljenost poslednje faze rada, tzv. prolongement, u
kojoj su ucenici pozvani da reaguju na procitani tekst i tako povezu ranija znanja sa novim
i prodube ih®. Ova faza omogudava potpunije ostvarivanje ciljeva rada na knjizevnom tek-
stu datom u udzbeniku francuskog jezika (razvijanje ne samo receptivnih nego i produk-
tivnih jezickih vestina) i najéesée prati izabrane odlomke date u udzbeniku. Od ucenika se
tako trazi ne samo da prodita i razume tekst, ve¢ i da na osnovu njega iskaZe svoje misljenje,
prenese svoja osecanja, isprica ili opise dogadaje u vezi sa temom teksta i sl. Na mladem
uzrastu (osnovna skola), ove aktivnosti se rade uobicajeno kao govorne vezbe, dok se od
starijih uéenika (srednja $kola) o¢ekuje da u ovoj fazi rada na knjizevnom tekstu vladaju i
govornim i pisanim kodom, odnosno da na osnovu knjizevnog teksta kao predloska mogu
da se izraze i usmeno i pismeno.

3.4.4.6. Citanje knjizevnog teksta po modelu Izabele Grika

Nekoliko godina posle tehnike interaktivnog ¢itanja koji je predlozila F. Sikirel,
francuska didakticarka I. Grika koja se posebno bavila ulogom knjizevnosti u nastavi
francuskog kao stranog jezika (Gruca 1993, 1996, 2001), inspirisana ovim kao i global-
nim pristupom S. Moaran, daje model rada prilagoden osobenostima upravo knjizevnog
teksta. Tako su prednosti globalnog pristupa tekstu neosporne, o ¢emu svedoci i njegova
Siroka upotreba u savremenim udzbenicima francuskog jezika, Grika smatra da za ¢itanje
knjizevnog teksta sam ovaj pristup nije dovoljan. On moze predstavljati samo pocetnu
tacku u radu na knjizevnom tekstu, a taj rad se mora nastaviti aktivnostima koje ¢e istaci
specifi¢nosti ove vrste teksta koje ostali autenti¢ni dokumenti nemaju.

Grika predlaze model ¢itanja knjizevnog teksta koji bi se mogao prilagoditi razli¢i-
tim vrstama tekstova i njihovim specifiénostima, ali i razli¢itim nivoima znanja ucenika.

68 Interaktivnim ¢itanjem u nastavi francuskog jezika kod nas se posebno bavila didakti¢arka T. Sotra, v.
Sotra 2008 ; Sotra-Katunari¢ 2010, 2011.
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Ona isti¢e razumevanje kao primarni cilj rada na knjizevnom tekstu u nastavi francuskog
kao stranog jezika. Da bi mogao da razume tekst, ucenika treba osposobiti da ovlada stra-
tegijama za razumevanje, tj. konstruisanje smisla. Samo tako ¢e on moéi da uziva u Cita-
nju i samom tekstu, a ujedno i da ovlada instrumentima za analizu zahvaljujuéi kojima ée
sticati autonomiju u radu. Grika takode naglasava da, $to se ti¢e uloge knjizevnog teksta
i ¢itanja u nastavi francuskog jezika, njihova svrha nije da od ucenika stvori stru¢njaka za
knjiZzevnost i tumaca knjizevnih dela, ve¢ obrazovanog, upucenog, autonomnog ¢itaoca
koji ¢e uzivati u ¢itanju i knjiZzevnosti.

Pristup knjizevnom tekstu koji predlaze Grika ima nekoliko etapa:
1. Priprema za ¢itanje (la prélecture)

Ukoliko su u udzbeniku, uz knjiZevni tekst ili samostalno, dati i paratekstualni ele-
menti (reprodukcija korica knjizevnog dela, kriticki osvrt objavljen u obliku novinskog
¢lanka, kratak rezime, napomene o piscu ili delu, drustvenoistorijski podaci), pre ¢itanja
samog teksta mogu se analizirati (posmatrati, razmisljati o njima) njihovi ilustrativni i ti-
pografski elementi kako bi se ve¢ pri prvom pogledu na tekst stvorile odredene pretpostav-
ke o smislu i vrsti teksta. Ova etapa je znacajna jer rekonstruise autenti¢nost realne ita-
lacke situacije u ucionici (u svakodnevnom Zivotu, prvi kontakt sa knjigom se, po pravilu,
ostvaruje vizuelnom percepcijom korica, ilustracija, vrstom slova koja su upotrebljena za
ispisivanje naslova, imena autoraisl.) i stvara povoljne uslove za recepciju teksta jer podsti-
¢e ucenikovu imaginaciju i aktivira njegov horizont ocekivanja. Ukoliko ovi elementi koji
prate knjizevni tekst u udzbeniku ne daju informacije koje bi podstakle u¢enike na antici-
piranje smisla, nastavnik moze da predloZi specifi¢ne aktivnosti iskazivanja asocijacija, tzv.
mozdana oluja (fr. remue-méninges, eng. brainstorming) zahvaljujudi kojima bi uenici,
na osnovu predloZene jedne ili vise klju¢nih reci, npr. razmenjivali ideje i asocijacije na date
re¢i i pomocu njih pravili pretpostavke o sadrzaju, vrsti teksta i sliéno, koje bi se daljim
¢itanjem proveravale, potvrdivale ili opovrgavale. Na taj nacin, izmedu ucenika i knjizev-
nog teksta ostvaruje se interakcija i ucenik aktivno ,ulazi“ u tekst i pocinje da konstruise
njegov smisao. Ova etapa rada moze se sprovoditi sa u¢enicima svih uzrasta i nivoa znanja,
a njena prednost je u tome $to se pomocu nje aktivira postojece znanje ucenika, ucenik je
pripremljen na ¢itanje (anticipiranje sadrZaja, teme teksta), motivise se na aktivan odnos
prema tekstu umesto linearnog ¢itanja re¢ po rec.

2. Globalno razumevanje (£ approche globale)

Ova faza Citanja, koja je u mnogim savremenim udzbenicima francuskog jezika je-
dina $to se tice ¢itanja knjizevnog teksta, prema Griki oznacava tek pocetak detaljnijeg ra-

70



zumevanja procitanog teksta, tj. poetnu fazu u konstruisanju znacenja knjizevnog teksta.
Posle ove pripremne etape koja omogucava razumevanje klju¢nih ¢inilaca komunikativne
situacije (Ko?, Sta?, Gde?, Kada?, Kako?, Zasto?), uéenici bi trebalo da se usredsrede na
otkrivanje elemenata specifi¢nih za knjizevni tekst. U zavisnosti od uzrasta i nivoa znanja,
ucenik na postavljena pitanja koja mu omogucavaju globalno razumevanje teksta odgo-
vara kratko i jezgrovito, navodeci osnovne informacije, ili opsirnije, koriste¢i i sloZenije
jezicke strukture.

3. Proucavanje generickih i tipoloskih karakteristika teksta (des invariants textuels)

Razli¢ite teorije (tekstualna lingvistika, tipologija tekstova i zanrova, intertekstual-
nost) ukazale su na nepromenljive karakteristike odredenih vrsta tekstova, pa samim tim
i na neophodnost adekvatnog nacina ¢itanja tih tekstova®. Grika podseca na ¢injenicu
da se razli¢ite vrste tekstova (narativni, deskriptivni, argumentativni, npr.) odlikuju lin-
gvistickim, diskurzivnim i tekstualnim specificnostima, karakteristi¢nim za tu tekstualnu
vrstu i smatra da bi u cilju dubljeg razumevanja teksta, tj. osposobljavanja u¢enika za kon-
struisanje smisla teksta, trebalo njihovu paznju usmeriti upravo na ta konstantna obelezja
svakog od diskursa.

Tako na primer, Grika predlaZe da se narativne sekvence knjizevnog teksta sagledaju
sa aspekta temporalnosti (lz temporalité), bududi da prikazuju niz dogadaja ili radnji or-
ganizovanih na vremenskoj osi. Kako vremenski odnosi u ovoj tekstualnoj sekvenci zauzi-

69 Lingvista Z.-M. Adam (J.-M. Adam 1997) govori o odredenim stalnim iskazima i kompozicijskim pravil-
nostima na osnovu kojih utvrduje pet prototipova i prototipskih tekstualnih shema: narativau, deskriptivnu,
argumentativnu, eksplikativnu i dijalosku. Nijedan tekst nije ¢ist primer nijednog od ovih prototipova, veé
predstavlja kombinaciju vise njih. Zato Adam govori o manjim celinama koje ¢ine jedan tekst, tj. o sekvenca-
ma teksta koje predstavljaju pojedine od navedenih prototipova. Pokazalo se da je za razumevanje tekstova, ali
i njihovu produkciju, izuzetno vazno poznavanje prototipskih tekstualnih shema i da to znanje razlikuje iskus-
nog, vestog ¢itaoca od onog neuvezbanog. Zanrovske pravilnosti i stalni, nepromenljivi elementi koji ga ¢ine i
strukturi$u povezuju svaki tekst sa drugim tekstovima koji sadrze tekstualne sekvence istog tipa, bilo da je re¢
o stranoj, francuskoj knjizevnosti ili onoj pisanoj na maternjem jeziku (pocetak narativnog teksta ,II était une

«

fois.../ Bio jednom jedan...“ ukazuje odmah ¢itaocu da je pred njim tekst odredene knjizevne vrste (bajka) koji
se odlikuje elementima fantastike, postuje odredena pravila Zanra koja ¢italac nesvesno oéekuje i prepoznaje:
zadatak-prepreka koji se postavlja glavnom junaku, likovi koji mu pomazu, ¢udesne modi kojima raspolazu,
viSestruka ponavljanja prepreka ili postupaka kojima se prepreke prevazilaze i dr). Zahvaljujudi tome, mogude
je prepoznati odredenu shemu tekstualne organizacije ¢ak i bez integralnog ¢itanja teksta i, shodno tome,
odabrati odgovaraju¢u vrstu ¢itanja (vest ¢italac ée lako razlikovati deskriptivne od narativnih sekvenci teksta
i, shodno svojim interesovanjima, pazljivo ih proditati ili ih ,,preleteti pogledom® u potrazi za sekvencama koje
opisuju akciju, Ibid., 172). Ovladavanje ovim znanjem, tj. pristup knjizevnom tekstu kroz njegove tipoloske
konstante, uz oslanjanje na znanja iz knjiZzevnosti na maternjem jeziku ucenika olaksalo bi u¢eniku postupak
konstruisanja smisla i razvilo njegovu autonomiju, ¢ime bi se racionalizovala nastavna praksa i u¢enje jezika
ucinilo efikasnijim.
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maju glavno mesto, to bi uo¢avanje nac¢ina na koje su oni iskazani (prilozi, veznici, odnosi
anteriornosti, posteriornosti, simultanosti, variranje upotrebljenih vremena, glagoli koji
oznadavaju pocetak ili kraj radnje, progresiju) umnogome olaksalo shvatanje hronologije
ili toka price. Uoc¢avanje narativne sheme”, nadina pripovedanja, aktera narativnog teksta
ili vokabulara omogucava uéenicima da analiziraju strukturu teksta, da rezimiraju pricu,
da uode odnos naratora prema tekstu (distanciranje, licna angazovanost), da razlikuju
glavnog junaka, njegove motive koji ga vode ka cilju, likove zahvaljujuéi kojima se radnja
razvija (les actants), itd.

Deskriptivne tekstualne sekvence mogu se analizirati sa aspekta prostora i situiranja
u prostoru (prilozi za mesto, oznake mesta, sve $to doprinosi organizaciji opisa), opazaja
(vizuelnih, auditivnih, olfaktivnih) koji su povezani sa pojmom prostora i konkretizuju
elemente sadrzane u deskriptivnom tekstu (oblici, boje, svetlost, mirisi, zvuci u prosto-
ru), leksickih polja oko kojih se organizuje deskriptivni tekst (ova vrsta teksta odlikuje se
mno$tvom imenica, prideva, relativnih rec¢enica pomocu kojih se pojmovi imenuju i opi-
suju), stilskih figura kojima obiluju deskriptivni tekstovi (metafore, poredenja, hiperbole
idr.), vokabulara koji ukazuje na vrstu opisa (objektivni, subjektivni, fantasti¢ni, realisti¢-
ki), tacke gledista zastupljene u tekstu (opisani predmeti prikazani su neutralno i objektiv-
no, kao da su gledani izvana; prikazani su subjektivno, ograni¢eno, kroz pogled nekog od
likova; prikazani su kroz pogled sveznajuceg pripovedaca), itd.

Za konstruisanje smisla argumentativnih tekstova, korisno bi bilo osposobiti uce-
nike da uocavaju tragove iskazivanja (les indices d énonciation) koji bi ukazali na poziciju
koju zagovara autor (za ili protiv iznete teze): znake subjektivnosti (li¢ne zamenice za prvo
i drugo lice, termine kojima se iskazuje afektivnost ili neka procena, glagoli misljenja, pri-
lozi koji modifikuju iskaz ili ukazuju nali¢ni stav: sans aucun doute, assurément), zastuplje-
nost logickih veznika kojima se uspostavljaju odredeni odnosi izmedu recenica ili delova
re¢enica (uzrok-posledica, opozicija) i omogucavaju uceniku da uvidi povezanost iznetih
teza, redosled iznetih argumenata (njihova hijerarhizacija) i primeri kojima su potkreplje-
ni, leksika i efekti kojima se postize ubedljivost (ponavljanja, gradacija, hiperbola, pozitiv-
ne ili negativne konotacije), interpunkciju kojom se strukturise tekst, itd.

Otkrivanje i proucavanje ovih nepromenljivih odlika knjizevnog teksta zahtevalo bi
od ucenika da aktiviraju svoja lingvisticka znanja i tako upotrebe naucene i usvojene jezic-
ke elemente i strukture u funkciji analize knjizevnog teksta, tj. kao instrument pomocu

70 Grika navodi pet elemenata koji ¢ine osnovu narativnog teksta:

- pocetna situacija;

- komplikovanje pocetne situacije izazvano nekim elementom koji narusava prvobitno stanje;

- transformacija do koje dovodi nastala neravnoteZza;

- intervenisanje elemenata koji vode ka resenju;

- krajnja situacija koja donosi prvobitnu ravnotezu.

Ova shema se moZe svesti na tro¢lanu: poetna situacija, proces transformacije, krajnja situacija (Ibid., 173).
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kojeg ¢e konstruisati njegov smisao. Variranjem aktivnosti (otvorena i zatvorena pitanja,
uocavanje, popisivanje, klasifikacija i tabelarni prikaz) istakle bi se osobenosti odredenog
tipa teksta, $to bi pomoglo u¢enicima u njihovom prepoznavanju i razumevanju. Rad na
uocavanju i analizi konstitutivnih elemenata razlicitih tekstualnih tipova znacajno je, pri-
mecuje Grika, i zbog toga $to su oni karakteristi¢ni ne samo za francusku, ve¢ i za druge
knjizevnosti. To znaci da bi ucenik, zahvaljujuéi poznavanju sopstvene kulture i knjizev-
nosti pisane na njegovom maternjem jeziku i aktiviranju svojih znanja, mogao da prepo-
zna te osobenosti i u knjizevnom tekstu na stranom jeziku. Ovo bi mu omogucdilo ne samo
da efikasnije konstruiSe znacenje teksta ve¢ i da stekne autonomiju u radu, bududi da bi
raspolagao operativnim instrumentima za analizu koje bi mogao da koristi pri ¢itanju ra-
zli¢itih tekstova i van okvira skolske nastave. Osim osposobljavanja za samostalni rad, ova
etapa u ¢itanju znacajna je jer prepoznavanje stalnih konstitutivnih elemenata i uo¢avanje
onih koji odstupaju od ocekivanih vodi uéenika ka onom sto je Bart nazvao ,zadovolj-
stvom u tekstu (plazsir du texte).

4. Studiozno ¢itanje i proucavanje specifi¢nosti stila (une lecture approfondie)

U ovoj poslednjoj fazi ¢itanja knjizevnog teksta, posle uo¢avanja nepromenljivih,
konstitutivnih elemenata teksta, Grika predlaZe da se uenici usmere ka uvidanju pisceve
specifi¢ne obrade ovih tekstualnih osobenosti. Cak i na nizim nivoima vladanja jezikom,
ucenici su u stanju da primete jezi¢ke varijacije, konotacije, postovanje kodova ili odstu-
panja od ocekivanog i od konvencija, ponavljanje istih motiva (susret, rastanak, osveta,
npr.) koji se u knjizevnim tekstovima realizuju na jezicki razli¢ite, jedinstvene i originalne
nacine, $to se sve moze podvesti pod pojam literarnost i Sto sustinski ¢ini knjizevni tekst.
Ucenici treba da budu vodeni u uocavanju ovih specifi¢nosti knjizevnog teksta (enzailles)
kako bi bili u stanju da ih kasnije i sami protumace. U tome im najvise moze pomodi stece-
no jezicko znanje, tj. lingvisticka kompetencija. Knjizevni tekst nudi moguénost ucenici-
ma da uvide funkcionisanje ,jezickih ¢injenica u situaciji i u jednom specifi¢cnom prosto-
ru (Ibid., 424), pa usmeravanje ucenika na otkrivanje jezickih, semantickih i stilistickih
struktura doprinosi kako ciljevima nastave jezika, tako i uo¢avanju osobenosti knjizevnog
diskursa. ,,Bez rada na jeziku, dublje razumevanje knjizevnog teksta je nemogude, zaklju-
¢uje Grika (Ibid., 424).

Prednosti navedenog metodickog pristupa knjizevnom tekstu koji predlaze Grika
ogradujudi se da on nije ,,ni model, ni metoda“ (Ibid., 425) su visestruke: bududi da se
oslanja na lingvisti¢ku kompetenciju ucenika, njegova jezicka znanja bi se nuzno prosirila
i ucvrstila. Osim toga, oslanjanje na tekstualne sheme i prepoznavanje njihove organizaci-
je i njihovih konstitutivnih elemenata nuzno aktivira postoje¢a znanja ucenika, ne samo
jezi¢ka, nego i vanjezitka, njegovo iskustvo, doZivljaj sveta, $to uti¢e na stvaranje odrede-
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nog horizonta o¢ekivanja i ¢ini ¢itanje aktivnim. Ucenik ne odustaje pred nepoznatim
jezickim elementima niti prelazi na linearno ¢itanje (desifrovanje grafickih znakova), veé
se oslanja na organizaciju teksta i traga za njegovim stalnim, nepromenljivim elementima
zahvaljujudi kojima ¢e modi da anticipira smisao ili pravi razli¢ite pretpostavke o smislu
koje ée tokom ¢itanja proveravati.

Pomenute etape rada na knjizevnom tekstu ustanovile bi progresiju neophodnu
pri ¢itanju knjiZzevnog teksta u nastavi francuskog jezika. Globalni pristup omogudio bi
pocetno, globalno razumevanje. Rad na prototipskim tekstualnim sekvencama oslonio
bi se na jezicko znanje ucenika i aktivirao ga u funkciji konstruisanja znacenja teksta, a
usmeravanje na elemente koji ¢ine literarnost otkrilo bi u¢enicima specifi¢nosti knjizev-
nog diskursa, ali pre svega neizmerne moguénosti jezika koji uce. Ovakvo ¢itanje knjizev-
nog teksta osposobilo bi u¢enika za ¢itanje i izvan Skolskih okvira, tj. razvilo bi autonomiju
ucenika. Jer, neosporno je da uprkos najrazlicitijim atraktivnim elektronskim medijima
u dobu u kom Zivimo, ¢itanje ostaje aktivnost bez koje ne mozemo. Citamo u potrazi
za neophodnim informacijama, zbog potreba posla, ali i iz estetskih potreba i zadovolj-
stva. Osposobiti u¢enika da vlada razli¢itim tehnikama ¢itanja kako bi efikasno dosao do
potrebnih informacija, ¢injenica je, moze se pomocu bilo koje vrste teksta. Ali, dati mu
sredstva kojima bi razvio strategije ¢itanja knjizevnog teksta i usao u svet knjizevnog dela,
znacilo bi razviti njegovu jezicku kompetenciju i omoguéiti mu zadovoljstvo u tekstu, u
smislu u kom je to Bart definisao. Pri tome bi se ucenik, koristeci svoja postojeca znanja i
iskustvo u konstruisanju smisla, nasao u sredistu ovog pristupa koji podrazumeva aktivan
odnos izmedu teksta i ¢itaoca. Zadovoljstvo ¢itanja motivisalo bi uc¢enika da se upusti u
otkrivanje strane, francuske i frankofone knjizevnosti i van ucionice i izade iz okvira odlo-
maka datih najéesée u udzbenicima usled nedostatka prostora ili vremena predvidenog za
ucenje jezika u Skolskim uslovima (Gruca 2007; Cuq, Gruca 2009).

Uprkos prednostima za razvijanje jezi¢ke i tekstualne kompetencije u¢enika koje bi
primena Grikinog modela u radu na knjizevnom tekstu imala, nismo primetili njegovo
kori$¢enje u savremenim udZbenicima francuskog jezika. Razlog tome je mozda ¢injenica
da odredene faze predlozenog modela, posebno poslednje dve (proucavanje generickih i
tipoloskih karakteristika teksta, kao i studiozno ¢itanje i proucavanje stila) zahtevaju duzi,
specifi¢an rad, usmeren iskljucivo na knjizevni tekst u cilju otkrivanja njegovih specifi¢no-
sti, $to nije primarni zadatak nastave stranog jezika. Osim toga, ove faze rada zahtevaju i
vi$i nivo znanja od onog koji je mogude ste¢i $kolskom nastavom stranog pa i francuskog
jezika kod nas imajudi u vidu predvideni sadrzaj propisan Nastavnim programom, kao i
godi$nji broj ¢asova za njegovu realizaciju.

Uvid u analizirane udzbenike pokazace da su u nastavi francuskog kao stranog jezi-
ka na nastavu ¢itanja i upotrebu knjizevnog teksta najvedi uticaj izvrsili globalni pristup i
interaktivno ¢itanje, ¢iji su principi prepoznatljivi u metodic¢kim postupcima koje predla-
zu autori udzbenicke literature. Analizirajuéi navedene modele ¢itanja, mozemo reéi dase,
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i pored specifi¢nosti svakog od njih, u njima uocavaju tri faze rada na tekstu - najpre pri-
prema za ¢itanje, zatim viSestruko ¢itanje teksta i, najzad, faza koja se odvija posle ¢itanja™:

1. Fazi pripreme za ¢itanje odgovara faza vizuelne percepcije teksta kao slike u global-
nom pristupu i faze aktiviranja predznanja ucenika i upoznavanja sa sadrzajem teksta (fz-
miliarisation, sensibilisation) o kojima govore Sikirel i Grika. Aktivnosti u pripremanju
ucenika za ¢itanje teksta prethode i samom ¢itanju (prélecture), a imaju za cilj da, osim $to
¢e aktivirati postoje¢a znanja ucenika koja ¢e mu pomodi u rekonstruisanju smisla, zainte-
resuju ucenika za tekst koji ¢e ¢itati, da pobude njegovu radoznalost i i§¢ekivanje. U tom
cilju mogu se koristiti:

a) ve¢ pomenute tehnike postavljanja pitanja u vezi sa sadrzajem ili odredenim ¢in-
jenicama iz teksta kojima se moze, pored aktiviranja predznanja, proveriti i uéenikovo
poznavanje drustveno-kulturnog konteksta relevantnog za dati tekst;

b) belezenje na tabli asocijacija koje kod uc¢enika pobuduje zadata re¢ i moze preds-
tavljati klju¢nu re¢ teksta (remu-meéninge);

c) stvaranje leksi¢kog polja relevantnog za razumevanje sadrzaja teksta;

d) informisanje u¢enika o piscu ili davanje zadataka ucenicima da sami pronadu po-
trebne informacije u cilju pripreme za ¢itanje;

e) uoCavanje parateksta, tj. svih elemenata koji prate tekst (fotografije, ilustraci-
je, tipografija, interpunkcija, naslovi, vizuelna prezentacija teksta), a na osnovu kojih se
mogu praviti prve pretpostavke o vrsti ili smislu teksta, komunikativnoj situaciji’?, planu
iskazivanja, modalitetima diskursa (znaci navoda ili tekst Stampan kurzivom ukazuje na
direktno obracanje nekome; znaci uzvika otkrivaju afektivnost autora, njegovo uzbuden-
je, iznenadenje, divljenje, ljutnju; vizuelni aspekat teksta-strofa, stubac ukazuje na vrstu
teksta i dr.);

f) uocavanje li¢nih imena, brojeva, klju¢nih re¢i koje mogu da nagoveste znacenje;
obja$njavanje nepoznatih re¢i ili predstavljanje teksta u¢enicima u skra¢enom obliku;

2. Faza ponovljenog (visestrukog) ¢itanja u kojoj se razumevanje teksta odvija po-
stepeno, od globalnog do detaljnog, zahvaljujudi jasnim nalozima koji pred ucenike posle

71 Navedene etape odgovaraju trofaznom modelu obrade teksta koji navode i nefrankofoni didakticari: akti-
viranje predznanja, konkretan rad na tekstu, tekstualni transfer (Schmoélzer-Eibinger 2002:98-99 u Durbaba
2011: 183).

72 Berne i Fuzer (Bernet et Fougeres 1986) predlazu da u ovoj pripremnoj fazi u¢enici popunjavaju tabelu ¢ji
bi elementi bili slededi: vrsta teksta; vrsta jezickog koda (standardni jezik, familijarni, Zargon); priroda referen-
ta (ko su referenti? da li su predstavljeni zamenicama, perifrazama? da li su prikazani pozitivno, kriticki,...?);
priroda primaoca poruke (kome se obrada tekst? dalije primalac prisutan u tekstu?); priroda posiljaoca (posil-
jalac je jedna osoba ili grupa? savremenik? da li govori o sebi? da li iznosi svoje misljenje?). Autori smatraju da
bi kori$¢enje ovakve tabele u fazi pripreme za ¢itanje pomoglo uenicima da postanu svesni razlicitih faktora
koji uéestvuju u komunikaciji (v. Cornaire 1999: 75).
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svakog ¢itanja postavljaju odgovarajuéi zadatak. Ova faza odgovarala bi fazi koju Moaran
opisuje kao otkrivanje organizacije teksta i njeno povezivanje sa nejezi¢kim elementima,
Sikirel kao istrazivacko, tj. ¢itanje sa odredenim ciljem, a Grika kao globalno i studiozno
¢itanje. Metodicki postupci koji pomazu uéeniku da konstruise smisao u ovoj fazi rada, j.
zadaci koji se pred njega postavljaju mogu biti sledeci:

a) posle prvog ¢itanja, usmeravanje paznje u¢enika na glavne ideje, likove, dogadaje,
mesto odvijanja radnje, $to bi predstavljalo osnovu za dalja ¢itanja teksta i prikupljanje
informacija;

b) vezbe uocavanja i klasifikovanja relevantnih podataka iz teksta (¢esto u formi
tabele) u cilju njihovog povezivanja i pravljenja hipoteza o smislu teksta;

c) otvorena, zatvorena pitanja, upitnici sa viSestrukim izborom (guestionnaire a ré-
ponses ouvertes, questions fermées, questionnaire a choix multiple — QCM), tehnike vrlo
¢esto koriséene u komunikativno orijentisanim udzbenicima francuskog jezika;

d)vezba rekonstruisanja teksta prethodno podeljenog na manje celine koje se
izmesane daju ucenicima (Jes puzzles) u cilju uspostavljanja njegove logicke i hronoloske
koherentnosti, tj. uvidanja vaznosti konektora, deiktickih formi, znakova interpunkcije.
Kod narativnih tekstova, redosled delova je moguce utvrditi na osnovu hronologije, kod
argumentativnih, na osnovu logi¢kih konektora. Ovu tehniku moguée je primenjivati i
kod dijaloskih tekstova, pri ¢emu se pomesaju replike dve li¢nosti ili pitanja i odgovori.
Da bi ucenici mogli da urade zadatak, treba voditi ra¢una da delovi teksta predstavljaju
smislene celine, da znaci interpunkcije kao i velika slova budu sa¢uvani, da se ucenicima
daju pocetak i kraj teksta i sl.;

e) dopunjavanje teksta iz kog su izbrisane odredene re¢i. Reci koje nedostaju mogu
biti iz istog semantickog polja ili iz iste gramaticke kategorije (veznici, pridevi i dr.). Mogu
se izbrisati i ¢itave replike koje ucenici treba da dopune na osnovu postoje¢ih (inferiran-
je), ili pak reci koje se rimuju u stihovima. Elementi koji nedostaju u tekstu mogu se dati
ucenicima uz tekst, u obliku u kom se navode u re¢niku, redosledom kojim se pojavljuju
u tekstu ili izmesane, zajedno sa re¢ima koje ne pripadaju tekstu ili bez njih (distraktori).
Varijanta ove tehnike je izostavljanje svake pete reci u tekstu (e test de closure)”, bez obzi-
ra na njenu gramaticku kategoriju ili semanticko polje. Ove vezbe zahtevaju angazovanje
razlic¢itih kompetencija ucenika (gramaticke, leksicke), kao i njihovih ste¢enih znanja (ops-
tih, referencijalnih);

f) formulisanje pretpostavki o daljem sledu dogadaja posle svake manje procitane
celine teksta na osnovu svojih referencijalnih znanja, tj. poznavanja teme koja se pominje
u tekstu ili zahvaljujudi povezivanju li¢nog iskustva sa sadrzajem teksta;

g) inferiranje, odnosno uocavanje ideja koje autor nije izneo eksplicitno u tekstu ve¢
nagovestio (Cornaire 1999:94). Osposobljavanje u¢enika za inferiranje, tj. izvodenje zakl-

73 Izostavljanje se moze vrsiti u intervalu od svake pete do svake desete reci.
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jucaka tokom ¢itanja priprema ga, osim za bolje razumevanje teksta, i za kriticko ¢itanje.
Da bi mu se pomoglo u tome, u¢eniku se moze ponuditi nekoliko mogudih zaklju¢aka
od kojih on bira odgovarajuéi za mesta u tekstu na kojima je stav autora, njegova ideja ili
poruka iskazana implicitno. Primenjeno na knjizevni (prozni) tekst, pitanja koja bi po-
mogla uc¢enicima u inferiranju mogu biti slede¢a: Koje se osobine lika otkrivaju u ovakvim
njegovim postupcima?; Koji od opisanih likova biste mogli da sretnete u svojoj okolini?; Po
cemu bi se radnja razlikovala da se desava u sadasnjem trenutkn?; Navedite sta bi se desilo
da se ovaj dogadaj nije odigrao, itd. (Cornaire 1999: 97).

3. U fazi posle ¢itanja, uéenici na osnovu konstruisanog smisla, tj. informacija iz
teksta do kojih su dosli postupkom anticipacije (prva faza), postavljanja, provere i modi-
fikacije hipoteza (druga faza), ostvaruju postavljene ciljeve. Zavisno od njih, u ovoj fazi se
mogu koristiti razli¢ite aktivnosti:

a) prepricavanje teksta u cilju razlikovanja bitnih od manje bitnih informacija, $to je
Cesta vezba u savremenim udzbenicima francuskog jezika nasih autora namenjenih sred-
njoskolcima sa vi$im nivoom znanja jezika;

b) menjanje originalne forme teksta ili prebacivanje teksta u drugi medijum (pret-
varanje knjizevnog teksta u novinski ili razvijanje vesti iz novinske hronike u prozni tekst;
prikazivanje price u obliku stripa). Uz odgovarajuca prilagodavanja, ova aktivnost se moze
sprovoditi i sa u¢enicima najmladeg uzrasta (osnovna kola), Sto predvida i Nastavni pro-
gram za osnovnu $kolu. Uéenik moze da proditani knjizevni tekst prikaze u formi crteza,
da ga odglumi, otpeva i sl. (Nastavni program: 87, 98);

c) kreativne forme pisanja ¢iji je predlozak knjizevni tekst (menjanje kraja teksta,
prosirivanje teksta umetanjem novih epizoda, promena naratora i pisanje teksta iz pers-
pektive nekog od likova i dr.), aktivnost je koja prati knjizevne tekstove u savremenim
udzbenicima francuskog jezika, posebno francuskih autora, namenjene starijem uzrastu
ucenika (srednjoskolci) sa vi§im nivoom znanja jezika;

d)izrazavanje sopstvenog misljenja u vezi sa temom, idejom ili sadrzajem teksta,
iskazivanje utisaka, diskusija koja gotovo po pravilu prati knjizevne tekstove u komuni-
kativno orijentisanim udZbenicima francuskog jezika na svim nivoima udenja i u svim
uzrastima. Shodno znanju i uzrastu, ucenici ¢e biti u stanju da se izraze opsirnije, a njihov
iskaz e biti korekeniji;

e) jezicke vezbe kojima se proverava vladanje gramatickim strukturama prisutnim u
izabranom knjizevnom tekstu ili poznavanje leksike rede se koriste u savremenim udzbe-
nicima francuskog jezika francuskih autora buduéi da ih glotodidakticari smatraju neau-
tenti¢nim i nekomunikativnim. U na$im udzbenicima ove vezbe su ¢esto zastupljene (u
nekim udZbenickim serijama ¢ak redovno) i sre¢emo ih u udzbenicima namenjenim pr-
venstveno srednjoskolcima.
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3.4.5. Knjizevni tekst i vestina pisanja

Iako je jedan od principa savremene nastave harmoni¢no razvijanje svih jezickih
vestina, neki didakticari smatraju da se vestini pisanog izrazavanja poklanja nedovoljno
paznje u okvirima institucionalne nastave stranog jezika i da je ono zapostavljeno na ratun
razvijanja usmenog izrazavanja. Nazalost, jo$ i danas nije neuobicajeno da se komunika-
tivna kompetencija izjednacava sa govorom, a da se njene ostale komponente (druge jezi¢-
ke vestine, sociolingvisticka i pragmati¢tka kompetencija) zanemaruju. Iako smo svedoci
¢injenice da je u nastavi francuskog i drugih stranih jezika, kao i u samostalnom radu
ucenika, pisanje stalno prisutno (nekad i jedino, usled nepostojanja tehnickih ili materi-
jalnih moguénosti da se na ¢asu koriste audio ili video zapisi), to pisanje je prevashodno
instrumentalno (prepisivanje sa table, hvatanje beleski, izrada vezbi, pisanje domacih za-
dataka). Pisanju koje bi za rezultat imalo stvaranje tekstova, bilo da su oni funkcionalni ili
kreativni, jo$ uvek se u nastavi i nastavnom materijalu ne posve¢uje onoliko paznje koliko
bi trebalo (Durbaba 2011: 194, Cuq, Gruca 2009: 184).

Cinjenica je da je ¢in pisanja i u maternjem jeziku izuzetno slozen i da zavisi od
mnogobrojnih medusobno uslovljenih procesa i faktora. Proistekla iz kognitivne
psihologije, brojna istraZivanja sprovedena poslednjih decenija XX veka (Desen (Des-
chénes 1988), Bereter i Skardamalia (Bereiter et Scardamalia 1987), Moaran (Moirand
1979), Hajs i Flauer (J.R. Hayes, L.S. Flower 1980, 1983), v. Cornaire, Raymond 1999)
ukazala su na to da je produkcija tekstova ,,kompleksna mentalna aktivnost konstruisanja
znanja i smisla“ (Cuq, Gruca 2009:186). Na ovladavanje vestinom pisanja, osim mental-
nih procesa, utice i iskustvo, odnosno praksa pisanja, zahvaljujudi kojoj ucenik aktivira
postoje¢a znanja uskladiStena u dugoro¢nom pamdenju. Interakcija svih kognitivnih pro-
cesa tokom procesa pisanja, ali i interakcija ucenika koji pise, teksta i konteksta omogudava
pisanu produkciju.

Da bi se unapredila vestina pisanja na stranom jeziku, francuski didaktic¢ari predla-
zu razli¢ite aktivnosti koje podsti¢u pisanu produkciju. Napominjudi da je u ovoj, kao i
u sli¢nim oblastima, svaka klasifikacija diskutabilna, imajudi u vidu viSestruke elemente i
parametre koji odreduju sticanje komunikativne kompetencije, samu jezi¢ku gradu koja
prevazilazi tipologije, kao i razli¢ite moguénosti klasifikacija - prema teorijama (tekstualna
gramatika, npr.), prema kognitivnim strategijama koje se aktiviraju navedenim aktivnosti-
ma, prema kompetencijama koje se pomocu njih razvijaju i sli¢no, Kik i Grika predlazu
podelu aktivnosti koje razvijaju pisano izrazavanje u¢enika na dve velike grupe: aktivnosti
pomocu kojih ucenik stvara sopstveni tekst (les activités d écriture) i one pomocu kojih se
transformise tekst-predlozak (les activités de réécriture) (Cuq, Gruca 2009: 451-456). U
prvu grupu aktivnosti spadaju:
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a) dopisivanje teksta (la réparation de texte) — u¢enik dopisuje ¢itav deo teksta koji
je izostavljen iz predloska: pocetak, sredinu ili kraj. Realizacija i rezultat ove aktivnosti
direktno zavisi od ucenikovog razumevanja procitanog teksta. Osim vladanja lingvisti¢-
kom kompetencijom koja mu je potrebna da bi uradio navedenu aktivnost, u¢enik treba
da ima i razvijenu sposobnost imaginacije;

b) tekstualni obrasci (les matrices de textes) — ova aktivnost pisane produkcije poci-
va na tekstu-predlosku koji sluzi kao primer, a praéen je precizno definisanim nalozima
i ogranicenjima koja se odnose na temu, sadrzaj, strukturu, leksiku i gramatiku, kao i na
duzinu teksta. Od uéenika se moze traziti da napisu tekst odredene duzine i pritom koriste
odredenu leksiku ili gramaticke strukture™; da napisu tekst na odredenu temu u zavisnosti
od teme knjiZzevnog teksta koji sluzi kao predlozak; da na osnovu predloZenih reci koje treba
da se pojave u tekstu sastave koherentnu celinu”ili, pak, da se oslone na strukturu knjize-
vnog teksta, najée$ée narativnog (prica, npr.) i da napisu tekst postujudi etape i funkcije
karakteristi¢ne za ovu knjizevnu vrstu’.

Aktivnosti transformacije tekstualnog predloska u cilju razvijanja vestine pisanja su
brojne i umnogome prevazilaze aktivnosti koje navodimo u daljem tekstu. Predstavljene
osnovne aktivnosti mogu se modifikovati, razvijati ili kombinovati u zavisnosti od nivoa
znanja ucenika i ciljeva koji se Zele posti¢i, a primerenije su za rad sa ucenicima starijeg,
srednjoskolskog uzrasta, koji su ve¢ dostigli odredeni nivo znanja francuskog jezika:

a) sazimanje teksta (/a réduction) — ovim aktivnostima, izvorni tekst se redukuje ali
se, za razliku od vezbe rezimiranja, ne preformulise. Najvazniji elementi teksta se zadrzZavaju
(struktura, sadrzaj), aizbacuju se elementi koji se smatraju manje vaznim. Bududi da se ele-
menti polaznog teksta ne preformuli$u, neophodno ih je, posle brisanja izabranih delova,
povezati u koherentnu celinu i od njih napraviti novi tekst;

b) prosirivanje teksta (/amplification) — suprotna aktivnost u odnosu na prethod-
nu, kojom se polazni tekst obogacuje i $iri pomocu tri moguda postupka: umetanje karak-

74 U savremenim udZbenicima francuskog jezika, aktivnosti ovog tipa koriste se ¢esto uz odlomke proze
Z. Pereka koja sluzi kao tematski ili leksi¢ki model za pisanu produkciju uéenika. Poezija Z. Sarpantroa i Z.
Prevera, posebno pesme « Lécole » prvog i « Le Message » drugog pesnika takode je predlozak za tekstove
ucenika kojima kao model sluZze sintaksi¢ke strukture navedenih pesama koje se ponavljaju (Dans notre ville,
ilyal[..] / dans mon quartier, il y a [...] / dans notre rue, il y a [...]; La porte que [...] / La chaise que [...] / La
lettre que [...].

75 Izabrane re¢i mogu biti iz potpuno razli¢itih i udaljenih semantic¢kih polja, npr. slon i cipele, v. G. Rodari
1979, $to ovu aktivnost ¢ini podsticajnijom za uéenike, a njihove produkcije kreativnijim. Iz ovih razloga,
navedena aktivnost prevazilazi $kolske i okvire nastave francuskog kao stranog jezika i postala je osnova literar-
nog konkursa Dis-moi dix mots koji Ministarstvo prosvete Francuske, u saradnji sa Ministarstvom za kultu-
ru i komunikacije, Ministarstvom spoljnih poslova ove zemlje, kao i brojnim internacionalnim frankofonim
partnerima realizuje u cilju promocije francuskog jezika i frankofonije.

76 Kik i Grika upucuju na radove F. Debizea (F. Debyser 1976, 1986) koji se oslanja na strukturalisticki
pristup bajkama V. Propa i predlaZe narativne matrice za vodeni rad u¢enika na pisanoj produkciji (Ibid., 453).
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terizacije ili deskripcije; umetanje peripetija (dogadaja, prepreka) koje usporavaju razvoj
radnje; umetanje dodatnih re¢enica izmedu ve¢ postoje¢ih, bez narusavanja koherentnosti
teksta. Pri tome, u ovim aktivnostima do posebnog izrazaja dolazi diskurzivna kompeten-
cija ucenika, tj. njihova sposobnost da upotrebe odgovarajuce elemente kojima ¢e struk-
turisati svoj tekst u koherentnu celinu;

¢) pojednostavljivanje teksta (la réparation par simplification) — tekstovi koji se
smatraju predugim ili previse komplikovanim pojednostavljuju se tako $to se slozene rece-
nice odvajaju na svoje sastavne delove ili parafraziraju u krace celine;

d) usloznjavanje teksta (la réparation par complexification) — proste recenice koje
imaju jednostavnu sintaksicku strukturu povezuju se u slozene recenice i veée celine da
bise dobio jedan pasus ili tekst. Ova aktivnost uobicajeno se koristi pri razvijanju grama-
ticke kompetencije u¢enika (transformacije aktiv/pasiv, prosirivanje nominalnih sintagmi
u re¢enicu, upotreba veznika i formulisanje slozenih recenica);

e) opste preoblikovanje teksta (la réorganisation globale du texte) — ovakvim ak-
tivnostima menja se vrsta ili tip izvornog teksta. Moguce je, na primer, da pocetni prozni
tekst ucenici napisu u obliku pesme ili dramskog dijaloga i tako dobiju pisanu produkciju
koja pripada drugoj knjizevnoj vrsti ili da ga transformisu u strip ili vest iz novina (fazt
divers) ¢ime menjaju tip teksta. Varijanta ovih aktivnosti transformacije teksta moze biti
promena gledista: tekst se moze napisati tako da se dogadaji prikazu iz perspektive nekog
drugog lika ili iz perspektive sveznajudeg i sveprisutnog pripovedaca (ako je u knjizevnom
predlosku drugaije).

Osim na razli¢ite aktivnosti na koje se u didaktici francuskog i drugih stranih jezi-
ka ukazuje u cilju razvijanja pisane produkcije kod ucenika, savremeni didakticari isticu
povezanost Citanja i pisanja kao uslov za sticanje ove jezicke vestine. Prema americkom
lingvisti S. Krasenu (S. Krashen 1984), ekstenzivno ¢itanje”” vodi ucenika ka vladavanju
vestinom pisanja na stranom jeziku. U pisanju, Krasen isti¢e vaznost sadrzaja u odnosu
na formu teksta, navode¢i da ée kroz praksu pisanja u¢enik usavr$avati i formalne aspekte
pisane produkcije. Americki didakti¢ar M. Janopulos (M. Janopoulos 1986) istrazivao je
povezanost ¢itanja na maternjem i stranom jeziku sa pisanim izrazavanjem ucenika na stra-
nom jeziku. Dosao je do zakljucka da su ucenici koji su vise vremena provodili u ¢itanju
na stranom jeziku imali bolje pisane produkcije na stranom jeziku, tj. da su kompetencije
¢itanja i pisanja na stranom jeziku direktno povezane (Cornaire, Raymond 1999: 71).
Iako postoje misljenja da, samo po sebi, ¢itanje ne moze voditi razvijanju strategija kao $to
su planiranje ili revidiranje napisanog, neizostavnih za uspesno pisano izrazavanje (Grabe
et Kaplan 1989; Woodley 1991), kao i ona da se pisanje moze nauditi samo piSuéi (Kern et
Schultz 1992), brojni su istrazivaci i didakticari koji smatraju da ,¢itanje i pisanje ¢ine dva

77 Ova vrsta ¢itanja, odnosno ¢itanje iz zadovoljstva (fr. la lecture pour le plaisir, eng. pleasure reading) prak-
tikuje se uglavnom van Skolskih okvira, u slobodno vreme ucenika i pritom je uéenik taj koji bira $ta ¢e ¢itati,
kada i koliko dugo, usredsredujuéi se na poruku koju prenosi tekst.
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lica iste aktivnosti“ (André 1993, Carson 1993, Deschénes 1988, Eskey 1993, Smith 1983
u Cornaire, Raymond 1999: 92).

Upravo u cilju povezivanja ove dve jezicke vestine, kao i u cilju podsticaja u¢enika na
razmisljanje o funkcionisanju jezika i teksta, gramaticari teksta predlazu brojne aktivnosti
koje pomazu ucenicima u razumevanju tekstova i pisanom izrazavanju, tj. one koje pove-
zuju receptivne i produktivne vestine u¢enika. Kridlig (Cridlig 1985: 72-77) pravi slede¢u
tipologiju koja objedinjuje aktivnosti za razli¢ite nivoe tekstualne kompetencije’:

a) nivo interpunkcije i ortografije — u tekst-predlozak, ucenik unosi ili koriguje
postojeée znake interpunkcije, velika slova i dr., $to mu omogucava da uvidi organizaciju
manjih celina (delova recenica, recenica) koje ¢ine tekst;

b) nivo materijalne prezentacije — ve¢ pominjana aktivnost u kojoj se, nalik igri pazl,
tekst rekonstruiSe od pomesanih delova (pasusa, delova pasusa) ili se, pak, izvorni tekst
razdvaja na sekvence, u skladu sa zanrovskim karakteristikama teksta. Ova aktivnost uka-
zuje ucenicima na znacaj konektora koji uspostavljaju vezu izmedu redi i re¢enica, kao i
deikti¢kih formi koje upucuju na tekstualni kontekst (ono o ¢emu e tek biti re¢i ili ob-
jasnjenje onoga o ¢emu je vec bilo rei);

c) leksicki nivo — za uvidanje uloge koju u tekstu imaju leksicke anafore (nominali-
zacija, hiperonimi, sinonimi, perifraze) koriste se vezbe uocavanja elemenata koji sluze da
se izbegnu ponavljanja, vezbe pronalaZenja re¢i koja ne pripada navedenom nizu (,,prona-
laZenje uljeza®), vezbe dopunjavanja teksta (tekst sa prazninama), upitnik sa visestrukom
moguéno$¢u izbora, vezbe rekonstruisanja teksta na osnovu klju¢nih redi, tradicionalna
vezba sazimanja teksta (rezime) kojom se uvezbavaju tekstualna shema, artikulatori, pre-
formulisanje re¢enica i delova recenica, itd.;

d) receni¢ni i medureceni¢ni nivo — za uoc¢avanje receni¢nih odnosa, na ovom ni-
vou mogu se raditi vezbe sa gramatic¢kim anaforama (¢lanovi, li¢ne i relativne zamenice,
posesivi, demonstrativi), sa nominalizacijom, hiperonimima, sinonimima i dr. Ove vezbe
mogu biti vezbe uocavanja, ispravljanja pogresno napisanog teksta, dopunjavanja teksta sa
prazninama ili vezbe ponovnog sastavljanja teksta kombinovanjem recenica;

e) nivo govornih ¢inova — govorni ¢inovi otkrivaju ucenicima organizaciju teksta.
Za argumentativni tekst to bi, npr., bili sledec¢i govorni ¢inovi: ,opisati situaciju®, ,,pos-
taviti problem®, ,izdvojiti jednu etapu®, ,insistirati®, ,,dati moguda reSenja®, ,,zakljuciti®.
Uocavanje govornih ¢inova pomaze ucenicima da uvide plan teksta, da ga razumeju i
koriste prilikom sopstvenih pisanih produkcija;

f) nivo organizacije ideja — kroz individualnu ili kolektivnu aktivnost prikupljanja
ideja koje se beleZe (na tabli, npr.), uéenici grupisu ideje koje koriste za pisanu produkciju.
Ideje se mogu organizovati po principu hronologije, poznato/nepoznato, zna¢ajno/manje
znacajno, prednosti/nedostaci/izbor i obrazloZenje i dr ;

78 Usled nemoguénosti da dodemo do primarnog izvora, koristimo kao sekundarni rad J. Brajovi¢ iz kog
preuzimamo navedenu tipologiju (2013: 282-286).
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g) nivo povezivanja predstavljenih ¢injenica — kroz vezbe transformacije u¢enik tre-
ba da promeni redosled elemenata i u napisanom tekstu istakne neku drugu informaciju:
u narativnom tekstu, na po¢etnom mestu u recenici (tema) moze se naci informacija o
liku, vremenu ili mestu;

h) nivo glagolskih vremena — odredena vrsta teksta analizira se sa aspekta upotre-
bljenih vremena tako da se dovede u vezu npr., tip knjizevnog teksta i glagolski sistem
(kod deskriptivnih ili narativnih tekstova ukazuje se na razliku izmedu plana pripovedanja
(récit) i upotrebu imperfekta i prostog perfekta (passé simple), i plana govora (dzscours) u
kom se nikad ne koristi prosti perfekat, ve¢ sloZeni (passé composé). Uéenicima se moze
ukazati i na aspekatske vrednosti koje ova vremena, za razliku od srpskog, imaju u francus-
kom jeziku, a $to dolazi do izraZaja u navedenim tipovima knjizevnog teksta. Odgovarajuce
vezbe sastojale bi se u popunjavanju praznih mesta odgovaraju¢im oblicima glagolskih
vremena ili nacina, ili bi se pisala varijacija jednog teksta po istoj, zadatoj osnovi, dok bi se
razlike odnosile na upotrebu glagolskih oblika, specifi¢nih za odredenu vrstu teksta (pros-
ti perfekat za pisanje price, sloZeni perfekat za pisanje pisma, futur za pisanje reklame i dr.);

i) nivo tekstualnih tipova i Zanrova — poredenjem razli¢itih tipova teksta ili razli¢i-
tih knjizevnih vrsta mogu se uociti specifiéne leksicke ili re¢enicke strukture, govorni ¢i-
novi ili modeli organizacije teksta, §to moze voditi aktivnostima transpozicije (pomenuta
promena knjizevnog zanra ili vrste teksta u odnosu na tekst-predlozak);

j) globalni nivo — one se odnose na transformaciju teksta koja se vrs$i pomocu re-
zimiranja i razlicitih oblika rekonstruisanja izvornog teksta. Osim aktivnosti koje navode
Kik i Grika (Ibid., 451-456) kao $to su prosirivanje teksta, dopisivanje izostavljenog dela,
promena tacke gledista iz koje se pripoveda, Kridlig navodi i izbacivanje nelogi¢ne recenice
ili sekvence, pastis i sl.

Prema svrsi pisanja, komunikativna didaktika francuskog jezika razlikuje funkcio-
nalne forme pisanja kojima se ostvaruje neki pragmaticki cilj u vezi sa razli¢itim svakod-
nevnim komunikacijskim potrebama uéenika. Uglavnom je re¢ o jednostavnim oblicima
kao $to su poruka, pismo, mejl koje bi trebalo da znaju da sastave ucenici i mladeg i starijeg
uzrasta, kako pocetnici, tako i oni koji ve¢ vladaju francuskim jezikom. Jo$ od pocetnog
nivoa ucenja jezika ucenici savladavaju pisanje navedenih vrsta tekstova zbog njihove upo-
trebne vrednosti, pa primere aktivnosti za produkciju ovakvih tekstova nalazimo od prvih
tomova udzbenickih kompleta francuskog jezika.

Druga vrsta pisanja zastupljena u udzbenicima francuskog jezika, posebno uz knji-
zevne tekstove, jeste kreativno pisanje. Ova vrsta pisanja, koja nema konkretnu upotrebnu
i pragmati¢nu vrednost kao funkcionalno pisanje, obuhvata svaku formu literarnog izra-
Zavanja na stranom jeziku, a kao rezultat ima stvaranje tekstova koji predstavljaju izraz li¢-
nih stavova ucenika, njihovih razmisljanja, impresija, doZivljaja. Iako se ne moze primeniti
u svakodnevnim komunikativnim situacijama kao prethodno pomenute forme funkcio-
nalnog pisanja, kreativno pisanje, koje se zasniva na ¢itanju knjizevnog teksta, moze biti
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vazno iz viSe razloga u nastavi francuskog jezika.

Medu tim razlozima su psiholoski i motivacijski mozda jos relevantniji od onih ¢isto
pragmati¢nih, usmerenih na razvoj jezicke kompetencije. Ne samo da pisanjem ucenik
razvija receptivne i produktivne jezicke vestine (razumevanje procitanog teksta-predloska,
pisano izrazavanje, usmeno izrazavanje u obliku razmene misljenja sa ostalim ucenicima o
napisanim tekstovima i sl.), ve¢ se radom na tekstu oslobada straha od ¢itanja knjizevnog
teksta i pisanja na stranom jeziku. Uspesno izvodenje aktivnosti pisane produkcije moze
da podstakne ucenika na ¢itanje i razvijanje njegovih citalackih navika. U tom smislu,
pozitivni efekti razvijanja ove jezicke vestine, koja za osnovu koristi knjizevni tekst, preva-
zilaze okvire sticanja tekstualne kompetencije i kod u¢enika mogu uticati na bolju percep-
ciju i prihvatanje sebe i drugih unutar grupe u kojoj se odvija nastava, kao i na podsticanje
autonomije, tj. samostalnog rada (¢itanja, pisanja) i van $kolskih okvira.

Jasno je da kreativno pisanje u nastavi stranog jezika nema za cilj stvaranje pisa-
ca. Ono moze da ohrabri ucenike da se kreativno izraze kako bi zadovoljili svoju Zelju za
pisanjem koja je izrazenija nego $to se mozda misli. Za razliku od drugih oblika pisanja,
koji su takode zastupljeni u nastavi (rezime, sinteza, esej) ili funkcionalnih formi pisane
produkcije (pismo, molba, oglas, itd.), gde su uéenici u obavezi da postuju zadate, jasno
definisane konvencije svake od tekstualnih vrsta”, kreativno pisanje daje u¢enicima mo-
guénost da se izraze individualno i subjektivno. Bas zbog toga, ova jezi¢ka aktivnost je u
direktnoj vezi sa interesovanjima ucenika, pa je za njih utoliko i podsticajnija. Nju ¢e oni
praktikovati i sami, van $kolskih okvira, mimo Skolskih obaveza i zadataka, kad za tim ose-
te potrebu i Zelju®. Osim toga, kreativno pisanje kao izraz sopstvenih misli, stavova, opis
licnih dozivljaja i razmisljanja, u kojoj god formi da se realizuje (poetskoj, kratkoj proznoj
ili dnevnickoj), podstic¢e u¢enike na slobodnu upotrebu jezika na najviem nivou: to nije
vi$e samo upotreba jezika u razli¢itim, manje ili vise poznatim situacijama svakodnevnog
zivota, ve¢ upotreba jezika koju karakterise sloboda u izrazu, individualnost i kreativnost.
Pisanje na stranom jeziku zato, mozda viSe nego vladanje bilo kojom drugom jezickom
vestinom, daje uceniku samopouzdanje i ose¢aj da istinski pripada stranom jeziku i da je
taj jezik zaista i usvojio.

79 Pri pisanju rezimea, npr., mora se postovati ogranicenje duzine (Cetvrtina izvornog teksta), sled i povezi-
vanje ideja izvornika, nacin iskazivanja (lice). Pisanje pisama zahteva poznavanje svih elemenata koji ¢ine ovu
tekstualnu vrstu, kao i njihov redosled i mesto na strani (podaci posiljaoca, podaci primaoca, mesto i datum,
upotreba adekvatnih formula za obraéanje kojima se po¢inje i zavr$ava pismo), itd.

80 Li¢no iskustvo u radu sa studentima pokazalo nam je da oni Zele da podele sa nastavnikom svoje radove,
najée$ée poetske forme koje su napisali iz svog zadovoljstva i potrebe, da ga pitaju za sugestiju i savet u vezi sa
pronalazenjem adekvatne re¢i ili izraza. Nikada nam se, medutim, nije desilo da neki student iz zadovoljstva,
van nastave, napise neku kritiku, rezime ili esej i to pozeli da podeli sa ostalima. Bas zato ohrabrivanje u¢enika
da se bave kreativnim pisanjem moze doprineti i njithovom brzem osamostaljivanju i preuzimanju inicijative u
organizaciji sopstvenog radai ucenja stranog jezika.
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Brojni su istaknuti stru¢njaci, lingvisti i didakticari, koji ukazuju na potrebu pove-
zivanja ¢itanja knjiZzevnog teksta i pisanja u cilju omogudéavanja uéenicima da osete ,,zado-
voljstvo u tekstu® koje, po re¢ima Seuda, ,,nije samo zadovoljstvo ¢itanja vec i zadovoljstvo
pisanja i govora“ (Séoud 1997: 162).

Ovaj didakti¢ar navodi Bartov stav da mlade, budude ¢itaoce (decu i adolescente)
treba transfomisati u proizvodace teksta, a ne u njihove puke primaoce. Trebalo bi prak-
tikovati rad na tekstu tako da ¢itanje bude u neku ruku i pisanje, da ¢itanje i pisanje budu
organski povezani i da pisanje postane uobicajena praksa u onoj meri u kojoj je to ¢itanje
(Dubrovski, Todorov 1971 u Séoud 1997: 165). Z. Vinje (G. Vigner) u studiji Lire: du
texte au sens podrzava ideju stvaralackog Citanja (lecture créatrice), odnosno povezivanja
¢italacke prakse sa praksom pisanja i smatra ¢ak da je ova prva uslov za realizovanje one
druge, posebno imajudi na umu polisemi¢nost knjizevnog teksta (Vigner 1979 u Séoud
1997:165). Petar u Etudes de Linguistique Appliquée (1982) isti¢e da ,pristup ,tekstual-
nom“ prolazi kroz praktikovanje pisane produkcije® (Séoud 1997: 165).

Sa stanovista savremene didaktike francuskog jezika ova shvatanja su zanimljiva
jer podrazumevaju dijalekti¢an odnos izmedu jezickih vestina, tj. ¢itanja i razumevanja
knjiZzevnog teksta i pisanja: polazi se od pretpostavke da je svako iskustvo ¢itanja osnova
za iskustvo pisanja i obrnuto, drugim re¢ima, ¢itanje priprema i izaziva pisanje. To je u
skladu kako sa komunikativno orijentisanom nastavom stranog jezika koja tezi harmo-
ni¢nom razvijanju i povezanosti svih jezickih vestina, tako i sa akcionim pristupom koji
tekst u nastavi vidi kao polaziste za razli¢ite zadatke (jezicke i nejezicke) koje ée ucenik
izvrsiti u cilju sticanja komunikativne kompetencije. Francuska didakti¢arka D. Lekler
(D. Leclair) jedna je od mnogih koji smatraju da je neophodno povezati ¢itanje i pisanje u
nastavi francuskog jezika. Pretpostavka koju ona obrazlaze u ¢lanku « Autour du poeme,
former de vrais lecteurs », glasi da je dobro ¢itanje ono koje se pretace u pisanje. Razlozi za
povezivanje aktivnosti ¢itanja i pisanja nisu samo rad na jeziku, koji jeste prvi i najocigle-
dniji, ve¢ moguénost za otkrivanje sebe i upoznavanje drugoga, a posebno moguénost
za autenti¢nu komunikaciju na ¢asu. Navodedi kao primer ¢itanje poetskog teksta, ona
polazi od pretpostavke da je poezija prvenstveno izraz subjektivnosti i da ¢itanje poezije
koje se mogu prepoznati i na samim pocecima ucenja jezika kao $to su li¢ne ili prisvojne za-
menice, kvalifikativi, do onih koji otkrivaju predstave lirskog subjekta. Otkrivanije lirskog
subjekta vodi uc¢enike od pitanja ,Stamion govori o sebi?“ ka pitanju ,Stami on govori o
meni?“. Ovakva zapitanost navodi u¢enika na razmisljanje, a procitani poetski tekst posta-
je inspiracija za pisanje. Ono, pak, iako neposredno inspirisano knjizevnim tekstom, neée
biti ponavljanje ili imitacija tog polaznog teksta, ve¢ odgovor na njega. Znacaj knjizevnog
teksta je ovde upravo taj Sto ima mo¢ da podstakne ucenika na odgovor: ,Mo¢ pesme je
upravo u toj sposobnosti da izazove re¢ drugoga, da njega samog konstituiSe kao jedins-
tvenog subjekta® (1992:65). Pri tome, zalog ovog poduhvata nece biti samo jezicki, veé
i psiholoski — navesti ucenika da iskaZe svoje sopstveno ja, svoje emocije, misli, iskustva.
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Uska povezanost ¢itanja knjizevnog teksta i vestine pisanja u nastavi stranog jezika,
njihova medusobna uslovljenost i uspesno vladanje obema vestinama lezi u elementu koji
im je zajednicki — to je liéno angazovanje ucenika/Citaoca i intimno predavanje tekstu.
Upravo ¢itanje knjizevnog teksta izaziva otkrivanje, preispitivanje sebe i svog odnosa pre-
ma svetu. To je ujedno neophodno i da bi se napisao neki tekst. Zato kreativno pisanje
u nastavi francuskog jezika donosi vise rezultata od nekih drugih aktivnosti pisane pro-
dukcije koje se zasnivaju na knjizevnom tekstu: jezicke igre ili poznate poetske igre (jeux
poctiques) inspirisane poezijom nadrealizma, poznate u didaktici od sedamdesetih godi-
na XX veka, u to vreme obeleZene strukturalizmom (le cadavre exquis, npr.)*. Iako su
didakeicki ciljevi upotrebe ovih aktivnosti pisane produkcije bili znacajni (podsticanje
kreativnosti ucenika, njegovog umetnickog izrazavanja, otklanjanje straha od greske, sen-
zibilizacija na jezik kao materijal od kog je sa¢injen pisani tekst, razvijanje svesti o specifi¢-
nosti knjizevnog stvaranja, o razlici izmedu umetnicke i upotrebe jezika u svakodnevnom
govoru i sl.), ove poetske igre i igrovne aktivnosti ostaju na nivou interesantnih verbalnih
manipulacija. One kratkoro¢no mogu da budu zanimljive ucenicima, najéesée zbog ne-
ocekivanih spojeva i kombinacija reci, ali ¢injenica da oni u takvoj vrsti vezbi ne iskazuju
sebe, da nisu li¢no angazovani, odnosno da ne iskazuju svoje emocije kao $to to rade u
slucaju kreativnog pisanja, ¢ini od ovih aktivnosti formalisticke vezbe koje ne ostavljaju
dubljeg traga na uc¢enicima®. Koris¢enje knjizevnog teksta, pak, kao polazita za stvaranje
kroz aktivnosti kreativnog pisanja koje omogudavaju individualni izraz uéenika, preko ko-
jeg se iskazuje njegova li¢nost, emocije i kreativnost, obezbeduju dugoroénu motivisanost
ucenika za ¢itanje i pisanje na francuskom jeziku.

Kreativno pisanje koje za osnovu ima ¢itanje knjizevnog teksta vazno je iz jos jed-
nog, psiholoskog razloga: ono moze da demistifikuje ¢in pisanja. Uéenik uvida da za pisa-
nje nije potreban natprirodni talenat nego prvenstveno rad, vezba i praksa; da nije toliko
vazan krajnji proizvod koliko sam proces, pokusaj da se nade najbolji izraz, re¢ koja najvise
odgovara. Ne samo da se tako radi na jeziku, $to i jeste primarni cilj nastave, ve¢ se i podize
samopouzdanje u¢enika. Koriste¢i kao predlozak knjizevni (auto)biografski tekst, u¢enik
uvida da nije njegova ,greska“ $to ne uspeva da nade pravi izraz, da to ne polazi uvek za
rukom ni profesionalnim piscima, da teskoce u pisanju imaju i pocetnici ali i iskusni pis-
ci (Delbart 2011). Uéenik se oslobada straha pred knjizevnim tekstom kao umetnickim

81 Ova igra u kojoj udestvuje viSe osoba sastoji se u tome da svako, kad na njega dode red, pise odredeni
deo recenice (subjekat (nominalna sintagma), glagol, dopunu (objekat ili priloska odredba)) ne znajudi $ta su
napisali uéesnici pre njega. Prva ovako sastavljena recenica po kojoj je ova igra i nazvana glasila je Le cadavre -
exquis — boira — le vin - nonveau pa otuda i naziv same aktivnosti.

82 Kao komentar igre imitacije, sli¢ne aktivnosti u kojoj je uestvovala, jedna uéenica je napisala: « En écri-
vant des vers sur le modele d’autres vers, on peut arriver 4 des résultats assez heureux, mais en aucun cas
atteindre la force des vers écrits sous une motivation profonde ot le choix des mots, leur agencement, leur
emplacement s'imposent. Ce que j’ai écrit est creux. » (Rist 1986 u Séoud 1997: 173).
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delom i drugacije dozivljava i ¢itanje knjiZzevnog teksta i kreativno pisanje. Smanjuje se
njegov strah da neée razumeti knjiZevni tekst, kao i strah da neée umeti da se kreativno
izrazi. U¢enik uvida da pisanje nije posledica bozanskog dara ili genijalnosti, ve¢ rezultat
predanog rada. Knjizevni tekst u¢eniku postaje blizi, on postaje dokument koji moze da se
menja, dopunjuje, skracuje, prepravlja i sluzi kao polaziste za njegovu kreaciju (Duchesne,
Leguay 1990; Douénel et al.1994).

Vezbe pisanja, u pocetku zasnovane na knjizevnim tekstovima i ograni¢ene preci-
zno definisanim nalozima, a postupno zamenjene onim sa sve manje ogranicenja, dovode
postepeno ucenika do samostalnog rada. On se progresivno sve manje oslanja na pocetni
tekst i sve viSe oslobada u svom izrazu dok ne postigne slobodan izraz, tj. sopstvenu krea-
ciju - tekst, kakav god da je njegov oblik: pesma, kratka prica, epistolarna forma. Ovaj rad
ima smisla ako je integrisan u nastavnu praksu, kad tekst moze da se pro¢ita, eventualno i
grupno koriguje. Onda je efekat pisanja na osnovu knjizevnog teksta kao predloska mno-
go Siri: vise od rada na jeziku i razvijanja vestina Citanja i pisanja, tekst kao rezultat pisane
produkcije sluzi kao podsticaj za jednu autenti¢nu komunikaciju na ¢asu kroz koju se
ucenici upoznaju, zbliZavaju, bolje razumeju i prihvataju jedni druge. Za razliku od vezbi
karakteristi¢nih za komunikativne udzbenike francuskog i drugih stranih jezika u kojima
ucenik glumi neki izmisljeni lik ili zamislja kako bi se ponasao u odredenim komunikativ-
nim situacijama koje nekada i nemaju direktne veze sa njim (jex de réles), ,ja“ u napisanom
tekstu ucenika je autenti¢no. To prepoznaju i ostali ucenici, $to izaziva njihovu reakciju.
Autenti¢na komunikacija obuhvata i komentarisanje onog $to je napisano, objasnjenje
izabranih resenja, jezickih sredstava od strane ucenika koji pise. Ova pojasnjenja, tuma-
¢enja, argumentovanja pribliZavaju ucenike jedne drugima, ¢ine da oni gledaju jedni na
druge kao na li¢nosti obelezene svojim iskustvom, li¢cnom istorijom, odredenim senzi-
bilitetom. Ono o ¢emu ucenici govore nije viSe proizvod artificijelnih, formalnih vezbi
usmerenih na jezicki izraz, a lienih sadrzaja obojenog li¢nim iskustvom ucenika. Pisanje
na osnovu procitanog knjizevnog teksta stvara uslove da se kroz napisano bolje upozna i
razume Drugi, a samim tim i lakSe prihvati u svojoj razli¢itosti (Doli¢ 1993; Séoud 1997:
159-183; Cuq,Gruca 2009; Delbart 2011; Durbaba 2011).

3.4.6. Knjizevni tekst i vestina govora

U uslovima ucenja stranog jezika u ucionici u kojoj se simuliraju govorne situacije,
pokazuje se sva vrednost knjizevnog teksta u u¢enju stranog jezika. Za razliku od nekadas-
njih shvatanja knjizevnog teksta prvenstveno kao reprezentativnog primera knjizevnih,
moralnih i estetskih vrednosti, uzornog stila i najboljeg jezika koji se ucenicima nudio
na vi§im nivoima ucenja kao neka vrsta satisfakcije da mogu da razumeju takve ,teske®
tekstove, danas se jezik knjizevnog teksta u savremenoj didaktici vidi kao uzorak i primer

86



»jezika u aktivnoj upotrebi (Poli¢ 1993: 6). Jezik knjizevnog teksta je autenti¢an, upo-
trebljen u prirodnom kontekstu najrazli¢itijih Zivotnih situacija i pritom, kao poseban
kvalitet koji ga razlikuje od upotrebe u ostalim vrstama autenti¢nih dokumenata, ople-
menjen je re¢ima i strukturama biranim u cilju ostvarivanja umetnickog efekta. Za razliku
od dijaloskih formi, karakteristi¢nih za audio-vizuelne metode, koje su simulirale razlicite
autenti¢ne situacije iz svakodnevnog Zivota i koje su za cilj imale da nauce ucenike da ko-
municiraju u tim odredenim situacijama, rad na knjizevnom tekstu nudi moguénosti za
ucenje stranog jezika i razvijanje vestine govora kroz razli¢ite vezbe koje se u uc¢ionici mogu
organizovati. Tematski intrigantan knjiZevni tekst koji je na jezickom nivou ucenika moze
biti vrlo podsticajan za prirodnu komunikaciju, iznoSenje svog misljenja, ose¢anja ili ras-
polozenja, kao i za diskusiju.

Razvijanje vestine govora u $kolskim uslovima je specifi¢no. Za razliku od ostalih
jezickih vestina (¢itanja, pisanja, slusanja), koje u¢enik moze da razvija i samostalno, van
okvira $kolske nastave, za razvoj vestine govora neophodan mu je sagovornik. Cinjenica
je da najvedi broj nasih ucenika ne putuje ¢esto, da imaju malu moguénost za susret sa
izvornim govornicima, da je, i pored sveprisutnosti medija (televizije, tampe, interneta),
skolska nastava ipak ta koja ucenicima obezbeduje kontinuirani kontakt sa francuskim
jezikom, kao i sagovornike (nastavnika i druge ucenike). Ocekivalo bi se, stoga, da uceni-
ci na ¢asu koriste svaku priliku za usmenu komunikaciju. Realnost je, medutim, sasvim
drugacija. Svaki nastavnik bi, verovatno, mogao da posvedoci da mu je u nastavnoj praksi
najteze da navede ucenika na (raz)govor. Razlozi za ovo ustrucavanje uc¢enika mogu biti
razliciti, naj¢esée psiholoski: ucenici smatraju da nedovoljno vladaju jezickom kompeten-
cijom, nedostaje im samopouzdanje, prisutan je strah od greske, strah od sankcije (losa
ocena), nemotivisani su za usmeno izrazavanije i sl.

KnjiZevni tekst svojim specifiénim jezickim sredstvima stvara kontekst prirodne
upotrebe jezika jer motiviSe u¢enika na reagovanje i podstice njegovu potrebu za komuni-
kacijom. Udenik razmislja o pro¢itanom tekstu i izraZava se na stranom jeziku u autentic-
noj komunikativnoj situaciji. Podstaknut tekstom koji mu je jezicki i tematski blizak, koji
je dovoljno provokativan da ga zaintrigira, u¢enik ima potrebu da iskaze svoje misljenje, da
obrazlozi svoj stav. Knjizevni tekst je mozda vise nego ijedna druga vrsta teksta pogodan
da motiviSe u¢enika na izrazavanje u sferi osecajnosti i refleksivnosti. Originalno ispric¢ana
iskustva, ose¢anja ili razmisljanja likova u knjizevnom tekstu sluze uceniku kao model za
izno$enje sopstvenih osecanja i zelja.

Polisemic¢nost knjizevnog teksta, kao njegov osnovni unutrasniji kvalitet koji dozvo-
ljava da svako razume tekst na svoj na¢in, omogucava na najprirodniji nacin i konfrontaci-
ju misljenja ucenika. Velika je verovatnoca da ée, podstaknut i ohrabren od strane nastav-
nika, svestan da ne postoji samo jedan ,tacan® odgovor, u¢enik pozeleti ne samo da iskaze
svoj stav, vec i da ga suprotstavi drugadijem misljenju ostalih u¢enika u argumentovanoj
diskusiji. Na ovaj nacin knjizevni tekst funkcionise kao osnova za neposrednu komunika-
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ciju u uslovima skolske nastave u kojoj govornu komunikaciju ¢esto karakterise ,elemenat
neprirodnosti i odredene vrste ’prisile na govor’(Poli¢ 1993: 6, 13).

Razvijanje vestine govora u¢enika kroz njihovo $to prirodnije i autenti¢nije komuni-
ciranje jedan je od vaznih ciljeva nastave francuskog jezika. Ovom, kao uostalom i svakom
drugom jezickom vestinom, najbolje se ovladava kroz praksu. U ucionici je zato neophod-
no uvecavati broj komunikativnih aktivnosti i pruzati Sto ¢esée priliku ucenicima da se
usmeno izrazavaju. Uz to se mora voditi ra¢una i o motivisanju, tj. razvijanju Zelje za ko-
munikacijom. U tom smislu, knjiZevni tekstovi mogu biti dobar izbor jer stvaraju potrebu
da se nesto kaze, Zelju za usmenim reagovanjem, pa tako i podsti¢u usmeno izrazavanje.

Potvrdu ovog stava daju i aktivnosti koje u savremenim udzbenicima francuskog je-
zika prate knjizevne tekstove, a odnose se upravo na iznosenje licnog stava ucenika o temi
pokrenutoj u tekstu, o poredenju sopstvenog iskustva sa iskustvom opisanim u tekstu i
sli¢no.

3.5. Knjizevnost i interkulturalnost

Opste je poznato da ucenje stranog jezika podrazumeva ovladavanje razli¢itim zna-
njima i ve$tinama, op$tim i komunikativnim, koje ¢ine komunikativou kompetenciju.
Sticanje komunikativne kompetencije omogudéava uspesno koriséenje stranog jezika. Nije
retko, medutim, da se ova kompleksna kompetencija u praksi svodi na lingvisticku®. Uée-
nici i nastavnici je dozivljavaju kao najoperativniju, tj. onu koja daje neposredna sredstva
za komunikaciju, pa je ¢esto smatraju najvaznijom (nekada i jedinom) kojom treba ovlada-
ti na putu ucenja stranog jezika. Neosporno je da je dobro poznavanje jezickih elemenata
stranog jezika nuzno za komunikaciju, ali to ni iz daleka nije i dovoljno. Cinjenica je da
visok nivo lingvisticke kompetencije nije garancija i visokog nivoa komunikativne kompe-
tencije. Za uspesnu komunikaciju na stranom jeziku poznavanje elemenata kulture vazno
je jednako kao i poznavanje jezickih elemenata. Do nesporazuma, pa ¢ak i do prekida u
komunikaciji pre moze do¢i usled nepoznavanja elemenata kulture zemlje ¢iji jezik uci-

83 Durbaba o ovome kaze: ,,Uprkos snaznom zaokretu koji je glotodidaktika nacinila pre nekoliko decenija,
prebacujuéi fokus uéenja i nastave s formalno-strukturnih aspekata jezika (oli¢enih u gramatickoj i leksickoj
pravilnosti) na upotrebne (odnosno na funkcionalno-pragmaticku prihvatljivost), za veliki broj nastavnika i
ucenika ucenje gramatickih pravila i dalje predstavlja centralnu i najvazniju aktivnost.“ (Durbaba 2011: 162).
Saznanja do kojih dolazimo u svakodnevnom kontaktu i radu sa studentima koji u¢e francuski kao strani jezik
po izboru na Filozofskom fakultetu u Nisu, potvrduju ovu tezu. Po re¢ima studenata, njihovi srednjoskolski
profesori francuskog jezika najvise vremena i paznje u svom radu poklanjaju upravo nastavi gramatike.
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mo™ nego usled pogresno upotrebljenog glagolskog oblika ili roda imenice®. Poznavanje
kulturnih ¢inilaca, bilo da je re¢ o ucenof kulturi (culture savante ili cultivee) ili onoj shvade-
noj u antropoloskom smislu kao sistem obicaja, ponasanja, vrednosti, verovanja i pogleda
na svet koje jedan strani jezik prenosi,* neophodni su u¢eniku ne samo da bi razumeo

84 U Francuskoj je uobicajeno ljubljenje u obraz prilikom upoznavanja, naro¢ito medu mladom popula-
cijom, dok je kod nas to pozdrav izmedu dobrih prijatelja. Poklanjanje hrizantema u Francuskoj i Italiji nije
pozeljno jer se to cveée vezuje za groblje i pogrebne rituale. Kod nas ili u Ukrajini, npr., na pogrebne obicaje
asocira broj cvetova u buketu (paran), a ne vrsta cve¢a. Ako dajete poklon nekome u Francuskoj, on ée ga ot-
voriti pred vama, dok je u Kini ili orijentalnim zemljama to nepristojno jer se gost smatra vaznijim od poklona.
U Kini ili Albaniji je neuctivo pojesti sve iz tanjira — to pokazuje da je domacin bio nepazljiv i nije vas dovoljno
nahranio. Ako kod nas ne probate sve $to vam je posluZeno i ne ispraznite tanjir, domaéica ée verovatno biti
ili uvredena jer niste ispo§tovali njen viSesatni trud ili nesre¢na jer vam jelo nije bilo ukusno. U Japanu je ka$n-
jenje nepojmljivo, u Francuskoj se pri odlasku u goste tolerise, ¢ak je i pozeljno doéi petnaestak minuta posle
naznac¢enog vremena. Pazljivo je poneti nesto za jelo ili pice, a kasnije ponuditi pomo¢ u kuhinji, na §ta se u
Argentini ne gleda blagonaklono, osim ako vam domaéini sami ne predloze da to uradite. U Japanu éete izuti
cipele pri ulasku u nediji stan, obi¢aj koji je i kod nas do nedavno bio Siroko rasprostranjen. Domadin u Vi-
jetnamu, Libanu, Rumuniji ili kod nas ponudiée gosta posluZenjem vise puta jer o¢ekuje da se ovaj ustrucava
da se odmah posluzi. U Holandiji, gost zbog toga moze da ostane gladan — ,,ne, hvala® se shvata bukvalno. U
Svajcarskoj ili Nemackoj necete nedeljom sredivati dvoriste, kositi travu, betonirati stazu koja vodi do kude,
§to su kod nas poslovi koji se uobicajeno ostavljaju za ovaj dan — uvidavno je ne praviti nikakvu buku iz obzira
prema svojim susedima i njihovom pravu na odmor. Nepristojno je razgovarati glasno ili Zivo gestikulirati
na javnim mestima u ovim zemljama, kao i u Japanu gde se, osim toga, ne razgovara ni telefonom u javnom
prevozu. U Maroku, Libanu ili Brazilu, medutim, gestikulacija i glasan govor je uobi¢ajeno ponasanje. Prili-
kom stupanja u kontakt i upoznavanja sa sagovornicima iz ovih zemalja, ¢ak i u profesionalnom okruzenju,
pozeljno je razgovarati o li¢nim temama (Zeljama, planovima, interesovanjima), a posebno o porodici jer to
pokazuje interesovanje za sagovornil(a i uvazavanje onog sto njemu predstavlja svetinju. U suprotnom, sago-
vornik bi se mogao doziveti kao asocijalan. Francuz bi se u takvoj situaciji osetio neprijatno jer su to teme koje
zadiru u intimu koja se, zbog diskretnosti, ne deli sa nepoznatim ljudima. U Francuskoj ili Libanu novac,
zarada i imovina su tabu teme, dok su u Rumuniji to komunizam ili Romi, a u zemljama Magreba kritikovanje
porodice ili religije. O problemima i prekidima u komunikaciji usled nedovoljnog poznavanja strane kulture,
posebno u profesionalnoj sferi, mnostvo informacija daju svedocanstva i istraZivnja dostupna na sajtu: htep://
gestion-des-risques-interculturels.com/points-de-vue/petit-tour-du-monde-des-gaftes-culturelles/.

85 Zermen (Germain) govori o ,neprilagodavanju jezi¢kog izraza komunikativnoj situaciji i komunikativnoj
nameri“ (Germain 2001: 203).

86 Pomenutu distinkciju uveli su u didaktiku stranih jezika francuski didakti¢ari R. Galison (R. Galisson)iL.
Porse (L. Porcher). Pod u¢enom kulturom (Galison je naziva culture savante, Porse culture cultivée) ovi fran-
cuski didakti¢ari podrazumevaju znanja iz oblasti knjiZevnosti, umetnosti, istorije, geografije zemlje ¢iji se jezik
udi. Zbog ¢injenice da predstavljaju obeleZje jednog drustva koje odreduje njegov identitet i na osnovu kog
se ono razlikuje od nekog drugog drustva, ova znanja su decenijama bila zastupljena u udzbenicima stranog
jezika, pa otuda i izjednacavanje, npr., knjizevnosti sa kulturom u tradicionalnim metodama ucenja jezika.
Ova kultura je elitisticka jer je poseduje manji broj ¢lanova drustva, stice se voljno i svesno, uglavnom tokom
Skolovanja ali i pose¢ivanjem kulturnih institucija i dogadaja, oni koji je poseduju izdvajaju se od ostalih ¢la-
nova drustva i uZivaju veéi ugled. Ona je takode i univerzalna, nadnacionalna u smislu da znanja koja je ¢ine
prelaze okvire odredene nacionalne kulture i ¢ine deo opsteg (svetskog) kultrunog nasleda. Za razliku od uce-
ne, popularna kultara (culture populaire ili partagée kako je naziva Galison, odnosno culture anthropologique
po Porieu) je transferzalna, tj. pripada svim ¢lanovima jednog drustva. Ona se ne udi, ve¢ se sti¢e od samog
rodenja, naj¢e$ce nesvesno ili oponasanjem, u svakodnevnim kontaktima sa drugim ¢lanovima zajednice, kroz
medije i sl. Kako je ve¢ina postupaka, ponasanja, verovanja izvornih govornika na osnovu kojih se oni razlikuju
od neke druge drustvene grupe uslovljena upravo ovom kulturom, Porse i Galison je smatraju nezaobilaznom
u nastavi francuskog jezika. Ono $to predstavlja problem u tom ucenju, osim uvrezenog verovanja da je popu-
larna kultura inferiorna u odnosu na ucenu, jeste i ¢injenica da se ona ,,zivi®, tj. usvaja mnogo vise implicitno
nego kroz ucenje kulturoloskih podataka (Porcher 1995; Galisson 1988, 1991).
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tu kulturu, ve¢ i da bi mogao uspesno da komunicira na datom jeziku. Zato je nastava
kulture neodvojiva od nastave stranog jezika. Uostalom, vladanje stranim jezikom nije ni-
kada cilj po sebi. Ono je uvek nadin da se pristupi stranoj kulturi i da se ona upozna. I to
se oseti svaki put u ucionici, ¢ak i sa pocetnicima: ucenici su, bez obzira na uzrast ili nivo
znanja, uvek Zeljni da ¢uju detalje o drustvu ¢iji jezik ude, bilo da je re¢ o ponasanju koje je
u osnovi svakodnevne komunikacije, bilo da je re¢ o navikama ili na¢inu Zivota njihovih
vr$njaka iz strane zemlje. U trenutku kad iza nepoznatih reci koje uce otkriju jedan realni
svet koji postoji i koji oni prepoznaju, strani jezik postaje za njih nesto konkretno i blisko.
Nasi ucenici, na primer, ve¢ u prvoj godini uc¢enja francuskog jezika saznaju da njihovi vrs-
njaci u Francuskoj ostaju u $koli ve¢i deo dana, da rucaju u skolskoj kantini, da u skoli uce
i rade domacde zadatke, da sredom nemaju ¢asove, ali idu u $kolu subotom, da kite jelku i
dobijaju poklone za Bozié, a ne za Novu godinu kao $to je najéesée sluc¢aj kod nas, da ne
slave slavu, da za 1. maj poklanjaju durdevak za sre¢u, a ne idu na prvomajski uranak, itd.
Iako je ocigledna Zelja i potreba ucenika da saznaju nesto vise o kulturi jezika koji
uce, to nije uvek jednostavno. Ono $to oteZava pristup stranoj kulturi je ¢injenica da se
priroda saznavanja strane i izvorne kulture razlikuje i da im se ne moze pri¢i na isti naéin.
Ucenik, prozet sopstvenom kulturom koja je odredila njegov pogled na svet mora
da se odredi prema stranoj kulturi i da svoj ,kulturni prtljag® prilagodi modelima koje
mu pokazuje strana kultura. Prema Besu (Besse), suocen sa stranom kulturom, uéenik
je neminovno sagledava kroz prizmu sopstvene. Bes koristi pojam kulturne resetke (crible
culturel) analogno Trubeckovoj fonoloskoj resetki (crible phonologique). On prosiruje ovaj
pojam na sve, verbalne i neverbalne, elemente interkulturalne komunikacije. Glavna ideja
Besa je da kultura Drugog moze da bude videna samo kroz sopstvenu (Séoud 1997: 139).
Sopstvena kultura, pak, doZivljava se kao prirodna i univerzalna. Naime, svaka kultura
ima tendenciju da se naturalizuje, tj. da se elementi koji je ¢ine shvataju kao prirodni. Na-
turalizacija dominantne kulture je sveobuhvatan, dubok proces koji zahvata sve segmente
drustvenog i privatnog Zivota. Kako pojedinac nije u stanju da uvidi kulturne specifi¢no-
sti svoje kulture, neophodno mu je prisustvo Drugog. Kao $to Drugog spoznajemo kroz
sebe, tako nam je za spoznaju sebe potreban pogled sa strane, tj. Drugi. Bahtin smatra da
samo Drugi, zahvaljujuéi svom poloZaju izvana (egzotopija), moze da nas vidi takve ka-
kvi smo (Séoud 1997:140). Zahvaljujudi videnju sveta koje je stekao u sopstvenoj kulturi,
Drugi moze bolje da uo¢i elemente koje izvorni govornik ne prepoznaje i ne uo¢ava i da ih
posmatra sa razli¢itih aspekata. Da bi se razjasnile, izvorna kultura ucenika i ciljna kultura
trebaju jedna drugoj. Da bismo spoznali Drugog, pa tako i sebe, neophodno je da uvidimo
specifi¢nosti koje nas razlikuju i koje nas ¢ine jedinstvenim. Suocavanje sa elementima
kulture koji deluju strano ili ¢ak $okantno dovodi do distanciranja u odnosu na stranu
kulturu, ali i u odnosu na sopstvenu. Ucenik je podstaknut na razmisljanje, razmenu mi-
§ljenja sa ostalima, poku§ava da se stavi na mesto Drugoga i razume ono $to je Drugome
normalno i uobicajeno, a njemu strano. Na ovaj na¢in moze se pomod¢i ucenicima da ra-
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zumeju nacin misljenja i postupke Drugog ali i da uvide sopstvenu razli¢itost. Drugim
re¢ima, razumevajuci Druge dolazi se do razumevanja sebe, onoga $to nas kulturoloski
odreduje, a $to smo smatrali urodenim, inherentnim ljudskoj prirodi uopste. Otkrivajuci
Drugog kroz stalno konfrontiranje i poredenje, prihvatajuéi ga u njegovim razli¢itostima,
budimo i svest o sebi i uvidamo osobenosti i vrednosti sopstvene kulture.

Medutim, samo poredenje sli¢nosti i razlika izvorne kulture uc¢enika i strane kulture
u okviru nastave stranog jezika, bez uvidanja uzroka za razli¢ita kulturna ponasanja, ne
moZe biti samo sebi cilj. Ono treba da omogudi stvaranje prostora u kome prepoznajemo
druge u sebi, u¢imo se toleranciji i izbegavanju konflikata. Razlike u jezicima i kulturama
trebalo bi da budu mesto susreta i obogadivanja ucenika. Zato je nastava stranog jezika
u kojoj se sre¢u i preplicu kultura ucenika i strana kultura idealno mesto. ZEO koji pro-
movise viSejezi¢nost upravo u svetlu interkulturalnog pristupa, vidi kao glavni cilj uce-
nja stranih jezika podsticanje harmoni¢nog razvoja li¢nosti u¢enika i njegovog identiteta
kao odgovor na obogacujuce iskustvo alteriteta u jeziku i kulturi (ZEO: 9; Trajkova 2006,
2010). Interkulturalna kompetencija omogucéava komunikaciju i medusobno razumeva-
nje koje nije ograni¢eno samo na poznavanje jezika. Ona vodi razvijanju znanja, komnika-
tivnih strategija i strategija ucenja koje bi pomogle da se prepoznaju, razumeju i tolerisu
razli¢itosti; razvijanje kriticke svesti i stavova bez predrasuda o onima koji su razli¢iti od
nas doprinelo bi prevazilaZenju stereotipa kao i razvoju i unapredenju li¢nih i kolektivnih
identiteta (Filipovi¢ 2008; Trajkova 2011b).

Razvoj interkulturnog pristupa u nastavi stranog jezika je pokusaj da se pomogne
ucenicima ne toliko da saznaju i nauce $to vise informacija o Drugom, koliko da pokusaju
da ga razumeju i prihvate. Osim ovog, otkrivanje Drugog i na¢ina njegovog Zivota vodilo
bi i uvidanju razlika izmedu dva na¢ina (moj-drugi) na koji se posmatra svet kako bi se te
razlike relativizovale i integrisale u jednu kompatibilnu percepciju socijalnog konteksta u
kom ucenik koristi strani jezik. Cilj ovog kompleksnog pristupa, koji bi uostalom trebalo
da pokrije ¢itav obrazovni proces, a ne samo nastavu stranog jezika, jeste da se prihvati
strana kultura takva kakva je, ravnopravno sa sopstvenom, ali i da se sopstvena kultura
prihvati kao jednako bogata i vredna kao i strana (Emaish 2009).

3.5.1. Knjizevni tekst u funkciji sticanja interkulturalne kompetencije

Kako je ucenje stranog jezika neodvojivo od elemenata kulture, ono ne bi smelo da
se svede na sticanje prvenstveno, ili iskljucivo, lingvisticke i jezicke kompetencije. Upravo
zbog elemenata kulture koja se razlikuje od izvorne kulture uc¢enika, ovo ucenje predstav-
lja uzbudljivo putovanje na kom se susrece i otkriva jedan, u manjoj ili ve¢oj meri, nepo-
znati svet. Najéesce, a nekad i jedino, taj susret se ostvaruje unutar u¢ionice, posredstvom
udzbenika i nastavnika.
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Ucenikov prvi kontakt sa stranom kulturom, posebno kad je re¢ o uc¢enicima naj-
mladeg uzrasta, najéesce je preko nastavnika i udzbenika. Na osnovu njih, u¢enici formira-
ju predstavu o stranom jeziku, izvornim govornicima i njihovoj zemlji. Nastavni materijal
iz udzbenika (tekstovi ali i fotografije, ilustracije, slike) prenose u¢enicima sliku ciljne kul-
ture, kulturnih vrednosti i sistema koji je manje ili vise drugaciji od onog u njihovoj kultu-
ri. Zato je izbor dokumenata koji ¢e se predstaviti uéenicima u udzbeniku izuzetno vazan.

Imajudi u vidu bogatstvo i raznovrsnost materijala koji se koristi u nastavi stranog
jezika, italijanska didakti¢arka M. de Karlo (de Carlo 1998: 56) predlaze nekoliko kriteri-
juma za izbor onog koji bi olaksao pristup stranoj kulturi:

a) pertinentnost (la pertinence) omogucava da se utvrdi da li odredeni nastavni ma-
terijal sadrZi kulturne elemente koje ucenik ve¢ poznaje, da li moze da mu nagovesti nesto
»drugacije ili da dovede do prepoznavanja po srodnosti;

b) performativnost (la performativité) olakSava da se predvidi stepen uceséa i kvali-
tet recepcije u¢enika u radu sa izabranim materijalom;

c) upotrebljivost ('exploitabilité) odreduje koliko daleko se moze i¢i sa aktivnostima,
vodedi ra¢una o raznolikosti vezbanja, njihovoj svrsishodnosti u odnosu na nastavni pro-
gram, o motivaciji u¢enika i sL.

Didakticari se slazu da autenti¢ni dokumenti mogu biti izuzetno korisni u¢enicima
u sticanju znanja o svakodnevici, obi¢ajima, navikama, institucijama zemlje ¢iji jezik uce. U
tu svrhu uobicajeno se u udzbenicima francuskog i drugih stranih jezika koriste najrazlici-
tije vrste ovog materijala: meniji iz restorana, vozni red, karta za voz ili metro, ulaznica za
bioskop, repertoar pozorista, kalendar, ¢lanci iz novina, TV program, reklamne fotografi-
je i slogani i s1.*” Iako ovi nastavni materijali pokazuju bogatstvo i raznolikost francuskog
drustva, tj. prikazuju ga sa razlicitih aspekata, oni sami po sebi ne daju mnogo moguénosti
uceniku da razume francusku kulturu i da bude aktivan u njoj. Da bi izabrani dokumenti
bili svrsishodni u otkrivanju ciljne kulture trebalo bi u¢enika navoditi da razmislja o njoj i
to od pocetka ucenja francuskog jezika. Elementi svakodnevnog Zivota prikazani u udzbe-
nicima francuskog jezika, sa kojima se ucenici upoznaju od pocetnog nivoa: dnevna rutina
(obroci, vreme provedeno u skoli), $kolski predmeti i raspored ¢asova, praznici koji se slave
i sl., mogu podstadi ucenike na formulisanje najrazli¢itijih pretpostavki o razlozima koji
uti¢u na svakodnevicu Francuza (zasto se vreme obroka razlikuje kod nas i u Francuskoj;
za$to se kod nas jede burek i $trudla, a u Francuskoj ne; zasto francuski daci idu u $kolu

87 Razli¢iti autenti¢ni dokumenti u udzbenicima francuskog jezika svedoce o raznolikosti i funkcionisanju
jednog drustva. Bilo da su grupisani u posebnom odeljku naslovljenom ,,Civilizacija“ ili rasuti po udzbeniku,
ovi dokumenti predstavljaju drustvo sa razli¢itih aspekata. F. Vindmiler (Windmiiler 2006: 40) klasifikuje te
aspekte na makrosocioloski (statisticki podaci, rezimei istraZivanja socijalnih fenomena), mikrosocioloski (sve-
docanstva, intervjui, li¢na iskustva pripadnika ciljne kulture), antropoloski (obicaji i navike koji karakterisu
svakodnevni Zivot, porodi¢ne i prijateljske odnose izvornih govornika), ,turisticki (predstavljanje razli¢itih
turisti¢kih i kulturnih znamenitosti Francuske), ,uéeni (knjizevni tekstovi, biografije poznatih li¢nosti).

92



i pre i popodne i sl.). Oni time pokazuju nivo svog razumevanja koje, ¢injenica je, moze
da bude uslovljeno predrasudama. Uz pomo¢ nastavnika, uéenici ispravljaju, preciziraju,
preformulis$u polazne pretpostavke. Na taj nacin oni relativizuju sopstveni referentni sis-
tem i uce da razmisljaju o razlozima koji su uslovili ponasanja ili navike u stranoj kulturi.
Istovremeno, otkrivaju da nacin njihovog razmisljanja moze da bude i sli¢an i razli¢it od
onog koji imaju izvorni govornici, ali da nijedan nije ,ispravan ili ,jedino mogu¢® (Besse
1984: 188; Emaish 2009; de Carlo 1998:58).

Prednost autenti¢nog nastavnog materijala je Sto motivise ucenike na ucenje nudedi
im prikaz savremenosti i aktuelnosti stranog drustva. Njihov dobro poznat nedostatak je
$to se aktuelnost prikazanih fenomena moze dovesti u pitanje imajudi u vidu Zivotni vek
udzbenika, posebno kod nas®. Osim toga, ¢esto se kulturni sadrzaj koji ovi dokumenti
prenose ne koristi dovoljno i oni sluZe za sticanje prvenstveno (nekad i jedino) jezicke
kompetencije, tj. za rad na ¢itanju i razumevanju teksta. I kad se koriste zbog svog speci-
ficnog kulturoloskog sadrzaja, nije retko da se rad na njima svodi na paméenje informa-
cija i ucenje faktografskih podataka (geografske i istorijske ¢injenice, biografije poznatih
li¢nosti, turisticki centri, kulturne znamenitosti).

Za razliku od drugih dokumenata kori$¢enih u nastavi francuskog jezika, knjize-
vni tekst ostaje uvek autentican i aktuelan zahvaljujudi svojim osobenostima. Knjizevni
tekst, kao i svako umetnicko delo, predstavlja izraz individualnog i lokalnog identiteta
obeleZenog trenutkom i mestom nastanka. Ukorenjen u jednu kulturu ¢ije specifiénosti
nosi, knjizevni tekst istovremeno pripada i ¢itavom ¢ovecanstvu, tj. ima internacionalni,
univerzalni karakter. KnjiZevni tekst se obra¢a svima i govori o univerzalnim temama, ali
ga svako prihvata i razume razlicito. Kao proizvod duha i posebne vizije sveta on neminov-
no istovremeno iskazuje i jedinstvenost i univerzalnost. Upravo zbog svoje viSeznacnosti
i ¢injence da se obrada svakom pojedina¢no i svim ljudima zajedno, da nadilazi granice
vremena i prostora, knjizevni tekst ne gubi svoju aktuelnost i autenti¢nost. Knjizevni tekst
ima i tu prednost da omogucava ucenicima intimno predavanje, estetsko zadovoljstvo,
mogucénost da ga ¢itaju u skladu sa sopstvenim iskustvom, ali i u skladu sa kulturom koja
ih odreduje. Pri tome, nema ,ta¢nog® i ,neta¢nog® tumacenja knjizevnog teksta. Cak i
kada odstupa od etabliranih stavova knjizevne istorije i kritike, svako tumacenje je logi¢-
no i prihvatljivo jer je koherentno sa maternjom kulturom i dozivljajem sveta koji ona

88 Nije retko da se u udzbenicima koji se pre§tampavaju bez izmena i koriste dugi niz godina govori o dogada-
jima i li¢nostima poznatijim roditeljima u¢enika nego samim ucenicima. U nasim udzbenicima francuskog
jezika, npr. ¢esto su date fotografije ili pesme renomiranih, svetski poznatih francuskih umetnika, glumaca i
pevaca, koji su obelezili drugu polovinu XX veka: Z. Brel (. Brel), E. Pjaf (E. Piaf), Dalida (Dalida), S. Vartan
(S. Vartan), S. Aznavur (Ch. Aznavour), Z. Greko (J. Gréco), E. Masijas (E. Macias), K. Denev (C. Deneuve),
1. Adani (I. Adjani) i dr. Koliko god bile znadajne i ostavile traga na francuskoj umetnickoj sceni, ove li¢nosti
nisu ilustracija aktuelnih desavanja u Francuskoj, a tome u prilog govori i ¢injenica da ih u savremenim fran-
cuskim udzbenicima francuskog kao stranog jezika nema.
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odreduje (Séoud 1997:152-157).%

L. Koles (L. Colles) u svom delu Littérature comparée et reconnaissance intercultu-
relle vidi frankofonu knjizevnost kao neiscrpno polje za nastavu francuskog jezika, sa
dvostrukim ciljem: ovladavanje francuskim jezikom i sticanje interkulturalne kompeten-
cije. On predlaZe rad na tekstovima francuskih, belgijskih i autora iz zemalja Magreba.
Izdvajajuéi metodu poredenja kao najprimereniju ovakvoj materiji (poredenje najpre po
sli¢cnostima, a potom i po razlikama izmedu izvorne kulture ucenika i strane kulture),
Koles kao elemente za poredenje bira fenomene koji su u osnovi svake kulture - percep-
ciju prostora i vremena (li¢ni prostor i javni prostor; vreme za rad i vreme za dokolicu;
svakodnevica i njena organizacija, itd.). Osnovna ideja autora je da pomocu rada na iza-
branim knjiZzevnim tekstovima frankofonih autora podstakne ,ukrstanje pogleda“ iz svih
mogucéih perspektiva: zapadni svet u odnosu na zemlje Magreba, tradicija u odnosu na
modernost i sli¢no (Séoud 1997:150). Zahvaljujuéi mnostvu pogleda u izabranim teksto-
vima koji odslikavaju realnost Drugoga, a pred kojima se nalazi, u¢enik reaguje na njih u
skladu sa sopstvenom kulturom i njenim vrednostima koje ga obelezavaju. On je u prilici
da otkrije Drugoga, ali i sebe, modifikujuéi svoj stav i pocetna ubedenja pri ¢emu mu
usloznjavanje pogleda na datu realnost omogucava da formuliSe pretpostavke i d4 sebi
moguca objasnjenja kulturnih fenomena koji su mu u pocetku izgledali strano (Séoud
1997:150).

Struénjaci se slazu da je frankofona knjizevnost izuzetno pogodna za interkulturalni
pristup ne samo zato $to omogucava poredenje i ukr$tanje pogleda nad istim realnostima,
nego $to obuhvata medusobno udaljene, velike i razlic¢ite kulturne zone koje karakterise
upotreba istog jezika. To nije monolitna knjizevnost, ve¢ pre skup razli¢itih kulturnih i
jezi¢kih senzibiliteta koji se iskazuju istim jezikom, obogaéenim svim specifiénostima pro-
isteklim iz najrazli¢itijih frankofonih regija: evropske, arapske, afri¢ke, americke.

89 Seud opisuje interesantno iskustvo nastalo pri radu sa srednjoskolcima Tunizanima na ¢uvenoj Lamar-
tinovoj (A. de Lamartine) poemi Jezero (Le Lac). Posavsi od sopstvene kulture proZete jakim religioznim ve-
rovanjem u kojoj su pojmovi sudbine i predodredenosti klju¢ni, uéenici su vapaj pesnika koji u romanticars-
kom zanosu Zeli da zaustavi tok vremena protumacili kao potez nevernika koji se suprotstavlja boZijoj volji.
Naime, nasuprot opsteprihvaéenom zapadnoevropskom tumadenju koje vidi ovu poemu kao vapaj pesnika
koji ose¢a teskobu zbog prolaznosti vremena i Zelju da bar kroz uspomenu odrzi ljubav besmrtnom, oni koji
veruju da jedino Bog moze da upravlja viemenom vide ovu Lamartinovu pesmu kao izraz ¢oveka nevernika
koji se ne povinuje bozanskoj volji i sudbini dok ljubav koja se bori protiv sudbine i suprotstavlja se protoku
vremena doZivljavaju kao svetogrde (Ibid.).

90 Prema Abdala-Pretsej i Por$eu, knjiZevni tekst svojom kompleksnoséu i mnostvom pogleda koje mobilise
predstavlja simbol interkulturalnosti (Abdallah-Pretceille, Porcher 1996:142). Razli¢itost pogleda (ucenika,
autora, likova) koji se u jednom knjizevnom tekstu ukrstaju nad drustvenom realno$éu stvaraju o njoj jednu
slozenu sliku. Zarat (Zarate 1993) smatra da je viSestrukost pogleda vazna jer pruza moguénost da se na osno-
vu njih shvati po ¢emu se dva sistema vrednosti koji karakteri§u izvornu i ciljnu kulturu razlikuju medusobno,
kojih se pravila pridrzavaju odredene drustvene grupe i zasto su ona vazna za tu grupu, dok su nekoj drugoj
nevazna. Takvim osvetljavanjem strane kulture sa viSe strana smanjuje se moguénost da uéenici podlegnu
predrasudama i stereotipima.
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A.-R. Delbar (A.-R. Delbart 2011) ukazuje na potencijale koje knjizevni tekstovi
frankofonih pisaca imaju u pogledu motivacije ucenika na u¢enje francuskog jezika. Bilo
da je re¢ o autorima pristiglim u Francusku sa najrazli¢itijih strana sveta”, ili o onima
¢iji maternji ili jezik na kom su se skolovali nije bio francuski®, svi oni izabrali su francu-
ski kao jezik na kome pisu. Za ucenike moze biti obogacujuéi izbor knjiZevnih tekstova
koji otkrivaju iskustva frankofonih pisaca u definisanju sopstvenog jezickog i kulturnog
identiteta kroz izbor jezika na kom ¢e stvarati: tekstovi koji svedoce o razmisljanju autora
o jeziku na kom piSe, o motivima za njegov izbor”; tekstovi koji sadrze opise susreta sa
izvornim govornicima i kulturne konfrontacije’; svedo¢anstva o odnosu prema drugima i
drugih prema sebi, kao i o percepciji sebe. Prednost koris¢enja tekstova frankofonih pisaca
u nastavi francuskog jezika je $to oni svedoce o kompleksnim odnosima koji postoje izme-
du visestrukog jezickog i kulturnog nasleda i identiteta ovih pisaca. Za ucenike je to moti-
visude jer mogu da se donekle poistovete sa piscima. Oni uvidaju da razliciti razlozi uticu
na izbor za ucenje francuskog jezika, otkrivaju razlicite situacije, uslove, motive za ucenje.
Shvataju da su teskoce u savladavanju francuskog jezika zajednicke svima, da su ¢ak i oni
koji su postali znacajni pisci, majstori svog zanata kojima je jezik osnovno sredstvo za rad,
nailazili na iste probleme i imali sli¢ne krize u ovladavanju tim istim jezikom kao i sami
ucenici”. Isto tako, tekstovi frankofonih pisaca posvedocice da je takav trud i dugotrajan
rad ipak nagraden. Uvidajudi odnose ovih autora prema jeziku, ucenici ée biti podstaknuti
na pronalaZenje motiva za u¢enje i kori$¢enje francuskog jezika. Tekstovi ovih pisaca otkri-

91 Bugarka J. Kristeva (J. Kristeva), Kanadanka N. Hjuston (N. Huston), Argentinac H. Biancoti (H. Bian-
ciotti), Madarica A. KriStof (A. Kristof), Irac S. Beket (Beckett), Iracanin N. Katan (N. Kattan), Rus A. Ma-
kin (Makine), Kinezi F. Ceng (F. Cheng), G. Ksingdian (G. Xingjian), samo su neki od onih koje navodi
Delbar (2011: 144-146).

92 Kreolski, pisci iz zemalja Magreba i crne Afrike, bilingvalni pisci kao $to su K. Esteban (C. Esteban) ili Z.
Grin (J. Green) i dr. (Ibid., 144-146).

93 Grin, ¢iji je maternji jezik engleski, napisao je najveci broj svojih dela na francuskom delom zbog toga $to je
Ziveo i objavljivao u Francuskoj, ali prvenstveno zbog intimnog dozivljaja francuskog kao ,,najjasnijeg od svih
jezika“ koji mu dozvoljava da svoje ideje iskaZe na najprecizniji moguéi nacin; pojedini africki ili pisci zemalja
Magreba biraju francuski jezik kao element ujedinjenja, jezik koji je zajednic¢ki govornicima tog podneblja ¢iji
se maternji jezici razlikuju i bez kog bi medusobno razumevanje bilo nemogude; neki pisci koriste francuski
iz prakti¢nih razloga jer je to jezik zemlje koja ih je udomila, dok je za druge, N. Hjuston, npr., ,,pisanje na
francuskom intelektualni stimulans koji podstice literarno izrazavanje“ (Ibid., 145-146).

94 Spanski dramski autor F. Arabal (F. Arrabal) kao i romanopisac H. Semprun (J. Semprun) govore o goto-
) anegdotskim susretima sa izvornim govornicima cije ihje nerazumevanje nagnalo da usavrse francuski jezik
koji ¢e postati jezik na kom ¢e pisati (Ibid.,147-148).

95 Rumunski romanopisac I. Panait (I. Panait) u predgovoru svog romana Vie dAdrien Zograffi opisuje
teskoce pisanja na francuskom jeziku, svakodnevni mukotrpan rad ne samo na doterivanju teksta veé prvenst-
veno na proveri ortografije i zna¢enja izabranih redi: « ... Toutes les minutes jarrétais la mati¢re incandescente,
pour voir s’il s'agissait de deux / ou d’un e grave, de deux p ou d’un seul, d’un féminin ou d’'un masculin. Je ne
sais pas comment je ne suis pas devenu fou i cette époque-1a. » (Ibid.,148-149).
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vaju svu raznolikost situacija i uslova u kojima se u¢i francuski jezik, teSkoée na tom putu,
ali neminovno i zadovoljstva, prednosti koje nudi pogled na francuski jezik i kulturu iz
perspektive stranca, kao i iskustvo sa Drugim, njegovim jezikom i kulturom. Ne samo u
pogledu razvijanja interkulturalne kompetencije, ve¢ i motivacije za ucenje i prevazilazenja
teskoca koje neminovno nosi svako ucenje stranog jezika, knjizevni tekstovi frankofonih
pisaca mogu biti od velike pomo¢i uéenicima u nastavi francuskog jezika (Colles, Lits,
Dezutter u Séoud 1997:149-152; Delbart 2011).

Nisu samo knjiZevni tekstovi frankofonih pisaca svedoc¢anstvo koje olaksava pristup
i razumevanje francuske kulture. Medu savremenim francuskim piscima ima onih ¢ija
dela nude brojne prednosti za rad na ¢asu francuskog jezika. Ovde, pre svega, mislimo na
autore kao $to su F. Delerm (Ph. Delerm), A. Somon (A. Saumont), F. Pato (F. Pataut),
¢ije su kratke price, ne duze od jedne strane, pisane jednostavnim jezikom, razumljivim
ucenicima. Ova vrsta teksta upotrebljena u nastavi francuskog jezika moze da doprine-
se ne samo sticanju i razvijanju jezi¢kih znanja i vestina, ve¢ i razvijanju interkulturalne
kompetencije. Sa aspekta sticanja ove kompetencije, neophodne za uspesno ovladavanje
francuskim jezikom i pribliZzavanje francuskoj kulturi, kratke pri¢e su posebno pogodne
za rad na ¢asu jer na malom prostoru pruzaju uvid u kompleksnost drustva zemlje ¢iji se
jezik udi. Predstavljajudi svet u malom, one pazljivom ¢itaocu otkrivaju drustvene, politi¢-
ke i kulturoloske specifi¢nosti savremene Francuske.

Kratke pri¢e pomenutih, ali i drugih autora, mogu biti dobra prilika da uéenici po-
tvrde ili opovrgnu svoje misljenje o Francuskoj i Francuzima, da ga podele sa drugim uce-
nicima u razredu i uporede. Pred knjizevnim tekstom proizaslim iz kulture zemlje ¢iji jezik
uce, ucenici e biti u prilici i da se suoce sa predrasudama koje su mozda imali i da kroz
razgovor sa ostalima koriguju svoju predstavu o ovoj zemlji. Delermove price, na primer,
u tom smislu su pogodne jer predstavljaju bogat izvor informacija o svakodnevnom po-
rodi¢nom Zivotu, o prijateljstvu, o slobodnom vremenu i dokolici, temama koje su bliske
i samim ucenicima®™. U njima se govori o ritualima vezanim za odredeno doba dana, o
navikama koje pri¢injavaju zadovoljstvo, o rutini koja oblikuje nacin Zivota u porodici:
jutarnji odlazak u pekaru po sveze pecivo za dorucak dok ukudani jos spavaju i povratak
sa kesom kroasana i bagetom pod miskom; nedeljno pre podne rezervisano za odlazak na
lokalnu pijacu, na nedeljnu tombolu ili prepodnevnu kafu u lokalnom bistrou; kupovina
kolac¢a za nedeljni rucak i dr. Za konkretan rad sa u¢enicima na podsticanju interkultur-
nog razmisljanja mogu se iskoristiti, na primer, brojne reference na hranu koja ¢ini vazan
deo svakodnevnog zivota. Uéenike ée verovatno zanimati kako su neki od kola¢a pome-
nutih u pricama dobili ime, kako su nastali, kako izgledaju (un paris-brest, une religieuse,
un mille-feuille), $to ¢e voditi drugim kulturoloskim referencama. U vezi sa ovim, moguce

96 Misli se prvenstveno na zbirku pri¢a La premiére gorgée de biere et antres plaisivs minuscules (1997) kojom

je Delerm stekao svetsku slavu.
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je povesti razgovor o dnevnom ritmu kod nas i u Francuskoj, o tome kako izgleda radni
dan, a kako vikend. Pitanje o nedeljnom ru¢ku moze izgledati banalno, ali ée razgovor koji
usledi otkriti mnogo o odnosu prema tom i drugim ritualima u nasoj i francuskoj kulturi
(vreme i duzina obroka, jelovnik, da li se hrana i slatkisi pripremaju ili kupuju gotovi, da li
se ruca kod kuée, kod babe i dede ili u restoranu), kao i 0 uzrocima koji su u osnovi takvih
navika”. Vrlo je verovatno da ¢e tema pripreme hrane navesti ucenike i na razmisljanje o
drugim kuénim poslovima, o tome ko ih obavlja, a onda i o raspodeli kuénih obaveza i
dalje, 0 odnosu medu polovima.

Pri¢e na temu prijateljstva ili slobodnog vremena (sporta) dobar su povod za raz-
govor o tome kako ucenici provode vreme sa svojim prijateljima, koje su im zajednicke
aktivnosti, da li mogu posetiti poznanike bez najave ili se to smatra nepristojnim, kakva
pravila ponasanja vaze prilikom posete (vreme posete, kasnjenje, poklom domacinima,
duzina posete i sl.). Razgovor o nacionalnim sportovima, o vrednostima koje sport preno-
si, 0 univerzalnosti sporta kao interesovanja koje spaja ljude svih kultura i nacionalnosti
(sport je blizak u¢enicima i deo je njihovog li¢nog iskustva, ako ne kao ucesnika, onda bar
kao gledalaca) moze takode olaksati u¢enicima identifikaciju i priblizavanje ciljnoj kulturi.

U savremenim udzbenicima francuskog jezika, medutim, upotreba knjizevnog tek-
sta, a posebno kratke price, u ovom cilju je izuzetno retka. I pored mnogo promisljanja i
teorijskih radova o vaznosti sticanja interkulturalne kompetencije i budenja i razvijanja
svesti o vaznosti prihvatanja razlicitosti ciljne kulture, ¢ini se kao da potencijal knjizevnog
teksta na ovom polju nije prepoznat od strane autora udzbenika francuskog jezika.

Kao $to se vidi iz navedenih primera, knjiZevni tekst moZe ucenicima umnogome
olaksati pristup francuskoj kulturi i pomodi im u sticanju interkulturalne kompetencije
kao sastavnog dela komunikativne kompetencije. Ova vrsta nastavnog materijala prikazu-
je razlicite aspekte francuske kulture: drustvo, svakodnevni zivot, meduljudske odnose,
ponasanja, vrednosti, verovanja, obrede, kolektivno nesvesno. Brizljivo izabrane od strane
nastavnika, tako da jezi¢ki odgovaraju nivou znanja ucenika ali i da im tematski budu
bliske i zanimljive (u navedenim primerima re¢ je o univerzalnim temama: porodica, pri-
jatelji, slobodno vreme), motivisu ucenike da iznesu svoje videnje francuske kulture, bez
straha da ¢e dati ,neta¢an® odgovor. Generalno, tesko je govoriti o specifi¢nim aktivnosti-
ma koje bi omogudile u¢eniku sticanje samo interkulturalne kompetencije®. U tu svrhu,
mogu se koristiti sve one koje se inace primenjuju u radu na tekstu (¢itanje, razumevanje,
posmatranje, poredenje, izraZavanje svog misljenja). Poredenje se namece kao aktivnost

97 M. de Karlo navodi primer Italije u kojoj se odlazak u restoran na nedeljni ru¢ak smatra izlaskom bududi
da je u toj zemlji profesionalna aktivnost Zena drustveni fenomen relativno novijeg datuma. U Francuskoj,
medutim, nedeljni rucak je prilika da se porodica koja je celu nedelju provela zaposlena, van kuée, nade na
okupu u svom domu. Razli¢ita vrednost koju ima nedelja kao dan odmora posledica je, dakle, razli¢itog drus-
tvnog razvoja ovih zemalja (de Carlo 1998: 58).

98 Originalne primere aktivnosti na raznovrsnim autenti¢nim dokumentima daje Trajkova (2011a, 2011b).
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koja je najpogodnija za rad u ovoj oblasti i koja vodi razvijanju svesti o Drugome. Ukoliko
se poredenje ne koristi kao povod za razgovor kao takav ili u cilju ovladavanja jezickim
strukturama, ve¢ kao povod za razmisljanje i u cilju sticanja kulturoloskih znanja, ova ak-
tivnost moze umnogome da pomogne uéeniku da utvrdi specifiénosti francuske kulture,
da kroz poredenje svoje i strane kulture uo¢i jedinstvenosti obe, a onda i da se otvori pre-
ma drugom i priblizi mu se (Fredet 2005).

Didakeicki interes interkulturalnog pristupa u nastavi stranog jezika koji kao na-
stavni materijal koristi knjizevni tekst je viSestruk: razvoj svesti o Drugom, alii o sebi, kao i
motivacija za prevazilaZenje teskoca koje nosi ucenje jezika. Istinsko priblizavanje Drugom
ne moze se postic¢i pukim uéenjem podataka o njemu. Ono ¢e biti moguée ako se umanje
razlike u drugacijim pogledima na svet tako $to ¢e se one relativizovati. Knjizevni tekst
olaks$ava konfrontaciju sa alteritetom podsti¢udi u¢enike na razmisljanje i izbegavanje do-
nosenja ishitrenih sudova. Inspirisan ili isprovociran knjizevnim tekstom, ucenik iznosi
svoja razmisljanja, osecanja, iskustva. Izrazavajuéi slike koje je u njemu izazvao knjizevni
tekst, ucenik konstruise sliku Drugog. Verbalizacija njegovog razumevanja ili nerazumeva-
nja onoga $to ga $okira ili ¢udi olaksava rad nastavniku na relativizaciji njegovih stavova i
sprecavanju odbacivanja onog sto se isuviSe razlikuje od izvorne kulture ucenika (Riquois
2008:148, Séoud 1997:144). Polisemi¢nost knjizevnog teksta omogucava uceniku da se
distancira, da razmisli, da se stavi na mesto Drugog i pokusa da shvati kako je ovome uo-
bicajeno ono $to je njemu ¢udno. Nije re¢ o poistovec¢ivanju sa Drugim i stapanju sa njim,
vec o razvijanju vestine da se razume nacin razmisljanja i ponasanja Drugog. To ¢e pomodi
uceniku da razume Drugog ali i da, okre¢udi se sebi, sagledavsi se kroz Drugog, bolje razu-
me sebe (de Carlo 1998:8).

Da bi taj put bio uspesno savladan, poredenje i slobodno izrazavanje ucenika treba-
lo bi da budu u osnovi aktivnosti koje prate knjiZevni tekst. Poredenje, najpre po sli¢nosti-
ma, a onda i po razlikama, kao i podsticanje u¢enika da iskazu svoje misljenje, razumevanje
ili nerazumevanje fenomena iz strane kulture koje ¢e protumaciti shodno normama sop-
stvene kulture olaksade i susret sa knjizevnim tekstom i sa Drugim i pripremiti u¢enika za
uspesnu komunikaciju sa njim (Fredet 2005:27).
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4. ZAKLJUCAK

Sagledano u dijahronijskoj ravni, mogli bismo u zaklju¢ku nase studije re¢i da je u
tradicionalnoj i kombinovanoj metodi, sve do komunikativnog pristupa knjiZevni tekst
bio predlozak za sticanje znanja o ciljnom jeziku i kulturi, tj. sluZio za upoznavanje jezika
koji se ucio i knjizevnosti koja se poistovecivala sa najvis$im dometima stvaralackog jezi¢-
kog izraza i kulture. Vremenom, sa pomakom ka komunikativnhom pristupu, knjizevni
tekst postaje predlozak za razvijanje razumevanja i uocavanje specifi¢nosti knjizevnog dis-
kursa u odnosu na druge tekstualne nastavne materijale koris¢ene u udzbeniku na visim
nivoima, tj. za senzibilizaciju u¢enika na estetske, umetnicke kvalitete knjizevnosti (SGAV
metoda). Za razliku od metodoloskih pravaca koji su mu prethodili i u kojima je knjiZev-
nost bila zastupljena na srednjem i viSem nivou, u komunikativnom pristupu knjizevni
tekst ima svoje mesto u nastavi ve¢ od pocetnog nivoa ucenja. Njegova funkcija je, medu-
tim, promenjena.

Kako se menjala uloga knjizevnog teksta, tako su se menjale i aktivnosti koje su ga
pratile, i one su najbolje i odrazavale ciljeve ucenja jezika i primenjivanu metodologiju. O
tome svedoce brojni udzbenici francuskog kao stranog jezika koje smo analizirali tokom
pripreme ove studije. U tradicionalnoj metodi se tako uz knjizevni tekst koristio prevod
kao centralna aktivnost, kako za ucenje jezika, tako i za proveru znanja o usvojenom jezi-
ku. Kasnije, pak, u nastavu bivaju ukljuene i vezbe obja$njavanja i komentarisanja teksta
u kojima se od ucenika ocekivalo da na srednjem i viSem nivou ucenja govore i pisu o knji-
Zevnim temama i tumace knjizevne tekstove za $ta prethodno, tokom nastave francuskog
jezika nisu bili pripremani (kombinovana i SGAV metoda). Uz to su bile prisutne i teh-
nike provere globalnog i detaljnog razumevanja procitanog teksta, a literarno $tivo sluzi i
dalje za brojne leksicke i gramaticke vezbe.

KnjiZevni tekst u savremenoj komunikativno orijentisanoj nastavi vidi se, pak, kao
bilo koji drugi autenti¢ni tekstualni dokument zastupljen u udzbeniku. Njemu se ne pri-
stupa kao estetskom, umetni¢kom proizvodu ¢ija se specifi¢cnost u odnosu na druge vrste
tekstova ogleda u posebnom nacinu upotrebe i komponovanja jezicke grade, one iste ko-
jom su napisani i drugi tekstovi zastupljeni u udzbeniku i kojom ucenici treba da ovladaju.
Knjizevni tekst se koristi kao jezicki proizvod koji ucenik treba da prodita i razume radei
na svojim lingvistickim kompetencijama i receptivnim jezickim vestinama da bi na osnovu
njega mogao da iskaZe svoje misljenje o pokrenutoj temi ili je poveze sa li¢cnim iskustvom,
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diskutuje o tome sa ostalim ucenicima ili se pismeno izrazi, ta¢nije da bi mogao da dode
do faze jezic¢ke produkcije i komunicira u usmenoj ili pisanoj formi. U komunikativhom
pristupu, funkcija knjizevnog teksta je, dakle, da omogudi uc¢eniku sticanje i unapredenje
jezi¢kih znanja i vestina, kako receptivnih tako i produktivnih i tako ovlada komunikativ-
nom kompetencijom koja se postavlja kao ishod nastave i u¢enja stranog jezika.

Da bi ucenik procitao i razumeo knjizevni tekst na stranom jeziku, oéekuje se da
poznaje i primenjuje strategije ¢itanja kojima se sluzi u maternjem jeziku. Dominantni
modeli pristupa knjizevnom tekstu u nastavi francuskog kao stranog jezika na svim nivo-
ima i za sve uzraste jesu globalni pristup i interaktivno ¢itanje. Ove metodicke postupke
prepoznajemo u aktivnostima koje prate knjizevni tekst u udzbenicima francuskog jezika
kako nasih tako i francuskih autora. Receptivne aktivnosti koje prate knjizevne tekstove
pocivaju tako na globalnom i detaljnom razumevanju (otvorena i zatvorena pitanja koja,
zavisno od uzrasta ucenika i nivoa njihovog znanja zahtevaju kradi ili iscrpniji odgovor),
kombinovanim sa radom na jezickim elementima: pronalaZenju i klasifikaciji uocenih
izraza ili pojmova iz teksta, pronalaZenju redi iz istog semantickog polja, spajanju reci i
izraza iz teksta sa odgovarajudim sinonimima ili antonimima, uo¢avanju vrednosti glagol-
skih vremena.

Opisani modeli ¢itanja i razumevanja knjizevnog teksta u nastavi francuskog kao
stranog jezika, globalni pristup i interaktivno ¢itanje, koriste se takode i za rad na neknji-
zevnim tekstovima, tj. na svim vrstama tekstualnih autenti¢nih dokumenata zastupljenih
u nastavi. Model ¢itanja primeren prvenstveno knjizevnom tekstu koji ukazuje na speci-
ficnosti ove vrste teksta i vodi ucenika ka otkrivanju njegove estetske vrednosti (/zterar-
nost), koji je osmislila Izabela Grika, nije nasao svoje mesto u metodickim postupcima koji
prate knjiZevne tekstove u analiziranim udZbenicima francuskog jezika. Na osnovu toga
zaklju¢ujemo da ovaj model vrlo verovatno nema siroku primenu ni u institucionalizova-
noj nastavi francuskog jezika uopste. Logi¢nim objasnjenjem se ¢ini da razlog za to lezi u
tome $to predloZeni model zahteva visi nivo poznavanja jezika od onog koji je predviden
Nastavnim planom i programom i realizovan u $kolskim uslovima, obucene i motivisane
nastavnike koji bi ga dosledno primenjivali, kao i to $to je za ovaj model neophodno duze
vreme rada na knjizevnom tekstu koje nije mogude odvojiti u okviru institucionalizovane
nastave francuskog jezika, bar u nasoj sredini.

Razli¢ite strategije ¢itanja i razumevanja odnosno zadaci koji se postavljaju uceniku
uz knjiZevni tekst, vode ga ka uo¢avanju i razumevanju nacina na koji funkcionise strani
jezik Sto mu pomaze i pri aktivnostima produkcije koje u najve¢em broju slu¢ajeva prate
knjizevni tekst u nastavi stranog jezika. Povezanost aktivnosti ¢itanja i pisanja, odnosno
aktivnosti pisane recepcije i produkcije odlika su i savremenih udzbenika stranog jezika.
Autori udzbenika francuskog kao stranog jezika, npr., objavljenih kako kod nas tako i u
Francuskoj, predvidaju brojne aktivnosti pisanog izrazavanja za koje knjizevni tekst sluzi
kao podsticaj ili model (opis predmeta, li¢nosti, dogadaja, zamisljenih ili u vezi sa licnim
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iskustvom ucenika). Neke od njih, kao $to su pisanje po modelu (pastz3) i kreativno pisa-
nje, specifi¢ne su jer su zastupljene samo uz knjiZevni tekst kao predlozak i omogucavaju
uceniku slobodniji i li¢niji izraz, pa ga time motivi$u i na pisanje ali i na ¢itanje drugih
knjizevnih tekstova.

Osim receptivnih i produktivnih aktivnosti, knjizevni tekst sluzi kao predlozak i
za jezi¢ke vezbe, o ¢emu takode svedoce savremeni udzbenici francuskog jezika. Date uz
knjiZevni tekst u udzbeniku, ove vezbe omogucavaju uc¢eniku da utvrdi svoja jezicka zna-
nja (gramaticka, leksicka, ortografska), $to mu pomaze u ¢itanju i razumevanju izabranih
odlomaka ali i u izrazavanju. One, medutim, nisu ¢este u udzbenicima francuskog jezika
francuskih autora. Francuski didakticari, naime, smatraju jezicke vezbe neadekvatnim za
rad na knjizevnom tekstu jer ne isti¢u njegov knjizevni karakter i estetsku vrednost i pred-
lazu da se kao predlozak za sticanje jezickih znanja koriste tekstovi iz pera autora udzbeni-
ka. U udZbenicima francuskog jezika nasih autora, pak, posebno onim nastalim pre ZEO,
gramaticke i leksicke vezbe, kao i diktat, sistematski prate knjizevne tekstove. Sporadi¢no
nalazimo ove vrste vezbi uz knjizevni tekst ¢ak i u udzbenicima za osnovnu skolu nasih
autorki.

Jos jedna vrsta aktivnosti koja kao predlozak ima knjizevni tekst, prevod, ¢esto za-
stupljena u nasim srednjoskolskim udzbenicima francuskog jezika, sporadi¢no u udzbe-
nicima za osnovnu $kolu, nije prisutna u udzbenicima francuskih autora. Stav francuskih
didaktic¢ara da je ova aktivnost nekomunikativna, usmerena na formu, a ne na smisao,
$to moze da dovede do negativnog jezi¢kog transfera iz jednog jezika u drugi, pa time i do
gresaka, mogao bi biti objasnjenje za odsustvo ove aktivnosti iz nastave francuskog kao
stranog jezika.

U aktuelnoj, akciono orijentisanoj nastavi stranog jezika, u skladu sa njenim pri-
stupom, knjizevnost je prisutna kao deo $ireg pedagoskog ili drustvenog projekta. Rad
na knjizevnom tekstu nije cilj po sebi, odnosno knjizevni tekst nije vise predlozak koji
prvenstveno omogucava uceniku sticanje jezi¢kih znanja i vestina, mada ova njegova funk-
cija postoji i dalje. Savremeni udZbenici francuskog kao stranog jezika akcione orijentacije
pokazuju da je ¢itanje knjizevnog teksta tek jedna od etapa u realizaciji finalnog zadatka pri
¢emu se, kao i u komunikativno orijentisanim udzbenicima, podrazumevaju rad na lin-
gvisti¢koj i komunikativnoj kompetenciji i primena kognitivnih strategija koje olaksavaju
¢itanje i razumevanje. To omogudava uceniku da uspesno koristi dati knjizevni tekst kao
sredstvo da ostvari postavljeni cilj, ali i da predstavi javnosti rezultat svog rada (sastavljena
zbirka pesama, organizovan festival poezije, snimljeno izvodenje dramskog teksta), $to je
klju¢na zavr$na faza rada na zadatku.

Aktivnosti koje angazuju kreativnost i inventivnost ucenika i u prvi plan stavljaju
njihovu subjektivnost i li¢ni izraz, kao i upotreba navedenih pristupa i strategija u ¢itanju
knjizevnog teksta razvijaju diskurzivou kompetenciju ucenika (sposobnost razumevanja
i produkecije razli¢itih vrsta tekstova). Znacajne su jer motivisu ucenike kako na rad na
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samom jezickom izrazu tako i na otkrivanje knjizevnosti na stranom jeziku uopste. I ne
samo to, one ostvaruju autenti¢nu, komunikativnu upotrebu ciljnog jezika za izrazavanje
sopstvenog bic¢a — misljenja, stavova, emocija, interesovanja, strahova, sumnji, o¢ekivanja.
L, $to je takode vazno, pripremaju ucenika za samostalan rad i ¢itanje knjizevnih tekstova i
van Skolskih okvira. Ne treba potceniti znac¢aj ove ¢injenice u cilju ostvarivanja kontinuira-
nog kontakta sa stranim, posebno francuskim jezikom koji u nasoj sredini nije zastupljen
u meri u kojoj je to engleski, na primer. Van udionice, uz malu moguénost za susret sa
izvornim govornicima francuskog jezika, ne uvek i svima dostupan internet, u nedostatku
medijskih podsticaja (emisija, filmova, muzike na francuskom jeziku), udzbenik je uvek
pri ruci i omogucava stalni dodir sa francuskim jezikom, francuskom literaturom i kultu-
rom. Osposobiti u¢enike da koriste francuski jezik u komunikativne svrhe, usmenoj i pi-
sanoj komunikaciji, kao i da ¢itaju, razumeju, interpretiraju i komuniciraju sa knjizevnim
tekstom mogu biti realni i opravdani ciljevi nastave i u¢enja jezika. Jer, nema jezika bez
literarture, niti literature bez jezika. A emotivni podsticaj, pozitivna ose¢anja, ljubav jesu u
osnovi svake motivacije, te i motivacije za ucenje jezika i knjiZzevnosti, i na njoj treba raditi
od samog pocetka ucenja jezika. Knjizevnost, koja pobuduje i emocije i misli, moze biti
tu od velikog znacaja. A adekvatni knjizevni tekstovi u udzbenicima koji to mogu da po-
stignu, kao i aktivnosti koje ih prate su otuda i te kako relevantni u dostizanju ovog cilja.

Najzad, treba reéi da je knjizevni tekst jedini koji moze dovesti do ostvarenja jo$
jednog cilja nastave stranih jezika koji ¢esto ostaje zanemaren, a koji je znacajan i za sticanje
znanja o jeziku, i za odrzavanje jezitke kompetencije, kao i za razvijanje li¢nosti uopste, a
to je razvijanje ¢italackih navika i Zelje za Citanjem. Cesto se razvijanje motivacije i zado-
voljstva u ¢itanju kao cilj podreduje sticanju proceduralnih i deklarativnih jezickih znanja.
UZivanje u ¢itanju trebalo bi da bude jednako legitiman cilj nastave francuskog kao i stra-
nog jezika uopste.

Neosporno je da se u nastavi stranog jezika knjizevni, kao i svaki drugi tekst, ¢ita u
cilju sticanja jezi¢kih znanja i vestina, a da je knjizevni tekst posebno znacajan zbog svojih
saznajnih, estetskih, ali i emotivnih, moralnih i kulturnih vrednosti koje prenosi u¢eniku.
Cinjenica je, medutim, da se samo ova vrsta teksta moze Citati zbog estetskog uzivanja, da
moze razvijati emocije, mastu, duhovnost. Zadovoljstvo i Zelja za ¢itanjem stvaraju pasio-
nirane ¢itaoce, vrstu ljudi ¢iji broj, kako pokazuju novija istraZivanja, usled promenjenih
navika i uslova Zivota kao i dominacije elektronskih medija opada, posebno u adolescent-
skom uzrastu. A dobra iskustva sa literaturom, pa otuda i dobre navike ¢itanja treba uve-
sti jo$ u najranijem periodu Zivota. U slucaju nastave stranog jezika, ve¢ u udzbenike za
osnovnu skolu. Cinjenica je da spoljasnje uslove koji prate autentican ¢italacki ¢in nije
mogude stvoriti u ucionici, ali se zato ucenici mogu podstadi i osposobiti da to rade u
svom Zivotu, van okvira nastave, samostalno - promisljenim, stimuli$uc¢im izborom knji-
zevnih tekstova u nastavi i udzbeniku, onih koji odgovaraju ne samo njihovom jezickom
nivou, ve¢ i njihovim interesovanjima i senzibilitetu, koji su im tematski bliski i prace-
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ni inspiri$u¢im, promisljenim aktivnostima koje ¢itanje na francuskom i stranom jeziku
uopste ¢ini posebnim, prijatnim dozivljajem u kominikaciji uéenik - literatno $tivo.
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Dokument 1

3. QUELQUES MOTS NOUVEAUX

Rédigez un court texte en utilisant les mots suivants.

kiffer télédéclaration

en effet . bloguer

o=
o>

4 .VIENS MON BEAU CHAT...

()

A-Ecoutez la lecture du p °éme de Charles Baudelaire Le chat et barrez |

Reee et; soulignez ceux qui se prononcent.

es *e mu”ts qui chutent

Viens, mon beau chat, sur mon coeur amoureux ;
Retiens les griffes de ta patte,

laisse-moi plonger dans tes beaux yeux,
J\/\élés de métal et d'agate.

|orspue mes doigts caressent a loisir
"['a téte et ton dos élastique,

Pj; ¢|ue ma main s’enivre du plaisir

p)e palper ton corps électriyue,

Je vois ma femme en esprit. C on regard,
Comme le tien, aimable béte,

frofond et froid, coupe et fend comme un dard,

D, des pieds jusciues a la tete,
(] n air subtil, un dangereux parfum
[\]agent autour de son corps brun.

Charles £>eaudelaire, Les fleurs du mal, 1857

B.Comptez les syllabes lues. Combien de syllabes comportent les vers de ce poéme ?

C. Pourquoi certains « e » muets se prononcent et d'autres pas ?

D.

238 | deux cent trente-huit

ENREGISTREZ-VOUS. A votre tour, lisez le poeme.
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Dokument 2

A la recherche de l'information 110

5. LEVOYAGEUR IMMOBILE

A. Qu'est-ce que c'est, pour vous, « voyager » ?

B. Lisez cet extrait de roman. En quoi peut-on
comparer I'expérience vécue par ce petit garcon
a un voyage ?

Voila lépicerie-mercerie de Mlle Alloison. Ah ! Mlle
Alloisén ! Un long piquet avec une charniére au milieu.
Ca se ployait en deux, ¢a se frottait les mains, ¢a disait :
« Ah !Janot, on est venu chez la tante, alors ? » Ca avait
la taille serrée dans la boucle d’une cordeliére de moine et
un large ciseau de couturiére lui battait le mollet. Elle était
tout en soupirs et en exclamations. Un soir on avait dit,
sans se méfier de moi, quelle avait été jolie en son jeune
age. Elle était lentrepositaire du Bulletin paroissial. Elle
savait par cceur ce que je venais chercher ; elle rentrait
dans sa cuisine et elle me laissait seul dans Iépicerie. Il n'y
avait qu'une lampe a pétrole pendue dans un cadran de
cuivre. On semblait étre dans la poitrine d'un oiseau :le
plafond montait en vofite aigué dans l'ombre. La poitrine
d’'un oiseau ? Non, la cale d’'un navire. Des sacs de riz,
des paquets de sucre, le pot de la moutarde, des marmites
a trois pieds, la jarre aux olives, les fromages blancs sur
des éclisses, le tonneau aux harengs. Des morues seches
pendues a une solive jetaient de grandes ombres sur les
vitrines a cartonnages ott dormait la paisible mercerie, et,
en me haussant sur la pointe des pieds, je regardais la belle
étiquette du « fil au Chinois ». Alors, je m'avangais dou-
cement ; le plancher en latte souple ondulait sous mon
pied. La mer, déja, portait le navire. Je relevais le couvercle
de la boite au poivre. Lodeur. Ah ! cette plage aux pal-
miers avec le Chinois et ses moustaches. J'éternuais. « Ne
tenrhume pas, Janot. - Non, mademoiselle. » Je tirais le
tiroir au café. Lbdeur. Sous le plancher leau molle ondu-
lait : on la sentait profonde, émue de vents magnifiques.
On nentend plus les cris du port. Dehors, le vent tirait
sur les pavés un long cable de feuilles séches. J'allais a la
cachette de la cassonade. Je choisissais une petite bille
de sucre roux. Pendant que ¢a fondait sur ma langue, je
m'accroupissais dans la logette entre le sac des pois chiches
et la corbeille des oignons ; 'ombre mengloutissait :jétais
parti.

Jean Giono, « Le voyageur immobile »,
in La Rondeurs desjours,

C. Qu'est-ce qui fait voyager le petit gargon ?
Ou est-il parti ? Qu'est-ce que I'auteur nous fait
partager dans ce récit ?

dsten

D. Observez le dessin et, en petits groupes,
imaginez le type de voyage entrepris par le

cavalier, son but et sa destination. Partagez
avec la classe,

EUGENE DELACROIX, ALBUM DE VOYAGE (ESPAGNE, MAROC, ALGERIE,
JANVIER-JUIN 1832), CONSERVE AU MUSEE CONDE, CHANTILLY

6. LE TOURISME, UN VOYAGE?

A. Partagez-vous cette opinion : « Le

voyage est, de nos jours, un produit de
consommation » ? Pourquoi ? Discutez-en entre
vous.

B. Ecoutez I'enregistrement. Comparez vos
idées avec celles exprimées par la personne
interviewée et discutez-en entre vous.

C. Quelles sont les différences entre le voyage,
le tourisme et le nomadisme ?

D. Rédigez l'introduction d'un exposé qui
présentera deux conceptions opposées du
voyage :le voyage évasion et le voyage comme
produit de consommation.

G* VOIR L'INTRODUCTION PAGE 148

cent neuf | 109
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Dokument 3

dIsT

10 |Outils langagiers

ARTICULATEURS DE TEMPS

Réécrivez le passage suivant du témoignage de
I'immigré comorien, en explicitant les relations
temporelles.

G» VOIR LES CONNECTEURS TEMPORELS PAGE 145

La, on s'est dispersé, certains allant a Tananarivo,
tandis que j’étais inscrit a Majunga, ou j'avais de la
famille. Mais on s’est tous retrouvés en France. Avec
ces amis-la, des fois, on sappelle, mais petit a petit,
on se perd de vue. Deux seulement sont retournés

au pays. J'ai eu mon bac sans probléme et je me suis
préparé pour rejoindre en France ma sceur ainée, mes
cousins et mon pere. On échangeait souvent des nou-
velles, par les Comoriens qui allaient et venaient. Ca
a demandé un peu de temps, mais j’ai obtenu un visa
de touriste. Ma famille de France m’a aidé a acheter

le billet, je crois que c’était 7 ooo francs a I'’époque. Je
suis arrivé le 14 décembre 1995, dans le froid. Je n'avais
sur moi qu'un petit tricot. Ma sceur avait envoyé des
parents de la région parisienne a l'aéroport, parce
qu’il n’y avait pas de transports, il n'y avait rien, avec
les gréves. Ils m’ont prété des vétements. Le train ne
marchait pas, tout était bloqué, je ne comprenais rien.
Finalement, j’ai trouvé un avion pour Marseille.

SI TU ME PRENDS PAR LES
SENTIMENTS...

A. Ecoutez les enregistrements et repérez le
sentiment qui y est exprimé.

1. Agacé :qui est nerveux et irrité. Audio n°...

2. Nostalgique : qui regrette le passé et
y pense avec émotion.

3. Révolté : qui est en opposition, qui
refuse la situation.

4. Stupéfait : qui est trés surpris et
étonné.

5. Enthousiaste : qui ressent et manifeste
une grande adhésion et une vive
satisfaction.

6. Emerveillé : qui éprouve un sentiment
d’admiration mélé de surprise.

7. Captivé : qui est tellement intéressé
que toute son attention est retenue.

8. Dégu :qui n'est pas satisfait parce qu'il
attendait mieux.

110 | cent dix

B. En groupes, établissez une liste d'adjectifs
qualificatifs permettant d'exprimer un
sentiment, une émotion vécue au cours d'un
voyage.

C. Racontez les circonstances pendant
lesquelles vous avez ressenti I'un de ces
sentiments.

LANGAGE ET IMAGE
A. Relisez le texte de Jean Giono et relevez les
mots de la mer ainsi que ceux de I'exotisme.

Le champ lexical : c'est un ensemble de mots

qui ont un point commun, par exemple d'étre
synonymes {agacé, énervé, nerveux) ou d'appartenir a
la méme famille {imaginer, imagination, imaginaire,
inimaginable), au méme domaine {la mer, le port, le
bateau, la croisiere), a la méme notion {le voyage, le
tourisme, le nomadisme, I'errance).

La comparaison : elle rapproche au moins deux termes
1) un comparé : ce que l'on compare.
2) un comparant :ce a quoi I'on compare.

Ces termes sont reliés par une expression de
comparaison :comme, tel, semblable d, pareil ¢, ainsi
que, de méme que...

Ce petit village est accroché a la falaise comme un nid a
sa branche.

La métaphore : une métaphore est une comparaison
dont on aurait supprimé le comparant.

Le flot des voyageurs grossissait.

La métaphore filée est une série de métaphores dont
les comparants appartiennent tous a un méme champ
lexical et qui s'enchainent les unes aux autres.

Le flot des voyageurs grossissait. Il inondait la gare et ce
raz-de-marée m'angoissait.

G VOIR .ES FIGURES DE STYLE PAGE 141

B. Quelle est la métaphore que file Jean Giono
dans I'extrait du Voyageurimmobile ? Quel effet
cette figure de style vise-t-elle a provoquer
chez le lecteur ?
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A. Lisez le document suivant et relevez les
verbes au passé simple.

L’envie de voyager

11 était une fois une pauvre femme dont le fils n’avait qu'une

idée en téte : voyager.

- Mais comment le pourrais-tu ? disait sa mére. Il te faudrait
avoir de 'argent et tu sais bien que nous n’en avons pas !

- Je vais me débrouiller, pensa le fils. Je serai honnéte et par-
tout je dirai : pas beaucoup, pas beaucoup, pas beaucoup.

Et pendant un certain temps, il se promenait en répétant sans

arrét : pas beaucoup, pas beaucoup, pas beaucoup. Il arriva

ainsi vers un groupe de pécheurs et les salua :

- Que Dieu vous garde ! Pas beaucoup, pas beaucoup, pas
beaucoup.

- Qu’est-ce que tu racontes, chenapan, pourquoi «pas beau-
coup »? se facherent les pécheurs.

Et quand ils sortirent les filets, quelques poissons seulement
y frétillaient, vraiment pas beaucoup. Ils chassérent le jeune
homme avec leurs batons.

-Tiens ! Et tiens !Tu I'as bien mérité ! crierent-ils.

- Que dois-je dire alors ? demanda le jeune homme.

- Bonne péche, tu devais dire, attrapez-en le plus possible !

Et le jeune homme continua son voyage en répétant sans ar-
rét : « Bonne péche, attrapez-en le plus possible » jusqu’a ce
qu'’il arrive a une potence. On était juste en train de pendre
un malheureux pécheur.[...]

L’envie de voyager, Conte de Grimm, 1857

Outils langagiers 110

B. Le passé simple est proche, par son sens, du
passé composé avec lequel il alterne souvent
dans les récits littéraires au passé. Dans I'extrait
suivant : «Tiens ! Et tiens ! Tu I'as bien mérité |
crierent-ils. », quelle différence y-a-t-il entre le
passé simple et le passé composé ?

C. Sur ce modele, écrivez la suite du conte en
imaginant deux autres rencontres successives,
puis proposez une fin a cette histoire.

G» VOIR LES TEMPS DU PASSE PAGE 134

Emploi du passé simple

Le passé simple indique une action bréeve située dans
un passé révolu, c'est-a-dire sans lien avec la situation de
I'énonciation, celle du moment ou le récit est rédigé.
C'est le temps privilégié du récit littéraire : on ne |'utilise
que trés rarement a l'oral. A la différence de I'imparfait,
qui marque la durée ou introduit la description, le passé
simple présente les événements qui font progresser
I'histoire (les actions).

C'était unjeune homme timide et frileux. Pourtant, il
décida de tout quitter dujour au lendemain pour partir
en Afrique.

La succession de verbes d'action au passé simple permet
de construire la chronologie des événements.
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Dokument 4

10 Activités

2. LES LETTRES PERSANES

A. Lisez la lettre de Rica a Ibben :faites la liste des choses qui, a Paris, surprennent Rica ou lui posent
probléme. Classez les éléments de cette liste dans les catégories du tableau.

MONTESQUIEU LETTRE XXIV

Lettres persanes (1721)

Nous sommes & Paris depuis un mois, et nous avons toujours été dans

un mouvement continuel. Il faut bien des affaires avant qu'on soit logé,
qu'on ait trouvé les gens a qui on est adressé, et qu’on se soit pourvu des
choses nécessaires, qui manquent toutes a la fois.

Paris est aussi grand qu'lspahan. Les maisons y sont si hautes qu’on
jugerait qu'elles ne sont habitées que par des astrologues Tu juges bien
qu’une ville batie en I'air, qui a six ou sept maisons les unes sur les autres,
est extrémement peuplée, et que quand tout le monde est descendu dans
la rue, il s'y fait un bel embarras.

Tu ne le croirais pas peut-étre : depuis un mois que je suis ici, je n'y ai
encore vu marcher personne. Il n'y a point de gens au monde qui tirent
mieux parti de leur machine que les Francais : ils courent ; ils volent. Les

Relations avec la

Logement, urbanisme Transports

population locale

RICA A IBBEN, A SMYRNE (Extrait)

voitures lentes d'Asie, le pas réglé de nos chameaux, les feraient tomber
en syncope. Pour moi, qui ne suis point fait & ce train, et qui vais souvent
a pied sans changer d’allure, j'enrage quelquefois comme un Chrétien :
car encore passe qu'on m'éclabousse depuis les pieds jusqu'a la téte ;
mais je ne puis pardonner les coups de coude que je recois régulierement
et périodiquement. Un homme qui vient aprés moi, et qui me passe, me
fait faire un demi-tour, et un autre, qui me croise de l'autre coté, me remet
soudain ou le premier m'avait pris ; etje n‘ai pas fait cent pas, que je suis
plus brisé que sijavais fait dix lieues.

Ne crois pas que je puisse, quant a présent, te parler a fond des meeurs et
des coutumes européennes :je n'en ai moi-méme qu'une légére idée, et
je n'ai eu a peine que le temps de m'étonner, (...)

Rythme
de vie

B. De la méme maniére et en suivant les mémes catégories, faites la liste des choses qui pourraient
surprendre ou déranger Rica s'il venait dans votre pays.

Relations avec la

Logement, urbanisme Transports

C.

population locale

Rythme
de vie

Autres

Reprenez vos notes et écrivez, sur une feuille a part, une «lettre persane a (votre ville) » en vous mettant

a la place d'un visiteur étranger et en gardant la structure de la lettre de Rica.

246 | deux cent quarante-six
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Dokument S

LE PONT MIRABEAU

Sous le pont Mirabeau coule la Seine
Et nos amours
Fautai qu'il men souvienne

Lajoie venait toujours apres la peine

Vienne la nuit sonne I'heure

Les jours sen vont je demeure

Les mains dans les mains restons face a face
Tandis que sous
Le pont de nos bras passe

Des éternels regards londe si lasse

Vienne la nuit sonne l'heure

Les jours sen vontje demeure

L amour sen va comme cette eau courante
Lamour sen va
Comme la vie est lente

Et comme I'Espérance est violente

Vienne la nuit sonne 1’heure

Les jours sen vont je demeure

Passent les jours et passent les semaines
Ni temps passé
Ni les amours reviennent

Sous le pont Mirabeau coule la Seine

Vienne la nuit sonne ['heure

Les jours sen vont je demeure
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A UNE PASSANTE

La rue assourdissante autour de moi hurlait.
Longue, mince, en grand deuil, douleur majestueuse,
Une femme passa, d une main jastueuse

Soulevant, balangant lefeston et lourlet,

Agile et noble, avec sajambe de statue.

Moi, je buvais, crispé comme un extravagant,

Dans son cil, ciel livide ot germe louragan,

La douceur qui fascine et le plaisir qui tue.

Un éclair... puis la nuit ! Fugitive beauté

Dont le regard m'a fait soudainement renaitre,

N .t verrai-je plus que dans |'éternité ?

Ail'eurs, bien loin d’ici ! trop tard ljamais peut-étre |
Car j'ignore ou tu fuis, tu ne sais ou je vais,

0 -<que jeusse aimée, 0 toi qui le savais |

( Haries Baudelaire, Les Fleurs du mal, 1857

Premier contact

1. PAROLES, PAROLES...

A. Aimez-vous jouer avec les mots ?

B. Lisez les textes suivants. Trouvez les points
communs entre ces documents.

fpTii C. Ecoutez la mise en voix de chacun de
riiiSi  ces textes. Quelle lecture préférez-vous ?
Pourquoi ?

LE CORBEAUET LE RENARD

Maitre Corbeau, sur un arbre perche,

Tenait en son bec unfromage.

Maitre Renard, par lodeur alléché,

Lui tint a peu pres ce langage :

Hé ! Bonjour, Monsieur du Corbeau,

Que wvous étesjoli ! que vous me semblez beau

Sans mentir, si votre ramage

Se rapporte a votre plumage,

Vous étes le Phénix des hotes de ces bois.

A ces mots le Corbeau ne se sent pas de joie,

Et pt :rr montrer sa belle voix,

Il ouvre un large bec, laisse tomber sa proie.

Le Renard sen saisit, et dit : Mon bon Monsieur,

«Apprenez que tout flatteur

Vit aux dépens de celui qui ’écoute.

Cette lecon vaut bien un fromage sans doute.»
('orbeau honteux et confus

i. mais un peu tard, quon ne ly prendrait plus.

n u La Fontaine, Fables, 1668

~
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2. «J'ECRISA L'ORAL.»

A. Grand Corps Malade, célébre slameur
frangais, présente dans une de ses chansons son
expérience du slam. Comment en parle-t-il ?

Une manie qui ne me quitte plus c'est
vrai, j'écris a I'oral.
C'était un soir sans histoire une fin de
journée au destin sobre, 21h sans espoir
un mercredi d'octobre,

J'ai entendu des voix qui touchent comme
des chorales dans mon moral,

Depuis j'ai de l'encre plein la bouche,
depuis j'écris 'I'oral. »

« Dans cette atmosphére un peu louche
se reflétant dans nos voix.

J'oublierai pas ces coeurs ouverts de
toute provenance et de tout age,

Unis dans I'envie de découvrir dans
I'écoute et le partage. »

EXTRAIT DE « JECRIS A L'ORAL », GRAND CORPS MALADE

B. Ecoutez le « micro-trottoir » suivant sur le
slam, et retrouvez dans le tableau de quelle
interview il s'agit

Le slam c'est... Interview n°

une occasion d'échanges intenses
entre le poéte et tous ceux qui 2
I'écoutent.

de la chanson, mais sans musique.
de la poésie que son auteur récite

de maniére tres expressive devant
un auditoire.

une maniére de s'exprimer
personnellement.

a la fois un mélange de normes
arespecter et de possibilités de
s'exprimer trés librement.

110 | cent dix

C. Lisez le document suivant. Quelles sont les
principales caractéristiques du slam ? Lesquelles
vous paraissent les plus intéressantes,
surprenantes, etc. ? Pourquoi ?

COMMENT ONT COMMENCE LES TOURNOIS DE SLAMS

Le slam est né en 1984 lorsque Mark Smith, ouvrier en
batiment et poéte, a mis en place une série de lectures

dans un club de jazz a Chicago avec l'idée d'organiser un
tournoi de poésie hebdomadaire les dimanches soirs. Depuis,
le slam est devenu un art international qui se base sur la
participation du public et I'excellence poétique.

LES REGLES DU TOURNOI DE SLAM
= Le temps de parole est de 3 minutes maximum.

« Les poétes peuvent traiter n'importe quel sujet, dans
n'importe quel style : on trouve dans le slam des textes
d’amour, des commentaires sur des faits sociaux, des
pamphlets ou encore des confessions intimes. Les poétes
sont libres de travailler sur n'importe quel sujet.

n
« Les poetes doivent utiliser leurs propres textes.

« L'utilisation d'accessoires esTinterdite. La performance du
poete ne doit reposer que sur son texte et sa relation avec
le public. Cette régle est importante, car I'art du slam se
concentre uniquement sur les mots, et non sur les objets.

 Les costumes et déguisements sont interdits : le poéte doit
porter les vétements qu'il porte dans la vie de tous les
jours.

N’OUBLIEZ PAS :

« Soyez bon joueur.

« Ecoutez attentivement quand tes autres poétes sont sur
scene et respectez-les.

Selon la Fédération Francaise de Slam

D. Relisez le texte de Grand Corps Malade (A).
Que comprenez-vous a présent ?
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3. LES MOTS DU DICTIONNAIRE

A. Savez-vous comment on décide I'entrée d'un nouveau mot dans le dictionnaire ?

B. Lisez cet extrait d'interview de la Directrice éditoriale du Petit Robert Comment sont

choisis les nouveaux mots des dictionnaires ?

LES NOUVEAUX MOTS, UN ENRICHISSEMENT DE LA LANGUE

A Loccasion de son 40eanniversaire, Le Petit Robert fait peau neuve avec une édition millésimée 2007 entierement refondue.
Meuf chikungunya, bioguer, téiédécLaration, USB... : cette année, plus de 500 mots ont fait Leur entrée au dictionnaire.
Entretien avec Marie-Hélene Drivaud, Directrice éditoriale chez Robert.

Meuf, keuf, kiffer, niaque... Cette année, I'édition du Petit
Robert fait la part belle au vocabulaire desjeunes. Est-ce un
coup marketing a l'occasion du 40eanniversaire ?

Je m'inscris totalement en faux avec l'idée que cette année,
seuls des mots tirés du verlan ont fait leur apparition dans
le dictionnaire. Cela ne concerne que quelques mots sur
les 500 entrées. Chaque année, des termes issus du verlan
apparaissent dans le dictionnaire. Mais bien sir, a chaque
fois, ce sont ces mots qui marquent le plus. Qui choquent,
parfois. Le Petit Robert est un dictionnaire trés généreux. Il
va du francais parlé au francais du Canada et de Louisiane
en passant par le francais des cours de récréation et des
banlieues. Il représente la variabilité de la langue francgaise.
Cette année, a l'occasion du 40eanniversaire, I'édition a été
entierement refondue avec pLus de 500 nouveaux mots et 1600
exemples inédits. La derniere grosse refonte datait de 1993.
Mais la modernité ne passe pas que par les mots nouveaux.
Il faut suivre également I'évolution des significations. Par
exemple, le mot « essuie-tout » désigne a l'origine un morceau
de tissu. Désormais, quand on parle d'essuie-tout, on pense a
du papier.

A quand le langage SMS dans le Petit Robert ?

Je ne crois pas que cela arrivera. Le langage SMS est un
langage écrit alors que les mises ajour du Robert concernent
le langage parlé, a I'image du mot « djeun » qui a fait son
apparition cette année. Et puis, il existe déja des dictionnaires
spécifiques pour Lelangage SMS.

La présence de mots tels que« empaffé» ou «teuf» peut-elle
constituer un affaiblissement de la langue francaise?

Au Robert, on considere que la présence de ces nouveaux
mots est plutdt un enrichissement de la langue francaise.
L'usage contemporain des mots doit étre avanttout I'objet d'un
dictionnaire. Souvent, ces nouveaux mots sont des dérivés
de termes déja présents dans Le dictionnaire. Par exemple,
l'année derniére le mot « blog » afait son entrée dans le Petit
Robert, et cette année, c'est le mot « bioguer » qui apparait.
Le travail du dictionnaire est d'aller du plus ancien au plus
moderne. Par exemple, nous avons rajouté cette année plus
de 150 auteurs et citations. Cela va de Frangois Villon a Anna
Gavalda en passant par Amélie Nothomb.

Comment faites-vous pour « traquer » le vocabulaire
émergent?

On ajoute les mots qui reviennent, que l'on entend souvent. En
général, nos services de documentation travaillent a partir
des médias. La presse écrite, la télévision, la radio et la
publicité sont autant de supports qui peuvent nous fournir des
informations sur les termes utilisés.

© lefigaro.fr/2006

C. Quels sont les nouveaux mots du Petit
Robert que vous connaissez ? Complétez le
tableau suivant en faisant des hypothéses sur la
signification de ces nouveaux mots.

NOUVEAUX MOTS SIGNIFICATION
bioguer

usB

kiffer

essuie-tout

cent onze 111
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4. L'ART DE LA RIME

A. Les textes suivants sont des poémes. Lisez-les.

Observez leur forme :en quoi sont-ils semblables ?

En quoi sont-ils différents?

L'huitre

L’huitre, de la grosseur d 'un galet moyen, est
d ‘une apparence plus rugueuse, d une couleur
moins unie, brillamment blanchdtre. C'est un
monde opinidtrement clos. Pourtant on peut
louwvrir : il faut alors la tenir au creux d un
torchon, se servir d 'un couteau ébréché et peu
franc, si reprendre a plusieurs fois. Les doigts
curieux sy coupent, sy cassent les ongles : c'est
un travail grossier. Les coups quon luiporte
marquent son enveloppe de ronds blancs, d une
sorte de halo.

A l'intérieur 1 'on trouve tout un monde, a boire
et a manger : sous un firmament (a proprement
parlerj de nacre, les deux d en dessus saffaissent
sur les deux d'en dessous, pour ne plus former
qu'une mare, un sachet visqueux et verddtre, qui
flue et reflue a l'odeur et a la vue, frangé d une
dentelle noirdtre sur les bords.

Parfois tres rare une formule perle a leur gosier de
nacre, d ot 'on trouve aussitot a s'orner.

Francis Ponge, Le Partipris des choses, Gallimard,
1942

Le chat

Viens, mon beau chat, sur mon
Retiens les griffes de ta patte,
Et laisse-moi plonger dans tes
Meélés de métal et d agate.

Lorsque mes doigts caressent d
Ta téte et ton dos élastique,
Et que ma main senivre du
De palper ton corps électrique,

Je vois ma femme en esprit. Son
Comme le tien, aimable béte,
Profond et froid, coupe etfend

Et, des pieds jusques d la téte,

Un air subtil, un dangereux parfum,
Nagent autour de son corps brun.

Charles Baudelaire, Les Fleurs du mal, 1857

112 1cent douze

B. Dans un poeme, la fin des vers se termine
souvent par une rime. Lisez le poeme suivant
et observez les éléments soulignés. Que
remarquez-vous ?

Le dauphin

Dauphins, vous jouez dans la mer, (rime A)
Mais leflot est toujours amer, (rime A)
Parfois, ma joie éclate-t-elle ? (rime B)

La vie est encore cruelle, (rime B)

Guillaume Apollinaire, Alcools, 1913

C. Lisez le texte suivant, soulignez les rimes
puis complétez le tableau.

La chenille

Le travail méne a la richesse, (rime A)
Pauvres poetes, travaillons ! (rime B)

La chenille en peinant sans cesse (rime A)
Devient le riche papillon (rime B)

Guillaume Apollinaire, Alcools, 1913

LES RIMES PLATES :

Ces rimes se suivent par groupe de deux sur le modele
AABB

Il'y a ce type de rimes dans le poeme

« »

LES RIMES CROISEES :
Ces rimes s'alternent sur le modéle ABA B
Il'y a ce type de rimes dans le poeme

« »

D. Avous :composez un petit poéme avec des
rimes plates ou croisées.
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5. RUSE COMME UN RENARD

A. Les figures de style sont souvent utilisées en

poésie, dans les chansons, en slam...

Lisez les phrases suivantes et associez-les aux

définitions.

« Tes
7 pY .

d apres la pluie. » Aragon

« Le vent me fouette le visage. »

« Rusé comme un renard »

« Tétu comme une mule »

DEFINITIONS

La comparaison consiste & mettre
en relation deux éléments sur la base
dune ressemblance.

La personnification consiste a
attribuer a un objet ou a une idée une
caractéristique ou une action humaine
ou animale.

B. Inventez deux phrases pour chaque procédé.

* J di le coeur oro¢ COwrné un Ctfmioi'i !
° Le ¢cUm e oifle.

yeuxrendentjaloux le ciel

6. MOTS DE TETE

A. Les mots-valises sont souvent utilisés en poésie.
Connaissez-vous des exemples en frangais ?

11 existe desjeux de mots qui reposent sur le
sens des mots, comme les mots-valises qui
sont des mots inventés et formés de deux
autres mots existants.

B. Lisez ces extraits du Petit Actionnaire illustré
d'Alain Finkielkraut. Comment ces mots ont-ils été
fabriqués ?

Spécouler

Spéculer couler
faire en Bourse quelques opérations

désastreuses

Larmoir

+L ~ _ 1
meuble servant a ranger les pleurs.

Bidingue

z _,d

qui délire en deux langues.

Fliction

! A fomm e i

+
histoire policiére.

C. A votre avis, que veulent dire ces mots-valises
ci-dessous ?

\PANTACOURT RURBAIN

FRANGLAIS PHOTOCOPILLAGE

D. Ecrivez une phrase avec chacun des mots-
valises cités ci-dessus.

cent treize 1113
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9 | A la découverte de la langue

7. PARLE COMME IL FAUT !

A. Lisez le texte suivant Comprenez-vous la
réaction de la dame ? A sa place, auriez-vous
réagi de la méme maniére ?

- Salut Mdam !
- Bonjour Madame on dit !

- Pardon pardon... Bonjour Madame !

Quest-ce que tu veux petit ?

J'vends des bombek pour avoir du fric pour qu’avec ma
classe on puisse se casser a Londres en voyage scolaire,
sil vous plait.

- Ohlala ! Parle comme il faut si tu veux queje t'achete
quelque chose.

Allez, filez-moi juste 2 euros pour trois bombeks, s'il
vous plait.

Non, pas avant que tu ne parles correctement !

- Bon d’accord, d’accord, mais ¢a craint de parler comme
ca devant les potes, ¢a fait pas cool.

Ca fait pas cool ? Ce n'est pas assez bien de parler de
cette facon devant tes copains ? Ce qui est «cool »,

tu vois, c'est de respecter ses ainés en parlant
correctement. Personne ne t'achétera de bonbons si tu
parles comme ca !

- Bon d’accord, d’accord... Madame, je vends des
bonbons pour avoir un peu d’argent pour que notre
classe puisse partir en voyage scolaire a Londres.
Pouvez-vous me donner simplement 2 euros et je vous
donne en échange trois bonbons ?

Allez, ¢a va pour cette fois, mais fais gaffe la prochaine
fois !

Madame, on dit « fais attention la prochaine fois »...

Ouh 1a Ia, je vois que tu apprends vite !

B. Lejeune garcon et la dame expriment la
méme chose dans deux registres de langue.
Faites correspondre les expressions entre elles.

le langage familier le langage courant

du fric (Tes copains)
se casser
filez-moi (ce n'est pas aaez.bién)

¢a craint, ¢a fait pas cool Cfailattehtipn}
comme ¢a
les potes

fais gaffe
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C. Pour décrire I'usage de la langue, on parle

de registres de langue.

principaux sont :

ele langage familier

ele langage courant

ele langage soutenu.

En frangais, les trois

Ces différents registres sont utilisés en fonction
de certains paramétres décrits dans le schéma
suivant. Retrouvez-vous les mémes parametres

dans votre langue ?

Les relations
entre soi et son
interlocuteur :

- amicales

- professionnelles
- familiales

REGISTRES
DE LANGUE

Limage que l'on
veut donner de

soi pour se faire

accepter dans le
groupe.

Le statut des locuteurs :

- différence d'age

- statut social

- statut au sein de la famille
- statut professionnel

Le contexte :
- professionnel
-familial

- amical

n 1

L'état émotionnel
des locuteurs :

- le calme

- la colére

- la peur
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D. Voici trois variantes d'un dialogue entre deux
amis dans un restaurant. Dites a quel registre de
langue appartient chacun d'eux.

- Bonjour, cher ami. rencontrer cette jeune

- Bonjour, trés cher. personne. Je reconnais alors

- Un événement absolument
extraordinaire s'est produit ce
matin.

- Aurais-tu I'obligeance de me
le raconter ?

-Je conduisais ma voiture
avec la plus grande prudence
quand j'ai apergu une jeune
demoiselle me saluer de la
main. J'arréte ma voiture,

je me demande dans quelle
circonstance j'ai déja pu

- Salut !
- Salut !

-Oh i m'en est arrivé une
bien bonne c'matin !

- Raconte !

Jétais en bagnole, je roulais
peinard quand j'vois une
meut qui m'fait coucou !

Je m'arréte, 'me dis que j'ai
déja vu sa trogne queq'part !

E lajreconnais Anne-So !

- Bonjour !

- Ah, bonjour.

- Il m'est arrivé quelque chose
d'extraordinaire ce matin !

- Raconte-moi !

- J'étais en voiture, je roulais
tranquillement quand je vois
une jeune femme me faire
signe. Je m'arréte. Je me
demande sije la connais. Et la
je reconnais Anne-Sophie !

-Anne-Sophie ?

notre amie Anne-Sophie.
- Anne-Sophie ?

- Tout a fait, Anne-Sophie.
- C'est absolument

extraordinaire qu'elle ait pu
te reconnaitre aprés toutes
ces années ! Que fait-elle a

présent ?
- Elle enseigne le frangais.

- Anne-So ?

- Oui, Anne-So, elle suivait
les cours de litté avec nous a
la fac.

- Ah oui, elle t'a remis ?
Cest I'hallu, ¢a fait des

plombes ! Elle fait quoi
maintenant ?

- Elle est prof de francais.

- Oui tu sais, Anne-Sophie,
elle suivait les cours de
littérature avec nous a
l'université !

- Ah oui ! Elle ta reconnu ?
C'est incroyable apres toutes
ces années ! Qu'est-ce qu'elle
devient ?

- Elle est professeur de
francais.

8. IL'Y A DES POEMES.

DES SONS ET DES LETTRES

A. Ecoutez cet extrait de slam. Soulignez les

syllabes sur lesquelles porte I'accent.

Il'y ades poemes en prose et des poemes en vers

'y ades poemes qu'on aime et d'autres qu'on déteste
Il'y ales poemes que I'on apprend et ceux que l'on crée
Il'y ades grands poémes et des petits poemes

Il'y a des poemes qui nous font vivre et des poemes
que l'on fait vivre

B. Entrainez-vous a lire le texte a voix haute.

cent quinze | 115
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Approches culturelles

9. LES MOTS DE LA FRANCOPHONIE

A. Avez-vous déja participé a un concours sur la langue
francaise ? Découvrez les concours suivants :auquel
aimeriez-vous participer ? Pourquoi ?

B. Qu'y a-il de commun entre ces différents concours de la
francophonie ? Que souhaitent les organisateurs ?

JOS-MOI DIX MOTS !

La Semaine de la langue francaise et de la
Francophonie sera l'occasion pour de nombreux
slameurs de faire partager au public cette forme
d’art oratoire. La régle dujeu proposée est simple :il

suffit de slamer autour des dix mots de la Semaine de

la langue francaise et de la Francophonie le 19 mars

2010 dans un lieu public dont I’entrée sera gratuite.

www.dismoidixmots.culture.fr

LA LANGUE FRANCAISE EN FETE
DU 12 AU 20 MARS 2011

En Communauté frangaise, ce theme sera
décliné sous le slogan « Les mots complices, les mots
qu'on plisse » Dans les villes des mots, cadavres
exquis, livres accordéons, origami, plis postaux,
papiers et tissus plissés seront les écrins des jeux de
mots et composeront expositions et décors urbains.
Les dix mots francophones sont : Accueillant -
Agapes - Avec - Cheeur - Complice - Cordée - Fil -
Harmonieusement - Main - Réseauter !

[..] Pour faire la féte, rangez grammaires et
dictionnaires, audace et imagination feront le reste.

www.lalanguefrancaiseenfete.be

10. DES MOTS ET DES DEFINITIONS

A. Utilisez-vous souvent un dictionnaire en

de francais un nom commun que personne ne
peut connaitre.

11 6 | cent seize

X

*kM-maa, «toafi

15e SEMAINE DE LA LANGUE FRANCAISE ET DE
LA FRANCOPHONIE DU 20 AU 28 MARS 2010

Lannée 2010, en Suisse, sera francophone, quon
le veuille ou non, qu’on soit de ce coté-ci ou de
ce coté-la de la Sarine. Vous entendrez parler
frangais, et du francais, et des francais méme
car «notre » langue se décline a toutes les
sauces suivant le pays ot on le parle.

Inventez avec notre jeu-concours des comptines
abracadabrantes ! Prétez 1’esgourde a des concerts
explosifs, des spectacles rares, des conférences
extravagantes !

www. slff.ch

C. Une fois ce mot choisi et communiqué aux
autres groupes, chaque groupe imagine une
définition.

D. Chaque groupe récupere les différentes
définitions de son mot, puis les lit a la classe
sans préciser les auteurs et en y glissant la vraie
définition. Chacun des autres groupes doit
alors indiquer quelle est selon lui cette bonne
définition.
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11. CULTURE SLAM

A. Lisez I'extrait suivant d'un article recueillant les

témoignages de slameurs sur la culture slam. On

peut définir cette culture par les caractéristiques

suivantes :

1 L'implication des spectateurs.

2. L'émotion ressentie par les spectateurs.

3. Larelation établie entre les spectateurs et le slameur.

4. Les dimensions collectives et démocratiques du
spectacle.

5. La (re)découverte par les spectateurs d'une forme d'art.

Approches culturelles | 9

En groupes, relevez dans chacune des réponses
des slameurs un élément qui illustre I'une ou
I'autre de ces différentes caractéristiques.

B. Ces caractéristiques sont ou seraient-elles les
mémes dans votre pays ? Pourquoi ?

Le slam c’est quoi pour vous?

Entretiens avec Grand Corps Malade, CatMat, Pilote le Hot, Mr Zurg,

Serge Hureau et Frédéric Nevchehirlian.

Nous avons rencontré cing slameurs bien connus des
scénes francaises et nous leur avons demandé de
répondre en une phrase a chacune de ces questions :
1 Le slam pour toi c’est quoi ?

2 Pourquoi as-tu choisi cette forme artistique ?

3 Qu'est-ce que le slam apporte aton public ?

Grand Corps Malade

1 C'est un moment de rencontre. Un moment d'oralité
entre des gens qui ont en commun le go(t de I'écriture.
C'est un moment d'échange accessible a tous. C'est une
bouche qui donne et des oreilles qui prennent.

2 Je ne l'ai pas réellement choisie. Je n'avais pas
l'intention d'épouser une discipline artistique quelle
qu'elle soit. J'ai juste découvert par hasard une scéne
ouverte de slam dans un petit bar, et je suis tombé
amoureux de cet esprit-la.

3 Le slam apporte atous les publics un moment
d'émotion, un enchainement d’histoires dans lesquelles
chacun peut se retrouver. C'est un moment trés humain.

Frédéric Nevchehirlian, slameur et musicien
marseillais, chanteur des groupes Nevchehirlian et Vibrion
1 Comme Zorro, la poésie cachée sous le masque du
slam retrouve une place au milieu de tous.

2 Pour inventer une langue qui touche les gens, avec
juste un stylo, du papier et la voix.

3 L'envie d'agir, d'écrire, de prendre ses responsabilités.

©MCC/DGLFLF/Perle Deutsch-Shadpour

Mr Zurg, membre du collectif Slam37, Président de la
Ligue Slam de France.

1 Le slam c'est de la poésie orale populaire, un
spectacle interactif ou le spectateur devient acteur et
inversement.

2 Partager oralement la poésie sur une scéne slam
permet de renouer avec nos traditions orales lointaines :
¢a touche l'essentiel et le profond.

3 Le slam apporte atous, autant a celui qui dit qu'a
celui qui écoute ; une des valeurs fondamentales du
slam est cette ouverture vers l'autre.

CatMat. du collectif Slam 6 Féminin.

1 Liberté d'expression, échange et partage, se
réapproprier la parole, les lieux d'échange et de parole.
2 En raison du métissage artistique, générationnel et
culturel du slam et parce que tout le monde est appelé
a s'exprimer.

3 Le slam c'est de la poésie vivante, qui te fait réver et
réfléchir.

Pilote Le Hot, slameur parisien

1 Le slam de poésie, c’est un chelem (tournoi) de
poésie.

2 Parce que je suis poéte et que j'aime la relation avec
le public.

3 C'est le public lui-méme qui choisit les poétes qu'il
préfere entendre ou qu'il a envie de réentendre.
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Passage a I'action

12. ENFANTS DE LA RIME, SLAMONS
ENSEMBLE !

Nous allons organiser un concours de slam pour
féter la fin du cours avec le manuel Version
Originale. "i

A. En classe entiére, définissez vos propres
criteres d'évaluation pour le concours de slam.

domaines criteres d'évaluation

prestation collective :
enchainements, cohérence
de I'ensemble
déclamation :rythme,
intonation, accentuation

contenu

B. En groupes, choisissez un théme qui vous
inspire, puis écrivez votre slam.

C. Dans chaque groupe, répartissez-vous la
lecture du slam, et entrainez-vous.

D. Chaque groupe présente a tour de réle son
slam a la classe.

E. Apres discussion, toute la classe vote pour le
meilleur slam.

Si vous en avez la possibilité, invitez toutes
les personnes qui parlent frangais dans votre
entourage a assister a votre concours de slam.
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Passage a l'action

13. POEME LOUFOQUE C. En groupes, choisissez cinq mots parmi ceux:

Nous allons rédiger un recueil de poémes présentés et écrivez un poeme contenant ces |

loufoques avec des mots que nous allons inventer. cing mots.. -
A. Individuellement, inventez un nouveau mot D. Faites un recueil de I'ensemble de vos

en franqais. poémes, et donnez-lui un titre.

B. Présentez-le a la classe qui fera d'abord des
hypothéses sur son sens. Son auteur indiquera
ensuite le sens qu'il lui donne.

boutondeuse : n. f.

objet qui sert a tondre éléfantdome : n. m. animal

les chemises. vivant dans la savane
africaine, qui fait peur
a cause de ses défenses
redoutables et de ses cris

nocturnes.

chameauto tn. f.
véhicule a deux
bosses, rapide
pour le désert et
qui consomme
trés peu d eau.

matelavabo T n. m. sanitaire perroquestionnaire :

permettant de se laver en n. m, animal qui répete

dormant. les questions.

Découvrez les activités 2.0 sur
versionoriginale.emdl.fr

cent dix-neuf 1119
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