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Mirjani 1 Kosti



Lingvopragmatika nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima

Disertacija "Lingvopragmatika nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima"
bavi se kritickom analizom mogucnosti primene interkulturne lingvopragmatike u
nastavi nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima u Srbiji. Cilj ovog rada
bio je da se kreira kurikulum za lingvopragmatiku nemackog jezika struke na
nefiloloskim fakultetima u Srbiji i da se definisu standardi kvaliteta udzbenika
germanofonih kultura. Kurikulum za nastavu lingvopragmatike kreiran je na osnovu
teorijski relevantnih polazista, rezultata istraZivanja potreba, interesovanja i stavova
studenata sa nefiloloskih fakulteta o sadrZajima, ciljevima i metodama
lingvopragmatike, rezultata istraZivanja potreba, iskustava i sugestija nastavnika
nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima, kao i na osnovu rezultata analize
legislativnog okvira kojim se ureduje nastava nemacki jezik struke na nefiloloskim
fakultetima. Kriterijumi kvaliteta udzbenika germanofonih kultura definisani su na
osnovu analize koncepta interkulturne lingvopragmatike i relevantnih saznanja
teorije udzbenika.

U istrazivanju potreba, interesovanja i stavova studenata o sadrZzajima, ciljevima
i metodama lingvopragmatike ucestvovalo je 222 studenta sa drZavnih univerziteta u
Beogradu, Novom Sadu, NiSu i sa Univerziteta Megatrend koji uce nemacki jezik
struke. Istrazivanje potreba, interesovanja i stavova studenata imalo je cilj da pokaZze:
1) da li medu studentima postoji interesovanje za germanofone kulture, 2) kakve
stavove imaju studenti u odnosu na ciljeve nastave lingvopragmatike na nefiloloskim
fakultetima, 3) u kojoj meri studenti uvidaju znacaj kljucnih kompetencija i
interkulturne kompetencije.

U istrazivanju potreba, iskustava i sugestija nastavnika nemackog jezika struke
ucestvovalo je 16 nastavnika sa drzavnih univerziteta u Beogradu, Novom Sadu,
Nisu i sa Univerziteta Megatrend. Cilj istrazivanja bio je da se ispitaju institucionalne
okolnosti, postoje¢a nastavna praksa i stavovi nastavnika nemackog jezika o
cijevima, sadrzajima i socijalnim formama u nastavi nemackog jezika struke na

nefiloloskim fakultetima.



Rezultati ispitivanja potreba, interesovanja i stavova studenata i analize potreba,
iskustava i sugestija nastavnika upotpunjeni su rezultatima analize legislativnog
okvira, statuta fakulteta i silabusa za nemacki jezik struke na nefiloloskim fakultetima
u Srbiji. Uzorak analize ¢inilo je devet statuta od kojih je Sest fakulteta Univerziteta u
Beogradu i po jedan Univerziteta Union, Univerziteta Singidunum i Univerziteta
Privredna akademija Novi Sad. Analiza statuta navedenih nefiloloskih fakulteta
imala je za cilj da utvrdi li su i na koji nacin definisani opsteobrazovni ciljevi i da li su
oni komplementarni sa ciljevima interkulturne lingvopragmatike. Drugo teZiste
analize bilo je pravo nastavnika da vrSe reviziju nastavnih planova i programa. Druga
analiza legislativnog okvira odnosila se na silabuse fakulteta na kojima se izucava
nemacki jezik struke i obuhvatala je 11 silabusa fakulteta Univerziteta u Beogradu,
Univerziteta Singidunum i Univerziteta Privredna akademija u Novom Sadu. Cilj
analize bio je da se utvrdi znacaj i mesto elemenata lingvopragmatike u silabusima.
Analiza se odnosila na sledece kategorije: nastavni ciljevi, ishodi ucenja, nastavni
sadrzaji, nastavni metodi, tipologija zadataka i vezbi i evaluaciju i pracenje
postignuca.

Na osnovu dobijenih rezultata kreiran je otvoreni kurikulum za nastavu
lingvopragmatike nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima koji se moze
modifikovati i adaptirati u skladu sa specifi¢nim okvirnim uslovima. Prikazani model
sadrzi informacije o nastavnim ciljevima i principima, kompetencijama studenata,
nastavnim sadrZajima, kriterijjumima za njihovu selekciju, izboru nastavnog
materijala, metodama, tipologiji zadataka i veZbanja, instrumentima i tehnikama za
evaluaciju i pracenje postignuca.

Standardi kvaliteta udzbenika germanofonih kultura prikazani u ovom radu u
skladu sa teorijskim postavkama interkulturne lingvopragmatike i teorije udzbenika
obuhvataju pet grupa standarda. Prva grupa standarda odnosi se na kvalitet
elemenata u funkciji orijentacije u udzbeniku. Druga grupa standarda se odnosi na
sadrzaj udzbenika, odnosno sadrzaj osnovnog, dopunskog i pojasnjavajuceg teksta.
Treca grupa se odnosi na didakticko oblikovanje sadrzaja, odnosno aparaturu za

organizaciju usvajanja kao vantekstualnoj komponenti. Cetvrta grupa se odnosi na



standarde kvaliteta jezika udZbenika, a peta na standarde kvaliteta dopunskih,
multimedijalnih materijala.
Kljuéne reci: lingvopragmatika, interkulturno uc¢enje, nastava nemackog jezika struke

Naucna oblast: Germanistika
UZa naucna oblast: Metodika nastave nemackog jezika
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The Linguo-pragmatics of German Language Teaching at Non-
philological Faculties

The thesis "The Linguo-pragmatics of German Language Teaching at Non-
philological Faculties" offers a critical analysis of the possibility of applying
intercultural linguo-pragmatics in teaching German for special purposes in non-
philological faculties in Serbia. The main objective of this thesis was to create a
curriculum for the linguo-pragmatics of teaching German for special purposes at non-
philological faculties in Serbia and then to use the analysis of the concept of
intercultural linguo-pragmatics and relevant findings from the textbook theory to
define quality standards for textbooks used in German-speaking communities.

The curricurulum was based on relevant theoretical premises, the results of the
study of the needs, interests and attitudes of students of German at non-philological
faculties towards the contents, objectives and methods of linguo-pragmatics, the
results of the needs, experiences and suggestions of German teachers at non-
philological faculties, as well as on the results of the analysis of the legislative
framework governing the teaching of German for special purposes at non-
philological faculties.

The survey of the needs, interests and attitudes of students from non-
philological faculties towards the contents, aims and methods of linguo-pragmatics
was carried out among 222 students of state universities of Belgrade, Novi Sad, Nis,
and from Megatrend University. The goal of the study was to determine: 1) whether
there are students who are interested in the culture of German-speaking
communities; 2) the attitudes of students towards the objectives of teaching linguo-
pragmatics at non-philological faculties; 3) to what extent students understand the
importance of key competences and intercultural competence.

The study of the needs, experiences, and suggestions of teachers of German for
special purposes comprised 16 German teachers from state universities of Belgrade,
Novi Sad, Nis, and from Megatrend University. The goal of the study was to assess
the institutional circumstances, current teaching practices and attitudes of German
language teachers towards the objectives, contents, and social forms of teaching

German for special purposes at non-philological faculties.



The results of the assessment of the needs, interests, and attitudes of students
and the analysis of the needs, experiences, and suggestions of teachers have been
complemented with the results of the analysis of the legislative framework, by-laws
of the faculties and syllabuses for teaching German for special purposes at non-
philological faculties in Serbia. The sample for the analyses included nine by-laws, six
of which belonged to the faculties of Belgrade University and three to Union
University, Singidunum University, and University Business Academy in Novi Sad.
The aim of the analysis of the by-laws of the above non-philological faculties was to
determine whether and how they defined general education objectives and whether
they were complementary with the objectives of intercultural linguo-pragmatics.
Another focus of the analysis was on the right of teachers to review syllabuses and
curriculums. A different analysis of the legislative framework involved the syllabuses
of the faculties where German for special purposes was studied and it included 11
syllabuses of the faculties of Belgrade University, Union University, Singidunum
University, and University Business Academy in Novi Sad. The aim of the analysis
was to determine the importance and the place of certain elements of linguo-
pragmatics in the syllabuses. The analyses assessed the following categories: learning
objectives, learning outcomes, teaching contents, teaching methods, types of tasks
and exercises, and performance monitoring and evaluation.

Based on the outcomes, an open curriculum for teaching linguo-pragmatics of
the German language at non-philological faculties has been designed and as such can
be modified and adjusted according to specific framework conditions. The model
presented here contains information on learning objectives and principles, student
competences, teaching contents, the criteria for their selection, the choice of teaching
materials, methods, types of tasks and exercises, instruments and techniques for
performance monitoring and evaluation.

The quality standards for the textbooks used in German-speaking communities
presented in this paper are in line with the theoretical principles of intercultural
linguo-pragmatics and the textbook theory and they consist of five sets of standards.
The first set of standards is related to the quality of the elements that serve as

navigators in the textbook. The second set of standards is related to the contents of



the textbook, i.e. the content of the basic, additional, and explanatory texts. The third
set is related to the didactic design of the content, i.e. the devices for the organisation
of acquisition as an out of context component. The fourth set is related to the quality
standards of the language of the textbook, and the fifth set is related to the quality

standards of the additional, multimedia materials.

Key words: linguo-pragmatics, intercultural learning, teaching German for special
purposes
Academic field: German studies

Particular academic field: Methodology of German language teaching



Mpunor 1.

UsjaBa o ayTtopcrBy

MoTnucanu-a KaTtapuHa Kpxerb

Opoj ynuea

Usjasmyjem

fa je goKTopcKa guceprauuja noa HacnoBoM

NvwHreonparMaTuKa HEMadKor je3anka Ha HeunonowknuMm dakynTeTuma

e pesynTaT CONCTBEHOr MCTPaXHBAUKOr paaa,

s [anpeanoxeHa AucepTauuja y UeNnuHU HU ¥ AenoBuMa Huje Buna npeanoxexa
3a pobGujabe GMNO Koje AWNNOMEe npema CTYAM|CKMM nNporpamuma Apyrux
BUCOKOLUKONCKUX YeTaHOBa,

* facypesynTati KOPpeKTHO HaBeJeHH W

s [Oa HHCaM KpLWHO/Na ayTopcka npaBa W KOPUCTUO WHTENEKTyanHy CBOHHY
ApYrux nuya.

Mornuc goxropaxga

Y Beorpany, __02:10.2013.

. e :'5\‘""'"—“—(5,_,___.
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W3jaBa 0 UCTOBETHOCTU WITaMNaHe U eNeKTPOHCKe
Bep3unje AoKTopCKOr paaa

Vme u npesnme ayTopa Karapuna Kpxers

Bpoj ynuca

Cryaujckn nporpam

Hacrios papa JlvHreonparMaTuka HeMayKor jeanka Ha Heunonowkum dakynTeTuma

MesTop Mpod. Ap. Onueepa flyp6ata

Motnucanun

n3jaBrbyieM Aa je wramnaHa BEp3INja MOr AOKTOPCKOr paja WCTOBETHA ENEKTPOHCKO]
BEp3UjW  Kojy cam npeaao/na 3a objasrbwBatbe Ha noprany [AwruranHor
peno3uTopujyma YHuBepsuTeta y Beorpagy.

Hossorsasam ga ce objase Moj NUuHK nojauM BezaHn 3a fobujarme akapemckor
3Batba QOKTOpa HayKa, Kao WTO CY UMe W npe3uMe, roauHa u MecTo pofjera U aaTym
opbpane paga.

Osu nwuHn nogauu mory ce ofjasnTu Ha MPEXHMM CTPaHWLAMa [WMMTanHe
BubnuoTeKe, y enekTpOHCKOM KaTtanory u y nybnukauujama YHueepsutera y beorpagy.

MoTnuc gokTopaxga

e —

¥ Beorpany, 02.10.2013.
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Usjasa o kopuwhety

Osnawhyjem Yuusepautercky Gubnuoteky .Csetosap Mapkosuh* ga y Ourutanxu
penosnTopujyMm YunsepsuTeTa y Beorpagy yHece mojy OOKTOpCcKy AucepTauujy nog
HacnoBoMm:

JIMHrBONparMaTKa HEMauKor je3auka Ha HebuNonoLwKuM hakynTeTuma

Koja je Moje ayTopcko aeno.

AucepTauujy ca ceBuM npunosnMa Npesac/na cam y eneKTPOHCKOM thOpPMaTy NOToSHOM
3a TpajHO apxXuBNpake.

Mojy pokTopeky ancepraunjy noxpatsedy y [urutaniun penosutopujym YHusepauteta
y Beorpagy mory fa KopucTe CBM Koju mowTyjy oapenbe cagpxaHe y ogabpanom Tuny
nuuenue KpeatusHe sajeaunye (Creative Commons) 3a Kojy cam ce oanyuno/na.

1. AyTopcTBo

2. AyTopcTBO - HeKoMepUKjanko

3. AyTopcTeo — HekoMeplujanio — Ges npepage

4. AYTOpCTBO — HEKOMEpPLUMjanHo — JennTH Nog UCTUM ycnosuma
5. AytopcTeo — Des npepage

6. AyTopcTBO — JenuTi noj UCTUM Ycrnosuma

(Monumo na 3aokpyxuTe caMo jeaHy of wecT noHyReHux NUUEHUW, KpaTak onuc
nuuersun par je Ha nonefjuHu nucTa).

MoTtnuc poxropanga

Y Beorpagy, _ 02.10.2013.
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1. Uvod

Kraj XX i pocetak XXI veka doneli su mnoge drustvene i politicke
promene. Internacionalizacija i globalizacija, kao klju¢ne posledice tih promena,
dovele su i do znacajnih promena u nastavi stranih jezika. Implementacija
novih zakonskih okvira zasnovanih na Bolonjskoj deklaraciji, sve veca
mobilnost studenata kojima poznavanje stranih jezika postaje neophodan uslov
za dalje skolovanje i profesionalni razvoj i sve intenzivniji razvoj plurilingvizma
i plurikulturalnosti iziskuju redefinisanje ciljeva nastave stranih jezika na
visokoskolskim ustanovama. Novi ciljevi i nove kompetencije mladim
stru¢njacima treba da olaksaju pristup medunarodnom trzistu rada. Aktuelne
drustvene promene i potrebe koje su iz njih proistekle prepoznao je i Savet
Evrope, koji se u raznim programskim dokumentima zalaZe za principe
pluraliteta i interkulturalnosti. Ali, opsti zaokret nije posledica samo drustvenih
promena, ve¢ i novih saznanja u teoriji ucenja - teziSte se pomera sa
kognitivnog koncepta na koncept socijalnog ucenja. Tako iniciran holisticki
pristup odrazio se i na nastavu stranih jezika i prouzrokovao znacajne
promene: visi stepen kooperacije izmedu studenata i profesora, rad usmeren na
grupno reSavanje problema, veca autonomija u pogledu prikupljanja
informacija, preuzimanje odgovornosti za ishode ucenja itd.

U nastavi stranih jezika na nefiloloskim fakultetima koji nastoje da
implementiraju programska nacela Saveta Evrope najociglednije su promene u
oblasti lingvopragmatike - delu nastave koji se bavi kulturnom
determinisanoscu jezika. Iako se lingvopragmatici, s jedne strane, porice status
samostalne nauc¢ne discipline, u njoj se s druge strane, vidi potencijal za
razvijanje kulturne kompetencije, pa se ona sve ¢esce javlja odvojeno od nastave
stranih jezika na nefiloloskim fakultetima, kao samostalni predmet - Germanske
studije, Nemacka kultura. Pri tom, kultura - kao antropoloski fenomen -
objedinjuje veliki broj razlic¢itih sadrzaja, a jezik je samo jedan njen vid. Ipak,

jezik se ne moze posmatrati izolovano, liSen kulturne dimenzije, jer je kultura



vazan segment njegovog identiteta. Prozimanje jezika i kulture ¢ini osnovu
lingvopragmatike i okosnicu ovog rada.

Lingvopragmatika, kao sastavni deo nastave nemackog jezika na
nemackom govornom podrudju ima dugu tradiciju. U modernoj filologiji
lingvopragmatika, odnosno nauka o zemlji i nauka o kulturi u nastavi jezika,
zauzima znacajno mesto. Ve¢ krajem XIX veka postalo je jasno da nastava
stranih jezika, osim jezika i knjizevnosti, mora obuhvatati i politiku, drustvo,
kulturu i privredu zemlje ¢iji se jezik izucava. U skladu sa tim saznanjima, u
okviru modernih filologija stranih jezika razvija se lingvopragmatika kao
posebna disciplina. U pocetku (Gutschow 1977:6), upotrebljavaju se termini
nauka o realijama (Realienkunde, oko 1880. godine) i nauka o kulturi
(Kulturkunde, pocetak XX veka). U drugoj polovini XX veka susre¢emo se sa
terminom lingvopragmatika (Landeskunde). Krajem XX i pocetkom XXI veka
isti¢e se znacaj interkulturnog ucenja, termina koji se ¢esto upotrebljava umesto
- lingvopragmatika na interkulturnim osnovama, odnosno interkulturni
pristup u lingvopragmatici. Za pojam germanisticka lingvopragmatika
(Landeskunde) u evropskim jezicima upotrebljava se nekoliko razli¢itih termina,
a najpoznatiji su Civilisation Allemande i German Studies. Bitka oko naziva ujedno
je i bitka oko sadrzaja i drustveno-politickog polazista (Koreik 2000:11). Na
srpskom jezickom podrucju, medu romanistima, uobicajena je upotreba termina
elementi jezika i civilizacije, dok je medu germanistima uobicajena upotreba
termina lingvopragmatika. U novije vreme ustalio se jo$ jedan termin -
lingvokulturologija (Durbaba 2011:48). Kako taj termin u sebi sadrZzi i pojam
kulturologije, on moZda najadekvatnije odrazava kompleksnost pojma
Landeskunde, utemeljenog na prosirenom pojmu kulture. I pored tendencije da
se lingvopragmatika zamenjuje pojmom interkulturno ucenje, u ovom radu smo
se odlucili za wupotrebu pojma lingvopragmatika jer smatramo da
lingvopragmatika, kao 8iri pojam, ¢ini temelj i uslov za interkulturno ucenje. Da
bi bilo moguce ostvariti proklamovane ciljeve interkulturne lingvopragmatike

kao $to su razvoj tolerancije, prihvatanje razlic¢itosti kultura, prihvatanje razlika



u izrazavanju i u vrednosnom sistemu neophodna su odredena znanja koja

transponuje lingvopragmatika.

2. Predmet i cilj istrazivanja

Predmet naSeg rada jeste kriticka analiza lingvopragmatike na
interkulturnim osnovama, a cilj da se istraze mogucnosti i granice
lingvopragmatike u nastavi nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima
u Srbiji. Budu¢i da se naSe istraZzivanje ogranicava na specificnu upotrebu
nemackog jezika, odnosno na upotrebu stranog jezika u specificnoj oblasti
komunikacije, bilo je neophodno analizirati osobenosti nastave nemackog jezika
struke u okviru akademskog obrazovanja u Srbiji. Jezik struke ili - jezik u
funkciji struke - kao predmet na nefiloloskim fakultetima, ima dugu tradiciju. I
pored mnogih promena koje se ti¢u prosirenja oblasti interesovanja i sadrzaja
takvog vida usavrSavanja stranih jezika, smatramo da nisu iscrpljeni svi
potencijali koje ima. U poslednje dve decenije nastavu stranih jezika struke kod
nas ali i u regionu karakteriSsu mnogobrojne inovacije i intenzivni napori da se
te inovacije i teorijski utemelje. Bilo kakvom uvodenju inovacija u nastavu
stranih jezika struke mora prethoditi kompleksna analiza sadrZaja, ciljeva,
metoda rada u nastavi, analiza potreba i interesovanja ciljne grupe kojoj je
namenjena, kao i analiza legislativnog okvira koji regiliSe ucenje stranih jezika
na nefiloloskim fakultetima.

Na osnovu analize kurikuluma za strani jezik struke na nefiloloSkim
fakultetima i analize nastavnog materijala, pre svega udZbenika i priruc¢nika,
moze se zakljuciti da je u poslednje dve decenije u regionu doslo do
redefinisanja ciljeva nastave. Danas je mahom napusteno stanoviste da je
iskljucivi cilj nastave upotreba jezika struke koja se ograni¢ava na produkciju i
recepciju stru¢nih tekstova, te osposobljavanje za komunikaciju sa kolegama sa
drugog jezickog podrucja. Danasnji kurikulumi sve viSe prostora daju
interkulturnoj i kulturnoj kompetenciji, naglasavajuéi njen znacaj u razvijanju

komunikativne kompetencije, koja nasim studentima treba da omogudi



nesmetanu razmenu informacija u odredenoj diskursnoj zajednici. Nastava
nemackog jezika struke i dalje se bazira na strukturno - jezickim sadrZzajima, ali
se oni u svetlu proklamovanih kljuénih kompetencija proSiruju i na
interkulturnu kompetenciju, shvadenu kao konglomerat velikog broja
supkompetencija, pre svega kognitivnih, strateskih i socioafektivnih.

Da bi se ustanovile mogucnosti integracije lingvopragmatike na
interkulturnim osnovama bilo je neophodno analizirati: a) potrebe,
interesovanja i stavove studenata nefiloloskih fakulteta u Srbiji u pogledu
lingvopragmatike, b) stavove, iskustva i sugestije nastavnika koji predaju jezik
struke, c) legislativni okvir u kojem se izvodi nastava nemackog jezika struke na
nefiloloskim fakultetima, d) tradiciju ucenja i poucavanja i interesovanje za
unosenje novina u postojece planove i programe.

Kao predmet koji se izu¢ava na visokoskolskom nivou, lingvopragmatika
ima dva vida. Kao specifi¢no nau¢no polje u germanistici i nastavni predmet na
visokoskolskom nivou, tzv. ,eksplicitna” lingvopragmatika izucava se kao
integralni deo studija stranih jezika. Kada predstavlja komponentu nastave
stranih jezika ¢iji je cilj da prenosi znanja i vestine neophodnim za uspesnu
jezicku akciju na stranom jeziku, tada se govori o ,implicitnoj“, odnosno
»integrisanoj” lingvopragmatici. Predmet istrazivanja ovog rada jeste
integrisana lingvopragmatika, kompleksna interdisciplinarna oblast koja
obuhvata saznanja velikog broja nauka, pocevsi od geografije, istorije,
etnologije, antropologije, demografije, sociologije, politickih nauka, ekonomije,
istorije umetnosti i kulture, s jedne strane, i razli¢itih oblasti nauke o jeziku, kao
Sto su primenjena lingvistika, sociolingvistika, psiholingvistika, pragmatika,
diskursna lingvistika, lingvistika teksta, didaktika, s druge strane.

Cilj ovog rada jeste da se na osnovu teorijske analize didaktike
lingvopragmatike, kriticke analize mogucnosti didaktickog oblikovanja
udzbenika, upotpunjene rezultatima empirijskog istraZivanja sprovedenog za
potrebe ovog rada i analize legislativnog okvira koji ureduje nastavu nemackog
jezika na nefiloloSkim fakultetima kreiraju kurikulum lingvopragmatike

nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima i definiu standardi



kvaliteta udzbenika germanofonih kultura. Samo uz pomo¢ kurikuluma i
standarda kvaliteta udzbenika moguce je inicirati teorijski i empirijski
utemljenu integraciju lingvopragmatickih sadrZaja u nastavu stranog jezika
struke.

Motivacija za istrazivanje i rad proistekla je iz interesovanja za ovaj aspekt
nastave nemackog jezika struke! i iz sve veceg interesovanja studenata
Beogradskog univerziteta za interdisciplinarno utemeljene predmete kao sto su
Studije britanske kulture, Ruska kultura ili Francuska civilizacija?. Dodatnu
motivaciju predstavljao je i nedostatak teorijskih smernica i empirijskih
istrazivanja koji bi nam pomogli u kreiranju kurikuluma za predmet - Nemacka
kultura ili Nemacke studije, kao i konstrukcijskih reSenja koja bi posluzila za
izradu koncepcije udzbenika germanofonih kultura. Postoji svega nekoliko
kurikuluma lingvopragmatike nemackog jezika kreiranih za potrebe studenata
germanistike i samo jedan kurikulum namenjen studentima nefiloloskih
fakulteta3. Kada je re¢ o standardima kvaliteta udzbenika germanofonih kultura
jo$ je naglaSenija potreba da se na osnovama kriticke analize principa
didaktickog oblikovanja udzbenic¢kog teksta ponude konkretna konstrukcijska
reSenja za izradu koncepta udZbenika germanofonih kultura. Problematikom
transmisije kulture u udzbenicima stranih jezika kod nas su se bavili Ksenija
Koncarevi¢ (2006) za podrucdje ruskog jezika, elementima strane kulture u
udZbenicima francuskog jezika Ana Vujovi¢ (2010), a elementima kulture i

civilizacije u udZbenicima italijanksog jezika Julijana Vuco (2000).

! Kao instruktor metodike nastave nemackog jezika autorka ovog rada od 2000. godine vodi
seminare i radionice namenjene stru¢nom usavr$avanju nastavnika nemackog jezika sa temom
lingvopragmatika u nastavi nemackog jezika. Istovremeno, dugogodisnji rad u medunarodnom
projektu koji je rezultovao objavljivanjem nadregionalnog kurikuluma za nastavu nemackog
jezika struke na nefiloloskim fakultetima i udzbenika "Mit DEUTSCH studieren arbeiten leben.
Ein Lehrbuch fiir den Studienbegleitenden Deutschunterricht Niveau A2/B1. objavljenog 2009.
pobudio je interesovanje za pitanja teorije i prakse izrade kurikuluma i didaktickog oblikovanja
udzbenika.

? Predmeti Studije britanske kulture i Ruska kultura izu¢avaju se na Filozofskom fakultetu, a

redmet Francuska civilizacija na U¢iteljskom fakultetu Univerziteta u Beogradu.

Re¢ je o Okvirnom kurikulumu Murdéeve i Lazarouove iz 1998. godine (Lazarou, E., S.
Murdsheva. 1998: Rahmencurriculum fiir den Studien(vorbereitenden) und -begleitenden
Deutschunterricht an der Fakultét fiir deutsche Ingeneur- und Betriebswirtschaftsausbildung
(FDBA) der technischen Universitét Sofia.) neobjavljeno



Iz navedenih razloga smo se opredelili za kreiranje kurikuluma i
definisanje standarda kvaliteta udZbenika germanofonih kultura koji bi se
temeljili na principima moderne nastave lingvopragmatike na nefiloloSkim
takultetima, onako kako , modernu nastavu lingvopragmatike” definiSe Korajk
(Koreik 2000:25). Re¢ je, naime, o nastavi u kojoj nastavnik ima ulogu
moderatora i inicijatora, odnosno ,metodi¢ki verziranog moderatora
informacija”4 (ibidem.), ¢iji je zadatak da - polazeéi od potreba adresata -
ponudi podsticaje koji ¢e omoguciti kreiranje zanimljivog i efikasnog nastavnog
procesa. Zadatak nastavnika jeste da analizira strukturu potreba adresata, koje
su, iako subjektivne, uvek i objektivno determinisane, te da na osnovu
dobijenih informacija ponudi podsticaje koji ¢e dovesti do sticanja odredenih
znanja iz oblasti lingvopragmatike. Modernost tako shvadene nastave proizilazi
iz njene orijentisanosti ka potrebama studenata, pri ¢emi se misli i na aktuelne
jezicke potrebe i na pretpostavljene potrebe u buducénosti. Zadatak savremene
nastave lingvopragmatike jeste i da anticipira nedostatke u domenu
lingvopragmatickih informacija koji se ocekuju u specifiénim situacijama u
kojima se polaznici mogu naéi, a Sto moze dovesti do interkulturnih
nesporazuma ili do prekida komunikacije. Savremenost se ogleda i u
metodi¢kom pristupu, za koji su karakteristi¢ni sve veci stepen autonomije u
radu i preuzimanje odgovornosti za ishode procesa ucenja.

Studenti nefiloloskih fakulteta univerziteta u Srbiji mogu se posmatrati,
uprkos velikim razlikama u nivoima komunikativne kompetencije na stranom
jeziku, kao heterogena grupa sa slicnom motivacijom za ucenje stranog jezika i
sa jednakim potrebama. Na toj ¢injenici su utemeljeni kurikulum i standardi
kvaliteta udZbenika gemanofonih kultura koji imaju zadatak da zadovolje
potrebe u oblasti lingvopragmatike nemackog jezika studenata razlicitih
studijskih pravaca u okviru kojih se izu¢ava nemacki jezik struke.

Danas se na Univerzitetu u Beogradu na nefiloloskim fakultetima

lingvopragmatika slusa kao izborni predmet na Filozofskom fakultetu u

4 Svi citati u ovom radu koji su u izvornom obliku na nemackom ili engleskom jeziku prevod su
autora ovog rada.



Beogradu, i to od 1996. godine na posebnom kursu Studije britanske kulture, a od
2005. na kursu Ruska kultura, dok Uciteljski fakultet u Beogradu, pored Studija
britanske kulture, od 2006. godine nudi i kurs Savremena francuska kultura, a od
2004. godine Istoriju francuske civilizacije. Nezavisno od terminoloske
neujednacenosti, u osnovi kurseva nalazi se lingvopragmatika pomenutih
stranih jezika. Kada je re¢ o evropskom okruZenju i nemackom govornom
podrudju, ve¢ se na osnovu letimi¢nog pogleda moze zakljuciti da interesovanje
za lingvopragmaticke sadrZaje raste i da sve vedi broj nefiloloskih fakulteta
svojim studentima nudi kurseve lingvopragmatike za nemacki jezik. Na
nemackom govornom podrudju kursevi lingvopragmatike nude se i na
tiloloskim fakultetima, i to u vidu kurseva namenjenih studentima germanistike
i u vidu intenzivnih letnjih kurseva namenjenih stranim studentima koji svoju
komunikativnu kompetenciju Zele da podignu na visi nivo>.

Kreiranje kurikuluma za tako veliki broj razli¢itih profila studenata
predstavlja veliki izazov. Najvedi, svakako, predstavlja analiza izbora sadrzaja
lingvopragmatike i analiza mogucih instrumenata evaluacije, buducdi da je rec¢ o
najkompleksnijim aspektima u izradi plana. U analizi sadrZaja koristicemo
»,Opste kriterijume za izbor materijala u oblasti lingvopragmatike” po Butjesu
(Buttjes 1989), kriterijjume formulisane u ,Tezama ABCD - o wulozi
lingvopragmatike u nastavi nemackog jezika” (1990), kriterijume za selekciju
sadrzaja po Smitu (Schmidt 1980), kao i Bahmanove (Bachman 1996) smernice
za izbor sadrZaja sa interkulturnog aspekta. Kao pomo¢ u izboru konkretnih
sadrzaja i kao tertium comparationis uze¢emo antropoloske kategorije postojanja
kako ih navodi Nojner (Neuner 1994)¢. Rezultati analize predstavljace osnovu
za kreiranje spiska tema relevantnih za postizanje postavljenih ciljeva
lingvopragmatike.

Kada je re¢ o standardima kvaliteta udZbenika germanofonih kultura, kod

nas do danas niti imamo definisane standarde kvaliteta za predmet ciju bi

® Na primer letnji kursevi koje Nemacka sluzba za akademsku razmenu (DAAD) organizuje na
visokoskolskim ustanovama u Nemackoj.

¢ Svi navedeni radovi nastali su u razdoblju od 1980. do 1996. Re¢ je o epohi u kojoj su nastala
najrelevantnija dela i istraZivanja u toj oblast.



okosnicu c¢inile kulture nemackog govornog podrudja, niti je tom pitanju
posvecena paznja istrazivaca. Teorija udzbenika ima dugu tradiciju, a znacaj
standarda kvaliteta za razvoj koncepcije odnosno "hipoteticke vizije udzbenika"
(Koncarevi¢ 2002:21) danas je neosporan, ipak, pitanje didaktickog oblikovanja
sadrzaja lingvopragmatike za studente nefiloloskih fakulteta nije u dodovljnoj
meri rasvetljeno. U definisanju standarda kvaliteta za udzbenik germanofonih
kultura pocdi¢emo od Krumovog Stokholmskog kataloga kriterijuma kvaliteta
(Krumm 1994b), Nodarijevih (Nodari 1999) smernica za didakticko oblikovanje
i Funkovih (Funk 2004) kriterijuma kvaliteta.

U drugom poglavlju rada analizirace se teorijske osnove
lingvopragmatike. Dace se pregled dosadasnjih stavova o predmetu i cilju
lingvopragmatike. U istraZivanju smo posli od geneze pojma lingvopragmatika
i usredsredili se na analizu razvojnih faza, najznacajnijih didaktickih koncepata,
ciljeva, metoda rada i specificnih oblika evaluacije. Buduci da je klju¢ni pojam
interkulturne lingvopragmatike kultura, bilo je neophodno osvrnuti se i na sam
pojam i definicije kulture, te na odnos komunikativne kompetencije prema
sociokulturnoj i interkulturnoj kompetenciji. Posebna paZnja bi¢e posvecena
analizi teorijskih modela vezanih za postizanje interkulturne kompetencije kao
ciia nastave lingvopragmatike i razgranicavanju pojmova interkulturnog
ucenja, interkulturne komunikacije i interkulturne kompetencije. I najzad, bilo
je neophodno istraziti osnove i principe konstruktivizma kao teorijskog okvira
interkulturnog pristupa u lingvopragmatici.

Predmet treceg poglavlja jeste jezik struke. U tom poglavlju ¢emo
analizirati institucionalne uslove u kojima se u Srbiji i u evropskom okruzenju
izvodi nastava nemackog jezika struke. Predmet analize bice i istorija nemackog
jezika struke u Srbiji. Analiziraéemo i postojece klasifikacije tipova nastave
jezika struke. Posebno ¢e biti proucena didaktika nemackog jezika struke,
odnosno njeni principi, ciljevi, sadrzaji i specificne metode rada. Za potrebe
ovog rada od posebnog znacaja jeste analiza mesta i znacaja interkulturnog

ucenja u nastavi stranog jezika struke na nefiloloskim fakultetima. Bez analize



navedenih aspekata nastave nemoguce je analizirati mogucnosti integrisanja
lingvopragmatike u ovaj specifi¢an vid izuc¢avanja stranog jezika.

U cetvrtom poglavlju bice prikazani rezultati empirijskog istrazivanja
sprovedenog 2010. godine u vidu ankete na uzorku od 222 studenta
nefiloloskih fakulteta univeziteta u Beogradu, Nisu, Novom Sadu, Univerziteta
umetnosti i Univerziteta Singidunum, kao i rezultati anketiranja 16 nastavnika
nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima u Srbiji. Cilj istraZivanja bio
je da se prikupe podaci o institucionalnim okvirima u kojima se izvodi nastava
nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima u Srbiji, o ciljevima, metodama
rada, interesovanjima i potrebama studenata nefiloloskih fakulteta i iskustvima
i sugestijama nastavnika nemackog jezika struke. Rezultati istrazivanja trebalo
lingvopragmatike na interkulturnim osnovama, instrumente evaluacije, da
steknemo uvid u odabir sadrZaja, vrstu nastavnih materijala i socijalnih formi.
Prikupljeni podaci daju validnu osnovu za kreiranje kurikuluma koji ce
postovati principe usmerenosti ka potrebama studenata i odgovarati
nastavnom kontekstu koji karakterie nasu sredinu.

U petom poglavlju razmatra¢emo pitanje kreiranja kurikuluma. Analiza ce
obuhvatati teorijske osnove, osnovne pojmove, osnovne faze u procesu
njegovog kreiranja i analizu legislativnog okvira kojim se odreduje nastava u
visokoskolskim ustanovama u Srbiji. U ovom poglavlju bic¢e izvrSena analiza: a)
devet statuta nefiloloskih fakulteta Univerziteta u Beogradu, Univerziteta
Singidunum, Union i Privredna akademija u Novom Sadu, b) jedanaest silabusa
za nastavu nemackog jezika struke nefiloloskih fakuteta Univerziteta u
Beogradu, Univerziteta Singidunum i Univerziteta Privredna akademija u
Novom Sadu. Cilj analize statuta je da se utvrdi da li su u njima definisani
opsteobrazovni ciljevi, da li su ciljevi u korelaciji sa ciljevima interkulturne
lingvopragmatike i da li nastavnici imaju pravo da vrSe reviziju nastavnih
planova i programa. Cilj analize silabusa je da se utvrdi znacaj i mesto
elemenata lingvopragmatike u nastavi nemackog jezika struke na nefiloloskim

fakultetima u Srbiji. Posebna paZznja u ovom poglavlju bi¢e posveéena pitanju



kurikuluma za lingvopragmatiku, kao i osobenostima procesa njegovog
kreiranja. U ovom poglavlju razmatrace se i savremena teorijska nacela
obrazovanja i moguc¢nosti njihove primene u kurikulumu lingvopragmatike.
Bi¢e prikazan potencijalni model kurikuluma lingvopragmatike nemackog
jezika na nefiloloskim fakultetima koji uvazava osobenosti lingvopragmatike na
interkulturnim osnovama i njen odnos prema drugim didaktickim konceptima,
prvenstveno kognitivhom i komunikativnom pristupu. PredloZeni model
kurikuluma prezentovacde detaljno opisane ciljeve nastave lingvopragmatike,
principe na kojima je utemeljena i kompetencije koje kod studenata treba
razvijati. Budud¢i da su ciljevi i kompetencije kojima se teZi u nastavi
lingvopragmatike specifi¢ni, kurikulum ¢ée sadrzati i detaljan prikaz adekvatnih
metoda rada. Mogucnosti za selekciju sadrzaja bice sagledane i prikazane uz
uvazavanje tri polazista: 1) teorijskih smernica, 2) rezultata empirijskog
istrazivanja, koji c¢e rasvetliti potrebe i interesovanja studenata razlicitih
profesionalnih usmerenja univerziteta u Srbiji, 3) rezultata analize statuta i
silabusa za nemacki jezik struke na nefiloloskim fakultetima u Republici Srbiji.
Na osnovu dobijenih rezultata o interesovanjima studenata bice kreirana
tipologija nastavnih materijala, a zbog velikog interesovanja za audio-vizuelne
medije, kurikulum ¢e sadrZzati i smernice za upotrebu i didaktizaciju vizuelnih
materijala, fotografija, slika i karikatura u nastavi. Budu¢i da se kao metode
rada za postizanje ciljeva interkulturno utemeljene lingvopragmatike predlazu
metode koje se samo uslovno mogu evaluirati instrumentima uobic¢ajenim u
nastavi stranih jezika, u kurikulumu ¢e biti dat prikaz adekvatnih instrumenata
evaluacije kao i primer kriterijuma za ocenjivanje studentskih prezentacija. I
najzad, kurikulum ¢ée sadrZati registar vezbi i zadataka koji su sistematizovani
prema razli¢itim fazama u razvijanju interkulturne kompetencije: a) zadaci za
vezbanje opazanja, b) zadaci za otkrivanje znacenja i formiranje pojmova, c)
zadaci za poredenje kultura, d) zadaci za razvijanje komunikativne
kompetencije u interkulturnim situacijama.

U Sestom poglavlju ¢e na osnovu analize teorijskih osnova didaktickog

oblikovanja udzbenika biti predstavljeni standardi kvaliteta za udzbenik
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germanofonih kultura. Teorijska analiza obuhvati¢e pitanje predmeta teorije
udZbenika, njegove funkcije i znacaj prosirenog shvatanja pojma udzbenik.
Nadalje ¢emo analizirati strukturne i organizacione komponente udZbenika.
Posebna paZnja bice posvecena pitanju teorijskog odredenja standarda kvaliteta
kao i postoje¢im kriterijumima za valorizaciju elemenata lingvopragmatike u
udZbenicima nemackog jezika. Na osnovu rezultata teorijske analize bice
definisani standardi kvaliteta za udzbenik germanofonih kultura koji treba da
budu osnova =za kreiranje koncepta udZbenika lingvopragmatike na
nefiloloskim fakultetima u Srbiji.

Budué¢i da u oblasti lingvopragmatike jos ne postoji opsteprihvacen
teorijski i metodoloski okvir za reSenje problema, odlucili smo se za
interdisciplinarni pristup u istrazivackom procesu. Jorg Vormer (Wormer
2004:6) lingvopragmatiku definiSe kao ,transdisciplinarni most izmedu
tilologije i humanistickih disciplina u Sirem smislu”, zbog ¢ega se zalaze za case
studies i area studies kao najadekvatnije metode. Pored dostignu¢a na polju
kognitivne i metakognitivne psihologije i pedagoskih nauka, za ovaj rad ¢e od
posebnog znacaja biti i dostignuca iz oblasti primenjene lingvistike, kognitivne
lingvistike, sociolingvistike, pragmatike, pragmatike diskursa, interkulturne

komunikacije.
2.1. Lingvopragmatika kao naucna disciplina

Do danas u diskusiji aktuelnoj medu didakti¢arima s nemackog govornog
podrucja ne postoji konsenzus o pitanju naucne utemeljenosti

lingvopragmatike”. Tokom svoje duge istorije lingvopragmatika je vise puta

7 Prema filozofiji nauke nauka mora sadrzati neke od slede¢ih elemenata da bi se mogla
smatrati naukom: 1) jezik, odnosno sistem simbola kojim se sluzi da bi oznacila objekte
proucavanja i operacije istrazivanja, 2) iskustvene d¢injenice sa jednog podrucja dobijene
posmatranjem, eksperimentisanjem i merenjen pojedina¢nih pojava, 3) stavove kojima se
utvrduju opste strukture i relacije, 4) metodoloska pravila kojima se regulisu istrazivanja, 4)
iskazi koji reguli$u norme prakti¢ne delatnosti, 5) filozofske pretpostavke odredene koncepcije
nauke koje obuhvataju koncepciju predmeta, metoda, svrhe i mesta u sistemu nauka, 6)
odreden nacin organizacije hipoteza, zakona i normi, 7) sopstvenu istoriju (Miljevi¢ 2007:16).
Kada govorimo o konstituisanosti nauke govorimo o tri nivoa. Na prvom nivou
konstituisanosti nauka zadovoljava izvestan broj formalnih uslova. Na drugom nivou nauka je i
sadrzinski konstituisana u skladu sa osnovnim postavkama. Na treem nivou konstituisanja

11



menjala naziv, predmet izucavanja, ciljeve, a diskusija o tome da li je re¢ o
pomocnoj nauci, samostalnoj disciplini, multidisciplinarnom zadatku, principu
ili kontekstualnom znanju, i dalje je Ziva i puna protivurec¢nih shvatanja.
~Nemogudi predmet iz Nemacke®” (Deutschmann 1990:85), odnosno , lavirint
kroz koji ne vodi nit” (Delmas/Vorderwiihlbecke 1982:190), samo su neke od
odrednica koje svedoce o problemu definisanja pojma i sadrZzaja predmeta
lingvopragmatika. Problemu su doprineli: neuobicajeno ceste promene naziva,
promenjivost sadrzaja koje je obuhvatala, kao i veliki broj razli¢itih koncepata
koji su je odredivali. Na kompleksnost predmeta veliki uticaj imale su i
promene u referentnim naukama, promene nastavnih ciljeva, kao i promene
koncepata i shvatanja kulture koji su ¢inili njenu polaznu osnovu. Navedene
faktore najbolje opisuje Zolmeke (Solmecke 1994:165) poredenjem
lingvopragmatike sa kameleonom. Ako pogledamo istoriju pojma i njegove
sadrZaje, kaZze Zolmeke, stice se utisak da je re¢ o kameleonu koji je u kratkim
vremenskim razmacima menjao svoj naziv, izgled i cilj (ibidem.).

Da bi bilo moguce kreirati savremen okvirni kurikulum za
lingvopragmatiku i definisati standarde kvaliteta za udzbenik germanofonih
kultura neophodno je temeljno ispitati sadrzaje i ciljeve razli¢itih koncepata
lingvopragmatike. Takva analiza nema za cilj da ponudi celovit prikaz
problema, pristupa i stavova, ve¢ se zbog kompleksnosti problema ogranicava

na prikaz najznacajnijih radova u toj nau¢noj oblasti.

2.1.1. Pitanje nauc¢ne utemeljenosti lingvopragmatike

Diskusija o naucnoj utemeljenosti lingvopragmatike vodi se u krugu

didakticara s nemackog govornog podrucja ve¢ vise decenija i moglo bi se reci

nauka je u potpunosti razvila kriticku svest o sebi, o svojim teorijskim osnovama, metodama i
zakonitostima svog razvoja (ibid. 17). Vormer (Wormer 2003:449-450) znacima naucne
utemeljenosti smatra: 1) metodoloske postupke kojima se dolazi do novih saznanja i stvaranja
teorija, 2) intersubjektivna proverljivost ste¢enih saznanja, 3) empirija shvadena kao
"posmatranje u svetlu teorije", 4) sistemati¢nost koja omogucava grupisanje saznanja, 5)
odsustvo kontradiktornosti, pod kojom podrazumeva da naucni iskazi moraju biti logi¢ni, 6)
svest o tome da istraZivanje nosi pec¢at vrednosnog sistema istraZivaca.

® Unfach aus Deutschland
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da je karakterisu dve temeljno suprotstavljene pozicije. U nameri da prikazemo
put lingvopragmatike od pomoc¢ne discipline do samostalne nauke,
osvrnuéemo se ukratko na stavove i argumente najznacajnijih zagovornika oba
stanovista.

Do sedamdesetih godina XX veka lingvopragmatika nije bila polje
naucnoistrazivacke delatnosti. U nastavi stranih jezika lingvopragmatika ima
inferioran status, uz opravdanje da je re¢ o predmetu koji primenjuje znanja iz
drugih disciplina. Tek sedamdesetih godina XX veka pocinje proces nau¢nog
utemeljenja lingvopragmatike i njena transformacija od pomoéne nauke
inferiornog statusa u samostalnu nauku ¢iju okosnicu ¢ini kultura. Takav
zahtev, doduse prvo u domenu romanistike, formulisao je Piht 1974. godine,
zalazuci se za Nauku o Francuskoj® i Francuske studije, a 1975. i za Nemacke studije,
da bi 1989. godine zahtevao uvodenje Linguopragmatike, shvacene kao nauke o
kulturi i nauke o zemlji (Wormer 2004:3). U ,, Godisnjaku nemackog jezika kao
stranog” Handbuch Deutsch als Fremdsprache, Piht (Picht 1980:85) kaze da do sada
nije naden odgovor na pitanje da li se u slucaju lingvopragmatike radi ,o0
samostalnom predmetu, o nepredmetu'?, koji kao pomoéna nauka ima zadatak
da bude kontekstualno znanje nekoj filoloskoj nauci, ili je re¢ o
multidisciplinarnom zadatku”. Da lingvopragmatika treba iskljuc¢ivo da sluzi
nauci o jeziku i nauci o knjiZzevnosti stav je koji se u nau¢nim krugovima cesto
mogao ¢uti u drugoj polovini XX veka. Nau¢nim statusom lingvopragmatike
intenzivno se bavio i Erdmenger (Erdmenger 1973:11-14), koji je smatrao da je
didaktika lingvopragmatike neodvojiva od didaktike stranih jezika, da se ne
moze smatrati samostalnom nau¢nom disciplinom i da je njena funkcija
isklju¢ivo usluZna, odnosno pomoc¢na. Ipak, najtemeljnije ovom problemu
pristupa nemacki romanista Smit (Schmidt 1980:290), koji ne smatra da je
lingvopragmatika samostalni predmet, ve¢ da je deo lingvistike i nauke o
knjizevnosti, odnosno deo nastave stranih jezika i knjizevnosti. Po Smitu, re¢ je

o ,kontekstualnom znanju”, koje podrazumeva ,totalitet politickih,

® Naziv predmeta na nemac¢kom jeziku jeste , Frankreichkunde”.
% Unfach
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socioekonomskih i kulturnih datosti koje jesu ili su bile merodavne za
produkciju i recepciju jezi¢kih iskaza”. U ovom instrumentalnom konceptu
lingvopragmatike znanje se posmatra kao ,sedimentirani drustveni rad i
razvijanje svesti individue”, koji su dostupni u kognitivnim strukturama
(ibidem.). lako smatra da lingvopragmatika treba da bude samo instrument u
nastavi stranih jezika, Smit u svojoj argumentaciji navodi bitne odlike
kontekstualnog znanja, koje izjednacava sa lingvopragmatikom: a) jezicke akcije
ne mogu se ni posmatrati ni analizirati nezavisno od konteksta u kom se
pojavljuju, niti je moguce didakticki opravdati nastavu stranih jezika koja
zanemaruje relevantne kontekste u kojima se jezik pojavljuje, b) knjizevna dela
se moraju posmatrati kao rezultat najrazlicitijih komunikacijskih procesa, a ne
kao autonomne umetnicke tvorevine. Lingvopragmatika, smatra Smit, mora da
se izbori za svoje mesto pored lingvistike i knjiZzevnosti, a to moze samo kao
opsta nauka o tekstovima (allgemeine Textwissenschaft), koja bi se bavila
komunikacijom u njenom sociokomunikacijskom kontekstu. Drugim rec¢ima,
zadatak nauke bio bi da obezbedi sociokulturni kontekst u kojem se jezicka
komunikacija odvija, i to na korpusu autenti¢nih tekstova.

Zanimljivo je da ni veoma obimni i ambiciozni projekti u celosti posveéeni
problemu lingvopragmatike, koji su u mnogim aspektima teorijski i prakticno
uneli novine u lingvopragmatiku, ¢esto nisu imali sluha za pitanja naucne
utemeljenosti lingvopragmatike ili su taj aspekt smatrali irelevantnim. U tom
svetlu ne iznenaduje ¢injenica da , Tibingenski model lingvopragmatike”!! nije
ni pokusao da formuliSe obuhvatnu teoriju lingvopragmatike. To nije pokusao
ni koncept DACHL™2. U Tezama ABCD13, u uvodu, pod nazivom ,Sta je

lingvopragmatika”, tvrdi se da ne moZemo govoriti o lingvopragmatici kao o

11 Delo "Die Deutschen in ihrer Welt: Tiibinger Modell einer integrativen Landeskunde" (Mog,
P./Althaus H.-]. 1992) je rezultat interdisciplinarnog projekta u kojem su od 1986. do 1990.
ucestvovali germanisti, kulturolozi, sociolozi, istori¢ari, socijalni psiholozi i politikolozi. U delu
je predstavljen nov model interdisciplinarnog pristupa lingvopragmatici ¢iju okosnicu ¢ini
prikaz nemackog metaliteta i relevantnih drustvenih i politickih oblasti.

12 Koncept DACHL promovise ideju objedinjenja nacionalne i regionalne raznolikosti nemackog
govornog podrudja i detaljno ée biti prikazan u poglavlju 2.2.4.3.

¥ Teze ABCD detaljno su prikazene u poglavlju 2.2.4.2.
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samostalnom predmetu, ve¢ o principu koji se konkretizuje kroz poucavanje
jezika u kombinaciji sa informacijama o kulturi.

Po Basteku (Bastek 2004:81) etabliranje lingvopragmatike kao naucne
discipline otezali su:

1. skromni rezultati istraZivanja kao posledica slabe institucionalizacije
predmeta Nemacki jezik kao strani;

2. interdisciplinarnost tematike i nepostojanje sopstvene metodologije
istrazivanja;

3. netransparentni nastavni ciljevi nastave lingvopragmatike;

4. nedostatak jasne definicije pojma kultura na koji bi se oslanjali
koncepti ucenja u lingvopragmatici.

Odnos prema lingvopragmatici na nemackom govornom podrudju u
oblasti anglistike donekle je drugaciji. Godine 1995. Korajk (Koreik 1995:1)
govori da je lingvopragmatika izrasla iz nastavne prakse sedamdesetih godina i
da je - nesumnjivo - pobedila, posto moderna nastava stranih jezika viSe ne
porice njenu egzistenciju. Vormer (Wormer 2004:5) navodi da je
lingvopragmatika, koja je do tada bila utemeljena isklju¢ivo na didaktici,
~krenula na svoj neminovni put ka nau¢noj disciplini”.

Znacajan doprinos utemeljenju lingvopragmatike kao nauke dao je Klaus
Altmajer. Pozivajuc¢i se na rad Jirgena Krameral4 (Kramer 1976, 1997), on se
zalaze za anglisticku lingvopragmatiku utemeljenu na kulturologiji (Altmayer
2004:4). Altmajer se u svojim radovima (Altmayer 1999, 2003, 2004) intenzivno
zalaze za osamostaljivanje lingvopragmatike, kako bi se razvila u samostalnu
nauku o kulturi. Kulturu Altmajer definiSe kao hipertekst. Iz navedenog
proizilazi da je lingvopragmatika u najSirem smislu - tekstologija. Na nemacki
kao strani jezik ne treba, smatra autor, gledati kao na disciplinu sa jasno
omedenim poljem istrazivanja i nau¢nim metodama, vec je treba posmatrati kao
»transdisciplinarno polje istraZivanja“ za koje nije konstitutivan predmet, ve¢

»~doprinos nau¢nom reSavanju prakti¢nih problema” (Altmayer 2004:4).

14 Kramer se od sedamdesetih godina zalagao za etabliranje nauc¢ne analize kulture kao
integralnog dela nastave stranih jezika u smislu Britanskih studija kulture (Wormer 2004:4).
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Po Altmajeru, proces institucionalizacije u oblasti anglistike uznapredovao
je, 8to se narocito vidi po razli¢itim vidovima pojavljivanja lingvopragmatike.
Do danas su na mnogim fakultetima u Nemackoj, u okviru katedri za
anglistiku, formirane studijske grupe za kulturologiju, otvorene su nove
katedre, pokrenuto je vise stru¢nih ¢asopisa i osnovano nekoliko institucija koje
se bave kulturologijom. Osim navedenog, danas mnoge katedre u Evropi
svojim studentima nude uvod u predmet Lingvopragmatika (ibidem.).

Znacajan doprinos etabliranju lingvopragmatike kao nauc¢ne discipline
dao je Vormer (Wormer 2004, 2007). Po Vormeru (Wormer 2004:3), etabliranje
lingvopragmatike kao nauke svesno nije forsirano sve do sredine devedesetih
godina XX veka, a problem dodatno otezava ¢injenica da se mogu uociti
nedostaci u institucionalizaciji lingvopragmatike. PokuSaja etabliranja
lingvopragmatike kao nauke bilo je, doduse, ve¢ sedamdesetih godina XX
vekal®, ali su oni u velikoj meri bili bezuspesni jer su usmereni na problem
definisanja predmeta izucavanja lingvopragmatike. On se zalaze za
ksenologijsko-transkulturnu®®, =~ nau¢nu  lingvopragmatiku  poredenja.
Transkulturna kontrastivna lingvopragmatika predstavlja, smatra autor,
neophodni pandan kontrastivnoj filologiji i konstrativnoj nauci o knjiZevnosti.
U metodoloskom smislu, re¢ je o teorijsko-refleksivnom i empirijskom
postupku, kvalitativnim i kvantitativnim postupcima, u skladu sa shvatanjem
lingvopragmatike kao ,transdisciplinarnog mosta izmedu filologija i drugih

humanisti¢kih i drustvenih disciplina u Sirem smislu”(ibidem.). Transkulturnu

15 Smit 1973. pokusava da razvije koncept lingvopragmatike kao ,kontekstualnog znanja”,
Manfred Blok je predlagao da se lingvopragmatika deklariSe kao vodeca nauka, a Hene i
Kolbom 1982. tvrde da je neophodno utemeljenje nauke o zemlji (Landeswissenschaft). (Videti:
Wormer 2004:3).

16 Ksenologijsko-transkulturnu komparativnu lingvopragmatiku, kako ju je definisao Vormer,
moramo sagledati u okrilju ksenologije kao relativno nove nauc¢ne discipline. Ksenologija (od
grékog xenos u znacenju stranac i logos nauka) ili Fremdheitsforschung se bavi pojavnim oblicima
stranog, medusobnim uticajem stranog i ,sopstvenog”, ali i interkulturno determinisanim
problemima sporazumevanja, oblicima i funkcijama stereotipa, predrasudama i ksenofobijom.
Pojam ksenologija prvi put se pojavljuje u delu kamerunskog politologa i sociologa Leopolda
Jozefa Bonija Duala M'bedija (Léopold-Joseph Bonny Duala-M'bedy 1977) u delu "Xenologie -
Die Wissenschaft vom Fremden und die Verdrdngung der Humanitit in der Anthropologie".
Rec je o disciplini koja se razvila u okrilju politologije i sociologije. Danas se izu¢ava i u okviru
studija filologije i bavi se moguénostima i granicama razumevanja stranog. Ksenologija nastoji
da definiSe kategorije sopstvenog i stranog.
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kontrastivhu  lingvopragmatiku”, po Vormeru, treba shvatiti kao
transdisciplinarnu delatnost cije je polaziste individualno i institucionalno
delanje. Ovako shvacdena, ona ne integriSe samo obe kulture, ve¢ i razlicite
naucne discipline. Njen cilj je da, na osnovu kontrastivnih i specifi¢nih studija
slucaja, kao i area studies, dode do saznanja koja ¢e doprineti razumevanju
sopstvene kulturne determinisanosti i modusa reflektovanja te determinisanost
na dozivljaj stranog (ibidem.). Transkulturna i kontrastivna lingvopragmatika,
shvacdena kao disciplina, sagledava drustvo kao totalitet i predstavlja rad na
izabranim ise¢cima stvarnosti, a stvarnost se tumaci kao kopleksan sistem
socijalnog delanja (ibidem.).

I najzad, problem naucne utemeljenosti lingvopragmatike ne moze se u
celosti sagledati van institucionalnog konteksta u kojem se odvija nastava
stranih jezika. I danas je eksplicitna lingvopragmatika retkost u kurikulumima
za Skolovanje germanista, kako na nemac¢kom govornom podrudju tako i van
njega. Na germanistickim katedrama i dalje dominiraju predmeti u kojima se
odvojeno, sustinski nepovezano izucavaju lingvisticki sadrzaji ili sadrzaji iz
nauke o knjizevnosti. U nemackoj stru¢noj javnosti (Liisebrink 1993, 1995;
Hansen 1993, 1995) sve su glasnije zahtevi da lingvopragmatika napusti poloZaj
»primenjenog predmeta" (Anwendungsfach) i preraste u samostalnu nauku o
kulturi, koja bi se izu¢avala na filoloskim fakultetima. Kamen spoticanja na tom
putu i dalje je mnedostatak validnih koncepata za kulturolosku
lingvopragmatiku. Pod kulturoloskom lingvopragmatikom, pri tom, treba

razumeti nauku ¢iji su predmet kulture zemalja nemackog govornog podrudja,

17 Vormer se u svom radu iz 2004. zalaZe za upotrebu pojma transkulturna, a ne interkulturna
lingvopragmatika. Da bismo bolje razumeli pojam transkulturne lingvopragmatike neophodno
je da napravimo razliku izmedu pojmova interkulturno, multikulturno, kroskulturno i
transkulturno. Pod multikulturom se podrazumeva koegzistencija razli¢itih kultura, dok se pod
interkulturom misli na medusobno povezane kulture koje su u kontaktu. Interkultura implicira
aktivan odnos pripadnika razli¢itih kultura, pri ¢emu se poseban znacaj pridaje upoznavanju i
razumevanju kulture drugog. Pod kroskulturnim odredenjem se podrazumevaju kulturne
osobenosti koje nisu specifiéne samo za jednu ve¢ za vise kultura, dok transkulturno
podrazumeva nepostojanje granica izmedu kultura. Transkultuni elementi obuhvataju
zajednicke kulturne crte koje nalazimo u svim kulturama (prema: Prtljaga 2008: 72).
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posmatrane iz perspektive prenosenja navedenih sadrzaja u interkulturnom
kontekstu i kontekstu stranih kultura (Altmayer 1999:109).

I pored navedenih kritika i problema u etabliranju lingvopragmatike kao
naucne discipline, u poslednjih deset godina dos$lo je do vidnog napretka na
institucionalnom i nau¢nom nivou. Na institucionalnom nivou registruje se
izdavanje sve veceg broja stru¢nih casopisal® posvecenih lingvopragmatici i
osnivanje profesionalnih udruZenja. Na nivou naucne diskusije primetne su
promene ciljeva, sadrzaja i zadataka lingvopragmatike, koji su proizasli iz niza
novih validnih koncepata. Najznacajnija tendencija u stru¢noj diskusiji ogleda
se u pokuSaju da se nastavni cilj lingvopragmatike ,razvijanje interkulturne
kompetencije” ucini merljivim tako $to ¢e se redukovati na ,standardizovane,

merljive akcione dispozicije” (Altmayer, Koreik 2010:1).

2.1.1.1. Geneza pojma lingvopragmatika i njene razvojne faze

Da bismo bolje prikazali i razumeli ciljeve nastave lingvopragmatike i
neke od aktuelnih problema o kojima se diskutuje u stru¢noj javnosti,
neophodno je da razjasnimo sadrzaj samog pojma lingvopragmatika i funkciju
lingvopragmatike kao integralnog dela nastave stranog jezika u razlic¢itim
istorijskim razdobljima.

Lingvopragmatika kao integralni deo nastave nemackog jezika na
nemackom govornom podrudju ima dugu tradiciju. Istorija lingvopragmatike
ne moze se razmatrati izolovano od istorije nastave stranih jezika jer je
nemoguce odvojiti ta dva aspekta nastave.

Pre analize sadrZzaja lingvopragmatike neophodno je da ukazemo na neke
nedoumice vezane za upotrebu odredenih termina i njihove prevode na srpski
jezik:

1) Do zabune o tome $ta je predmet germanofone lingvopragmatike dolazi
najcesce zato Sto nemacki termin Landeskunde u drugim evropskim jezicima ima

razli¢ite ekvivalente. U evropskim jezicima naj¢es¢e su u upotrebi termini:

'8 Na primer "Zeitschrift fiir interkulturellen Fremdsprachenunterricht" (Altmayer/Koreik).
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Civilisation Allemande, German Studies, German Cultural Studies, a izbor termina
oslikava borbu oko sadrzaja i drustveno-politickog polazista (Koreik 2000:11). U
tom svetlu, navedeni termini ne mogu se smatrati sinonimima jer svaki od njih
predstavlja odraz odredenog nau¢nog polazista, odnosno koncepta.

2) Terminoloska raznolikost prisutna je i u srpskom jeziku. Nemacki
pojam Landeskunde ima nekoliko prevoda u srpskom jeziku, ali potpunog
ekvivalenta nema. Buducdi da je re¢ Landeskunde sloZzena od reci Land, u znacenju
zemlja, i rec¢i Kunde, koju Deutsches Worterbuch (2009) definiSe kao nauk,
nau¢nu oblast ili nastavni predmet i cesto se upotrebljava kao drugi deo
sloZenice (npr. Erdkunde, Heimatkunde, Naturkunde) bukvalni prevod bio bi -
nauka o zemlji, Sto ne upucuje jednoznacno na sadrzaje obuhvacdene pojmom
Landeskunde.

Na srpskom jezickom podruéju, medu romanistima uobicajena je upotreba
termina elementi jezika i civilizacije, a medu germanistima linguopragmatika.
Termin lingvopragmatika upotrebljava i Nikola Kremzer u svom delu Osnove
metodike nastave nemackog jezika, objavljenom 1983. godine, koje je na Katedri za
germanistiku Filoloskog fakulteta u Beogradu godinama koris¢eno kao
udZbenik za predmet Metodika nastave nemackog jezika. Tako se taj termin
odomacio u govornoj praksi nekoliko generacija germanista. U novije vreme, u
srpskom jeziku upotrebljava se termin lingvokulturologija koji predstavlja Siri
pojam od lingvopragmatike (Durbaba 2011:48).

3) Na nemackom govornom podrudju za pojam Landeskunde sinonimno se
upotrebljavaju ili su se upotrebljavali termini Realienkunde i Kulturkunde. Vecina
autora se slaze da se pojam Kulturkunde, kompromitovan tokom Treceg rajha,
danas ne moZe upotrebljavatil®. Medutim, odgovor na pitanje koji pojam
najadekvatnije odrazava sadrzaje lingvopragmatike do danas nismo dobili.
Osim navedenih termina, na nemackom jeziku se za sadrzaje koji reflektuju
kulturolosku dimenziju upotrebljavaju i termini Landeswissenschaften,

Deutschlandkunde, Alltags- und Leutekunde, Landestudien, Deutschlandstudien. Kod

' Doje 1995. govori o nemoguénosti upotrebe pojma Kulturkunde i napominje da se moramo
ograniciti na pojam lingvopragmatika Landeskunde kada Zelimo da ozna¢imo sadrzaj u nastavi
stranih jezika koji se bavi ,znanjem o drugim zemljama i kulturama” (Doyé 1995:163).
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Kramera (Kramer 1976:139-150) nalazimo jasnu distinkciju pojmova
lingvopragmatika, nauka o kulturi i studies koja donekle moZe da unese red u
mnostvo pojmova koji se upotrebljavaju za iste ili slicne sadrZaje. Kada je re¢ o
pojmu linguopragmatike, njega su navodi Kramer upotrebljavali i zagovornici
teze da lingvopragmatika treba da preraste u nauku o zemlji
(Landeswissenschaft) kao i oni koji su izborom ovog termina hteli da naglase da u
slucaju lingvopragmatike nikako ne moze biti re¢i o nauci.

Pojam nauka o zemlji (Landeswissenschaft) koji se sedamdesetih godina
proslog veka upotrebljavao u Demokratskoj Republici Nemackoj, a od
osamdesetih i u Saveznoj Republici Nemackoj, nije uspeo da se odrzi.
Najreprezentativniji zagovornici upotrebe pojma Landeswissenschaften bili su
Hene i Kolbom (Hohne, Kolboom 1982:2). Oni su izborom termina Zeleli da
ukazu na potrebu etabliranja lingvopragmatike kao nauke o drzavi, koja bi
ravnopravno sa tradicionalnim filoloskim disciplinama - naukom o jeziku i
naukom o knjizevnosti - ¢inila osnov filoloskih studija. U pokusSaju reSavanja
terminoloske neuskladenosti, Krum (Krumm 1992:16) uvodi pojam Leutekunde,
smatrajuc¢i da je njen cilj da se bavi sadrzajima koji se ve¢ mogu smatrati
tradicionalnim, dakle - istorijom i kulturom zemlje ¢iji se jezik izucava, ali iz
perspektive obi¢nog coveka. U centru tako koncipirane lingvopragmatike
nalazi se svakodnevni Zivot i prose¢ni gradanin.

4) I najzad, u poslednje dve decenije, sa porastom znacaja interkulturnog
ucenja, upotrebljavaju se i novi termini: erlebte Landeskunde?0, integrierte
Landeskunde?!, interkulturelle Landeskunde ili interkultureller Ansatz in der
Landeskunde?.

Zanimljivo reSenje problema predlaze Alojz Virlaher (Wierlacher
2003b:507). On se zalaze za upotrebu sloZenice sacinjene od reci Land i Studien,
analogno opsteprihvaéenom engleskom terminu studies. Virlaherov termin
odnosio se na integrativni koncept lingvopragmatike i trebalo je da zameni

problemati¢an termin Landeskunde. Ni Virlaherov predlog nije naSao Sire

® Dozivljena lingvopragmatika
2 Integrisana lingvopragmatika
2 Interkulturna lingvopragmatika ili interkulturni pristup u lingvopragmatici
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uporiste, kao ni Heneov i Kolbomov termin Landeswissenschaft, sto se moze
objasniti nepostojanjem sustinske promene predmeta koji bi se izucavao i
nereSenim pitanjem metoda i ciljeva rada. Oslanjajuci se na reSenja iz engleskog
jezika i opsteprihvaceni termin Britanske studije kulture, koji se u tom obliku
koristi i na nasim univerzitetima, izdavac¢i GodiSnjaka za nemacki jezik kao
strani Jahrbuch Deutsch als Fremdsprache svoje delo nazivaju Intercultural German
Studies. Razlozi koji su potakli nemacke didakticare da napuste sve do tada
upotrebljavane termine na nemackom jeziku i okrenu se engleskom terminu
leZze u cinjenici da engleski pojam culture implicira da je re¢ o pragmaticnoj
upotrebi koja odustaje od teorijskih i metodoloskih obelezja, objedinjujudi
ujedno vise disciplina. I Krams$ (Kramsch 1991:106) kao moguce reSenje
predlaze upotrebu engleskog termina culture u nazivu Cultural Studies, kojim bi
valjalo zameniti pojam lingvopragmatika (Landeskunde) jer je neutralan i
osloboden ,filozofsko-umetnickih konotacija” koje sadrZze drugi pojmovi.
Pojam Cultural Studies, u upotrebi od 1995, predstavlja model nastave stranog
jezika u ¢ijoj osnovi je koncept razumevanja stranog i preuzimanje perspektive
drugog. Nining i Nining (Ninning, Niinning 2000:6-9) definiu deset osnovnih
teza za nastavu studija kulture, a to su: 1) napustanje koncepta transmisije
faktickog znanja i zaokret ka ,nastavi kulture”, 2) orijentisanost ka uceniku, a
ne ka nastavniku, 3) orijentisanost ka procesu, a ne ka proizvodu, 4)
orijentisanost ka prakticnom radu i ka projektu, 5) egzemplarno ucenje i
poucavanje, 6) napustanje koncepta kulture i okret ka pojmu kultura (u
mnozini), 7) napustanje koncepta znanja o stranoj kulturi i zaokret ka
komparaciji kultura, 8) pluralitet perspektiva i promena perspektiva, 9)
napustanje koncepta prenoSenja znanja i zaokret ka interkulturnoj
komunikativnoj kompetenciji, 10) napustanje koncepta nastave jezika i
knjizevnosti i zaokret ka holistickom konceptu nastave kulture. Osim
navedenog, pojam culture, smatra Krams$ (Kramsch 1991:107), najbolje reflektuje
Gercovo (Geertz 1973)2% poimanje kulture kao mreZe istorijski prenosivih

znacenja, kao sistema nasledenih predstava i njihovih simboli¢kih formi.

2 O Gercovom shvatanju kulture vise je rec¢i u poglavlju 2.1.1.2.1.
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Razmatranja koja slede predstavljaju prikaz razvoja lingvopragmatike na
nemackom govornom podrucdju.

U razli¢itim istorijskim epohama lingvopragmatika nije menjala samo svoj
naziv, vec i svoje ciljeve, koji su u skladu sa aktuelnim politickim zbivanjima
bili krajnje pragmati¢ni, elitisticki, emancipatorski ili etnicko-rasisticki. U
pokusaju da razvoj ciljeva prikazemo hronoloski, posluzi¢emo se Lizebrikovom
(Luisebrink 2003:81-94) podelom sociokulturne dimenzije nastave stranih jezika
na: a) nauku o realijama (Realienkunde), b) nauku o kulturi (Kulturkunde) i c)
lingvopragmatiku (Landeskunde). Na nekim mestima?* nije moguce napraviti
jasnu distinkciju izmedu pojmova nauka o realijama i lingvopragmatika, zbog
¢ega ¢e u zagradi biti uvek naveden pojam na nemackom jeziku.

a) Nauka o realijama: Iako u strucnoj literaturi cesto nailazimo na tvrdnju
da nastava lingvopragmatike i kao nauka o realijama ima dugu tradiciju, ne
smemo zaboraviti da o nastavi stranih jezika kakvu danas poznajemo u Evropi
moZemo govoriti tek od kraja XIX i pocetka XX veka. Sve do tog perioda znanje
stranog jezika predstavlja privilegiju plemstva i odnosi se na klasi¢ne jezike.
Razvojem trgovine medu pripadnicima plemstva i gradanskog staleza razvija se
potreba za ucenjem zivih stranih jezika. Ostalim slojevima drustva ucenje
stranih jezika omoguceno je tek pocetkom XX veka (Lehrberger 2003:609).

Ve¢ krajem XIX veka u wucenim krugovima prevladava stav da
sveobuhvatna nastava stranih jezika, osim poucavanja jezika i knjizevnosti,
mora obuhvatati i upoznavanje sa politikom, drustvom, kulturom i privredom
drustva ¢iji jezik se izucava. U skladu sa tim saznanjem, u poslednjim
dekadama XIX veka razvija se lingvopragmatika kao parcijalna disciplina, koja
se u svojim pocecima jo$ naziva nauka o realijama (Realienkunde, oko 1880.
godine) (Picht 1989:194).

U XX veku nastava zivih stranih jezika postaje dostupna pripadnicima
svih slojeva drustva. Medutim, dugo nakon Sto su strani jezici usli u sve

segmente nemackog sistema obrazovanja, vaZio je obrazovni ideal koji je

2 Pojmovna neuskladenost uvida se i kod teoreticara koji su se bavili istorijom
lingvopragmatike, te i oni sami navedene pojmove nekada upotrebljavaju sinonimno.
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pocivao na koncepcijama iz XIX veka. Temelj te koncepcije ¢ini elitisticko
poimanje kulture, koje podrazumeva da u nastavi valja predstaviti dela
vrhunske umetnosti zemlje ¢iji se jezik izucava i naglasiti zapadnoevropsko i
hriséansko naslede, kako bi se podstaklo stvaranje osecanja povezanosti medu
obrazovanim slojevima drustva. U skladu sa tako definisanim ciljem
lingvopragmatike bili su i njeni sadrzaji, koji su se ogranicavali na
nesistematicno obradivane enciklopedijske podatke. U ovoj fazi nastave
lingvopragmatike jo$ ne postoje jasni kriterijumi za izbor sadrZaja i tema koje ce
se obradivati u nastavi, sto uvida Ernst Robert Kurcijus. On ve¢ posle Prvog
svetskog rata, kritikujuéi proizvoljnu selekciju sadrZaja, govori o ,salati
realija”? (prema Pihtu, 1989:194) koja sadrzi: geografske i istorijske podatke,
podatke o znamenitim li¢nostima ili institucijama. Teorijsko poznavanje jezika,
karakteristi¢no za nastavu latinskog jezika, trebalo je da se dopuni sadrzajima
lingvopragmatike kako bi se naglasila potreba za prakticnom upotrebom
stranog jezika u svakodnevnim komunikativnim situacijama.

U tom periodu podrazumeva se da je lingvopragmatika nauka koja se bavi
izucavanjem koncepta prostora vezanog za naciju, a tako shvacena - moze se
smatrati delom geografije. Sve do XVII veka pod pojmom lingvopragmatike
(Landeskunde) podrazumevalo se opisivanje datosti odredene zemlje, a od XIX
veka lingvopragmatika se bavi opisom zemalja kao prirodnih prostora, pri
¢emu se pod prirodnim prostorom podrazumevaju: polozaj, veli¢ina, granice,
geografija, klima, zemljiste, vegetacija, Zivotinjski svet, stanovnistvo, privreda,
saobracaj, politicke datosti i dr. (Steinig 2001:1279). Kako je interesovanje za
drugu kulturu tada bilo motivisano profitom, tako se i Gustav Vent 1898.
godine zalaZe za izuc¢avanje ,nauke o realijama” u nastavi stranih jezika kako bi
se savladao ,francuski i engleski jezik trgovinskih rivala” (Vent prema: Kramer
1997:15). Cilj upoznavanja strane kulture je krajnje pragmatican (ibid. 19).

b) Pojam Landeskunde pocinje da se upotrebljava od druge polovine XIX
veka umesto pojmova nauka o zemlji i nauka o kulturi. Po Lizebrinku

(Lusebrink 2003:60), i nauka o zemlji (Landeswissenschaft) i nauka o kulturi

% Realiensalat - izbor termina naglasava da je re¢ o mesanju sastojaka bez strukture.
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(Kulturwissenschaft) predstavljaju parcijalne discipline i strukturne pretece
moderne lingvopragmatike. Pojam Landeskunde u filologiji prvi put se pominje
oko 1880. godine, u diskusiji o delu Karla Hilebranda , Francuska i Francuzi”,
objavljenom 1873. godine u kojem se govori o potrebi da se filologija okrene
nauci o realijama, koja treba da se izucava uporedo sa jezikom i da postane
integralni deo univerzitetskog obrazovanja nastavnika.

Presudan znacaj za razvoj Landeskunde imao je Kongres novih filologija
Neuphilologenkongress, odrzan u Hanoveru 1886. godine. Tada se prvi put o
Landeskunde diskutovalo kao o zasebnoj temi. U to vreme Landeskunde se
tumacila kao ,amalgam” korisnog znanja o zemlji, stanovnicima, industriji,
drustvu, trgovini i institucijama (Luisebrink 2003:61), a njeni najvatreniji
zagovornici bili su romanisti. Vremenom su etabliranju Landeskunde doprineli i
anglisti i amerikanisti, koji su posle Prvog svetskog rata razvili Zzivo
interesovanje za njene sadrzaje.?¢ Veliki uticaj na etabliranje Landeskunde imao je
i reformski pokret, koji je doveo do izmene celokupnog sistema Skolstva u
Nemackoj, ali i politickih i privrednih okolnosti. Kao posledica kolonijalne
politike i privrednog napretka javila se potreba za poznavanjem veceg broja
stranih jezika, za poznavanjem privrede, istorije, institucija, saobracajnih prilika
zemlje ¢iji se jezik izucava. Slededi znacajan korak u razvoju lingvopragmatike
odigrao se posle Prvog svetskog rata, kada Landeskunde evoluira u nauku o
kulturi (Kulturkunde).

c) Nauka o kulturi (Kulturkunde) dozivljava procvat, postaje moderna, o
njoj svi pri¢aju, ona postaje tema knjiga, kongresa, stru¢nih ¢asopisa i planova
reformatora (Klemperer 1925:445). Zahvaljuju¢i Pruskim smernicama za
reformu gimnazija Richtlinien zur preufiischen Gymnasialreform iz 1925. godine,
nauka o kulturi postaje obavezan skolski predmet. Cilj nauke o kulturi jeste da
se, na osnovu knjizevnih dela i sinteti¢ckog pregleda znanja, pojasni bice stranog

naroda, kako bi se upoznao ,narodni karakter” i tako bolje razumeo neprijatel;j

% Dibelijus 1922. objavljuje delo ,Engleska”, koje objedinjuje ,celovitost” engleske drzave,
kulture i drustva, i ono se moze uzeti kao primer lingvopragmatike koja se prvenstveno
odnosila na realije.
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koji je dobio rat. Drugim rec¢ima, centralni zadatak nastave stranih jezika
redukuje se na , vaspitanje ka nacionalnom, ka nemstvu?’“.

Pogledamo li publikacije koje se odnose na Landeskunde do Drugog
svetskog rata, mozemo zakljuciti da postoje opre¢na misljenja o njenim
mogucnostima i granicama. Razliciti autori razli¢ito definisu ciljeve Landeskunde
i razli¢ito tumace istorijske datosti. Jedni govore o odbojnosti, pa ¢ak i strahu od
Landeskunde, zato $to smatraju da dobro vladanje stranim jezikom moZe dovesti
do otudenja i udaljavanja od nemackog identiteta. Drugi, pak, govore o razvoju
demokratije i socijalne misli. Zagovornici prve opcije smatraju da stranu
kulturu i karakter naroda ¢iji se jezik izucava treba poucavati iskljucivo
kontrastivno, ne gubedi iz vida sopstveni jezik i kulturu, ali ne zbog boljeg
razumevanja sopstvene i tude kulturne determinisanosti, ve¢ da bi se izbegli
potencijalni Stetni uticaju strane kulture. Neki, pak, kao npr. Siking, 1927.
godine, kao proklamovane ciljeve nauke o kulturi navode razvoj demokratije i
socijalne misli, Zenska prava i mirovni pokret (Schiicking 1927:828).

c) Nauka o kulturi (Kulturkunde): Neki od naprednih, emancipatorskih
ciljeva proklamovanih dvadesetih godina XX veka nekoliko decenija su bili
zapostavljeni da bi tridesetih i posebno cetrdesetih godina XX veka u
potpunosti ustupili prostor ideji o nacionalisti¢koj nauci o kulturi (Kulturkunde).
U osnovi nacionalistickog pristupa jeste predstava o stranom sagledavana kroz
prizmu etnicko-rasisticke psihologije naroda.? Brizemajster (Briesemeister
1976:169) zacetke nacionalsocijalistickog shvatanja nauke o kulturi nalazi u
vreme Vajmarske republike, tvrdeci da je zatvoreni pojam kulture koji polazi od
opsteg jedinstva unutar jedne kulture osnova kasnije zloupotrebe nastave
nauke o kulturi u ideoloske i propagandne svrhe. Lingvopragmatika koja se
oslanja na tako zatvoreno tumacenje pojma kultura uvek vrednuje sadrzaje

strane kulture koju predstavlja. Tako shvacdena lingvopragmatika bavila se

21 ,Erziehung zur Nationalitit, zur Deutschheit”

28http:/ /dtserv3.compsy.unijena.de/ C125743200316F19.nsf/0/0144BBSEE372D2FAC1257439
004321C9/$FILE /koreik.pdf - pristupljeno januara 2011.

2 Kramer (Kramer 1997:19) kao primer navodi delo Frica Redera , Englischer Kulturunterricht”
iz 1924. godine, gde se izmedu ostalog kaze i da Englez odnosno Anglosaksonac, u svim svojim
vidovima postojanja pokazuje tendencije ka velikim delima, dok ¢e Francuz uvek ostati zadrti
penzioner i malogradanin.
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pitanjima $ta je u odredenoj stranoj kulturi dobro, sta je normalno, a $ta vredno.
Osnovni cilj nauke o kulturi kao integralnog dela nastave stranih jezika bio je
da se iz razumevanja strane kulture izvuce korist (Kramer 1997:17). Sam pojam
nauka o kulturi (Kulturkunde) kompromitovan je tokom Treceg rajha (Bastek
2004:97) da se njegova upotreba u stru¢nim diskusijama na nemackom
govornom podrudju do danas izbegava. Nacionalsocijalizam je u toj meri
zloupotrebio nauku o kulturi da se nemacki pojam kultura u domenu
lingvopragmatike kao nastavnog predmeta ni danas ne moZe upotrebljavati kao
struc¢ni termin. Upravo u toj ¢injenici moZzemo traZiti razlog za ¢estu pojmovnu
neuskladenost i ¢ak pojavu nesporazuma u upotrebi srodnih i bliskih pojmova
pojmu lingvopragmatike.

Ne c¢udi $to su u periodu posle sloma Treceg rajha lingvopragmatika i
kulturologija, koje su bile integrisane u nastavu stranih jezika, zbog svoje
nacionalisticke obojenosti bile diskreditovane i uklonjene iz Skolskog i
akademskog obrazovanja. SadrZaji lingvopragmatike ¢e tek 70-ih godina XX
veka u okviru reformskog pokreta u pedagogiji ponovo biti vraceni u nastavne
planove i udzbenike stranih jezika.

Genezu pojma lingvopragmatike i prikaz njenog istorijskog razvoja
najslikovitije je saZzeo Detlof:

"Od nauke o kulturi do lingvopragmatike, od lingvopragmatike do nauke o
drZavi, od nauke o drzavi do interkulturne komunikacije."(Dethloff
1992:137)

Ali, analiza istorije germanofone lingvopragmatike ne bi bila potpuna bez
Ligerovog (Liiger 1991:22) prikaza istorije lingvopragmatike na koju se poziva
vedina autora koja pokusava da pozicionira lingvopragmatiku u $iri, istorijski
okvir. Ligerov prikaz donekle uvodi red u ve¢ pomenutu zbrku pojmova
razli¢ito upotrebljavanih u razli¢itim istorijskim trenucima i daje viSe
informacija o karakteristikama odredene faze u razvoju lingvopragmatike.

U svom prikazu Liger polazi od cetiri koncepcije u razvoju

lingvopragmatike: od nauke o realijama, nauke o kulturi, lingvopragmatike i od
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nauke o drzavi, analiziraju¢i ih u odnosu na a) drustveni kontekst i b) zadatke i

ciljeve u nastavi stranih jezika.

Drustvni kontekst i
obrazovno-politicki ciljevi

Lingvopragmaticka
koncepcija

Zadaci i ciljevi nastave
stranih jezika

od 1880

- kritika tradicionalnih
obrazovnih ideala

- velika potreba za znanjem
stranih jezika i znanjima o
privredi, saobracaju,
institucijama itd. drugih
zemalja zbog privrednog
napretka i kolonijalne
politike

- izgradnja realki u
Skolskom sistemu

pocetak XX veka

- nacionalno vaspitanje,
moralna i kulturna nadmo¢
Nemacke

- od 1933.
nacionalsocijalisticka
politicka propaganda

- nakon 1945/1949 ideja o
sporazumevanju naroda

- pocetak politike
evropskog ujedinjenja:
zahtev za proSirenjem
ponude stranih jezika

-reforma obrazovanja

Nauka o realijama

pozitivisticko shvatanje
nauke

poucavanje korisnog znanja,

podataka o zemlji i ljudima
po principu kanona

psihologija naroda

Nauka o kulturi
(Kulturkunde)

jedinstvena koncepcija:
"prikaz bic¢a", narodni
karakter, nacionalni karakter,
antiteticka poredenja,
prenaglasavanje razlika,
konstrukcija slike
neprijatelja,

kultura vs civilizacija
argumentacija oslonjena na
teoriju o rasama,
naglasavanje ciljeva nauke o
kulturi.

analiza stereotipa,
oslobadanje od predrasuda

lingvopragmatika nije
eksplicitno zastupljena u
obrazovnim planovima

koncepti nauke o kulturi
gube legitimitet

Lingvopragmatika

- lingvopragmatika
inherentna
jeziku:lingvopragmatika kao
deo ucenja stranog jezika
(delimi¢no ogranicena na

reformski pokret u novim
jezicima - davanje veceg
znacaja nastavi stranih
jezika

naglasavanje obrazovnog
znacaja stranih jezika i
knjizevnosti: teziste
poucavanje osobenosti
strane kulture

degradacija novih jezika
kao nastavnih predmeta,
posebno francuskog

orijentisanost ka jeziku i
knjizevnosti (uc¢enje
stranih jezika- uvid u
stranu kulturu)

ciljevi se orijentisu ka
vestinama (jezicka vestina
prvenstveno usmerena na
svakodnevne situacije
nastavni cilj:
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kononativno znanje) komunikativna

- problemski orijentisana kompetencija
lingvopragmatika: teme koje

se bave tendencijama razvoja transnacionalna/inter-

u zemlji ¢iji se jezik uci, kulturna vestina
interkulturna poredenja komunikacije
Nauka o zemlji

(Landeswissenschaft)

preuzimanje podataka i
metoda drustvenih nauka
(Ltger 1991:22)

2.1.1.2. Predmetizucavanja lingvopragmatike

Strucne rasprave koje se bave predmetom lingvopragmatike obiluju ne
samo terminoloskim razlikama, ve¢ i veoma razli¢itim didakticko-metodickim
konceptima i polazistima. U tom svetlu ne iznenaduje Rogausova konstatacija
da niko sa sigurnos¢u ne moze da tvrdi Sta je u stvari lingvopragmatika
(Roggausch 1997:479). Rogau$ nije usamljen na svojoj naizgled drasti¢noj
poziciji. Vatrovski se nadovezuje na Rogausa, tvrdeci da ,ne postoji jedinstven
stav ni na polju terminologije, ni na polju ideologije, metodike ili didaktike, o
tome $ta je lingvopragmatika ili $ta bi trebalo da bude i koji bi nastavni sadrzaji
trebalo da nadu svoje mesto u nastavi lingvopragmatike" (Watrowski 2002:50).
Ako pogledamo nastavnu praksu ili udzbenike za nastavu nemackog jezika kao
stranog jezika, uoci¢emo da se u njima prepli¢u razlic¢iti koncepti i da jedni uz
druge stoje prevazideni koncepti prenosenja enciklopedijskog znanja i sadrzaji
ili metode karakteristi¢ni za interkulturnu postavku.

IstraZzivanja u oblasti lingvopragmatike u poslednje dve decenije sve su
brojnija, a prosiruju se i sadrzaji koji su njima obuhvaceni. Teoreticari zastupaju
razli¢ite stavove o tome Sta sve treba i moZe da bude predmet istrazivanja
lingvopragmatike. Vormer (Wormer 2004:7) navodi tri oblasti naucnog
istrazivanja lingvopragmatike: oblast ljudske delatnosti, materijalne i

nematerijalne proizvode ljudske delatnosti i fenomene Zivota nastale kao
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posledica delovanja kulture i civilizacije®®. Istrazivanje u lingvopragmatici
odnosi se istovremeno na tri oblasti - na jezik, na knjizevnost i na kulturu,
odnosno civilizaciju. Do problema u definisanju lingvopragmatike, po Vormeru
(Wormer 2004:2), dolazi kada pokuSamo da objasnimo lingvopragmatiku
isklju¢ivo kao fenomen kulture u smislu drustvenih nauka, bududi da se ovaj
fenomen cesto dopunjava fenomenom civilizacije, kako bi se prikazala
celovitost drustvene stvarnosti. Vormer zato smatra da bi kao polaziste valjalo
uzeti pojam drustvenog delanja (gesellschaftliches Handeln) odnosno po Maksu
Veberu socijalnog delanja (soziales Handeln), koje se shvata i kao individualno i
kao institucionalno delanje i proizvod tog delanja (ibidem.). Problem
lingvopragmatike kao discipline proizilazi iz njene vezanosti za jezik i
knjizevnost, s jedne strane, i za humanistic¢ke i drustvene nauke, s druge strane.
Vormerovo tumacenje predmeta istrazivanja lingvopragmatike posebno je
vazno jer naglasava znacaj koji predmet istraZivanja ima na sopstveno kulturno
naslede i odnos prema stranom kulturnom nasledu. Po njemu, u samom pojmu
stranskulturna kontrastivna lingvopragmatika” sadrzan je zahtev da se
predmet istrazivanja prvo shvati kao predmet koji se posmatra s aspekta
sopstvene kulturne determinisanosti, a da se tek potom posmatra i tumaci
strano, te da rezultat tog postupka ne bude efemeran efekat interkulturnog
susreta (Wormen 2004:7).

Istrazivanja u oblasti lingvopragmatike cesto se orijentiSu na nastavnu
praksu i njihov cilj je da pruze saznanja o stranoj kulturi koja ¢e se, u skladu sa
didaktikom lingvopragmatike, adaptirati za potrebe nastave. Sadrzaji tako
shvacene lingvopragmatike jesu: kulturne delatnosti, sadrzaji, fenomeni i
strukture koji se u slucaju nemackog jezika kao stranog istraZzuju naucno,
transkulturno i kontrastivno (Wormer 2004:8). Po Kruseu (Krusche 1993:13-43)
svaki predmet istrazivanja u lingvopragmatici mora se posmatrati kao relaciona

veli¢ina (relationale Grife). PoSavsi od nau¢nog metoda poredenja, kao

% U svom shvatanju ljudskog delanja Vormer polazi od Humboltovog shvatanja delanja
(Handeln), u kojem je sjedinjeno individualno i kulturno determinisano delanje, zatim od
Veberovog poimanja delanja shvaéenog kao skupa subjektivno individualnih i
nadindividualnih momenata, a koje je uvek vezano za odreden kontekst i odredenu situaciju
(Wormer 2004:7).
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najadekvatnijeg za postizanje ciljeva lingvopragmatike, Vormer navodi da su
polja naucnog interesovanja lingvopragmatike sledeca: privreda, drustvo,
pravo, istorija, umetnost, tehnologija, komunikacija i dr. (Wormer 2004:11).
Erdmenger (Erdmenger 1996:21) od referentnih nauka navodi: geografiju,
istoriju, politiku, sociologiju kao i strucne oblasti kao Sto su: privreda,
tehnologije, pravne nauke. Sve navedene oblasti, smatra Erdmenger, imaju
zajednic¢ku osnovu u pogledu predmeta istrazivanja, a to je opis i objasnjenje
fenomena prirodnog prostora i kulturnih fenomena. Nacin na koji ¢e navedene
nauke istraZivati i objasniti fenomene zemlje ¢iji se jezik izucava zavisi od same
nauke. Geografija ¢e npr. u sklopu lingvopragmatike proucavati prostorne
datosti i njihovo uzajamno dejstvo sa naseobinama i privredom. Istorija ce
proucavati uzroke odredenih dogadaja, odnosno posmatrace stvarnost kao
»zbir razvoja i konstelacija proslosti”. Politikologija i sociologija ¢e se baviti
problemom mogucnosti i granica ljudskog delanja i njihovim uzajamnim
odnosom sa Zivotnom sredinom.

Problem definisanja predmeta lingvopragmatike mora se sagledati i u
institucionalnom kontekstu (Wormer 2004:2). Na akademskom nivou takode se
susretemo sa problemom pozicioniranja lingvopragmatike. Jezik i knjiZevnost
izu¢avaju se na akademskom nivou na filoloskim fakultetima ili na katedrama
odredenih jezika, dok lingvopragmatika ostaje negde izmedu filologije i
humanistickih nauka. Ona je sa jedne strane neodvojivo vezana za jezik i
knjizevnost, sa druge za drustvenu i kulturnu realnost, koje su predmet
humanistickih i drustvenih nauka. Na univerzitetskom nivou se humanisticke i
drustvene nauke na nemackim univerzitetima cesto izucavaju odvojeno na
razlic¢itim fakultetima ili katedrama. Lingvopragmatika kao nauka objedinjuje
saznanja iz humanisti¢kih nauka u filologiju (ibidem.).

Po Althausu (Althaus 1999:26), posle dve decenije diskusija u stru¢nim
krugovima, postignut je konsenzus da je osnovni zadatak lingvopragmatike
transmisija znanja iz kulture i razvijanje prakticne kulturne kompetencije.
Lingvopragmatika kao predmet predstavalja totalitet koji se: a) ne moZe

redukovati na teme iz kulture svakodnevnog zivota ili na mentalitet, kao Sto je
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to slucaj kada je utemeljena na difuznom pojmu kulture, b) ne moZe i ne sme

redukovati na spisak tema karakteristican za vreme nauke o realijama3!.

2.1.1.2.1. Kultura kao predmet izucavanja lingvopragmatike

Nijedan jezik ne moZe se odvojiti od kulture, odnosno language is not a
culture-free code (Kramsch 2000:8). Znanje o jeziku ujedno je i znanje o kulturi.
Jezik predstavlja konstitutivni element svake kulture32. ,Sva kultura stvorena je
zahvaljujudi jeziku, kroz jezik, a u velikoj meri i u jeziku”, kaze Bugarski
(2005:17). U nastavi lingvopragmatike, jezik i kultura se posmatraju u svojoj
meduzavisnosti, a kultura se definiSe kao deo mreZe ekstralingvistickih
parametara koji doprinose stvaranju identiteta korisnika datog jezika.

Nastava lingvopragmatike, njeni sadrzaji i ciljevi, primarno zavise od
koncepcije kulture, odnosno od znacenja koje se ovom kompleksnom fenomenu
pripisuje. Medutim, pojam kulture koji se upotrebljava u predmetu Nemacki
jezik kao strani jezik podjednako je difuzan kao i pojam koji je u upotrebi u
standardnom jeziku u kulturnoj politici ili u drugim granama kulturologije
(Kretzenbacher 2004:1). Definicija kulture ima nekoliko stotina i na ovom mestu
necemo pokusati da damo njihov prikaz, ve¢ ¢emo se ograniciti na one grupe
definicija koje su relevantne za nastavu stranih jezika i za lingvopragmatiku kao
njen integralni deo. Problem u definisanju sadrZaja kulture na nemackom
govornom podrudju ima i specifican aspekt, kao posledicu dihotomije izmedu
kulture i civilizacije. Mada naizgled prevaziden, taj problem i dalje postoji.

U kontekstu lingvopragmatike mogu se razlikovati cetiri varijante
znacenja pojma kultura (Altmayer 2007:11). Prema prvom, tradicionalnom
shvatanju, kultura obuhvata umetnicka i knjizevna dela, dela filozofije i muzike
i njihovu javnu prezentaciju na koncertima, u pozorisnim predstavama ili na

izloZbama. Altmajer tu ubraja i tzv. ,proSireni pojam kulture”, koji se

3! Pomenuta redukcija i danas je prisutna u razli¢itim taksonomijama.
32 Konstitutivni elementi svake kulture su - pored jezika - i zakoni, mitovi, obicaji, religija,
moral, obredi, navike i dr.
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upotrebljava u diskusiji o lingvopragmatici i u spoljnoj kulturnoj politici.3? Tako
shvacen pojam kulture nije osnova kulturologije u nastavi stranih jezika. U
drugom znacenju kulturu predstavljaju kulture, koje podrazumevaju u manjoj
ili vecoj meri zatvorene etnicki ili nacionalno definisane zajednice ljudi. Te
zajednice, preko kolektivnih sistema za orijentaciju, reguliSu: ponasanje,
opazanje, misljenje i komunikaciju svojih ¢lanova. Navedeno polaziste u osnovi
je pojmova ,nemacka kultura” ili ,francuska kultura”, koji impliciraju
postojanje sli¢nosti i razlika u nacinu na koji pripadnici tih kultura opaZaju,
razmisljaju ili se ponasaju. Prikazano shvatanje kulture ¢ini temelj koncepcija o
interkulturnom ucenju. Iako ¢e o interkulturalnosti, interkulturnom ucenju i
interkulturnoj kompetenciji biti viSe reci u poglavlju 2.3., znacajno je da na
ovom mestu ukratko analiziramo Altmajerovo shvatanje pojma kultura u
navedenom znacenju u nastavi stranih jezika, a u sprezi sa interkulturnim
ucenjem. Po Altmajeru, navedeno tumacenje kulture ne samo Sto je
nesavremeno i neupotrebljivo, ve¢ je i opasno, jer - u vreme globalne
umrezenosti - u prvi plan stavlja etni¢ke, nacionalne pa ¢ak i administrativne
kategorije. Tumacenje je neupotrebljivo jer pretpostavlja homogenost etnickih i
nacionalnih drustava, $to ne oslikava realne datosti u savremenim industrijskim
drustvima. Tumacenje je neprihvatljivo jer je re¢ o ,pausalizacijama koje se ni
po strukturi ni po sadrzaju ne razlikuju od stereotipa i klisea” (ibid. 12). Na taj
nacin stereotipi dobijaju nauc¢nu legitimaciju.

Altmajer najupotrebljivijom smatra tre¢u grupu tumacenja pojma kulture,

gde se kultura tumaci - ne kao ponasanje koje se moze opaziti - ve¢ kao nivo

% Pod progirenim pojmom kulture podrazumeva se ne samo visoka kultura, ve¢ i popularna
kultura, ¢ime se prevazilazi isklju¢ivo estetsko vrednovanje kulture. Do prosirenja
tradicionalnog, uskog poimanja pojma kulture u Nemackoj dolazi pod uticajem znacajnog
menjanja paradigme 70-ih godina proslog veka, kada je pod parolom ,kultura za sve”
propagiran koncept sociokulture koji je inicirao znacajne promene u nemackoj unutrasnjoj
kulturnoj politici. Medutim, i pored prosirenja pojma, Altmajer smatra da je re¢ o
nepromenjenom shvatanju, jer se kultura i dalje posmatra kao stvaralastvo ili ostaje na nivou
artefakata. Drugim recima, implicitno estetsko vrednovanje se ne preispituje, ve¢ se samo
prenosi na nove oblasti, u ovom slucaju - na svakodnevnu ili popularnu kulturu (Altmayer
2007:11). Sagledavan s aspekta svoje upotrebljivosti u nastavi stranih jezika, prosireni pojam
kulture Cesto je bio predmet kritike i zato $to ga je zbog poroznih granica i proizvoljnosti tesko
primeniti u nastavnoj praksi.

32



tumacenja34. Najuticajniji teoreticar koji zagovara takvo tumacenje pojma
kulture jeste Klifort Gerc (Geertz 1983:9). On kulturu definiSe kao
selbstgesponnene Bedeutungsgewebe. Tokom 70-ih godina XX veka Gerc je izvrsio
znacajan uticaj na semioti¢ku i interpretativnhu granu antropologije, a njegova
definicija kulture 80-ih i 90-ih godina postaje osnova za tumacenje kulture u
nastavi stranih jezika i nastavi kulture. Gercovo polaziste zasniva se na tome da
je svaki ¢ovek upleten u mreZzu znacenja koju nije moguce nauc¢no analizirati,
vec ju je moguce samo razumeti i interpretirati. Polazna postavka, pri tom, jeste
da ¢ovek nema neposredan pristup spoljasnjem svetu i stvarnosti i da je uvek
re¢ o stvarnosti koju ¢ovek sam tumaci. Stvaranje stvarnosti nije stvar izbora
pojedinca, ve¢ je diskurzivan drustveni proces. Da bismo bili u stanju da
tumacimo stvarnost, neophodne su nam kategorije, a njih nam drustvo stavlja
na raspolaganje preko jezika, tradicije i kulture. Covek tumaci svet na osnovu
obrazaca koje je savladao i naucio u procesu socijalizacije. Upravo ti obrasci se
podrazumevaju i smatraju opstepoznatim, sto moze dovesti do nesporazuma ili
do prekida komunikacije ukoliko nisu poznati u¢esnicima u komunikaciji.

Na temelju prikazanog gledista, Altmajer daje definiciju kulture koja je, po
nama, najadekvatnije  polaziste za dalje razmatranje problema
lingvopragmatike. Po Altmajeru, kulturni interpretativni obrasci (kulturelle
Deutungsmuster) predstavljaju obrasce zabeleZene u pamcenju odredene
kulturne grupe (Altmayer 2007:13). Svoje polaziste Altmajer sazima u cetiri
tacke, koje predstavljaju znacajne smernice za konkretan rad u nastavnoj praksi.

U prvoj tacki Altmajer blize odreduje pojam ,kulturnog interpretativnog
obrasca”, ¢ime objasnjava svoje shvatanje kulture. Epitet ,kulturni” u pojmu
,kulturni obrazac” ne podrazumeva kulturu shvacenu kao proizvod nacionalno
definisane grupe ljudi, ve¢ se podrazumeva da obrasci daju smisao i znacenja

neophodna za diskurzivno tumacenje strvarnosti i za svakodnevno delanje.

34 "Damit ist der dritte und, wie ich meine, am ehesten brauchbare Begriff von ‘Kultur’ schon
angesprochen, der davon ausgeht, dass mit ‘Kultur’ weniger die Ebene des (beobachtbaren)
Verhaltens von  Menschen, sondern eher die Ebene der (verstehbaren)
Bedeutungszuschreibungen gemeint ist." (Altmayer 2007:12)
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Drugo znacenje jeste da obrasci ne moraju uvek iznova da se izmisljaju, ve¢ su
sastavni deo znanja odredene grupe koja ih ¢uva u pisanim dokumentima,
odnosno tekstovima. Kulturni interpretativni obrasci ne mogu se izjednaciti sa
kognitivnim Semama jer su one samo reprezentacije kulturnih interpretativnih
obrazaca na kognitivnom nivou.

U drugoj tacki Altmajer razjasnjava odnos grupe i nacije, navodeci da se u
kontekstu kulturnih interpretativnih obrazaca pojam ,grupa” i pojam
~kolektivno znanje” ne odnose na nacionalno definisane grupe. Svaka grupa
mora imati odredena znanja da bi se mogla smatrati grupom. Primer
predstavlja porodica - ona raspolaZze odredenim znanjima koja njenim
¢lanovima omogucéavaju da medusobno komuniciraju. Cak i veoma labavo
povezane grupe, kao Sto su naucna drustva ili navijacke grupe, raspolazu
makar i ograni¢enim zajedni¢kim znanjem koje ne zavisi od njihovog
nacionalnog, regionalnog ili socijalnog porekla.

Treca tacka je posebno znacajna sa aspekta nastave nemackog jezika
buduéi da Altmajer daje objasnjenje sintagme , nemacki kulturni interpretativni
obrasci”, napominjuci da se ,nemacki” pri tom ne odnosi na naciju i nacionalnu
kulturu, ve¢ na nemacki jezik. Nemacke interpretativne obrasce treba shvatiti
kao obrasce koji se u diskursima na nemackom jeziku upotrebljavaju za
tumacenje konstrukcija stvarnosti. Altmajerovo tumecenje u korelaciji je sa
Konceptom DACHL o jedinstvenoj prezentaciji nemackog govornog prostora,
ali ukazuje i na potrebu da se upoznaju specifi¢ni interpretativni obrasci, koji
mogu postojati i u drugim zajednicama, gde se drugacije tumace i vrednuju®.

U poslednjoj tacki Altmajer podseca da kultura postoji kao vrsta
otvorenog znanja koje pojedincima pomaze da razumeju i tumace tekstove i
situacije. Posebno znacajnim smatramo Altmajerov stav da to znanje za svaku
zamislivu situaciju nudi viSe razli¢itih, a nekada cak i suprotstavljenih

interpretativnih obrazaca. Uporedo sa tom raznolikoS¢u moguce je da se u

% Altmajer daje slikovit primer naziva filma ,Good Bye Lenin!”, navode¢i da se ime Lenjin
tumaci u klju¢u nemackih interpretativnih obrazaca, nezavisno od ruskog porekla. Na pitanje
da li se ovaj obrazac u ruskom diskursu drugacije vrednuje ne moZze se odgovoriti a priori, ve¢
se mora izvrsiti kulturolo$ka analiza diskursa (Altmayer 2007:14).
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svakom trenutku u diskurs nemackog jezika uvedu interpretativni obrasci koji
su do tada bili nepoznati ili da se aktuelizuju ve¢ postojeci, zaboravljeni obrasci.
Znacaj kulturnih interpretativnih obrazaca za nastavu proizilazi iz ¢injenice da
imaju znacajnu ulogu u svakodnevnoj komunikaciji, da se pretpostavlja da su
opstepoznati i da se podrazumevaju. Podrazumevanje, od kog polazi govornik,
i nedostatak znanja o postoje¢im interpretativnim obrascima, potencijalne su
opasnosti koje mogu dovesti do nesporazuma u procesu komunikacije. Ti
sadrzaji, po Altmajerovom misljenju, treba da budu temelj u nastavi
lingvopragmatike.

Robinson (Robinson 1988 prema: Draganovici 2009:55) razlikuje cetiri
vrste definicija kulture u okviru nastave stranih jezika koje direktno utic¢u na
nacin ucenja i poucavanja strane kulture. Re¢ je o bihevioristickoj,
funkcionalnoj, kognitivnoj i simboli¢koj definiciji. U nastavi stranog jezika u
¢ijoj osnovi je bihevioristicka definicija kulture, u prvom planu se izucavaju
pravila ponasanja i tradicije odredenih socijalnih grupa. U osnovi funkcionalne
definicije kulture jeste pitanje o smislu i funkciji socijalnih vidova ponasanja, a u
osnovi simbolickog pristupa jeste neposredna veza kulture i ponasSanja
pojedinca. Kognitivne definicije kulture polaze od opaZanja pojedinca kao
aktera koji uci o stranoj kulturi, a sama kultura definiSe se kao proces zbivanja u
ljudskom mozgu, a ne kao materijalni fenomen. U simbolickim definicijama
kultura se posmatra kao sistem verbalnih i neverbalnih simbola i znacenja.

Kaikonen (Kaikkonen 1991:45) takode polazi od simbolicke definicije
kulture i naglasava znacaj kulture shvacene kao proces, prethodnog iskustva i
predznanja koje ucenici donose u nastavni proces. Njegovo poimanje kulture je
od posebnog znacaja sa aspekta didaktike stranih jezika jer simbolicku
definiciju dopunjava bihevioristickim i funkcionalnim pristupom. Rezultat
takvog pristupa jeste shvatanje kulture kao mreze razli¢itih oblasti ljudskog
delanja. Po Kaikonenu, individua je povezana u mreZu sa kulturnom
celovitoséu, koju ¢ine: tradicija, jezik, vrednosti, tehnika i nauka, knjiZevnost i
umetnost, drustvene strukture, politika, privreda, geografija i istorija. Iz

navedenog je ocito da je napustena koncepcija kulture koja se ograni¢avala na
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visoku umetnost i da se kultura tumaci kao suma svih delatnosti i proizvoda
ljudskog delanja i misljenja. Ukoliko u nastavi stranih jezika podemo od takve
definicije kulture, predmet izucavanja bice i iskustva i pravila kojima se regulise
suzivot ljudi ili stavovi ljudi prema odredenim idejama, sistemima vrednosti,
novom, stranom, prema odredenim nacinima Zivota.

Za potrebe lingvopragmatike kao integralnog dela nastave stranih jezika
od znacaja je i Tomasova (Thomas 1993) definicija kulture, koja je Sira od
prethodno prikazane i koja obuhvata jos i ,kulturne standarde”, shvacene kao
stavove i vrednosti koji predstavljaju obrasce ili modele za razumevanje
ponasanja pripadnika odredene kulture. Tomas kulturu definiSe na sledeci
nacdin:

,Kultura je univerzalni sistem orijentacije (Orientierungssystem), veoma

tipican za odredeno drustvo, organizaciju i grupu.” (Thomas 1993:383)

Ovaj sistem orijentacije ¢ine specifi¢ni simboli koji se prenose tradicijom, a
koji uticu na opazanje, misljenje, vrednovanje i delanje svih ¢lanova, ¢ime
definiSu njihovu pripadnost drustvu. Glavne karakteristike kulturno specifi¢nih
sistema orijentacie Tomas naziva kulturnim standardima, koje vecina
pripadnika odredene kulture smatra normalnim i tipicnim. Na osnovu ovih
kulturnih standarda reguliSe se sopstveno i tude ponasanje. Ponasanje koje je u
skladu sa kulturnim standardima smatra se normalnim, a ono koje je van
granica koje se mogu tolerisati smatramo abnormalnim ili ga tumac¢imo kao
provokaciju. Do nesporazuma i prekida komunikacije dolazi kada govornik -
ponasajuc¢i se u skladu sa kulturnim standardima koji su vazedi u njemu
poznatom okruZenju - kod sagovornika izazove nerazumevanja. Po Altmajeru
(Altmayer 2007:10), problemi u sporazumevanju nastaju pre svega zbog onoga
sto se u komunikaciji ne kaZe, ne izgovori jer se pretpostavlja da je
opstepoznato i da se podrazumeva, sto ne odgovara realnom stanju. Kulturni
standardi u novoj sredini mogu biti neadekvatni i mogu prouzrokovati
probleme u sporazumevanju, pa ¢ak mogu dovesti i do pojave kulturnog Soka,
stresa prouzrokovanog nemogucnoscu orijentisanja. Medutim, iako je tesko naci

struénu publikaciju iz oblasti lingvopragmatike u ¢ijoj osnovi nije Tomasova
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definicija kulture3¢, Altmajer je oStro kritikovao teoriju o kulturnim
standardima, nazivajué¢i je ,teorijski i prakticno veoma problemati¢nom
postavkom”. Predmet kritike jeste Tomasova postavka da su kulture manje-vise
jasno ogranic¢ene socijalne celine koje su, po pravilu, etni¢ki ili nacionalno
definisane. Problemati¢no je i to $to se u na¢inu opazanja, misljenja i ponasanja,
specifi‘cnim za razli¢ite kulture, ¢esto naglasavaju razlike. Po Altmajeru, po
sredi je pojednostavljenje pojma kultura koje podrazumeva homogenost
kulture. Takav vid homogenosti nikada nije postojao, a posebno je tesko
pretpostaviti njegovo postojanje u vreme ,globalizacije i dalje hibridizacije
kultura”(Altmayer 2002:6). Kulturni standardi daju postoje¢im stereotipima
pseudonaucni legitimitet.3”

U kontekstu interkulturnog pristupa u nastavi lingvopragmatike od
posebnog znacaja je doprinos Hofmanovih u definisanju kulture, kao i rad
Spensera i Eteja.

Pozivaju¢i se na Hansena (1993), Ilke i Diter Hofman (Ilke/Dieter
Hoffman 1998:376) zaklju¢uju da je =znacajan preokret u koncepciji
lingvopragmatike proizasao iz ,tihe promene paradigme u drustvenim
naukama” ka konstruktivistickim teorijama koje su dovele i do novog
odredenja pojma kultura.

Promenjena koncepcija kulture inicirala je promene u metodama
istrazivanja, pomak od deskripcije ka funkcionalizmu, te se napusta interna
analiza kulturnih manifestacija i uvodi analiza njihove specificne funkcije u
procesu drustvenog davanja smisla. Da bi se ovaj cilj postigao, neophodan je

deskriptivni pristup, nau¢no utemeljen u metodama kojima se sluZi etnologija.

% Kulturni standardi implicitno su prisutni svuda gde je re¢ o interkulturnoj komunikaciji,
interkulturnim konfliktima ili nac¢inima ponasanja koji su karakteristi¢ni za odredenu kulturu
(Altmayer 2002a:6).

37 Altmajer daje slikovit primer za tvrdnju da se kulturnim standardima legitimiSu postojeci
stereotipi. On navodi primer koji nalazi kod Tomasa, u kom se pod kulturnim standardima npr.
podrazumeva ,individualizacija” ili ,diferencijacija distance” u liénim kontaktima. Shodno
tome, americki kulturni standardi teze minimalizovanju distance, a nemacki zadrzavanju. Po
Altmajeru, ovde je na delu ,klise koji se ne da iskoreniti”, a prema kom Amerikanci u licnom
kontaktu brZe uspostavljaju odnos sa nepoznatima, koji ostaje povrsan, dok Nemci prave
razliku izmedu prijateljstva i poznanstva i prijateljstvu pridaju poseban znacaj (Altmayer
2002:6).
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Navedene promene dovele su, smatraju autori i do promena u
lingvopragmatici. Ona se sada definiSe kao kulturologija, i u njenoj osnovi je
~semioticko poimanje kulture”38. U osnovi semiotickog pristupa kulturi jeste
shvatanje da su kulturne navike i institucije simbolicki znaci za drustveni
proces sporazumevanja. Svi elementi kulture - stara, nova, tradicionalna i
moderna, kao i popularna - prema ovom polazistu, ¢ine predmet istrazivanja.

Autori govore i o promenjenoj predstavi o ¢oveku. U tradicionalnim
konceptima kulture ¢ovek je redukovan na odredene nac¢ine ponasanja, dok je u
izmenjenom tumacenju kulture izmenjena i pozicija pojedinca. On se posmatra
kao stvaralac kulture. Davanje smisla je i dalje u tesnoj vezi sa kulturom, ali se
uvida da je kultura u procesu permanentne promene, u kojoj ucestvuje
pojedinac i kao individua i kao pripadnik odredene zajednice.

U kontekstu interkulturne nastave stranih jezika, odnosno
lingvopragmatike na interkulturnim osnovama, kao polazna osnova uzima se
definicija kulture Spensera i Eteja (Spencer/Oatey 2000:4). Po njima, kultura
predstavlja celokupnost stavova, pretpostavki, vrednosti, vrednosnih
predstava, normi ponasanja, osnovnih uverenja specificnih za odredenu
grupaciju, a reguliSe i ponasanje njenih ¢lanova i omogucava interpretaciju
ponasanja drugih. Kultura se, smatraju autori, moZe prikazati kao celina koju
¢ini jezgro obmotano mnostvom medusobno zavisnih slojeva. Spoljni omotac
kulture, shodno navedenom tumacenju, ¢ine proizvodi i artefakti odredene
kulture, kao i rituali i na¢ini ophodenja, odnosno svi vidljivi segmenti jedne
kulture. Re¢ je o elementima kulture koje stranac u novom okruZenju primecuje
kao kulturnu specifi¢nost. Slede¢i sloj, koji se nalazi ispod sloja ociglednog, ¢ine
institucije, socijalni, politi¢ki i ekonomski sistem odredenog drustva. Sledeci sloj
¢ine norme, uverenja, stavovi, vrednosni sistem. To sve uti¢e na spoljni omotac i
¢ini osnovu zakonske regulative i izbora odredenog socijalnog ili politickog
ustrojstva. Ispod tog sloja nalazi se kultura koja ima najvecdi znacaj i sadrzi

osnovne vrednosti i pretpostavke odredene kulture. Svi prethodno opisani

3 Hansen (1995) prema Hofmani (Hoffman, Hoffman 1998:377)
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slojevi direktno se ili indirektno izvode iz tog jezgra, a svaka njegova promena
reflektuje se na sve spoljne slojeve.

Iako se u Zajednickom evropskom okviru za Zive jezike ne prezicira od
koje definicije kulture se polazi, njeno mesto i znacaj u razvijanju kompetencija
jezickog komuniciranja je prepoznato. Kulturoloske karakteristike i
sociokulturni parametri upotrebe jezika integralni su deo lingvisticke,
sociolingvisticke i pragmaticke kompetencije, koje ¢ine delove kompetencije
jezickog komuniciranja (Zajednicki evropski okvir za Zive jezike 2003:21).
Lingvisticka kompetencija ne odnosi se samo na znanja i umeca koja se ticu
leksike, fonetike, sintakse i drugih kategorija jezika, ve¢ i na kognitivno
organizovanje leksike i memorisanje izraza koji su neodvojivi od kulturoloskih
karakteristika zejednice. Sociokulturni parametri upotrebe jezika, odnosno
sociolingvisticke komponente, determiniSu svaki oblik jezicke komunikacije
medu predstavnicima razli¢itih kultura. Sociolingvisticka komponenta je pod
neposrednim uticajem drustvene norme koja reguliSe uctivo i pravilno
ponasanje, odnose izmedu generacija, polova i drustvenih grupa. Ucesnici u
komunikaciji ¢esto nisu ni sami svesni u kojoj meri drustvena pravila ponasanja
kodificirana jezickom normom uti¢u na tok komunikacije. I najzad, uticaj
sredine i kulturoloske interakcije najizrazeniji je kod pragmati¢ke kompetencije
koja se odnosi na "funkcionalnu upotrebu jezickih resursa [...] oslanjajuci se na
scenarija i skripte interaktivnih razmjena" (ibid. 22).

Kada govorimo o kulturi i nastavi stranih jezika, jo$ jedno veoma znacajno
pitanje ostaje otvoreno. Ukoliko uzmemo u obzir veliki broj definicija kulture i
¢injenicu da medu teoreticarima didaktike stranih jezika ne postoji konsenzus o
tome koje bi tumacenje valjalo uzeti za osnov u procesu razvijanja
komunikativne kompetencije, pitanje je kako se takvo stanje reflektuje na
nastavnu praksu. Do sada imamo malo raspolozivih rezultata o stavovima
nastavnika stranih jezika prema analiziranom problemu. Utoliko su nam
znacajniji rezultati istrazivanja iz 1995. godine (Risager 1995:209-215), koji
svedo¢e o stavovima nastavnika stranih jezika prema kulturi. Rezultati

istrazivanja u kojem su ucestvovala 653 nastavnika stranih jezika u Danskoj
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pokazali su da najveéi broj ispitanika kulturu tumaci kao nacionalnu, a da je
zanemarljiv broj ispitanika kulturu sagledavao na internacionalnoj ili
transnacionalnoj osnovi. Broj ispitanika koji kulturu shvataju u Sirem znacenju -
kao jedinstvo nacina zivota, tradicije, objektivnih struktura, normi ponasanja i
vrednosnih sistema - daleko je veéi od broja ispitanika koji kulturu razumeju u
uzem antropoloskom klju¢u. Iako na nas$im prostorima nije radeno sli¢no
istrazivanje, na osnovu istrazivanja o stavovima nastavnika nemackog jezika
prema ciljevima i sadrzajima nastave lingvopragmatike (KrZelj 2010) moguce je
zakljuciti da postoji korelacija sa rezultatima dobijenim u prethodnom

istrazivanju.

2.1.1.3. Prikaz najvaznijih nau¢nih metoda lingvopragmatike

Kada je re¢ o nau¢nim metodama koje se upotrebljavaju u procesu
istrazivanja u oblasti lingvopragmatike imamo daleko pregledniju situaciju
nego kada je re¢ o drugim aspektima, kao Sto su sadrzaji i ciljevi
lingvopragmatike. Buduéi da su u centru nauc¢nog interesovanja razlicite
kulture, njihove karakteristike i poredenje tih kultura, kao adekvatan teorijski
koncept i metode namecu se semiotika i komparatistika. U procesu istrazivanja
u lingvopragmatici primenjuju se kvalitativni i kvantitativni postupci kakvi se
inace upotrebljavaju u filologiji i u drustvenim naukama. Virlaher (Wierlacher
2003a: 9) naglasava da se u lingvopragmatickom istrazivanju ne sme zanemariti
~povecana kompleksnost” zbog koje je neophodna jasna orijentacija ka
drustvenim naukama.

Po Vormeru (Wormer 2004:9), metodski postupak koji uvazava
raznolikost kultura i koji omogucava adekvatno naucno istrazivanje jeste
,transdisciplinarno usmeren kooperativni postupak”. On podrazumeva da
tokom citavog procesa naucnog istrazivanja istrazivaci tih kultura kooperiraju.
Pri tom se, smatra autor, ne sme zanemariti znacaj koji u tom procesu imaju

kontinent, regija ili zemlja.
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Ali, podimo od osnovnog pitanja kako ga formulise Vormer: ,Cime
pocinje delatnost u oblasti lingvopragmatike?” Svako istrazivanje, pa i ono u
oblasti lingvopragmatike, pocinje izborom predmeta istraZzivanja. U slucaju
lingvopragmatike, pored izbora predmeta, podjednako su vazni i cilj i svrha
istrazivanja. Budu¢i da je cilj istraZivanja priprema za ,specifican vid susreta
kultura” (Wormer 2004:10) koji valja nau¢no obraditi, u istraZzivanju se cesto
primenjuje  postupak komparacije, poredenja. Pod poredenjem se
podrazumevaju kognitivne operacije za sticanje znanja, tj, na osnovu veé
spoznatog i znanog dolazi do integracije novog i stranog (Witte 2001:75).
Objektivno poznavanje druge kulture i vrednosti, obicaja, institucija, verovanja,
normi ponasanja koji su za nju karakteristi¢ni moguce je isklju¢ivo ukoliko nam
je poznata sopstvena kultura.

Metoda poredenja pocinje da privla¢i paznju didakticara sredinom
sedamdesetih godina XX veka, da bi osamdesetih godina postala priznat
metodicki postupak u didaktici stranih jezika. Komparativne nauke dugo su se
oslanjale na prirodne nauke i pozitivizam, a preokret ka drustvenim naukama,
hermeneutici, fenomenologiji i semiotici zahuktava se sedamdesetih godina XX
veka. Godine 1980. dolazi do znacajne promene, uzrokovane Bokovom
zamenom pojma poredenja pojmom empatije (Moreno 2004:54). Empatija se
tumaci kao sposobnost preuzimanja tude perspektive. Ova promena imala je
dalekoseZne posledice na didaktiku stranih jezika i na lingvopragmatiku, ciji je
zadatak da pomogne ucenicima da stranu kulturu vide onako kako je vide
pripadnici te kulture.

Budud¢i da do danas nije uradena sistematizacija razli¢itih vidova metoda
komparacija, u ovom radu ¢emo se ograniciti na prikaz modela koji su od
znacaja za nastavu lingvopragmatike i nastavu stranih jezika.

Specifican vid komparacije u filoloskim naukama jeste tipoloska
komparacija. Ona polazi od pretpostavke da je preduslov komparacije
postojanje sli¢nosti i razlika izmedu predmeta razli¢itih kultura. Tipoloska
komparacija primenjuje se u nauci o knjizevnosti, lingvistici, ali i u drugim

drustvenim naukama i u pravnim naukama. Da bismo otpoceli proces
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komparacije, neophodno je da pretpostavljamo da postoji sli¢nost izmedu
kultura, bilo da je re¢ o geografskim, privrednim osobenostima ili slicnim
drustvenim strukturama koje uslovljavaju pojavu sli¢nih fenomena. Zadatak
tipoloskog poredenja jeste da odgovori na pitanje kako u razli¢itim zemljama iz
sli¢cnih odnosa dolazi do stvaranja slicnih struktura koje se razvijaju nezavisno
jedna od druge (Wormer 2004:10).

Poredenje se moze odnositi i na tematiku i na periodizaciju, koje su
povezane sa kategorijama vremena i prostora. Komparativni postupak
periodizacije istrazuje ograni¢ena vremenska razdoblja i njihove karakteristike
u razli¢itim kulturama. Buduéi da se ne moZe napraviti sveopsta analiza, u
postupku periodizacije vr$i se sabiranje rezultata dobijenih pojedinac¢nim
analizama.

Vid komparacije je i genericko poredenje, poznato i kao poredenje
kontrasta ili komparacija kontakata. Postupkom komparacije kontakata
utvrduje se postojanje faktickih kontakata i utvrduju se kulturni i jezicki
fenomeni koji su ih inicirali. Ovim postupkom se dalje utvrduje funkcija
medukulturnih odnosa i modusi adaptacije fenomena iz jedne kulture u drugu.
Genericko poredenje kao metodicki postupak najéesée se upotrebljava za
istrazivanje kulturnih, privrednih i politi¢kih uticaja (ibidem.).

IstraZivanje recepcije kao naucni metod donekle pokazuje sli¢nosti sa
metodom komparacije kontakata, ali se od nje razlikuje po tome Sto se ne bavi
kontaktima i odnosima izmedu individua i drustvenih grupa, ve¢ kolektivnim
fenomenima u odredenom kontekstu strane kulture (ibid. 11).3°

Forma poredenja koja poslednjih decenija dobija na znacaju je
interkulturno poredenje, koje kao metoda moZe da odgovori zahtevima nastave
lingvopragmatike na interkulturnim osnovama, odnosno da omoguci opazanje
i interpretaciju fenomena strane kulture. Najznacajniji zagovornik metode
interkulturnog poredenja jeste Vite (Witte 2001). On smatra da je upoznavanje

strane kulture moguce samo na temeljima poredenja sa ve¢ poznatim, sa

% Vormer za metodu istrazivanja recepcije daje primer isto¢njackih religija ili medicinskih
tehnika i nac¢ina na koji se one primaju, adaptiraju i tumace u zapadnjackim kulturama.
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sopstvenom kulturom. U tom procesu upoznavanja strane kulture metodom
poredenja, sopstvena kultura nam daje koordinatni sistem koji omogucava ne
samo interpretaciju, ve¢ i samo opazanje strane kulture. Nacin na koji opazamo
fenomene strane kulture determinisan je naSom kulturnom pripadnosc¢u. Da bi
poredenje uopste bilo moguce, neophodno je da postoji pretpostavka o
postojanju sli¢nosti medu elementima fenomena koji se porede. Sli¢nosti moraju
biti evidentne na visem nivou apstrakcije, a porediti se ne mogu razliciti
elementi dveju kultura, ve¢ samo sli¢ni (ibid. 92).

Specificnu formu metode komparacije predstavlja Spilnerova bidirekciona
komparacija, koja polazi od kontrastivne lingvistike. Lingvopragmatika je, po
ovom autoru, ,strukturisan sociokulturni ili socioekonomski sistem” (Spillner
1978:159). Njegova metoda se temelji na dve postavke. Prva postavka je da
lingvopragmatika moZe da se izucava i poucava samo kontrastivno, a druga -
da se kulturno poredenje uvek odvija nesvesno, na temelju subjektivnog, licnog
iskustva. U osnovi Spilnerove metode jeste relacija ekvivalencije. Naime, po
Spilneru, mogu se porediti samo oni elementi koji su funkcionalni ekvivalenti.
Ne mogu se porediti naizgled identi¢ne ,povrsinske strukture”. Ekvivalencija
se moze proveriti lingvistictkom metodom povratnog prevoda, odnosno
odredeni jezicki element E1 jednog jezika jeste ekvivalent odredenom jezickom
elementu drugog jezika E2 samo ukoliko se prevodenjem sa jezika E2 potvrdi
bar jedna odrednica u jeziku E1. Nakon sto se utvrdi relacija ekvivalenata, moze
se pristupiti poredenju dubljih struktura, koje oslikavaju odredeni kulturni
fenomen u razli¢itim sredinama. Ili, kako je Spilner rekao, bidirekciono
kontrastivno poredenje moguce je tek nakon opisa odredene teme i utvrdivanja
ekvivalentnosti. Oblasti koje su u svetlu nastave stranih jezika posebno
pogodne za ovaj vid komparacije jesu komunikativni jezicki cinovi
karakteristi¢éni za verbalnu ili socijalnu interakciju (susreti ili telefonski
razgovori), kao i elementi neverbalne komunikacije. Spilnerova metoda ima
jedan nedostatak - mogu se porediti samo intrasistemski funkcionalno
ekvivalentni elementi, $to znaci da se ne mogu porediti oni aspekti kulture koji

se ne mogu lingvisti¢ki porediti (Moreno 2004:57). U praksi je slucaj da broj
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aspekata kulture koji nemaju funkcionalni ekvivalent u drugoj kulturi
umnogome premasuje broj onih koji ih imaju.

I pored ostre kritike kojoj je podvrgnuta bidirekciona komparacija,
nesumnjiv je Spilnerov doprinos nastavi lingvopragmatike. Znacajan je njegov
stav da se informacije u domenu lingvopragmatike ne smeju poucavati
izolovano?), ve¢ se uvek moraju orijentisati ka teksu i ka vrsti teksta.

Milerova (Miiller 1980:102) konfrontativna obrada leksike predstavlja jos
jedan model svesnog usvajanja strane kulture u nastavi stranih jezika. Znajuci
da je nemoguce sagledati totalitet stranog drustva, Miler se zalaze za
egzemplarno uc¢enje! (ibid. 115) i pod njim podrazumeva da se u¢enicima mora
pruziti prilika da se upoznaju sa stranom kulturom i da steknu sopstvena
iskustva. Osnovni cilj konfrotativne obrade leksike jeste da se sagledaju i
analiziraju drustveni odnosi sakriveni iza reci. Postupak konfrotativne obrade
leksike odvija se u pet koraka (ibid. 116), i to: 1) nastavnik iz nastavnog
materijala bira odredeni pojam specifi¢an za stranu kulturu i on se, kao klju¢ni
pojam, dalje obraduje pomocéu dopunskog materijala kao Sto su slike,
fotografije, novinski ¢lanci i sl.; 2) ,konfrontacija 1“ - beleZenje situacionih
pojmova koji su u vezi sa kljuénim pojmom (situative Bezugsbegriffe); 3)
~Kkonfrontacija 2“ - zadatak je da se izabrani pojam analizira u svom istorijskom
kontekstu, ne bi li se sagledao Siri kontekst i njegov uticaj na analizirani
fenomen; 4) u ovom koraku vrsi se semanticko poredenje pojmova koje
prevazilazi povrsnu sli¢nost, odnosno, kako kaze Miler, dolazi do ,procesa
apstrahovanja” konkretnih situacionih odnosa (ibid. 117); 5) poslednji korak,
~konfrontacija 4“, ostvaruje se tek nakon procesa apstrahovanja, kada je
moguce Kkontrastiranje pojmovnih sistema stranog i maternjeg jezika na
osnovama neutralnih pojmova do kojih su ucenici samostalno dosli. Prikazana
metoda posebno je pogodna u nastavi na pocetnom nivou, a njen potencijal lezi

u mogucnosti promene perspektive i integraciji istorijske perspektive, koja

40 Ukoliko bi cilj nastave bio puko memorisanja podataka iz lingvopragmatike, bilo bi najbolje
ucenicima dati da nauce napamet statisticki godisnjak, kaze Spilner (Spillner 1978:169).
* Miller govori o exemplarische Lernsituationen.
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analiziranom fenomenu daje $&iri kontekst i omogucava adekvatnije
sagledavanje njegovog znacenja.

Zaklju¢no se moze reci da se, uprkos nepostojanju jedinstvene teorije
komparacije, komparacija kao metoda primenjuje u velikom broju razlicitih
disciplina. Poredenjem se omogucava kontrastiranje ili generalizacija koja
olaksava razumevanje slozenih odnosa. Cilj poredenja jeste da se objasne uzroci
slicnosti i razlika fenomena koji se porede. Medutim, poredenje krije i izvesne
opasnosti. Pauldrah (Pauldrach 1992:12) upozorava da poredenje mora biti
rezultat procesa razumevanja i ne sme se redukovati na ,jednostavno”
poredenje koje bi analizirane fenomene svrstavalo u kategorije koje impliciraju
vrednovanje, pa bi komparirani fenomeni bili ,bolji* ili ,losiji” od drugih.

Kontrastiranje se, dakle, ne sme redukovati na poredenje podataka i ¢injenica.

2.1.2.  Konstruktivizam kao teorijski okvir lingvopragmatike

Konstruktivizam, shvaéen kao pluralizam misljenja, Zivljenja,
vrednovanja, poucavanja i ucenja, imao je dalekosezne posledice na nastavu
stranih jezika, posebno na lingvopragmatiku, buduéi da je srediSte njenog
interesovanja upoznavanje strane kulture i interkulturno razumevanje.

Sam pojam konstruktivizam izveden je od latinskog glagola construere, sto
znaci sazdati, sagraditi ili sac¢initi. Konstruktivizam se kao teorija u¢enja javlja u
razli¢itim nau¢nim disciplinama kao posledica Pijazeove podele procesa ucenja
na asimilaciju i akomodaciju. Konstruktivisticka teorija ucenja razvila se iz
drustvene teorije postmodernizma.

U osnovi postmodernistickog i konstruktivistickog misljenja leZi stav da
ne postoji jedna jedina, opstevazeca istina. Konstruktivisticko tumacenje se
zasniva na teoriji biologa Maturane i Varela (Maturana, Varela 1984) iz 1984.
godine o razli¢itim bioloskim procesima u ljudima. ,Ocevi konstruktivizma®,
kako se cesto nazivaju u stru¢nim krugovima, ustanovili su pojam autopoieza
(ibid. 212). Autopoieza (od gr¢kog auto - samo, poiein - stvarati), oznacava

samostvaranje, obnavljanje sebe pomocu sopstvenih elemenata, uz istovremeno
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potvrdivanje i ustanovljivanje granica prema okolini. Autopoieza je
karakteristika svih Zivih bi¢a. Ovo saznanje imalo je dalekosezne posledice na
teoriju informacija, na komunikacije, na ucenje. Govoreé¢i o komunikaciji,
Maturana i Varela tvrde da je njihova analiza pokazala da je ustaljena metafora
o komunikaciji kao informaciji koja se kroz kanal prenosi primaocu pogresna jer
je ono $to akteri u procesu komunikacije ¢uju determinisano samom strukturom
ucesnika komunikacije. To $to je nesto izgovoreno, ne znaci da ¢e biti i ¢uto, sto
zna¢i da u komunikacijskoj interakciji uvek postoji viSeznac¢nost. Autori
zakljuc¢uju da komunikacija ne zavisi od onoga $to je receno, ve¢ od procesa koji
se deSavaju u primaocu (ibid. 212). U skladu s tim ne moZemo pretpostaviti
postojanje objektivne realnosti u ljudskom opazanju, objektivne informacije, jer
sve $to individua dozivi ili sazna obeleZeno je i zavisno od njegovog
subjektivnog dozivljaja, odnosno opazanja. Nasa ¢ulna opazanja, nase misljenje,
nasa secanja ili nasa osec¢anja ne predstavljaju odraz spoljnjeg sveta, ve¢ stvaraju
novu stvarnost.

Osnovno pitanje koje konstruktivizam pokusava da odgonetne jeste kakva
je priroda ljudskog znanja. Tradicionalne koncepcije ucenja polaze od
postojanja informacija i njihove transmisije dok u konstruktivistickom klju¢u
strukture ljudskog mozga, odnosno prethodna znanja i iskustva selektuju i
determiniSu Sta je stvarno i Sta ¢e biti nauceno. Osnovne postavke
konstruktivizma po Fosnotovoj (Fosnot 2005:4) su: a) ucenje bitno zavisi od
ukupnog prethodnog predzanja, b) nove ideje se razvijaju tokom procesa
adaptacije, c) ucenje ne treba shvatiti kao mehani¢ku akumulaciju podataka, ve¢
ono podrazumeva stvaranje ideja, d) ucenje znaci preobraZzaj starih ideja,
stvaranje novih zakljuc¢aka o starim idejama.

U osnovi konstruktivisticke teorije jeste uverenje da se proces ucenja
odvija kroz ucenikovu li¢cnu konstrukciju i rekonstrukciju znanja. Ucenje,
smatraju konstruktivisti, predstavlja rezultat interakcije ucenika sa svetom u
odredenom sociokulturnom kontekstu, uz dinamicko prenosenja ve¢ postojeceg
znanja. Kao rezultat tog procesa javlja se znanje, a tokom samog procesa uc¢enja

ucenik razvija i konstruiSe liénu epistemologiju (Musanovi¢ 2000:30). Bitnu
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funkciju u procesu ucenja konstruktivisti pridaju ve¢ postoje¢em znanju, a ono
se shvata kao postojece strukture spoznaje koje deluju kao filteri i podsticaji
novih ideja i iskustava. Tokom procesa ucenja moze doc¢i i do promene veé
postojecih znanja (ibidem.).

Za teoriju ucenja pre pojave konstruktivizma karakteristicna su dva
polazista: bihevioristi¢ko i kognitivno. Biheviorizam na pitanje kako se odvija
proces ucenja odgovara poznatim ,Drill and Practice”, odnosno uverenjem da
je u osnovi procesa ucenja reakcija koju treba izazvati u nastavnom procesu.
Bihevioristicki pristup sedamdesetih godina ustupio je mesto kognitivistickom,
koji je pokazao viSe interesovanja za mentalne procese ucenika. U prvi plan
sada izbijaju procesi misljenja i ucenja, a ucenik se posmatra kao individua
kojom se ne moze upravljati spolja, ve¢ koja spoljne nadrazaje samostalno i
raznovrsno obraduje. Konstruktivizam, koji se kao subjektivni pogled na znanje
etablirao osamdesetih godina XX veka, u centar svog interesovanja stavlja
licnost ucenika i znacaj predznanja. Prema konstruktivistickom polazistu,
ucenje je uvek subjektivno i uvek vezano za subjekt. Drugim re¢ima, rezultat
procesa usvajanja znanja za svakog pojedina¢nog ucenika uvek je razlic¢it. Iz tog
razloga su postignu¢a u grupi ucenika razli¢ita, u skladu sa c¢injenicom da
postoji viSe nacina usvajanja novih znanja, vise nivoa ve¢ usvojenih znanja i
mogucnosti  povezivanja ve¢ postojeeg 1 novosteCenog  znanja.
Konstruktivisticki pristup je sasvim suprotan empirijsko-redukcionistickom
pristupu tradicionalne didaktike koja ucenje i poucavanje predstavlja
transmisijskim modelom prenosa i memorisanja informacija i sadrzaja.
Osnovna zamerka koju konstruktivisti upucuju zagovornicima tradicionalnog
pristupa ucenju jeste da su znanja steena primenom transmisijskog modela
Cesto nekvalitetno strukturisana i nedovoljno povezana sa ve¢ postojedim
znanjima. Tako steCena znanja mogu biti od koristi na testiranjima, ali su
nedovoljno upotrebljiva u stvarnom zivotu (Musanovi¢ 2000:30). Dakle, znanje
steceno oponasanjem ili memorisanjem putem mehani¢kog ponavljanja ne daje
efikasne rezultate kao znanje koje je steCeno aktivnim upoznavanjem novih

sadrzaja. U konstruktivistickom diskursu uc¢enik ima aktivan stav subjekta koji
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uci, on je ukljucen u ono $to uci, ukljucen je u istrazivacke aktivnosti, u proces
reSavanje problema. Ucenje je, dakle, aktivna delatnost koju ucenik mora sam
da izvede tako $to ¢e od ponudenih informacija konstruisati svoje znanje. Da bi
to mogao, moraju mu se ponuditi instrumenti, odnosno strategije. Po Volfu
(Wolff 1997:108), uspeh procesa ucenja zavisi od bogatstva ,repertoara
strategija uc¢enja” i sposobnosti da se on efikasno upotrebi.

Ostali principi karakteristi¢ni za konstruktivisticku teoriju ucenja jesu:
znacaj socijalnog konteksta, princip samoorganizovanja, princip preuzimanja
odgovornosti za proces u¢enja i samoevaluacija. Kada je re¢ o odgovornosti,
konstuktivizam sugeriSe da ucenje nije proces jednostavne transmisije znanja
od nastavnika do ucenika, ve¢ se u svesti ucenika kao posledica sopstvene
aktivnosti konstituiSe znanje. U¢enik se moZe podstaci da stvara nove ideje,
samo ako je aktivno uklju¢en u rad, ako tokom rada sagledava promene i sam
proizvod svog rada i ima moguénost da svoja iskustva razmeni sa ostalim
ucenicima. Na taj nacin je omoguceno dublje razumevanje materije koja se uci
(ibidem.). 1z navedenog proizilazi da konstruktivisticki model ucenja ukljucuje
istrazivacku aktivnost ucenika i razvoj specificne socijalno-obrazovne
komunikacije. Konstruktivisti veruju da prikazani model ucenja podstice
razvijanje autonomije ucenika.

U domenu ucenja i nastave, koji je za potrebe ovog rada najznacajniji, ne
mozemo govoriti o konstruktivistickom pristupu kao jedinstvenom jer on
obuhvata nekoliko sli¢nih polazista koja sadrZze i odredene razlike. MuSanovic¢
(2000:31) navodi cetiri osnova konstruktivisticka pristupa ucenju i nastavi,
prikazujuéi ujedno i razlike sadrzane u pojedinacnim pristupima: 1) Pristup
konstruktivistickog prenosa informacija za koji je karakteristican pozitivisti¢ki
pogled na prirodu znanja. Po ovom pristupu, moguce je napraviti distinkciju
izmedu ,ispravnih koncepata” i ,ispravnih odgovora” u resavanju problema.
Ucenici, po ovom pristupu, uce od nastavnika, ali i iz sopstvenih iskustava sa
svetom koji ih okruZuje, a znanje nastaje povezivanjem nove informacije sa vec
postoje¢im. 2) Interaktivni konstruktivisticki pristup polazi od postojanja dva

aspekta ucenja - javnog i licnog. Znanje se posmatra kao rezultat interakcije
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ucenika sa fizickim svetom i sa drugim ljudima, Sto predstavlja javni aspekt.
Znanje se stice kada ucenik promislja i osmisljava prethodno ostvarene
interakcije, Sto predstavlja li¢ni apekt. Prethodne ideje mogu se povezati sa
novim iskustvima samo ako su obuhvadena oba aspekta. Interaktivni
konstruktivisticki pristup prihvata mogucénost razli¢itog interpretiranja
stvarnosti i razli¢itog pogleda na stvari. 3) U osnovi socijalno-
konstruktivistickog pristupa jeste pretpostavka da je znanje posledica
postignutog konsenzusa u grupi koja uci. Prema ovom pristupu, ne postoji
objektivna realnost koja bi se mogla oslikati. U osnovi takve interpretacije, koja
je posebno zanimljiva u pogledu svog znacaja za temu ovog rada, jeste uverenje
da je nacin spoznaje u vezi sa kulturnim vrednostima i etni¢kim verovanjima. 4)
Radikalni konstruktivisticki pristup karakteriSe stav da je istinitost stvar
uskladenosti odredenog misljenja sa strukturom verovanja i strandarda osobe.
Kako se zasniva na uverenju da je interpretacija odredenog fenomena kulturno
determinisana, ovo polaziste je znacajno =za razmatranje problema
lingvopragmatike u nastavi stranih jezika. Ovde se znanje individualno
konstruise na osnovama li¢nog iskustva, a iskustvo ucenika je jedinstveno i
neponovljivo. U¢enik daje smisao ne¢emu na osnovu svoje kulturno-socijalne
pozadine, a to iskustvo se ne moZe uporediti sa iskustvima drugih uc¢enika.
Konstruktivizam je imao znacajan uticaj na veliki broj disciplina koje se
bave wucenjem, izmedu ostalih i na didaktiku stranih jezika. Uticaj
konstruktivistickog modela obrazovanja ogleda se u specificnim promenama
koje je inicirao, kao npr. izmenjen odnos nastavnika i u¢enika. Znacajan aspekt
konstruktivistickog modela jeste prelazak na veci broj izvora informacija i
insistiranje na aktivnosti samih ucenika. Jager (Yager 1991:52-57) smatra da
nastavnik u svom radu treba da objedinjuje odredene elemente
konstruktivistickih strategija, a mi ¢emo na ovom mestu navesti samo one koje
su relevantne i za nastavu stranih jezika. Prikaz tih elemenata ujedno daje
dobru sliku nastavnog procesa utemeljenog na konstruktivistickom modelu. Po
Jageru, nastavnik u nastavnom procesu treba da zahteva i uvazava ucenikova

pitanja; da inicira i podstice ucenicke ideje; da podsti¢e ucenike na saradnju sa
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drugim ucenicima i razmenu ideja, na pronalazenje informacija i upotrebu
alternativnih izvora za sticanje znanja; da koristi uc¢enikovo misljenje, iskustvo i
interesovanja; da podstice ucenike da stvaraju hipoteze o vezama medu
pojavama i da predvidaju moguce posledice odredenih dogadaja; da podstice
ucenike na samoanalizu, da upotrebljava originalne izvore informacija koje
mogu biti upotrebljene za reSavanje problema; da pros$iri ucenja van nastavnog
¢asa i Skole.

Znacajna  karakteristika nastave stranih jezika zasnovane na
konstruktivistickom modelu ucenja jeste, kao $to se moZe videti i iz Jagerovog
prikaza elemenata, orijentisanost ka uceniku, koja se ogleda u sleded¢im
aspektima:

1. nastava polazi od postojecih konstrukata stvarnosti u¢enika,

2. ucenici u velikoj meri samostalno kreiraju sopstveni proces ucenja,

3. eksternu kontrolu postignuéa, koju je nekada sprovodio nastavnik, sada
preuzima ucenik u formi samoevaluacije i kontrole u socijalnom kontekstu.

Nadalje ¢emo analizirati i detaljnije prikazati one aspekte nastave stranih
jezika koji u osnovi imaju konstruktivisticki model ucenja, a koji su posebno
vazni za temu ovog rada.

Znacajna karakteristika konstruktivistickog modela proizilazi iz zahteva
da se u nastavnhom procesu upotrebljava viSe izvora informacija, te da se
upotrebljava Sto je moguce vise autenti¢nih materijala, a ne samo udZbenik. Na
taj nacin ucenici mogu aktivno da prikupljaju informacije. Ukoliko se drzimo
Korajkovog (Koreik 2000:25) opisa moderne nastave lingvopragmatike po
kojem je na prvom mestu izbor tema i sadrzaja koji odgovaraju interesovanjima
polaznika, upotreba autenti¢nih materijala postaje jedini valjan nacin za
postizanje zadatog cilja. Kada govorimo o lingvopragmatici nemackog jezika,
treba pomenuti da je broj udzbenika sa lingvopragmatickom osnovom do sada

objavljenih na nemackom govornom podrudju, ali i van njega*?, neretko

42 Primeri udZbenika i zbirke materijala iz lingvopragmatike nastalih van nemackog govornog
podrucdja jeste ,Miteinander leben in Europa”, nastao u saradnji Kerber fondacije i UdruZzenja
nastavnika nemackog jezika Bugarske i , Arbeitsbuch fiir die deutsche Landeskunde” Angelike
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neadekvatan, te da je cesto re¢ o materijalu koji je teSko prilagoditi potrebama
polaznika ¢ija jezicka kompetencija ne odgovara nivou B2 Zajednickog
evropskog okvira za Zive jezike. Nadalje, bitna karakteristika velikog broja ve¢
postoje¢ih materijala jeste da su koncipirani prema potrebama jezicki
heterogenih grupa koje pohadaju kurseve nemackog jezika na nemackom
govornom podrudju. Takav materijal neretko reflektuje interesovanja aktuelna#3
u datom trenutku na nemac¢kom govornom podrucdju# i ne oslikava neminovno
interesovanja i potrebe polaznika kursa.

Druga karakteristika koja u znac¢ajnoj meri uti¢e na nastavu stranih jezika
jeste promenjena predstava o samom ucenju. Ucenje se viSe ne posmatra kao
ogranicen proces koji daje ujednacene rezultate, ve¢ kao mentalna operacija.
Takvo polaziste, smatramo, nalazi svoje mesto posebno u nastavi
lingvopragmatike, budué¢i da su ciljevi nastave lingvopragmatike na
interkulturnoj osnovi Sire definisani nego ciljevi nastave lingvopragmatike na
kognitivnoj ili komunikativnoj osnovi i podrazumevaju i elemente koje je
neuporedivo® teze evaluirati.

Konstruktivisticki pristup poseban znacaj daje socijalnom kontekstu i
socijalnoj interakciji. U nastavi jezik postaje sredstvo socijalne interakcije. Drugi
apsekt iste karakteristike jeste izmenjena uloga nastavnika. Nastavnik postaje
instruktor ¢iji je zadatak da pomogne u¢eniku da autonomno u¢i, da mu ponudi
razli¢ite moguénosti za ucenje, a svaki ucenik e izabrati strategije koje mu
odgovaraju. Zadatak nastavnika nije viSe da prenosi znanja, ve¢ da omogudi
usvajanje strategija ucenja. On ne odreduje sadrzaj znanja, ve¢ nudi teme
pomocu kojih polaznici, koriste¢i odredene strategije, mogu da dodu do novih

informacija i saznanja.

Lundkvist-Mog (Angelika Lindquist-Mog 1996) izdat u saradnji izdavackih kuéa Langenscheidt
iRea iz Varsave.

* Sto se u nekim slu¢ajevima moze protumaditi i kao nametanje drustvenog diskursa L2.

4 Po Feldesu (Foldes 1994:30-32) nacin prezentacije nemacke kulture u udZbenicima nastalim na
nemackom  govornom  podrudju  jeste  ,tipizirajue  imitatorski”, = ,normativno
dokumentaristicki”, , problemski orijentisan” i, u novije vreme, ,u sve vecoj meri kriticki
emancipatorski”, §to u nekim udzbenicima rezultuje prikazivanjem Nemacke kao ,zemlje
rastuce bede”.

45 O ciljevima nastave lingvopragmatike sa interkulturnim pristupom bice vise re¢i u poglavlju
2.2.3.

51



Medutim, odnos principa konstruktivistickog modela ucenja i didaktike
stranog jezika moZze se sagledavati i iz drugog ugla. Kritiku radikalne primene
konstruktivistickog modela izvrsio je Altmajer (Altmayer 2002b:88). Altmajer
poredi aktuelno stanje u didaktici sa situacijom kada je bihevioristicka teorija
ucenja uplovila u didaktiku. Tada se, kao $to je sada slucaj sa radikalno
konstruktivistickim pristupom, nova metoda predstavljala kao ,siguran* put
ka uspehu u ucenju”, zbog ¢ega su svuda uvodene nove tehnologije za ucenje
stranih jezika. Medutim, nastava stranog jezika se, smatra Altmajer, ne sme
posmatrati kao prostor za primenu opstih teorija, ve¢ kao ,socijalna forma sa
sopstvenim zakonitostima kojoj se ne smeju spolja nametati nekakvi principi”
(ibidem.). Volfova tvrdnja da u slucaju konstruktivisticke didaktike stranih
jezika nikako ne moze biti reci o teoriji koja je nametnuta spolja, ve¢ da je ona
nastala u samoj nastavnoj praksi, po Altmajeru nije u dovoljnoj meri
potkrepljena. Posebno znacajno u njegovoj kritici jeste podsecanje da ni ideja
autonomnog ucenja nije proistekla iz prakse, ve¢ je formulacija francuskog
didakti¢ara Anrija Holeca iz 1981. godine. Pojam autonomnog uc¢enja ne samo
da je potekao iz teorije, vec je pre svega politicki motivisana ideja (ibidem.).

I pored ostrih kritika, principi formulisani u okviru konstruktivisticke
teorije ucenja integrisani su u nastavu stranih jezika, delom preko kurikuluma,
delom preko udzbenika u kojima su operacionalizovani. Danas nam se ¢ini
nezamisliv kurikulum ili udzbenik koji kao osnovne principe ne bi imao
razvijanje autonomije ucenja ili razvijanje strategija ucenja. Promenjena uloga
nastavnika (on viSe nije jedini izvor znanja, ve¢ je onaj koji vodi, pomaze,
usmerava i omogucava procese ucenja) danas nije samo deo trenda u didaktici
poznat kao , usmerenost ka ucenicima”, ,uc¢enik u centru nastavnog procesa”,
,orijentacija ka uceniku”, ve¢ je utemeljena u principima, metodama rada,

izboru socijalnih formi, izboru sadrzaja i tipologiji zadataka.

* Konigsweg
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2.1.3. Pojavni oblici lingvopragmatike

Jezik se ne upotrebljava u ,, bezvazdusnom prostoru” (Erdmenger 1996:26),
vec je uvek utemeljen u odredenom vanjezickom okruZenju koje ga odreduje, a
koje on sam definiSe. Da bi mogao adekvatno da komunicira, govornik mora
poznavati nejezicko okruZenje jezika. Veza jezickih znakova i nejezickih
sadrzaja, koji su proizvod konvencije korisnika datog jezika, leZi u osnovi
lingvopragmatike. Neophodno je da govornik poznaje datosti i navike koje se
nalaze u osnovi jezicke akcije i reakcije, a koje su specificne za datu zajednicu
govornika. U kontekstu nastavnog procesa to znaci da nastavnik treba da istrazi
i utvrdi u kojoj meri odredena lingvopragmaticka informacija zahteva dodatna
objasnjenja da bi je polaznici pravilno razumeli i kasnije adekvatno upotrebili.

Danas je opsteprihvacen stav da nastava stranih jezika mora obuhvatati i
lingvopragmatiku, odnosno sociokulturnu dimenziju jezika jer je jezik u tesnoj
vezi sa drugim elementima i aspektima kulture, a kulturoloski elementi
»prirodni, sastavni deo, kumulativan i inkorporiran u samu srz jezika”
(Durbaba 2011:48). Istovremeno, danas znamo da nedovoljno poznavanje
kulture i drustva ¢iji se jezik usvaja moze dovesti do interkulturnih
nesporazuma?’. Da bismo mogli efikasno da inkorporiramo elemente
lingvopragmatike u nastavu stranih jezika neophodno je da krenemo od
pitanja: ,Gde su sadrzani elementi lingvopragmatike?”

U nameri da prikaze razli¢ite vidove pojavljivanja lingvopragmatike u
nastavi, Erdmenger (Erdmenger 1996:25) navodi cetiri cilja lingvopragmatike u
nastavi stranih jezika. Prvi cilj je poucavanje onih oblasti kulture zemlje ¢iji se
jezik izu¢ava sa kojima ¢e polaznik u buducénosti verovatno do¢i u dodir. Drugi
cij se odnosi na kognitivni aspekt i obuhvata ne samo dinjenice o
svakodnevnom Zzivotu, ve¢ i poznavanje razlic¢itih pojava u drzavi, drustvuy,
kulturi ili privredi. Tredi cilj Erdmenger naziva ,socijalno znanje”, koje je uslov
za adekvatnu jezicku reakciju u konkretnim komunikativnim situacijama. U

socijalna znanja ubrajaju se i znanja o normama ponasanja u svakodnevnim

47 O interkulturno uslovljenim nesporazumima videti Kaikonen 1991.
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situacijama. Cetvrti aspekt je sporazumevanje medu narodima i interkulturni
suzivot kao cilj koji moZe doprineti stvaranju pozitivnog stava i spremnosti da
se revidiraju sopstvene predrasude prema stranoj kulturi. Kognitivna
lingvopragmatika, po Erdmengeru, obuhvata ne samo znanja o razlikama
izmedu kulture kojoj polaznik pripada i kulture zajednice ¢iji jezik izucava, vec

i znanja o sli¢nostima izmedu kultura. Tu vrstu znanja moguce je steci svesnim

radom na leksici, na slikama kao aspektima strane kulture ili kroz li¢ni kontakt.

2.1.3.1. Lingvisticka lingvopragmatika

U didaktici/ metodici nemackog jezika kao stranog jezika govori se o dva
vida pojavljivanja lingvopragmatike i o dva odnosa: 1) odnos lingvopragmatike
i lingvistike i 2) odnos lingvopragmatike i knjizevnosti. Shodno tome, u teoriji
se susrecemo sa terminima ,lingvisti¢ka lingvopragmatika”, ,lingvopragmatika
koja se odnosi na jezik” (Sprachbezogene Landeskunde) i ,literarna
lingvopragmatika” (Betterman 2001:1215). U nastavi stranih jezika javljaju se i
druge varijante, kao Sto su eksplicitno tematske i problemski orijentisane ili
interkulturno antropoloski usmerene varijante lingvopragmatike. Poseban
znacaj u nastavi interkulturne lingvopragmatike ima interkulturna pragmatika
o kojoj ¢e biti reci u potpoglavlju 2.1.3.3. Lingvopragmatika je zbog veze jezika i
kulture tesno vezana za nastavu stranih jezika i ,ili polazi od jezika ili vodi ka
jeziku” (ibid. 1216). Lingvisticku lingvopragmatiku karakterise polaziste da se
komunikativna kompetencija ne moZze razvijati prenosenjem iskljucivo jezickih
sredstava stranog jezika i pravilima njegove situacione upotrebe, vec je
neophodno analizirati sociokulturne veze, kontekst i pozadinu znacenja. Stoga
se lingvisticka lingvopragmatika cesto izjednatava sa integrativhom
lingvopragmatikom (ibidem.).

Muravleva*® (Muravleva 2004:156) lingvopragmatiku koja se odnosi na

jezik definise kao predmet koji se bavi specificnim recima koje oznacavaju

48 Rad Muravleve posvecen je analizi lingvisti¢ke lingvopragmatike i re¢niku realija, pri ¢emu
pod realijama podrazumeva fenomene koji egzistiraju ili u realnosti ili u nasoj svesti. Re¢nici
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realije, a koje ucenici ne razumeju, ne razumeju u potpunosti ili ih pogresno
razumeju. Problemi u razumevanju jesu posledica nepostojanja odgovarajucih
denotata specificnih leksema u sistemu druge kulture ili denotati postoje ali
imaju drugaciju vrednost, odnosno drugo socijalno znacenje. Lingvopragmatika
koja se odnosi na jezik ima zadatak da prenosi znanja o stranom koja su
neophodna za razvijanje sekundarne receptivne kulturne kompetencije koja ce
omogucditi ucenicima da adekvatno razumeju tekst na stranom jeziku.
Erdmenger (Erdmenger 1996:27) smatra da je u osnovi ucenja stranih jezika
pronalaZenje novih nomenklatura za pojmove koji ve¢ postoje u maternjem
jeziku, tj. ve¢ poznatim i imenovanim predmetima i odnosima daju se novi
nazivi. Re¢ je o nimalo jednostavnom zadatku, buduéi da razlicite jezicke
zajednice na veoma razli¢ite nacine i cesto netransparentnim kriterijumima,
naravno nesvesno, odreduju granice i sadrzaj odredenog predmeta, ili datosti.
Nomenklatura za ve¢ poznate pojave iz maternjeg jezika moZe, shodno tome,
biti od koristi samo u slucajevima kada ,sam svet nudi jasno razgranic¢ene
kategorije predmeta” (ibidem.), kao $to je to slucaj sa prirodnim pojavama (dan-
no¢, godisnja doba, vreme i dr.), zatim kod nacina ponasanja koji su zajednicki
svim ljudskim bi¢ima (spavanje, govor, bolest), opste odrednice kao Sto su
pravci, koli¢ine, brojevi, predlozi i sl. Sto odredeni fenomen manje nalikuje
prototipskoj kategoriji, to su naglaSenije specifi¢nosti koje su poznate samo
pripadnicima odredene jezicke zajednice.

Drugi znacajan aspekt koji uslovljava razumevanje je kvalitativna
strukturisanost pojmova u mreze (Miiller 1994:13-15). U okviru mreZe odredena
asocijativna re¢ izaziva asocijativni lanac ¢iji elementi ne moraju biti iz iste
kategorije reci, konkretne imenice se mogu povezivati sa apstraktnim, imenice
sa pridevima itd. Govornik re¢ zamislja kao pojam koji oslikava veze i odnose
koje su specifi¢ne za odredenu kulturu. Te veze nastaju kao posledica iskustva
koje je jedinka imala sa datim pojmom u kulturi kojoj pripada. Asocijacije se

mogu shvatiti kao kulturno uslovljene navike u misljenju i u delanju. One

realija imaju funkciju da u nastavi stranih jezika ponude neophodna , pozadinska znanja” koja
omogucavaju pravilno razumevanje teksta na stranom jeziku. Informacije sadrzane u ovom
re¢niku omogucavaju popunjavanje ,,semanticke praznine” u tekstovima na stranom jeziku.
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ukazuju na pojavu da se pojmovi u odredenom jeziku strukturisu sa drugim
specifi‘cnim pojmovima i stvaraju mreze, te da su specifiéni odnosi u tim
mrezama proizvod osobenih kulturnih procesa koji se deSavaju ili su se
desavali. Veze izmedu pojmova u svesti govornika u direktnoj su vezi sa
ekonomskim, istorijskim, ideoloskim, socijalnim i svakodnevnim datostima
odredenog drustva. U razli¢itim kulturama govornici imaju razli¢ite asocijacije,
Sto je posledica drugacijeg povezivanja sadrzaja i izraza. No, te razlike ne
moraju neminovno prouzrokovati nesporazume u komunikaciji govornika koji
pripadaju razli¢itim kulturama. Znacajan element u procesu sporazumevanja
razli¢ito kulturno determinisanih govornika jeste predstava koja se krije iza
upotrebljenog pojma. U osnovi predstave o pojmu nalazi se prototip. Predstave
koje se nalaze iza pojmova ne moraju biti apstraktne i nekonkretne, ne moraju
biti neutralne tvorevine koje bi sadrZale glavne karakteristike odredenog pojma,
ve¢ to moze biti neki podredeni pojam, ili pojam koji je dobro poznat.*® Za
nastavu je ovaj podatak znacajan utoliko Sto razlicite kulture koriste razlicite
prototipe kao merilo za prepoznavanje i vrednovanje stvari. Znacajna
komponenta prototipa koji bi trebalo da nade svoje mesto u nastavi
lingvopragmatike jeste i njegova istorijska determinisanost. Drugim rec¢ima,
didaktika lingvisticke lingvopragmatike ima zadatak da rasvetli razlike u
znacenju koje su posledica razli¢itih sadrZaja koje govornici razli¢itih kultura
povezuju sa odredenim pojmom.

Kada govorimo o znacenju, govorimo o slozenom fenomenu koji je
predmet interesovanja mnogih disciplina, ne samo lingvistike. U nauci je
opsteprihvacena podela znacenja na denotativno znacenja, kao znacenje u uZzem
smislu, i konotativho znacenje pojma, kao znacenje u Sirem smislu. Pod
denotatom podrazumevamo predmet ili odnos koji se nalazi u vanjezickoj
stvarnosti, odnosno objektivna svojstva objekta koji je tom recju oznacen.
Konotativno znacenje upucuje na subjektivna svojstva oznacenog predmeta i

sadrzi individualna iskustva govornika sa ozna¢enim predmetom. Denotativno

9 Miler (Miiller 1994:16) kao primer navodi RoSov eksperiment iz 1975. godine, u kojem su
ispitanici, Amerikanci, naveli vrapca kao pticu koja nosi najveci broj prototipskih osobina.
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znacenje obuhvata konkretne osobine denotata i relativno je nezavisno od
pripadnosti odredenoj kulturi. Denotativho opisivanje znacenja moze se
odnositi na spoljasnje karakteristike (figuralni aspekt), na vremenske odnose
(temporalni aspekt) ili na odnose u prirodi (bioloski apsekt), ali ono ne sadrzi
informacije o mogud¢im razlikama u upotrebi pojma u razli¢itim kulturama
(Miiller 1994:26). Miler (ibid. 16) konstatuje da se u nastavi stranih jezika cesto
ostaje na nivou denotativnog znacenja. Takav pristup moze dovesti do zablude
da postoji mnostvo objekata koji imaju isto ili slicno znacenje i samo se na
razlic¢itim jezicima razli¢ito imenuju, te stoga ne postoji potreba da se samo
znacenje u stranom jeziku objasni. U kontekstu znacenja bitna je pojava
generalizacije, koja nastaje kao posledica konvencija, odnosno predstavlja izraz
jedne opste predstave kao Sto je predstava o blizini ili udaljenosti. Opste
predstave predstavljaju , konvencionalizovano poznavanje pojma“(ibid. 30), sto
znaci da govornik odredeni pojam upotrebljava onako kako su ga memorisali
pripadnici odredene kulturne zajednice na osnovu zajednickog iskustva koje
imaju sa znacenjem tog pojma. Tako shvacene pojmovne konvencije specificne
za stranu kulturu predstavljaju predmet izucavanja lingvopragmatike.
Primenjeno na nivo razumevanja teksta to bi znacilo (Muravleva 2004:157) da je
za razumevanje teksta u svojoj koherentnosti neophodno razumevanje: a)
povrsinske strukture, koja obuhvata jezicke informacije koje proizilaze iz
gramaticko-leksickih sredstava koji eksplicitno ukazuju na veze u tekstu i b)
dubinske strukture teksta, za koje su im neophodna dodatna znanja, predznanja
ili znanja o svetu (Weltwissen). Pojam znanja o svetu, koji se u kontekstu
lingvopragmatike na nemackom jeziku ¢esto upotrebljava, podrazumeva Sirok
spektar datosti koje se odnose na svakodnevni Zivot, znanja proizasla iz
individualnog iskustva, znanja nastala kao posledica obrazovanja u koja se
ubrajaju i stru¢na znanja, enciklopedijska i pragmatic¢ka znanja.

Po Erdmengeru (Erdmenger 1996:21), moguce je razlikovati tri nivoa
lingvopragmatickih znanja neophodnih da bi se dokucilo znacenje reci. Prvi
nivo je nivo jezickih univerzalija koje dozvoljavaju komunikaciju na opstem ne

mnogo  diferenciranom i nespecifi‘cnom nivou. Na tom nivou
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lingvopragmaticka znanja skoro da nisu neophodna jer leksi¢ki fond mahom
¢ine opsti pojmovi. Drugi nivo je je nivo na kome je za razumevanje odredenih,
diferenciranih odnosa, nac¢ina ponaSanja i jezickih sredstava kojima se
izrazavaju, neohodno wupoznati lingvopragmaticku pozadinu. Treéi nivo
obuhvata neprevodive, odnosno, bezekvivalentne realije, re¢i kojima se
imenuju odnosi koji nemaju ekvivalent u vanjezi¢ckom okruZenju ucenika i koje
se mogu razumeti tek nakon lingvopragmatic¢kih objasnjenja.

Kako  bismo  prikazanim  pristupima  problemu  lingvisticke
lingvopragmatike dali $iri okvir, neophodno je da se osvrnemo ne samo na
odnos jezika i kulture, ve¢ i na kompleksan odnos jezika i miSljenja
otelotvorenom u jezickom relativizmu i jezickom univerzalizmu.

Odnos jezika i miSenja vekovima privlaci paznju nauc¢nika. Od Herodota
preko Frensisa Bekona, Humbolda do savremenih lingvista, antropologa,
tilozofa, kulturologa i sociologa, belezimo mnostvo pokusaja da se dokuci mera
u kojoj struktura jednog jezika moze uticati na misljenje njihovih govornika, na
njihov pogled na svet i njihovo ponasanje. Teskoce u definisanju tog odnosa
izmedu ostalog se mogu objasniti ¢injenicom da se jezikom, njegovom
strukturom i funkcijom bavi zasebna nauc¢na disciplina, lingvistika, dok je
miSljenje nedostupno neposrednom opazanju (Unterberg 1994:2). Tokom
francuskog humanizma u 18. i 19.veku nastaju univerzalisticka i relativisticka
teorija, koje sa razlicitih pozicija pristupaju ovom problemu. Univerzalisticka
teorija polazi od pretpostavke o postojanju univerzalnih, opstih vrednosti koje
su svojstvene svim ljudima, nezavisno od jezika kojim govore ili okruZenja u
kojem Zive. U osnovi teorije ili hipoteze o jezickoj relativnosti je uverenje da se u
svakom jeziku kroz vreme sedimentiraju verovanja, predstave, specifi¢ni vidovi
interpretacije stvarnosti, te da se oni ne mogu razumeti bez poznavanja
tradicionalnih vrednosti date jezicke zajednice. Relativizam se pri tom ne
ogranic¢ava na odnos jezika i kulture, ve¢ podrazumeva vezu jezika i misljenja
(Stojnov 2003:11).

Termin jezicke relativnosti uvodi lingvista i anropolog Bendzamin Li Vorf

(Benjamin Lee Whorf) koji smatra da jezici razli¢ito klasifikuju ljudska iskustva.
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Njegova i Sapirova shvatanja danas su poznata kao Sapir-Vorfova hipoteza,
prema kojoj jezici preko svojih gramatickih i leksickih struktura determinisu
misljenje i opaZanje svojih govornika. Sama struktura jezika, smatra Vorf, utice
na formiranje specificnog pogleda na svet. Temelj Sapir®’-Vorfove hipoteze ¢ine
hipoteza o jezickom relativizmu, prema kojoj govornici razlic¢itih jezika razli¢ito
razmisljaju i tumace opaZzeno, i hipoteza o jezickom determinizmu prema kojoj
jezik utice na misaone i kognitivne procese. U tom smislu moguce je izjednaciti
odredeni jezik i odredeni pogled na stvarnost (Whorf 1997:102). Da bi razjasnio
odnos jezickih struktura i "pozadinskih fenomena" Vorf pravi razliku izmedu
dve lingvisticke kategorije, kategorije kriptotipa i kategorije fenotipa.
Pozadinski karakter jezickih struktura u tesnoj je vezi sa kategorijom kriptotipa,
koje Vorf definise kao "tesko uhvatljivo i suptilno znacenje. Ono je skriveno iza
re¢i, ne korespondira ni sa jednom stvarnom reci, a moZe se lingvistickom
analizom dokazati kao "funkcionalno znacajan element gramatike" (Whorf
1997:117). Kategorija fenotipa, obuhvata sve "klasi¢ne" morfoloske kategorije,
jasnije je izrazena, zbog cega je ceSce predmet gramatickih istrazivanja.
Medutim, opis gramatickih struktura nije dovoljan da bi se opisale i jezicke
strukture, te je neophodna analiza skrivenih lingvistickih struktura. Tezu o
uticaju gramaticke pozadine na misljenje i opaZanje Vorf pokusava da dokaze
rezultatima komparativnog istrazvanja razlika izmedu jezika Indijanaca
Severne Amerike i velikog broja indoevropskih jezika. Strukturne razlike do
kojih je doSao u svojim istrazivanjima ne ogranic¢avaju se, smatra Vorf, samo na
jezik, ve¢ se odnose i na misljenje>!(ibid. 102).

Hipoteza jezicke relativnosti ¢esto je bila meta kritike, koja se temelji na: a)

kritici metodologije Vorfovih istrazivanja, b) razlikama u definisanju polaznih

* Edvard Sapir (Edward Saphir), predstavnik deskriptivne i antropologke lingvistike tvrdio je
da je nase misljenje i delanje uslovljeno jezikom koji govorimo. Sapir naglasava vezu jezika,
kulture i psihologije i tvrdi da jezik determiniSe naSe opazanje, nase ponasanje i nasu kulturu.
Iluzija je, tvrdi Sapir da je moguce prilagoditi se svetu mimo jezika. Jezik se ne moze redukovati
na puko sredstvo za re$avanje specifi¢cnih problema sporazumevanja i promisljanja (prema:
Whorf 1997).

51 Primer kategorije misljenja koju determiniSe jezik i njegova struktura je shvatanje vremena,
koje se u mnogome razlikuje kod pripadnika Hopi Indijanaca i govornika jednog od ispitivanih
indoevropskih jezika. Vorf kao primer navodi "bezvremene Hopi glagole" koji ne prave
uobicajenu razliku izmedu sadasnjosti, buduénosti i proslosti (Worf 1997:102).
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pojmova jezika i misljenja, c) kritici Vorfovog stava o strukturnim razlikama
jezika (Unterberg 1994:3).

Najznacajnijim predstavnikom polazista poznatog kao univerzalizam
moze se smatrati americki antropolog Grinberg (Joseph Greenberg 1968) koji je
bavedi se istrazivanjem univerzalija, pokuSao da definiSe zajednicke osobine i
karakteristike svih prirodnih jezika®2. Grinberg na osnovu rezultata svojih
istrazivanja pravi razliku izmedu fizioloskih univerzalija, koje su posledica
tizioloskih karakteristika svih ljudi®® i gramatickih, koje takode objasnjava
bioloskim ogranicenjima c¢oveka. Upravo na tom mestu Grinberg pravi
odlucuju¢u razliku spram relativisticke hipoteze, jer tvrdi da kognitivne
strukture determiniSu strukturu jezika. Postojanje univerzalija razli¢ito se
tumaci. Grupa nauc¢nika, zagovornika generativne gramatike polazi od
pretpostavke o postojanju urodene univerzalne gramatike, dok drugi smatraju
da sve univerzalije vode poreklo od prajezika iz kog su potekli svi prirodni
jezici. Kada je re¢ o tipovima univerzalija mogude je napraviti razliku izmedu
apsolutnih univerzalija, koje se mogu registrovati u svim prirodnim jezicima
bez izuzetka i statistickih wuniverzalija, koje podrazumevaju vrednosti
zabeleZene u skoro svim prirodnim jezicima. Primer apsolutnih univerzalija je
postojanje najmanje dva vokala ili postojanje jezi¢kih znakova za vreme i mesto
koji se registruju u svim prirodnim jezicima. Primer statistickih univerzalija ili
"kvaziuniverzalija" je postojanje nazala u skoro svim jezicima (Unterberg

1994:16).

2.1.3.2. Literarna lingvopragmatika

Drugi pojavni oblik lingvopragmatickih informacija jeste literarna

lingvopragmatika koja danas predstavlja neizostavni deo komunikativno

orijentisane nastave stranih jezika.

52 Grinberg 1963. sprovodi istrazivanje 60 jezika sa 5 kontinenata i izdvaja 45 univerzalija.
Njegovo istrazivanje odnosilo se na gramatiku, semantiku i fonetiku.
53 Covek je sposoban da artikulise samo odredenu koli¢inu glasova (Greenberg 1968:85).
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Veliki je broj autora zagovarao upotrebu knjizevnosti u nastavi
lingvopragmatike, odnosno stranog jezika, argumentujuci da je knjiZevnost
svedocanstvo kulture jedne zemlje, a predmet njenog interesovanja su teme koje
su ujedno i teme lingvopragmatike. Medutim, znacajan je i broj autora koji
veoma kriticki pristupaju problemu upotrebe knjizevnosti u nastavi stranih
jezika, smatraju¢i da knjizevnost nije pogodna za trazenje odgovora na
kulturoloska pitanja i da se gubi njena sustina ukoliko se degradira u sredstvo
edukacije. Tako npr. Piht (Picht 1980:275) na osnovu analize odnosa literarnih
tekstova i lingvopragmatic¢kih informacija zaklju¢uje da koli¢ina informacija o
socijalnim, istorijskim i politickim datostima koje crpemo iz literarnog teksta
nije adekvatna vremenu uloZenom u prikupljanje informacija neophodnih za
razumevanje literarnog dela.

Na osnovu analize mesta i znacaja knjizevnih tekstova u nastavi stranih
jezika Kast (Kast 1994:5-6) pravi razliku izmedu tri koncepta: pragmatsko
funkcionalnog (1975-1985), interkulturnog (od 1985) i otkrivajuéeg das
entdeckende-literarische Konzept (od 1990). Pragmatsko-funkcionalni koncept se
vezuje za komunikativnu postavku i pragmati¢no usmerene nastavne ciljeve. U
udZbenicima nastalim u okrilju komunikativnog pristupa knjizevni tekstovi su
marginalizovani. U interkulturnoj postavci, pod uticajem hermeneutike
stranog, naglasava se promena uslova recepcije kada knjiZzevni tekst cita citalaca
koji pripada drugom kulturnom okruzenju. Strani jezik i strana kultura
otezavaju ili ¢ak onemogucavaja razumevanje procitanog (ibid. 5). Osnovu
koncepta otkrivanja®* c¢ine: a) Sirenje horizonta ocekivanja shvacenih kao
tekstualna i netekstualna predznanja citalaca, b) strpljenje u odnosu na
otvorenost teksta, na elemente koji nisu jednoznacni, koji iniciraju dijalog sa
¢itaocem, c) razvijanje tehnika tumacenja (ibidem.). U didaktici knjizevnosti do
znacajnih promena dolazi sa tzv. promenom paradigme nastalom pod uticajem
estetike recepcije. KnjiZevno delo ne posmatra se viSe kao "autonomna estetska

tvorevina nezavisna od istorijskih i drustvenih odnosa" (ibid. 7) veé kao tekst

> Kast (Kast 1994:6) kao primer navodi udzbenik "Die Suche" Ajsmana i grupe autora iz 1994
(Eismann et.al 1984).
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koji uvek iznova nastaje u procesu citanja. Tako shvacen tekst, smatra Kast
(ibidem.) uvek ima dva autora, jednog koji piSe tekst i jednog koji ga recipira i
time konstruiSe smisao koji se nalazi samo kao potencijal u tekstu. Sam tekst,
dakle, ne sadrZi znacenje ve¢ mogucnost njegove konstrukcije. Specifi¢nost
knjiZzevnih tekstova u odnosu na druge tipove tekstova proizilazi iz kategorije
otvorenosti koja ¢itaocu omogucava da odgovori na otvorena pitanja, da zamisli
ono $to je samo nagovesteno i da prazna mesta popuni smislom.

Eselborn (Esselborn 1999:66) ulogu i funkciju knjiZevnih tekstova u nastavi
stranih jezika sagledava sa dva aspekta: a) znacaj lingvopragmatike za
razumevanje knjizevnih tekstova i b) znacaj knjizevnih tekstova kao dela
lingvopragmatike. "Kulturalnost knjiZevnosti" njen odnos spram stvarnosti
ciljne kulture i njena utemeljenost u kulturno determinisane literarne tradicije i
kontekste ne moZe se razumeti nezavisno od lingvopragmatike (ibidem.).
Istovremeno knjiZevnost predstavlja deo lingvopragmatike i to ne samo kao
svedocanstvo o aktuelnim strujanjima u knjiZevnosti strane zemlje, ve¢ i kao
slika drustvenih procesa konstruisanja smisla kako u javnom diskursu tako i u
knjizevnoj produkciji (ibidem.).

Kao sto vidimo funkcija knjizevnih tekstova u nastavni stranih jezika ne
moze se sagledati nezavisno od njihovog odnosa spram kulture. Nining i
Surkamp (Niinning, Surkamp 2006:34) znacaj i funkcije knjizevnih tekstova
izvode iz tri aspekta semiotickog poimanja kulture. Sa aspekta materijalne
dimenzije kulture knjizevni tekstovi mogu se posmatrati kao kulturno obeleZeni
artefakti. Istovremeno, knjizevni tekstovi oslikavaju mentalnu dimenziju
kulture time $to prikazuju kolektivna iskustva, razmisljanja, ose¢anja, vrednosti
i norme koje determiniSu ponasanje pripadnika odredene kulture. Trecu,
socifalnu dimenziju kulture knjiZzevni tekstovi prikazuju time Sto insceniraju i
interpretiraju Zivot u odredenoj kulturnoj zajednici (ibidem.).

Po Bisofovoj i ostalima (Bischof et.al 1999:16) knjizevnost u nastavi stranog
jezika ima dve funkcije: a) da omogudi pristupe stranom svetu, da omoguci
njegovo razumevanje i upoznavanje socijalno i istorijski uslovljenih perspektiva

sa kojih se sagledava stvarnost, b) da omoguci razmenu sa drugim citaocima,
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upoznavanje drugih perspektiva i prepoznavanje sopstvene perspektive i njene
kulturne determinisanosti. Bredela (Bredella 2008:21) navodi i druge funkcije
knjizevnosti sagledavajuc¢i ih sa aspekta razvoja literarne kompetencije. Po
autoru knjizevna dela ¢itamo jer nam nude modele za razumevanje stranog i
sopstvenog sveta, jer tako razvijamo interpretativhu, interkulturnu
kompetenciju i kompetenciju evaluiranja kompleksnih etickih konflikata,
prosirujemo leksic¢ki fond. Aspekt literarne kompetencije jeste i uvid u
sopstvenu percepciju knjiZevnog dela buducdi da estetski doZivljaj implicira dve
dimenzije, percepciju i spoznaju nacina percepcije. Po Kramsovoj (Kramsch
2006:251) knjizevnost omogucava razvijanje "simbolicke kompetencije" koja
podrazumeva vestine i strategije neophodne za razumevanje i prihvatanje
otvorenosti i promenljivosti kulturnih interpretativnih obrazaca.

Kada je re¢ o mestu knjizevnosti u okviru lingvopragmatike Krehel
(Krechel 1989:51) ih sagledava u kontekstu ciljeva nastave stranih jezika i strane
kulture, a to su: a) razvijanje senzibiliteta za drugacije, b) prepoznavanje i
prihvatanje razlika, c) ocekivanje razlika i adekvatna reakcija na njih, d)
sposobnosti prepoznavanja stereotipa. Po Krehelu, globalni cilj jeste
»diferencirano i senzibilno” razumevanje strane kulture. Informacije koje
knjizevni tekst transponuje u proces nastave stranih jezika odnose se na
sadrzaje koji su pripadnicima strane kulture posebno interesantni, na probleme
koje imaju ili su imali, na teme razgovora, snova, na nacin na koji politi¢ki i
drustveni odnosi determinisu te snove (Bischof et.al 1999:15).

Interesovanje za knjiZzevne tekstove u nastavi stranih jezika moguce je
objasniti ¢injenicom da je preko knjiZevnosti moguce priéi stranoj kulturi, da
knjiZzevni tekstovi otkrivaju raznolikost perspektiva sa kojih pripadnici strane
kulture sagledavaju sadrzaj knjizevnog dela. Raznolikost pespektiva u tesnoj je
vezi sa procesom recepcije knjizevnog dela, koja pored kognitivne sadrzi i
emotivnhu komponentu, koja delu daje subjektivno znacenje. Ovo znacenje
proizvod je razli¢itih polazista sa kojih citalac deluje, a nju ¢ine drustvena
realnost i licna iskustva, secanja i ocekivanja. Dakle, isti tekst razlicito ce

recipirati ¢italac koji ¢ita tekst na maternjem jeziku i ¢italac koji cita tekst na
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stranom jeziku. Istovremeno ce i ¢itaoci koji ¢itaju na maternjem jeziku razlicito
recipirati i interpretirati sadrzaj i znacenje procitanog jer i na jednom govornom
podrudju govornici ¢itaju razli¢itim stilovima i imaju razli¢ito videnje stvarnosti
(ibidem.). Bredela i Hrist (Bredella/Christ 1995:8) takode naglasavaju znacaj
perspektive u recepciji knjizevnih tekstova i govore o duploj perspektivi.
Citalac prvo zauzima unutrasnju perspektivu. On mora da se uzivi, da preuzme
perspektivu koju ima ¢italac koji pripada stranoj kulturi, jer samo tako moze da
razume motive prikazanih likova. Nakon toga, ¢italac zauzima spoljnu
perspektivu koja mu omogucava da dozivljeno sagleda i preispita sa
sopstvenog polazista i tako sagleda razlike izmedu sopstvene i strane kulture.

Analizirajué¢i pitanje lingvopragmatickih aspekata u knjizevnim
tekstovima Eselborn (Esselborn 1999:70) na razli¢itim nivoima definise niz
aspekata od kojih najznacajnije smatramo:

- istorijski, politicki, socijalni podaci, pozivanje na odredene dogadaje i

osobe,

- informacije o pragmatskom aspektu komunikacije,

- opisivanje kulturnih standarda,

- prikazivanje normi, javnog misljenja i ideologija,

- prikazivanje stavova i mentaliteta,

- prikaz opstih aspekata kulture kao Sto su vreme, prostor, distanca, rad,

slobodno vreme, stanovanje itd,

- socijalni i politi¢ki okvir, odnosno istorijska pozadina prica,

- indirektan opis nacina Zivota,

- komentari realnosti, kritika,

- prikaz reakcija knjizevnih likova,

- jezik knjiZevnosti, knjizevni koncepti, Zanrovi i teme (ibid. 71).

Osim navedenih aspekata autor navodi i niz vrsta knjizevnih tekstova kao
Sto su narativni tekstovi, istorijski romani, pesme, bajke, balade, reportaze,
dnevnici i biografije. Navedeni lingvopragmaticki aspekti ne mogu se direktno
is¢itati iz knjizevnih tekstova, jer je re¢ o sadrzajima prikazanim knjiZevnim

sredstvima koja impliciraju estetski aspekt. Knjizevnost ima mo¢ da pojasni,
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promeni, prenaglasi, komentariSe, tumaci, kritikuje objektivnu stvarnost
(ibidem.).

U interkulturnoj lingvopragmatici na temelju koncepta o knjizevnom i
interkulturnom obrazovanju dolazi do redefinisanja cilja koris¢enja knjizevnih
tekstova u nastavi. Virlaher 1980 i Tum 1993 (Wierlacher 1980, Thum 1980 cit.
prema Esselborn 1999:83) uvode pojmove interkulturnog knjizevnog
obrazovanja i knjizevnog obrazovanja na stranom jeziku fremdsprachliche
literarische Bildung koji objedinjuju kompetenciju u stranoj kulturi i knjiZevno-
estetsku kompetenciju. Tako kompleksna kompetencija ukljucuje i empatiju,
otvorenost, toleranciju, preuzimanje druge perspektive i razumevanje stranog
(ibidem.). Centralni pojam interkulturnog knjizevnog obrazovanja po Eselbornu
koji se poziva na Stokera (Stocker 1990 prema Esselborn 1999:83) jeste
interesovanje pod kojim se podrazumeva: a) spremnost na susret sa stranom
knjiZevnoséu i spremnost na sticanje kulturnih i estetskih iskustava, b) uvid u
savremene knjizevne tokove u zemljama nemackog govornog podrudja, c)
sposobnost integracije znanja iz strane knjiZevnosti i postojec¢ih znanja, d)
kompetencija u stranoj kulturi u ¢ijoj osnovi je razumevanje stranog u duhu
interkulturne hermeneutike, e) sposobnost i spremnost na '"participaciju u
knjizevnom Zivotu" i spoznaja njene drustvene i kulturne funkcije, f) razvijanje
Citalacke, istorijske, analiticke kompetencije i kompetencije rasudivanja (ibid.
84).

Odnos knjizevnosti i lingvopragmatike Erdmenger (Erdmenger 1996:29)
sazima u pet tacaka:

1. KnjiZzevnost je, kao i jezik, ,kulturno svedocanstvo odredene jezicke
zajednice”. KnjiZevnost je, po sebi, ve¢ deo lingvopragmatike.

2. Knjizevnost kao jezicko umetnic¢ko delo predstavlja vid komunikacije jer
posebnim sredstvima iskaza pokusava da dopre do drugog.

3. KnjiZevnost ¢esto crpe impulse za jezicko uoblicenje odredenih misli iz
situacija i problema same kulture jer je, kao i jezik, utemeljena u odredeno

okruZzenje.
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4. Autor i zamisljeni ¢italac pripadaju istoj jezi¢koj zajednici, pa znanja iz
oblasti lingvopragmatike mogu biti od velike pomo¢i za razumevanje literarnog
iskaza.

5. Pomo¢u lingvopragmatike moguce je shvatiti kontekst literarnog dela.

I lingvisticka lingvopragmatika i knjiZevnost, kao temelj za upoznavanje
strane kulture, imaju svoje mesto u nastavi stranih jezika, i to od pocetnog do
akademskog nivoa ucenja stranog jezika. Neka istraZivanja o interesovanjima
studenata na nefiloloskim fakultetima®® svedoce o velikom interesovanju za
nemacku knjiZevnost medu studentima humanistickih nauka. Kao 3to je u
ovom potpoglavlju prikazano, kontekst koji odreduje znacenje pojma u stranom
jeziku ili knjizevno delo koje pruza lingvopragmaticke informacije mora se
sagledati i iz perspektive maternjeg jezika govornika i njihove kulturne
determinisanosti. Buduéi da nastavnici nemackog jezika na nefiloloskim
takultetima pripadaju istoj kulturnoj zajednici kao i studenti koje poucavaju,
olaksano je utvrdivanje interkulturnih sli¢nosti i razlika. Pred nastavnikom,
ipak, nije lak zadatak. On mora: a) da na nivou leksike semantizuje kulturno
determinisane pojmove koji su bez dodatnih informacija nerazumljivi nasim
studentima, b) da definiSe koja su kontekstualna znanja neophodna da bi se
odredeni knjiZzevni tekst pravilno razumeo, i na koji nacin je moguce iz njega
izvuéi Sto viSe relevantanih lingvopragmatickih informacija. Poseban izazov
pred kojim ¢e se naci svaki nastavnik jeste pitanje selekcije sadrzaja, odnosno
izbor iz , bezgrani¢nog polja informacija”. O kompleksnom zadatku pred kojim
se nalaze nastavnici stranih jezika kada zadu u oblast lingvopragmatike
slikovito piSe Krum. Po Krumu (Krumm 1992b:280-291), nastavnici moraju da
nauce da budu Grenzginger, koji su iz profesionalnih ili privatnih razloga
ukorenjeni u dve kulturne zajednice. Razlika izmedu njih i ostatka populacije
proizilazi iz ¢injenice da oni promisljaju i analiziraju svoje ucestalo prelazenje
granica. Da bi se postigli nastavni ciljevi neophodno je, smatra Krum, da

nastavnik: a) bude sposoban da identifikuje granice, b) bude upoznat sa

* Npr. Krzelj, K.. 2011. Motivacija studenata za u¢enje nemackog jezika struke na nefilologkim
fakultetima.
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predstavama i vrednovanjima sa kojima ucenici prilaze stranoj realnosti, c)
poznaje ne samo kulturu jezika koji poucava, ve¢ i kulturu kojoj pripadaju

ucenici, i to u svim njenim aspektima - istorijskom, socijalnom, politi¢kom.

2.1.3.3. Interkulturna pragmatika

Realizacija govornih ¢inova, kako potvrduju rezultati mnogih istrazivanja,
u tesnoj je vezi sa specifiénim lingvistickim normama i principima uctivosti, koji
u interkulturnoj komunikaciji mogu biti uzrok nesporazuma. Iz tog razloga
nastava lingvopragmatike posebnu paznju mora posvetiti pitanjima
pragmatike, odnosno interkulturne pragmatike.

Pojam pragmatika vezuje se za ime filozofa Carlsa Morisa (1938), koji je
pod njim podrazumevao odnos izmedu znaka i interpretatora. Broj pokusaja
definisanja njenog predmeta je impresivan, iako se veéina definicija ne moze
smatrati ,zadovoljavaju¢im”. Veéina definicija, smatra Levinson, ne uspeva
,Mista vise no da skicira oblasti koje su predmet njenog istrazivanja” (Levinson
1983:5). On nudi svoju interpretaciju - zadatak pragmatike jeste da istraZzi
sposobnost govornika da poveZe recenice sa adekvatnim kontekstima. Kao
lingvisticka disciplina, pragmatika se bavi upotrebom jezika u komunikaciji,
odnosno pravilima njegove upotrebe. U osnovi pragmatike nalazi se teorija
govornih ¢inova, pod kojima se podrazumevaju ,osnovne jedinice jezicke
komunikacije” koje imaju ,nameru posebne vrste” (Searle 1975:60).
Utemeljivaci teorije govornih ¢inova, J.L. Ostin (1962) i J.R. Serl (1969, 1975),
posli su od teze da se jezicki iskazi mogu smatrati ¢inovima, te da govornik,
obracajuci se sagovorniku, uvek prati odredenu nameru, a to je da ga pozdravi,
da ga informiSe, da ga nesto zamoli. U tom smislu, Ostin pravi razliku izmedu

lokucionih®¢, ilokucionih, perlokucionih, a Serl izmedu izri¢ajnih, iskaznih,

%L okucioni ¢in je potpuna govorna jedinica ili znacenje rec¢i. llokucioni ¢in je koris¢enje iskaza
sa odredenom snagom, pri ¢emu se pod snagom podrazumeva obecanje, zastrasivanje,
upozorenje. Na ilokucionom nivou razlikujemo: a) asertive - obuhvataju tvrdenja, izvestaje, b)
direktive - obuhvataju savete, naredbe, c) komisive - obuhvataju obecanja, pretnje, d)
ekspresive - obuhvataju izvinjenja, Cestitanja, zahvaljivanje, e) deklarativne - obuhvataju iskaze
kojima se inicira trenutna promena stanja. Perlokucionim ¢inom kod sagovornika moZemo
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ilokucionih i perlokucionih govornih ¢inova. Buducdi da su i Ostin i kasnije Serl
najviSe interesovanja pokazali za ilokucioni ¢in, danas se pojam govornih
¢inova uglavnom poistovecuje s njim. Po Serlu (Searle 1969), razlikujemo pet
osnovnih vidova upotrebe jezika koje naziva opstim kategorijama ilokucionih
aktova, a to su: asertivi - kojima se saopstava neka istina, direktivi - kojima se
drugi navodi na odredenu radnju (naredenja, upozorenja, saveti, nalozi,
dopustenja), komisivi - kojima se govornik sam obavezuje na odredeni ¢in,
ekspresivi - kojima se izrazavaju emocije i stavovi (Zalbe, izvinjenja) i
deklarativi - kojima se tezi odredenoj promeni (Searl 1969 cit. prema Polovina
2010:15).

Osim navedene podele, znacajna je i Serlova podela na direktne i
indirektne govorne c¢inove, pri ¢emu se pod direktnim govornim ¢inovima
podrazumevaju iskazi kod kojih postoji sklad izmedu komunikativne funkcije i
tipa recenice. Indirektni govorni ¢inovi predstavljaju iskaze kod kojih ne postoji
sklad izmedu nameravane komunikativne funkcije i tipa rec¢enice, odnosno kod
kojih se ilokucioni akt sprovodi preko drugog akta (Searl 1975:60). Veliki je broj
autora®” misljenja da vrsta recenice i vrsta govornog ¢ina nisu identi¢ni i da se
odredeni tip recenice moze upotrebljavati za razli¢ite govorne ¢inove, kao $to se
i odredeni govorni ¢in moze realizovati razli¢itim tipovima rec¢enica. Sa aspekta
nastave stranih jezika posebno je zanimljiva upotreba indirektnih formi
motivisana potrebom za uctivim ophodenjem. Znacajan pojam u teoriji uctivosti
predstavlja face®. Braunova i Levinson (Brown/Levinson 1987:61) jedinstveni
su u stavu da je upotreba formi uctivosti uzrokovana potrebom govornika da
satuva i svoj face i face sagovornika, odnosno da odrzi harmonican

interpersonalni odnos. Pojam face autori su preuzeli od Gofmana (Goffman

izazvati odredenu reakciju, bilo da Zelimo da ga uplasimo, iznenadimo ili da ga o ne¢emu
informiSemo.

5 Npr. Hymes 1971, Wunderlich 1976, Oka 1981, prema Meyer 2007:12.

58 Po Gofmanu (1967:5) face je "pozitivna vrednost koju osoba efikasno pripisuje sebi na osnovu
pravca u razgovoru za koji drugi smatraju da ga se ta osoba drzala tokom odredenog kontakta.
Face je slika sopstvene li¢nosti koja je ograni¢ena u pogledu odobrenih drustvenih atributa - to je
slika koju ljudi mogu da dele sa drugima, kao kada osoba prikazuje svoju religiju ili profesiju u
najboljem svetlu ."
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1967:5) i engleske reci face, u znacenju koje npr. ima u frazi to lose one’ s face. Face
se odnosi na dvostruku potrebu govornika da, s jedne strane, slobodno postupa
(negativni face), a s druge strane, da bude priznat u drustvu i pozitivno
vrednovan (pozitivni face). Svaki pojedinac tezi da sac¢uva svoj face, odnosno
zadovolji navedene potrebe. U interakciji sa drugima susre¢emo se sa ¢inovima
koji mogu da ugroze face. Tako npr. negativan face mogu ugroziti govorni akti
koji govorniku daju osecaj osujecenosti ili ogranic¢avaju njegovu slobodu
delanja, a to su ilokutivni ¢inovi kao $to su savet ili naredenja. Ali, povrediti se
moze i pozitivan face tako Sto se sagovornik prekida i ometa u procesu
komunikacije. Osnovna funkcija uctivosti, po Braunu i Levisonu, jeste da se
upotrebom razli¢itih strategija uctivosti ublaze govorni aktovi koji prete da
ugroze face, kako bi se sacuvali face oba sagovornika i obezbedila harmoni¢na
komunikacija (Brown/Levinson 1987:24).

Sa aspekta nastave stranih jezika posebno je zna¢ajan odnos interkulturne
komunikacije i pragmatike, budué¢i da je re¢ o razmeni informacija cije
razumevanje dodatno otezavaju razlike u kulturnoj determinisanosti govornih
¢inova. Interkulturna pragmatika, kao mlada disciplina koja od osamdesetih
godina XX veka budi sve viSe paZnje, bavi se kulturno determinisanim
kodovima komunikacije, odnosno pitanjem kako pripadnici razli¢itih kultura
upotrebljavaju jezik u procesu komunikacije. Polazna pretpostavka pri tom jeste
da pripadnici razli¢itih kultura daju prednost odredenim komunikativnim
stilovima koji oslikavaju razlic¢ite sisteme vrednosti i razlicite prioritete. Drugim
re¢ima, predmet interkulturne pragmatike jeste kontrastivna analiza realizacije
govornih ¢inova u razli¢itim kulturama, sa posebnim naglaskom na razlikama u
stepenu direktnosti i indirektnosti, jezickim rutinama i modifikaciji njihovog
intenziviranja i ublazavanja (Siebold 2008:9). Komparativna analiza ne odnosi
se iskljucivo na jezi¢ki nivo, ve¢ i na semanticki i pragmaticki. U sredistu
interesovanja jeste stil konverzacije i ilokuciona snaga shvacena kao uticajna
uloga jezika koja je uvek kulturno determinisana. Po Ziboldovoj (ibidem.),
predmet interkulturne pragmatike ¢ine i razlike u konvencijama diskursa koje

se npr. odnose na kulturno determinisane razlike u koris¢enju inicijalnih i
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finalnih konverzacionih signala, kulturno uslovljene preference u izboru tema
razgovora, funkcija small talka, smenjivanja sagovornika u procesu konverzacije
ili forme i funkcije diskurzivnih signala (ibidem.). Herlic (Herrlitz et al. 2003:389)
pod interkulturnom pragmatikom podrazumeva upotrebu lingvistickih teorija
pragmatike na procese interkulturne komunikacije. Da bismo mogli da
razumemo kako ucesnici u procesu interkulturne komunikacije konstruisu
dogadaje, neophodno je, smatra autor, prvo ispitati na koji nacin se konstruisu
dogadaji verbalne komunikacije. Centralne karakteristike jezicke komunikacije
mogu nam pomod¢i da razumemo osobenosti interkulturne komunikacije, a
jedna od tih karakteristika jeste da se znacenje iskaza ne moZe uvek eksplicitno
na¢i u iskazu. Druga osobenost jezicke komunikacije jeste da se znacenje
odredenog iskaza ne interpretira na temelju jezickih informacija, ve¢ da
pretpostavlja postojanje odredenog relevantnog znanja. Ova karakteristika
jezika se u pragmatici naziva indeksikalnost (ibid. 391) Drugi klju¢ni pojam
interkulturne pragmatike jeste kontekst, shva¢en kao suma znanja koju ucesnici
u razgovoru smatraju relevantnom za interpretaciju jezickog iskaza (Herlitz
et.al 2003:391). Iz recenog proizilazi da je razumevanje proizvod jezickih i
kontekstualnih informacija, odnosno sporazumevanje je moguce samo ukoliko
su ucesnici u razgovoru jedinstveni u proceni koja su kontekstualna znanja
zajednicka i relevantna. Kontekst je centralni pojam interkulturne pragmatike,
smatra Herlic, jer se ucesnici u interakciji moraju orijentisati u istom kontekstu
kako bi doslo do razumevanja. Klju¢no pitanje za proces razumevanja jeste, na
osnovu recenog, da li je znanje koje ucesnici u interakciji smatraju relevantnim
identi¢no.

Za proces analize i razumevanja interkulturne komunikacije, po Aueru
(Auer 1992, citati prema: Herrlitz et al. 2003:389), na raspolaganju nam stoje dve
analiticke perspektive koje se u naucnom diskursu neretko smatraju
suprotstavljenim. Re¢ je o strukturnoj i dinamickoj perspektivi. Sa aspekta
strukturne analize, interkulturna komunikacija se analizira kao proces
komunikacije ucesnika sa razli¢itim znanjima, iskustvom i ocekivanjima.

Navedene razlike ¢esto mogu dovesti do prekida komunikacije. U dinamickoj
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perspektivi osnovno pitanje nije pitanje znanja kojima raspolazu ucesnici u
komunikaciji, ve¢ pitanje postupaka, odnosno koraka kojima ucesnici dolaze do
zajednickog znanja, bez kojeg komunikacija ne bi bila moguca. Analiza iz ove
perspektive polazi od pretpostavke da znanje neophodno za razumevanje
iskaza ne postoji na pocetku procesa komuniciranja, ve¢ da ucesnici u procesu
komunikacije dolaze do njega kroz interakciju, odnosno da , u dinamici procesa
komunikacije ucesnici interaktivno konstruisu znacenje” (Herrlitz 2003:392).
Kada je re¢ o strukturnoj perspektivi, znanje koje ucesnici u komunikaciji
~donose” u proces razumevanja smatra se kulturno determinisanim. U
dinamickoj perspektivi dolazi do deljenja znanja i ,konstrukcije konteksta u
dinamickom procesu” (ibidem.). Posavsi od Auerovog poimanja perspektiva,
Herlic (ibidem.) zaklju¢uje da je centralno pitanje istrazivanja u pragmatici
pitanje kojim govornim ¢inovima ucesnici u komunikaciji dolaze do
zajedni¢kog razumevanja tekstova i konteksta kako bi dosli do zajednickog
znanja (geteiltes Wissen®). U tu svrhu na raspolaganju su nam dve perspektive
istrazivanja: jedna, usmerena ka strukturi znanja i druga, usmerena ka procesu
konstrukcije znanja. U nauc¢noj praksi navedene perspektive, nazalost, cesto
bivaju odvojene, zbog ¢ega se, po Herlicu, ne mogu u potpunosti osvetliti sva
pitanja konstrukcije podeljenog znanja. Ukoliko se analizira isklju¢ivo znanje
koje ucesnik u konverzaciji donosi sa sobom, ne moZze se odgovoriti na pitanje
kako nastaje podeljeno znanje. Ako pak analiziramo samo jezicke akte i korake
kojima se dolazi do podeljenog znanja, ostaju nejasne njegove kulturoloske
pretpostavke.

Kada je re¢ o metodskim postupcima za saznavanje informacija koji se
primenjuju u interkulturnoj pragmatici, Zibold (Siebold 2008:9) kao
najznacajnije navodi postupak dopunjavanja diskursa (Discourse Completions
Test) i igru (Rollenspiel). Postupak dopunjavanja diskursa izvodi se pomocu

pismenih testova u kojima ispitanici imaju zadatak da odredeni govorni akt

% Klark (Clark 1996:93) zajednic¢ko, podeljeno znanje definiSe slede¢im re¢ima: "Two people's
common ground is, in effect, the sum od their mutual, common, or joint knowlegdem beliefs, and
suppositions." Prema Klarkovoj definiciji podeljeno znanje nije znanje koje sagovornici dele, ve¢
je presudno da sagovornici imaju svest o tome da to znanje dele.
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smeste izmedu dva postojeca iskaza. Prednost metode jeste u tome Sto se njome
brzo moze prikupiti veliki broj informacija, a njena mana lezi u ¢injenici da nije
re¢ o spontanom govoru jer ispitanici imaju vremena da razmisle i potom
zapisu kako bi u odredenoj situaciji reagovali. Igra, posebno sa aspekta nastave
stranih jezika, ima veliki znacaj, a iz perspektive interkulturne pragmatike daje
dragocene informacije ne samo o spontanom autenticnom govoru, ve¢ i o
dodatnim verbalnim, neverbalnim i paraverbalnim elementima, kao $to su
mimika, proksemija, prekidi, gestikulacija. Nedostatak igre kao metode
saznavanja informacija jeste u tome Sto zahteva detaljne pripreme i dosta
vremena.

Osim teorija uctivosti, o kojima je ve¢ bilo reci, interkulturna pragmatika
relevantna znanja o kulturnim osobenostima komunikacije dobija i od kulturne
antropologije. Poseban znacaj u tom svetlu ima Hofstedeov rad (Hofstede
1997:236) i njegova petodimenzionalna klasifikacija kulturnih razlika®®. Iako
Cesto oStro kritikovana jer implicira shvatanje kulture kao nacionalne,
homogene i staticne®!, ova podela pruza odredene informacije o razlikama u
komunikativhom ponasanju pripadnika razli¢itih kultura. Polazna osnova
Hofstedeovih analiza predstavljaju vrednosti.

,Glavne kulturne razlike proizilaze iz razlika u vrednostima. Sistematske
razlike postoje kada je rec o vrednostima povezanim sa moci i nejednakostima,
odnosima izmedu pojedinca i grupe, drustvenim ulogama koje se ocekuju od
muskaraca i Zena, nacinima suocavanja sa Zivotnim neizvesnostima te odnosom
prema proslosti, sadasnjosti i buducnosti.” (Hofstede 1997:236)

Na osnovu recenog moze se zakljuciti da se u nastavi lingvopragmatike
moraju obradivati razlike u konvencijama diskursa (koris¢enje inicijalnih i

finalnih konverzacionih signala, kulturno uslovljene preference u izboru tema

% Hofstede je sproveo opsezno istrazivanje na 116.000 ispitanika u 40 zemalja o vrednosnoj
orijentaciji u privredi. Analizirani aspekti su distanca moéi, izbegavanje neizvesnosti,
individualizam/kolektivizam i muske naspram Zenskih vrednosti. Naknadno je dodata i peta
dimenzija - dugoro¢na orijentacija naspram kratkoro¢noj, prvobitno nazvana konfudijevski
dinamizam.

1 Predmet ostre kritike bilo je Hofstedeovo poistovecivanje kulture i nacionalne kulture, ¢ime
se ignori$u kulturno heterogene drzave (Siebold 2008:10).
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razgovora, funkcija small talka, smenjivanja sagovornika u procesu

konverzacije).

2.2. Didaktika lingvopragmatike

2.2.1. Lingvopragmatika kao deo didaktike/metodike nastave nemackog

jezika

Didaktika stranih jezika je nauc¢na disciplina koja se bavi ucenjem i
poucavanjem stranih jezika u obrazovnim institucijama. Sam pojam didaktika
izveden je iz nakoliko reci starogrckog jezika: didaskein u znacenju obucavati,
didaktikos u znacenju poucen i didaskalos u znacenju ucitelj. Navedena osnova u
latinskom jeziku iznjedrila je re¢ didactica. Pojam didaktika, po Brokhauzu
(Brockhaus 1953.), prvi put se javlja u XVII veku, a svoje puno znacenje dobija
nesto kasnije, zahvaljuju¢i pedagogiji. Didaktika je nauka o nastavi, o ucenju i
poucavanju, koja se bavi svim vidovima ucenja i poucavanja, nezavisno od
samog sadrzaja koji se poucava (Dolch 1965:45). Klju¢ni pojmovi didaktike su
»8ta” i ,kako” se poucava, iz ¢ega proizilazi da se didaktika bavi definisanjem
nastavnih ciljeva, selekcijom nastavnog sadrzaja i izborom metoda poucavanja
(Arnold/Jturgen/Meili 1971:376). Kao teorija nastavne prakse, didaktika
proucava odnos institucionalnih, individualnih i stru¢nih sadrZaja i nastave
stranih jezika. Iz teorije se potom za potrebe prakti¢nog rada izvode preporuke
za definisanje ciljeva i organizaciju nastavnog procesa. Na nemackom
govornom podrudju pojam didaktike stranih jezika upotrebljava se od 1963.
godine, kada je odrzan prvi Skup didakticara stranih jezika (Arbeitstagung der
Fremdsprachendidaktiker).

Specijalna didaktic¢ka disciplina ¢iji je predmet strani jezik jeste metodika
nastave stranih jezika, odnosno glotodidaktika®?, koja se uopsteno bavi svim

pravilima, modusima i metodama u nastavi stranih jezika. Glotodidaktika ili

® Termin glotodidaktika kao opéta teorija udenja i nastave stranih jezika smatra se preciznijim.
Za njegovu upotrebu plediraju Vuco (2009) i Durbaba (2011).
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metodika bavi se pitanjima nastave, nastavnog procesa i sadrzaja, zadataka,
ciieva nastave, kao i nac¢inima, odnosno metodama koji su pogodni za
postizanje postavljenih ciljeva.

Sam pojam metoda izveden je iz gréko-latinskog pojma methodos, $to znaci
pristup, put koji vodi do odredenog cilja. SadrZaj pojma metodika u struc¢noj
diskusiji se definiSe u Sirem i uZem smislu. U uZem smislu, on se odnosi na
konkretan nastavni proces na nivou stru¢ne nastave i obuhvata procese
upravljanja koji sadrZe i smernice za planiranje nastave i kreiranje nastavnog
materijala (Krumm 1981:217). U Sirem smislu, termin metoda obuhvata i faktore
izbora nastavne grade, kao i podelu i progresiju sadrZaja nastave (Mackey 1965
prema Luchtenberg 2001:842). Pojam glotodidaktike izveden je iz grcke
slozenice koju ¢ine dve reci: glossa, u znacenju jezik, i didaktika, u znacenju
poucavanje, predavanje.

Zadatak glotodidaktike nastave stranih jezika jeste da se, s jedne strane,
ustanove opste zakonitosti nastave stranih jezika, a s druge strane, da se prouce
i ocene razli¢iti metodski pristupi. Tek nakon analize razli¢itih metodskih
postupaka, kako na istorijskom, tako i na savremenom planu, moguce je
definisati koji je metodski postupak najadekvatniji za postizanje odredenih
ciljieva. Predmet glotodidaktike su sve delatnosti koje prethode nastavnom
procesu ili se nadovezuju na njega, a koje imaju funkciju da istraze zakonitosti
nastavnog procesa sa ciljem njegovog poboljsanja. Pod tim delatnostima misli
se na definisanje sadrzaja predmeta nastave, na nau¢nu analizu razli¢itih
aspekata nastave, odredenje konkretnih pedagoskih, psiholoskih i lingvisti¢kih
postavki koje ce ciniti osnovu nastave jezika, kao i na ispitivanje razlicitih
metodskih pristupa, njihove efikasnosti i konkretnih rezultata nastave.

U stru¢noj literaturi pojam didaktika i pojam metodika cesto se
upotrebljavaju sinonimno ili kao objedinjenu oblast, stoga autori upotrebljavaju
ove termine koriste¢i kosu crtu. Prikaz njihovog odnosa nalazimo kod
Kremzera, koji smatra da se veza metodike stranih jezika sa didaktikom
razlikuje od njene veze sa lingvistikom i psihologijom, prvenstveno po tome sto

didaktika i metodika stranih jezika imaju ,isti predmet istrazivanja, a to je
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vaspitno obrazovni proces u institucionalnim formama sSkolskog sistema”
(Kremzer 1983:19). Razlika izmedu didaktike i metodike stranih jezika
proizilazi iz toga $to se didaktika bavi nastavnim procesom uopste, ¢ime se
izjednacava sa opstom didaktikom, a metodika nastavom odredenog stranog
jezika. U Saveznoj Republici Nemackoj se tek od 60-ih godina XX veka pravi
razlika izmedu didaktike, shvacene kao skup faktora koji odreduje nastavu
nemackog jezika kao stranog®®, i metodike, shvacene u uzem smislu®
(Neuner/Hunfeld 1993:14).

Nakon 1965. godine lingvopragmatika se prvi put pojavljuje u nastavnim
planovima u Nemackoj kao eksplicitni sadrZaj nastave stranih jezika. Pove¢ano
interesovanje za lingvopragmatiku rezultat je ne samo lingvistickih, vec¢ i
pedagoskih i politickih faktora (Jang/Jung 2003:329). Pedagoski utemeljeni
razlozi u tesnoj su vezi sa kurikularnom reformom 60-ih godina XX veka, koja
je dovela do redefinisanja opsteobrazovnih ciljeva®. U okviru reformskog
procesa dolazi i do znacajnih promena u kurikulumima za strane jezike, gde
komunikativna kompetencija postaje nedredeni nastavni cilj.

Lingvisticki utemeljeni razlozi proizvod su novih saznanja u razlic¢itim
granama lingvistike koje se bave pitanjima ucenja stranih jezika ili vidovima
njihove upotrebe. Presudni faktori u etabliranju lingvopragmatike bili su
(ibidem.): a) napustanje gramaticko-prevodne metode i znacaj situacione
utemeljenosti jezicke grade koja je prepoznata i primenjena u audiolingvalnoj i
audiovizuelnoj metodi, b) dostignuéa na polju pragmalingvistike i Pifovi
stavovi o jeziku kao kompleksnoj interakciji na koju uti¢u ne samo postovanje
gramatickih pravila, ve¢ i lingvisticka kompetencija, situacija u kojoj se

komunikacija odvija, intencija i dr. Navedena saznanja uticala su na didaktiku

% Kao &to su ciljevi, sadrZaji, selekcija materijala i progresija.

64 Metoda u uzem smislu obuhvata izbor i koli¢ina sadrzaja (selection), redosled obrade sadrzaja
(grading), korake u prezentovanju sadrzaja (prezentation) kojima se tezi postizanju odredenog
cilja i razvijanju vestina i sposobnosti u odredenom segmentu kao $to su gramatika ili leksika
(Mackey 1967. prema: Luchtenberg 2001:842)

% Novi opsteobrazovni ciljevi definisani u nemackim kurikulumima jesu razvijanje vestina i
sposobnosti koje ¢e ucenicima omogucditi adekvatnu akciju u razli¢itim socijalnim situacijama i
upoznavanje sa uslovima i datostima socijalnog i politickog delovanja.
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stranih jezika i dovela do promene nastavnog cilja, tj. do uvodenja
komunikativne kompetencije.

Politi¢ki razlozi koji su doprineli etabliranju lingvopragmatike u okviru
didaktike stranih jezika proizilaze iz promene kulturno-politicke paradigme do
koje je u Nemackoj doslo 70-ih godina XX veka. Kao $to je receno®, pojavom
sociokulture napusta se wusko, elitisticko tumacenje kulture kao zbira
reprezentativnih proizvoda prvenstveno visoke umetnosti. Novi pojam, poznat
kao prosireni pojam kulture, oznacava sveobuhvatnost uslova Zivota jednog
drustva. ProSirenje pojma kultura imalo je dalekosezne posledice na sve
segmente obrazovanja u SR Nemackoj, uklju¢ujudi i nastavu stranih jezika, koja
sve vedi znacaj pridaje lingvopragmatici. U didaktici stranih jezika, pa i u
didaktici lingvopragmatike, kultura se sada tumaci kao umetnost, privreda,
nauka, tehnika, drustvo i politika, ali i svakodnevni zivot. Zadatak
lingvopragmatike jeste da pripremi ucenike za Zivot u stranom drustvu i da ih
osposobi za kontakt sa njenim predstavnicima, odnosno da ih upozna sa
najznacajnijim fenomenima svakodnevnog Zivota (ibidem.).

Lingvopragmatika, kao i svaki koncept ucenja stranih jezika, zavisi od
nadredenih drustveno-politickih faktora. Najslikovitiji primeri uticaja politickih
faktora na ciljeve nastave stranih jezika svakako predstavlja kognitivni pristup
lingvopragmatike, karakteristican za shvatanje lingvopragmatike u DDR, ili
interkulturna lingvopragmatika. U oba slucaja promena koncepta jeste
posledica ne samo izmenjene didakticke koncepcije, ve¢ i izmenjenih
drustvenih okolnosti. Interkulturni pristup mora se sagledati u kontekstu
razvoja multikulturnih drustava, pribliZavanja kultura i pojave novih sredstava
masovnih komunikacija. Nojner i Hunfeld daju zanimljiv model faktora koji
uti¢u na formiranje nastavne metode. Po autorima, re¢ je o ,¢voristima mreZze
didaktike i metodike nastavnog predmeta nemacki jezik kao strani”
(Neuner/Hunfeld 1993:9), koja su medusobno povezana i uzajamno se

determiniSu. Autori u svom modelu navode sledece faktore: saznanja iz

% O promeni u nemackoj spoljnoj i unutragnjoj kulturnoj politici, koja je rezultovala promenom
definicije pojma kulture, bilo je viSe rec¢i u poglavlju 2.1.1.2.1.
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pedagogije i rezultati istrazivanja nastavnog procesa; uticaj novih saznanja u
lingvistici; primena saznanja iz psihologije ucenja i razvojne psihologije;
motivacija, otvorenost, struktura li¢nosti; datosti koje su vezane za grupu, npr.
procenat decaka i devojcica u razredu; iskustva sa procesom ucenja drugih
stranih jezika; konkretne predstave o ciljevima ucenja koje imaju ucenici,
tradicija u¢enja i poucavanja u zemlji u kojoj se strani jezik izucava, metodika
nastave maternjeg jezika. Navedeni model faktora je od velikog znacaja za ovaj
rad jer daje S8iri kontekst ne samo razvoju odredenih metoda i
lingvopragmatickih principa specifi¢nih za njih, ve¢ pruZza i informacije koje su
znacajne za kreiranje kurikuluma i definisanje standarda kvaliteta udzbenika
germanofonih kultura. Pri tom, prvenstveno imamo u vidu predstave studenata
o nastavnim ciljevima, o zemlji ¢iji jezik izuc¢avaju i tradiciji u¢enja i poucavanja
kod nas.

Da bismo bili u stanju da kreiramo efikasan kurikulum =za
lingvopragmatiku nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima u SR Srbiji koji
e, s jedne strane, biti u skladu sa teorijskim zahtevima, a s druge strane, nece
izgubiti iz vida objektivne datosti, neophodno je da posebno paZljivo pridemo
faktorima koji su se u praksi pokazali veoma vaZznim, a to su: drustveno-
politicke okolnosti u kojima se drzava u ovoj fazi nalazi i uticaj koji bi te
okolnosti mogle imati na prihvatanje ili odbacivanje koncepta interkulturne
lingvopragmatike, tradicija ucenja i poucavanja kojoj su strani mnogi metodicki
uci, odnosno stereotipi i kliSei o zemljama nemackog govornog podrudja i
njihov uticaj na motivaciju ucenja jezika. U tom smislu, dobru polaznu osnovu
nalazimo kod Nojnera (Neuner 1994a:17), koji detaljno analizira faktore koji
uti¢u na lingvopragmatiku. Nojner govori o:

1. opstim drustveno-politickim faktorima, koji obuhvataju: a) odnos

prema zemlji ¢iji jezik se uci (prijateljski-neutralan /dominantan-ravnopravan-
zavisan), b) odnosi u zemlji u kojoj se jezik uci: ideoloske naocare kroz koje se

posmatra zemlja ciji se jezik uci,
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2. institucionalnim faktorima, koje c¢ine: a) pedagoski koncepti, b)

koncepti opste didaktike,

3. uslovima koji su specifi¢ni za predmet lingvopragmatika i referentne

nauke, npr. geografija, istorija, politika, privreda, umetnost, prava itd.,

4. didaktickim konceptima poucavanja stranih jezika, pod kojim se

podrazumevaju: a) formulisanje nastavnih ciljeva, npr. o odnosu jezickog
sistema i jezickih sposobnosti (umece) i sadrzaja lingvopragmatike (znanje), b)
izbor, progresija sadrzaja,

5. konceptima organizovanja nastave, koji obuhvataju nastavne principe i

specijalne postupke nastave lingvopragmatike (npr. rad na tekstu, vizuelizacija,
poredenje).

Nojnerov prikaz predstavlja dobro polaziste za analizu razli¢itih metoda u
nastavi stranih jezika i kognitivnog, komunikativnog i interkulturnog koncepta
lingvopragmatike. 1z prikaza se jasnije vidi na koji nacin su istorijski uslovi
nastave nemackog jezika uticali na razvijanje odredenih lingvopragmatickih

koncepata.

2.2.2. Didakticki koncepti lingvopragmatike

Lingvopragmatika je - shodno fazama u metodici i didaktici nemackog
jezika kao stranog jezika - bila literarna, kognitivna, komunikativna, da bi
danas bila interkulturno orijentisana, Sto je posledica reakcije na aktuelna
didakticko/metodi¢ka strujanja, a ne posledica sistematskog gradenja teorije
(Wormer 2004:4). Slozicemo se sa Vormerovom tvrdnjom da su razliciti
koncepti lingvopragmatike proizvod reakcije, a ne odredene teorije, mada se ne
sme u potpunosti odbaciti znacaj lingvistickih teorija, opstih teorija ucenja, kao i
aktuelnih didakti¢kih i pedagoskih shvatanja. Kao i u slu¢aju metoda u nastavi,
i u slucaju lingvopragmatike valja poci od pitanja o poreklu razlicitih koncepata
i od pitanja Sta utice i $ta je uticalo na njihovo formiranje. Jedno od dominantnih
misljenja jeste da lingvopragmatika sama po sebi nema samostalni cilj koji bi joj

bio imanentan kao predmetu, ve¢ da je re¢ o ciljevima koji su neretko van
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celokupnog podrucdja ucenja stranih jezika. Ciljevi interkulturne postavke mogu
se smatrati upecatljivim dokazom te tvrdnje. Koncepti lingvopragmatike
razlikuju se prema nastavnim ciljevima, tezistima u Skolovanju nastavnika
nemackog jezika i naucénim pretpostavkama obrazovanja nastavnika
(Erdmenger 1996:14). Erdmengerova klasifikacija pristupa, koju ¢ine kulturni,
socijalno-psiholoski, politicko-emancipatorski i interkulturni pristup, pokazuje
razlike, ali i sli¢nosti sa opsteprihvacéenom podelom Vajmana i Hesa (Weimann
/ Hosch 1991).

Svoju analizu koncepata Erdmenger pocinje sa kulturnim pristupima, koji
su u Nemackoj bili veoma znacajni. O teSkom nasledu koje termin Kulturkunde
ima u nemackom jeziku i njegovom poloZaju u diskusiji u nau¢noj javnosti vec
je bilo reci, te éemo se ovde ograniciti na Erdmengerovu tvrdnju da treba praviti
razliku izmedu kulturnih postavki karakteristicnih za period dvadesetih i
tridesetih godina XIX veka i njegovog savremenog znacenja. U danasnjoj
diskusiji se pod pojmom kulturnih koncepata misli na koncepte
lingvopragmatike koji imaju za cilj , bolje i produbljeno razumevanje” drugog
naroda i strane kulture i saradnju dvaju naroda (Hartig 1968 prema Erdmenger
1996:16). Prema kulturnom konceptu, cilj lingvopragmatike jeste politicko
obrazovanje oslobodeno ideoloskih elemenata. Krajnji cilj kulturnih koncepata
jeste razumevanje naroda.

U osnovi socijalno-psiholoskih postavki, takode, proklamovani cilj
lingvopragmatike jeste razumevanje naroda, ali se teziste interesovanja pomera
na istrazivanje stereotipa i na afektivne ciljeve. Kao primer se moze uzeti
Hermanova , kognitivna disonanca”, koja moze prouzrokovati promenu stava,
a koja stupa na snagu kada odredena informacija ne odgovara oc¢ekivanju koje
je nastalo na osnovu prethodne informacije. Kognitivne disonance, smatra
autor, proizvode ,psihicku napetost, radoznalost i izazov za postojece stavove”
(Erdmenger 1996:18). U nastavi stranih jezika ucenik mora da razume
vrednosne sisteme druge kulture, $to nije uvek jednostavno jer je sam ucenik

kulturno determinisan. Zagovornik navedenog pristupa je Majneke (Meinecke
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1991 prema Erdmenger 1996:18), koji se zalaze za ,duplu strategiju”, koja
obuhvata i oslobadanje od stereotipa i razvijanje tolerancije.

U osnovi politicko-emancipatorskih postavki jeste uverenje da nastava
stranih jezika omogucava upoznavanje druge kulture, njenih vrednosnih
sistema, stavova i polazista pripadnika te kulture. Izborom stranog jezika
upoznajemo vrednosni sistem i norme drugog drustva i, ukoliko ne
preispitamo i ne analiziramo ciljeve politickog vaspitanja, lingvopragmatika
moze biti instumentalizovana. U osnovi politicko-emancipatorskih koncepata
jeste ideja da nastava lingvopragmatike podstice razvijanje politickog misljenja i
odgovornog ponasanja, sto je globalni cilj obrazovanja i vaspitanja.

I najzad i Erdmenger govori o interkulturnom pristupu, uzimajuci kao
primer Butjesovo shvatanje nastave stranog jezika kao “moguceg mesta za
interkulturno ucenje” (ibid. 19). Cilj nastave lingvopragmatike na
interkulturnim osnovama jeste usvajanje “transkulturnog sistema vrednosti”,
koji se moze izgraditi komparativnim postupcima. Posebno je zanimljiva
Erdmengerova  analiza pravaca unutar interkulturnih  koncepata
lingvopragmatike, koji su, po autorovom shvatanju, ne samo razli¢iti, ve¢ ¢esto
jedni druge isklju¢uju. Re¢ je o predmetnoj orijentisanosti s jedne strane, i
usmerenosti ka u¢enicima s druge strane. U osnovi jednog polazista jeste teZnja
da se ucenici osposobe za komunikaciju u budué¢im ulogama u kojima ce se
na¢i, a u osnovi drugog da se razvijaju kulturne kompetencije i vestine
interkulturnog delovanja.

Sude¢i po broju autora koji se na nju pozivaju, najviSe odjeka imala je
klasifikacija Vajmana i HeSa (Weimann, Hosch 1991: 134-142), po kojoj
razlikujemo  kognitivhu,  komunikativnu i interkulturnu  postavku
lingvopragmatike. Navedena Kklasifikacija nastala je kao rezultat analize
udZbenika za strani jezik u pogledu definisanih ciljeva, sadrzaja, polozaja
predmeta i prvenstveno sluzi za orijentaciju u pogledu istorijskog razvoja i
osobenosti odredene faze nastave stranih jezika. Koncepati lingvopragmatike
donekle se poklapaju sa njenim istorijskim razvojem od nauke o realijama,

preko komunikativno usmerene nastave stranih jezika, do naglasavanja
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interkulturalnosti. Navedene postavke u praksi se retko nalaze u ¢istom obliku.
Posebno je tesko podvudi jasnu granicu izmedu komunikativne i interkulturne
postavke, koja je Sematska i prvenstveno sluzi orijentaciji.

Za kognitivhu postavku karakteristicno je da se upoznavanje kulture
zemlje ¢iji se jezik izuc¢ava ograni¢ava na poznavanje opstih podataka o zemlji,
na znanja o institucijama i istoriji. Cilj nastave lingvopragmatike jeste da ucenici
na osnovu ,enciklopedijskog znanja“ stvore ,sliku” o zemlji ¢iji jezik uce,
odnosno da posreduje ,povezan  sistem  nemacke stvarnosti”
(Delmas/Vorderwtilbecke 1982:202), pri ¢emu navedeni cilj nije u korelaciji sa
drugim obrazovnim ciljevima. Pod enciklopedijskim znanjem se pri tom misli
na usvajanje izolovanih podataka, znanja i ¢injenica koje se odnose na kulturu
zemlje ¢iji se jezik izucava.

Kognitivni pristup je predmet najostrijih kritika, pri ¢emu su se vremenom
izdiferencirale sledece grupe argumenata: argumenti koji se ti¢u pretenzija na
totalitet znanja, argumenti koji se odnose na izolovanost podataka, oni koji se
ticu staticnog poimanja kulture, nepostojanje jedne nacionalne kulture i
problem pluricentricnosti nemackog jezika. Piht (Picht 1989:55) rezimira
domete kognitivne postavke, podsecajuci da su sve manifestacije kulture deo
celine, te da su one meduzavisne i promenjive, u skladu sa istorijskim i
funkcionalnim promenama. Drugim rec¢ima, parcijalni prikaz odredenih
aspekata kulture bez uvida u celinu i bez svesti o medusobnoj determinisanosti
i meduzavisnosti njenih elemenata daje iskrivljenu sliku o stranoj zemlji. Druga
grupa argumenata odnosi se na ¢injenicu da je u osnovi kognitivne postavke
takozvano tradicionalno shvatanje kulture koje je definiSe kao stati¢an fenomen,
a ne kao dinamic¢an proces. U klju¢u tradicionalnog, estetsko-akademskog
tumacenja, kultura se izjednacava i redukuje na visoku kulturu, a sadrzaji koji
su predstavljeni u udzbenicima dati su u formi stru¢no-nauc¢nog prikaza, ¢ime
se stvara utisak da je re¢ o objektivhom i opstevazecem prikazu realnosti.
Lingvopragmatika u kognitivnoj postavci ima podredenu ulogu u odnosu na

ucenje jezika i uvodi se u nastavu sa ucenicima koji su na viSem nivou znanja.
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Kada je re¢ o selekciji tema karakteristi¢noj za kognitivhu postavku, za
potrebe nastave stranog jezika se biraju teme koje su imanentne referentnim
naukama lingvopragmatike, a to su istorija, geografija, istorija knjiZevnosti,
sociologija, politologija i druge. 1z navedenih nau¢nih oblasti prikupljaju se
podaci i informacije koje se dopunjavaju informacijama o delima visoke kulture
koji se adaptiraju za potrebe udZbenika. S obzirom na tako veliki broj izvora,
jasno je da je re¢ o nepreglednoj koli¢ini potencijalnih tema, podataka i
informacija, za ¢iju selekciju u ovoj fazi razvoja lingvopragmatike jos nema
opsteprihvacenih, opstevazec¢ih i validnih kriterijuma selekcije, te izbor uvek
zavisi od individualnog interesovanja autora udzbenika®’. Navedeni aspekt
kognitivne postavke bio je naj¢es¢i predmet kritike, te tako Piht tvrdi da se
lingvopragmatika ne moze baviti saznanjima pojedina¢nih nauka za koje je
vezana, ve¢ "mora, kao i sve nauke, imati karakter interdisciplinarnog projekta
koji se uvek iznova mora proveravati" (Picht 1989:56).

Sedamdesetih godina XX veka veka dolazi do znacajnih promena u
didaktici stranih jezika. Promene su delom posledica munjevitog razvoja
medija, vece dostupnosti informacija, ali i nastojanja Saveta Evrope da sacuva i
neguje pluralitet jezika koji se u njoj upotrebljavaju. I u didaktici stranih jezika
dolazi do znacajnih promena. NajdalekoseZnije posledice imala je promena
perspektive, koja se sa nastavnika prenosi na ucenike. Kao rezultat navedenih
promena razvija se komunikativni pristup u nastavi stranih jezika koji za cilj
ima razvijanje komunikativne kompetencije, a koji podrazumeva i jezicku i
kulturnu prakticnu kompetenciju na stranom jeziku i u stranoj kulturi. Za
lingvopragmatiku je to znacilo da se okrece iskustvu, znanjima i stavovima
ucenika. Cilj lingvopragmatike u komunikativnoj postavci jeste da omoguci
jezicku akciju u svakodnevnom zivotu i da pruzi pomoé¢ u pokusaju
razumevanja fenomena svakodnevnog zivota u stranoj kulturi (Pauldrach
1992:7).

Sadrzaji koji se obraduju u komunikativno utemeljenoj nastavi odnose se

na osnovne ljudske potrebe za koje se pretpostavlja da su univerzalne i vaZeée u

67 Subjektivni faktori u selekciji grade nisu specifi¢ni samo za kognitivnu postavku.
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svakoj kulturi. Nojner u tom kontekstu govori o ,,osnovama postojanja ljudskog
zivota” (Neuner 1994b:23). Kljuéni pojam u selekciji materijala iz
lingvopragmatike predstavlja ,svakodnevni zivot” jer lingvopragmatika ima
zadatak da doprinese razvijanju vestina koje su neophodne za uspesnu jezicku
akciju u svakodnevnim situacijama. Da bi ostvarila taj cilj, lingvopragmatika se
okrece fenomenima svakodnevnog zivota kulture ¢iji se jezik uci, ali i kontekstu
jezicke akcije, to jest vanjezickim i parajezickim sredstvima, kao $to su mimika,
gestikulacija, glasnoca i sl. Shodno promeni cilja nastave stranog jezika menja se
i odnos prema referentnim naukama, one gube na znacaju i ustupaju mesto
svakodnevnoj kulturi. Iskustva iz svakodnevnog zivota i univerzalne teme (kao
Sto su stanovanje, ishrana, meduljudski odnosi, profesije i rad, odmor i dr.)
postaju sadrzaj nastavnog materijala i imaju zadatak da ,izgrade most od
sopstvenog ka stranom” (Zeuner 2001:10). Lingvopragmatika je integrisana u
nastavu stranih jezika i uvodi se od pocetka ucenja jezika.

Sa aspekta kasnijeg razvoja postavki u lingvopragmatici znacajno je da se
ve¢ u okrilju komunikativne postavke kao nastavni ciljevi pominju otvorenost,
razvijanje tolerancije i spremnost da se komunicira. Zadatak lingvopragmatike
u komunikativnoj postavci jeste da omoguci jezicku akciju u svakodnevnom
zivotu i, shodno tome, ona mora biti koncipirana tako da objedinjuje i
informacije i jezicku akciju.

Kada govorimo o drugim promenama u komunikativnoj postavci, vazno
je pomenuti nastavni materijal, koji sada c¢ine autenti¢ni tekstovi koji su
zamenili konstruisane tekstove karakteristi¢ne za kognitivnu postavku. Druga
znacajna promena odnosi se na poziciju gramatike, koja je nakon visevekovne
tradicije dominacije u nastavi stranih jezika dobila usluznu funkciju. Akcenat se
viSe ne stavlja na gramaticku korektnost iskaza, ve¢ na njen sadrzaj.

Pocetkom osamdesetih godina XX veka u Zizu naucnog interesovanja
stupa medusobna zavisnost jezika i kulture, koja ¢e dovesti do izjednacavanja
znacaja komunikativne kompetencije i poznavanja strane kulture. Navedena
promena posebno se odrazila na polozaj i znacaj lingvopragmatike u nastavi

stranih jezika koja je trebalo da doprinese ostvarenju redefinisanog cilja nastave
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(Zeuner 2001:11). Pozicija, znacaj i status lingvopragmatike u okviru nastave
stranih jezika ni u jednoj od prethodnih faza, ni didaktickih koncepata, nije bila
tako znacajna kao u slucaju interkulturne postavke. Kako je sada cilj nastave
stranih jezika ne samo komunikativna, ve¢ i kulturna kompetencija,
lingvopragmatika gubi usluznu funkciju i izbija u prvi plan. Najvece promene u
interkulturnoj postavci lingvopragmatike u odnosu na druge postavke odnose
se na njen cilj s jedne strane, i na razli¢ito definisane polazne osnove s druge
strane. Cilj nastave stranih jezika definiSe se kao razvijanje sposobnosti,
strategija i vestina neophodnih za razumevanje druge kulture. Pri tom se
prvenstveno misli na sposobnost opazanja i sposobnost empatije, a sve to kako
bi se napustio etnocentri¢ni pogled na svet i kako ne bi bilo predrasuda. Kada je
re¢ o razlicito definisanim polaznim osnovama u interkulturnoj
lingvopragmatici, njih predstavlja ,konkretan slucaj” (Zeuner 1997:11), dakle
konkretan pojedinac ili konkretna situacija u odredenom drustvenom sistemu.
Druga dva nivoa, nivo izolovanih podataka i nivo sistema, u funkciji su
objasnjenja, razumevanja i relativizovanja konkretnog slucaja. Poredenje
kultura, c¢esto proklamovan cilj interkulturne lingvopragmatike, u vedcini
slucajeva nije mogué¢ na konkretnom slucaju jer odredene pojave u drugim
kulturama ne moraju da postoje. Da bi se moglo izvrsiti poredenje potreban je
apstraktan nivo, a on je obezbeden ako se obraduju teme kao $to su rodenje i
smrt, licni identitet, Zivot u porodici, partnerski odnosi, stanovanje, Zivot u
vecim politickim zajednicama, obrazovanje, rad i dr.
U interkulturnoj lingvopragmatici napusta se ideja da je moguce prikazati

kulturu jedne zemlje ili zajednice u celosti.

“Danasnje koncepcije lingvopragmatike, u elementarnom smislu, usmerene su

na didaktiku jer imaju za cilj proSirenje znanja subjekta koji uci. Time se

odustaje od zahteva da u celosti i objektivno obuhvati stvarnost jedne zemlje ili

jezickog podrucja u njihovoj celokupnoj kompleksnosti.” (Buttjes 1989:116)

Dvadesetak godina kasnije, na osnovu nepreglednog broja kritickih

tekstova moZe se zakljuciti da su formulisani ciljevi interkulturne

lingvopragmatike otvorili heterogenu diskusiju razlic¢itih, ¢esto suprostavljenih
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stavova. Stavige, pored nemoguénosti postizanja konsenzusa ni o jednom
fundamentalnom pitanju (bilo da je re¢ o samoj definiciji interkulturne
kompetencije, bilo o moguc¢nosti evaluacije i pracenja razvoja) moZe se steci
utisak da se stalno otvaraju nova pitanja koja citavu diskusiju cine
nepreglednom.

U okrilju komunikativne postavke, a u zacecima interkulturne postavke,
osamdesetih godina XX veka razvija se jo$ jedan koncept lingvopragmatike
poznat kao ,integrativna lingvopragmatika” (Moreno 2004:47-48). Zagovornici
novog koncepta lingvopragmatike smatrali su da su komunikativnoj i
interkulturnoj lingvopragmatici neophodna znanja i informacije o kulturi
nemackog govornog podrudja. Stoga novi koncept pokusava da objedini znanja
iz razlic¢itih nauc¢nih disciplina, umetnosti, politike, privrede i iz svakodnevnog
zivota.

Prikazane klasifikacije koncepata lingvopragmatike predstavljaju samo
deo bogatog opusa u ovom domenu. Kao Sto je receno, veliki broj razli¢itih
koncepata moZe se objasniti razli¢itim tumacenjima sadrzaja lingvopragmatike.

Nakon analize svih prikazanih didaktickih koncepata lingvopragmatike,
moze se rec¢i da se sa aspekta teorije nijedan ne moZe smatrati didakticki
,najboljim”“ i da u izboru materijala, ciljeva i metoda rada u nastavi
lingvopragmatike prvenstveno treba imati u vidu konkretne varijable i uslove u
nastavi stranog jezika (Buttjes 1989:116). Pod wuslovima mislimo na
sociokulturne pretpostavke, na motivaciju ucenika, na institucionalne uslove u
kojima se jezik uci, na ¢injenicu gde se strani jezik udi.

"Ne mogu postojati opstevaZeci nastavni koncepti koji ce u istoj meri odgovarati
specificnim potrebama u razlicitim kontekstima i institucijama. Umesto toga,
zadatak lingvopragmatike mora biti da kreira nastavne koncepte i materijale za

datu konstelaciju ucenja." (ibidem.).

2.2.3. Ciljevi nastave lingvopragmatike

U zadatke didaktike lingvopragmatike ubrajaju se definisanje nastavnih

ciljeva, selekcija sadrzaja, metoda rada i oblika evaluacije. Buduc¢i da ¢emo se

85



pitanjem selekcije nastavnog materijala, izborom metoda i instrumenata za
evaluaciju podrobno baviti u poglavlju 2.3., ograni¢iemo se u ovom
potpoglavlju na pitanje nastavnih ciljeva. U kontekstu ovog rada definisanje
ciljeva nastave lingvopragmatike predstavlja osnovu koja determiniSe sve ostale
aspekte kurikuluma za lingvopragmatiku stranog jezika struke na nefiloloskim
fakultetima. Ve¢ mna osnovu prikaza istorijskog razvoja nastave
lingvopragmatike, i razlika izmedu tri osnovne postavke (kognitivne,
komunikativne i interkulturne) moze se zakljuciti da osnovni kriterijum u
distinkciji proizilazi iz razli¢ito definisanog cilja lingvopragmatike. Buduéi da
su ciljevi ovog rada kreiranje kurikuluma za nastavu lingvopragmatike na
nefiloloskim fakultetima i definisanje standarda kvaliteta za udZbenik
germanofonih kultura neophodno je da analiziramo: a) postojece teorijske
koncepcije i iz njih proizasle definicije ciljeva, b) razlicite definicije ciljeva
lingvopragmatike u postoje¢im planovima i programima za strani jezik struke
na nefiloloskim fakultetima u Srbiji, c) da li na nefiloloskim fakultetima postoje
normativna akta koja definiSu opsteobrazovne ciljeve koji bi bili obavezujudi za
sve nastavne predmete koji se na tim fakultetima izucavaju. U pokusaju
definisanja ciljeva nastave lingvopragmatike susreli smo se sa jo$ jednom
dilemom, a to je ideoloska obojenost ciljeva savremenih postavki
lingvopragmatike, i njoj smo posvetili posebnu paznju®s.

Ako analiziramo savremena strujanja i tendencije u definisanju ciljeva
nastave lingvopragmatike, moZzemo zakljuciti da je re¢ o veoma dinami¢nom
aspektu nastave stranih jezika koji karakterise mnostvo razlicitih, nekada ¢ak i
suprostavljenih polazista. Pogledamo li ¢esto nepregledne liste sporednih
ciieva kojima autori pokuSavaju da uhvate srz i definiSu svoja uverenja u
pogledu glavnih ciljeva, namece se pitanje kako je moguce navedene razlike u
definisanju operacionalizovati u budué¢em kurikulumu i standradima kvaliteta

udZbenika i uciniti ih preglednim, jasnim i dostiznim.

% O idologkoj komponenti nastave lingvopragmatike i ulozi politike bice vise re¢i u
potpoglavlju 2.2.3.1.
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U nameri da definiSe cilj lingvopragmatike (Erdmenger 1996:26) polazi od
znacaja "znanja o vanjezickom prostoru” koja su sagovornicima neophodna da
bi mogli da saopste svoje namere. U tom kontekstu, lingvopragmatika®® moze
da doprinese medusobnom razumevanju koje autor tumaci dvojako - kao
jezi¢ku komunikaciju i kao razumevanje drugog.

"Znanja o odredenim kulturnim Cinjenicama, duhovnim  strujanjima,
religioznim tradicijama, vrednosnim sistemima, o geografskim, istorijskim,
etnoloskim datostima i navikama Zivljenja - to cini pozadinu jezicke
komunikacije, ali i pomo¢ u razvijanju otvorenog pristupa i spremnost da se
preispitaju i eventualno modifikuju sopstveni sudovi, predrasude i stereotipi."
(ibidem.).

Iako se u navedenoj definiciji pominju isklju¢ivo znanja, ne i vestine i
stavovi, Erdmengerov stav treba sagledati u Sirem kontekstu. Po¢nimo od veze
metodike i didaktike lingvopragmatike, koje se, uprkos razlicitih postavki, ne
mogu odvojiti. Osnovni ciljevi nastave stranih jezika, po autoru, ne mogu se
odvojiti od lingvopragmatickih sadrzaja nastave stranih jezika. Da podsetimo,
ciljevi nastave stranih jezika obuhvataju (Doyé 1995: 162-166):70

1) Poucavanje supkompetencija ili jezickih vestina, tj. veStina razumevanja,
pisanja, citanja, govora i medijacije, odnosno razvijanje komunikativne
kompetencije. Re¢ je o pragmati¢noj dimenziji pod kojom se podrazumevaju
prakti¢ne sposobnosti i vestine neophodne za razumevanje i koris¢enje stranog
jezika (ibid. 127)71.

2) Prenosenje znanja o jeziku i njegovoj upotrebi, o kulturi, odnosno
kognitivna dimenzija ili kulturoloski aspekt ucenja. Razvijanje kulturoloske
kompetencije danas predstavlja opsteprihvaceni nastavni cilj u metodici nastave
nemackog jezika kao stranog. Re¢ je o teZnji da se ucenicima omoguci prosirenje

horizonta koje ¢e doprineti napustanju etnocentricnog nacina razmisljanja. Na

¢ Erdmenger govori o kognitivnoj lingvopragmatici (Erdmenger 1996:26).

® Re¢ je o siroko prihvacenoj taksonomiji nastavnih ciljeva poznatoj kao , Berlinski model”, koja
se nadovezuje na Blumovu taksonomiju iz 1956.

71 Obuhvata i Sprachkénnen i Sprachwissen.
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taj nac¢in, smatra vecina autora, moguce je razviti razumevanje za drugo, za
tude (ibid. 128).

3) Razvijanje odredenih stavova kao S§to su spremnost na ucenje, na
razumevanje, spremnost da se revidiraju stereotipi i predrasude, da se razvije
tolerancija prema drugim narodima i njihovim jezicima. Re¢ je o emocionalnoj
dimenziji koja je, s jedne strane, tesno vezana za kognitivhu dimenziju, a s
druge strane, za interkulturno uc¢enje. Navedeni cilj najefikasnije se ostvaruje u
nastavi maternjeg i stranog jezika (ibid. 129). Zadatak nastave jezika jeste da
upoznavanjem jezika i kulture doprinese razvijanju pozeljnih stavova koji ce
omoguditi interkulturnu komunikaciju. Emotivna dimenzija, u kojoj je prisutan
i eticki element, bila je predmet ostre kritike dela nemacke stru¢ne javnosti koja
je smatrala da nije opravdano prosirivanje ciljeva nastave stranih jezika ovom
dimenzijom. Najpoznatiji kriticar navedenog aspekta lingvopragmatike na
interkulturnim osnovama koja se orijentiSe na razvijanje stavova jeste DZulijan
Haus (House 1996:2), koja smatra da pojam interkulturne kompetencije nije ni
potreban ukoliko podemo od Siroko shvacenog pojma komunikativne
kompetencije koji sadrzi sve Sto i pojam interkulturne kompetencije. Pod Siroko
shvaéenim pojmom komunikativne kompetencije autorka misli na relevantnost
aspekata pragmatike i diskursa koji direktno reflektuju kulturolosku
determinisanost jezickih fenomena. Autorka, pri tom, podseca da sistemati¢no
povezivanje i analizu veze jezika, misljenja i kulture nisu novi i da su predmet
nekoliko sociokulturno i pragmatsko-funkcionalno usmerenih postavki opste i
primenjene lingvistike. Kulturna dimenzija nastave ne sme, smatra Hausova, i¢i
na ustrb lingvisticke dimenzije. I sama definicija interkulturne kompetencije
smatra autorka isuvise je idealisti¢ka, ideoloki obojena i jednostrana. Cesto se
naglasava njena afektivha dimenzija, te se njeni ciljevi definisu kao
"upoznavanje strane kulture", "oslobodanje od predrasuda"' i 'napustanje
etnocentri¢ne perspektive" (ibid. 3) Naglasavanje socijalnih i afektivnih, pa ¢ak i
psihoterapijskih pomaka u procesu ucenja stranih jezika, pri cemu se
zanemaruje znacaj jezicke korektnosti, redukuje ciljeve nastave stranih jezika na

razvijanje vestine uspostavljanja i negovanja socijalnih kontakata. Autorka se
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protivi takvom antijezickom (anti-sprachliche Sicht) i antigramati¢kom polazistu
(anti-grammatische Sicht), jer ono zanemaruje prirodu i kompleksnost ucenja
stranih jezika (ibidem.).

Erdmenger (Erdmenger 1996:45).72se takode ubraja u grupu autora koji su
kriticki sagledavali navedenu dimenziju u taksonomiji ciljeva. On ne
zanemaruje nivo stavova, ali smatra da je problemati¢no postaviti za cilj
nastave stranih jezika razvijanje odredenih stavova ili predstava, bududi da se
oni ne mogu empirijski proveriti’. Nemoguce je, tvrdi autor, kontrolisati
postojanje odredenog stava, najviSe $to je moguce jeste konstatovati indikativne
akcije i reakcije.

Razli¢iti pokusaji definisanja ciljeva lingvopragmatike na interkulturnim
osnovama moraju se sagledati i u kontekstu promena u didaktici nastave
stranih jezika. Interkulturno ucenje u tesnoj je vezi sa pojavom tzv.
neokomunikativne nastave stranih jezika koju karakteriSe integracija ciljeva i
postupaka rane komunikativhe metode i novodefinisanih ciljeva u koje se
ubrajaju celovitost ucenja, individualizacija procesa i metoda ucenja i spoznaja
procesa ucenja. Afirmaciji afektivnih procesa uc¢enja koji se izjednacavaju sa do
tada iskljucivo kognitivnim procesima posebno je doprinelo uvodenje principa
celovitosti. Takav razvoj svakako je posledica uticaja konstruktivistickog
sagledavanja procesa ucenja. U nemackim stru¢nim krugovima, u skladu sa
navedenom promenom, sve se viSe teoreticara okrece pitanju kako je u procesu
upoznavanja strane kulture moguce inicirati procese afektivnog ucenja, a pri
tom ne zanemariti kognitivne.

U kontekstu nastavnih ciljeva u kurikulumima za strani jezik Butjes

(Buttjes 1989:143) tvrdi da ne mozemo govoriti o prostoru ili regiji, u smislu

72 Erdmenger, uprkos navedenim tvrdnjama, ne smatra da ne treba teZiti izgradnji navedenih
stavova, ve¢ ukazuje na potrebu da se problemu pride oprezno jer postoji realna opasnost od
nesporazuma i ideoloske zloupotrebe. Nastavnik stranih jezika, smatra autor, ne treba da , gaji
iluzije”, iako je realno ocekivati da ée uc¢enje novog predmeta uticati na razvijanje ili promenu
odredenih stavova. Ukoliko postoji odluka da se udi strani jezik, postoji interesovanje za strani
jezik i Zelja da se upoznaju njegovi govornici i kultura (Erdmenger 1996:46).

" Da je interkulturnu komunikativnu kompetenciju tesko definisati i odrediti parametre za
njenu evaluaciju dokazuje i Zajednicki evropski okvir za Zive jezike jer njeni autori nisu bili kadri da
formuli$u nivoe za ocenjivanje sociokulturne kompetencije. Do danas nemamo zadovoljavajuce
procedure i validne principe za evaluaciju ove dimenzije nastave stranih jezika.
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zemlje, ve¢ da je re¢ o ,jezicki artikulisanoj kulturnoj praksi”, te da nije re¢ o
ogranicenoj koli¢ini znanja u smislu nauke, ve¢ o ,jezicki transponovanoj
interkulturnoj kompetenciji”. Budud¢i da su u prikazu razlic¢itih didaktic¢kih
koncepata u potpoglavlju 2.2.2 podrobno prikazani ciljevi kognitivne i
komunikativne postavke, ograni¢i¢emo se u ovom prikazu na najznacajnije
predstavnike interkulturnog pristupa u lingvopragmatici. Medutim, pre
prikaza definicija ciljeva interkulturnog ucenja, treba podsetiti da ciljevi kao sto
su ,razumevanje medu narodima®“, ,razumevanje strane kulture”, imaju mnogo
duZu tradiciju i zagovarani su jos sedamdesetih godina XX veka, nekoliko
decenija pre pojave interkulturne postavke. Tako Erdmenger i Istel 1973. godine
(Erdmenger/Istel 1973:12) govore o komunikaciji i razumevanju medu
narodima kao ciljevima nastave stranih jezika74.

Po Rampijonovoj, lingvopragmatika u nastavi stranih jezika ima tri
funkcije: komunikativnu, socijalnu i informativnu (Rampillion 1987:168).
Informativna funkcija proizilazi iz potrebe da se ucenicima pruze informacije o
stranoj zemlji, o obrascima ponasanja u svakodnevnim situacijama koji su za
nju specifi¢ni, bududéi da ti obrasci variraju od sredine do sredine, od jedne do
druge socijalne grupe. Informativna funkcija ostvaruje se preko informacija o
geografskim i kulturno-istorijskim cinjenicama, kao i upoznavanjem strane
knjiZzevnosti. Komunikativna funkcija se ostvaruje tematizovanjem odredene
svakodnevne komunikativne situacije koja implicira pravila ponasSanja
specifi‘na za datu kulturu. I najzad, cilj socijalne funkcije jeste da omoguci
ucenicima da prihvate i posStuju osobe koje pripadaju drugom kulturnom
okruZzenju.

I Hajdova (Heyd 1991:47) govori o jeziku kao sredstvu komunikacije koje
se ne moze razumeti ako se izuzme odnos sa drustvom. U skladu s tim,
lingvopragmatika omogucava ucenicima da bolje razumeju stranu zemlju i
njene stanovnike. Jezicka komunikacija se odvija pod posebnim drustvenim

uslovima, tvrdi Hajdova, a jezik oslikava , objektivnu realnost u ljudskoj svesti”

™ Da bi se navedeni ciljevi postigli, u nastavnom procesu je neophodno tematizovati sledece
elemente: ¢injenice koje se odnose na kulturu, duhovna strujanja, tradiciju, vrednosni sistem,
geografske, istorijske i etnografske datosti i navike u svakodnevnom zivotu (ibidem.).
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(ibidem.). 1z navedenog proizilazi da nastava lingvopragmatike treba da pruzi
informacije o prirodnim uslovima, zivotu stanovnika, o politi¢ckim, kulturnim i
privrednim datostima i aktuelnom razvoju. Autorka govori o dvojakom cilju
nastave lingvopragmatike: a) transmisija znanja koja ¢e uc¢enicima omoguciti da
adekvatno koriste jezik kao sredstvo komunikacije, da bolje razumeju stranu
zemlju i b) motivacija ucenika da usvoje strani jezik, $to je moguce postici
ukoliko se razvije razumevanje za stranu zemlju i pripadnike strane kulture
(ibidem.).

U didaktici nemackog jezika kao stranog cesto citirane definicije ciljeva
interkulturnog ucenja jesu definicije Hakla, Langera i Simon-Pelande iz 1998.
godine, Nojnera iz 1994, Bahmana iz 1993. i Singkea iz 1995. godine.

Hakl, Langner, Simon-Pelanda (Hackl, Langner, Simon-Pelanda 1998:6)
navode sledece ciljeve interkulturnog ucenja: sociokulturna senzibilizacija i
promena perspektive (5to se moZe ostvariti uvidom u specifi¢nost komunikacije
i razvojem empatije), prenoSenje strategija za samostalno ucenje (gde se
ubrajaju strategije prikupljanja, obrade i vrednovanja informacija, kognitivne
strategije, metakognitivne i kontrolne strategije) i prenoSenje metoda i
postupaka za integraciju predznanja, opsteg i novostec¢enog znanja.

Po Nojneru (Neuner 1994a:29-32), ciljevi interkulturnog ucenja jesu:
razvijanje svesti o sopstvenom identitetu, promena perspektive, empatija i
tolerancija protivurecnih iskustava. Svest o sopstvenom identitetu u¢enici mogu
ste¢i ako uvide da je njihov dozivljaj sveta determinisan sociokulturnim
faktorima. Sam Nojner priznaje da se navedeni cilj ne moZe smatrati jezickim
ciliem, ali da je za nastavni proces bitno da ucenici uvide da svako ima svoja
predubedenja i predrasude, bez kojih se ne moZe pribliZiti stranoj kulturi.
Promena perspektive, drugi cilj, po Nojneru, u¢enicima treba da omoguci uvid
da i sagovornik ima predrasude u odnosu na kulturu kojoj pripada ucenik.
Tolerancija protivurecnih iskustava podrazumeva da ucenici treba da razviju
vestinu koja ¢e im omogucditi da stranu kulturu sagledaju kao nesto sto je

drugima normalno, koliko god se njima to ¢inilo zastrasujuéim i nerazumljivim.
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Da bi se taj cilj postigao od presudnog znacaja je diskusija na maternjem jeziku
koja bi se bavila pitanjem dozivljaja i prepreka u razumevanju.

Bahman i grupa autora (Bachman 1997 prema: Zeuner 2001:41)7°
toleranciju protivurecnih iskustava i empatiju uvrsti¢e u listu ciljeva nastave
lingvopragmatike na interkulturnim osnovama. Autori daju veéi znacaj
maternjem jeziku, posebno u razvijanja metakognitivnih strategija koje ce
ucenike osposobiti da u razgovoru na stranom jeziku prepoznaju nesporazume
i reSe ih. Ostali ciljevi koje navode autori jesu spoznaja uslova opaZanja i uvid
da je svako opaZzanje subjektivno i selektivno, zatim razvijanje kompetencije
poredenja relativizovanjem sopstvenog polazista, razvijanje strategija i metoda
za razumevanje stranog.

Singke (Schinschke 1995:45) kao jednu od vestina koje ¢ine interkulturnu
kompetenciju navodi sposobnost promene perspektive, odnosno empatiju. Kao
i Bahman, i Singke smatra da sposobnost relativizovanja koncepta sopstvene
kulture, odnosno razvijanje svesti o tome da je nac¢in razumevanja uvek
kulturno determinisan, predstavlja jedan od ciljeva interkulturne kompetencije.
Osim navedenih, autor navodi i vestinu posredovanja izmedu sopstvene
kulture i kulture naroda ¢iji se jezik izucava. Da bi se navedeni cilj postigao,
neophodno je kod ucenika razviti svest o mogudim sli¢nostima, zajedni¢kim
elementima i razlikama izmedu dveju kultura.

Posebno znacajnom smatramo Krumovu (Krumm 1994a:116) definiciju
interkulturalnosti i potciljeva kojima se ona moze postic¢i. Interkulturalnost kao
sposobnost prihvatanja razlicitosti, sposobnost da se pomocu jezika otkrije nova
kultura, ali i sagleda sopstvena iz druge perspektive, moguca je, smatra Krum,
ukoliko se postignu sledeéi potciljevi: 1) sposobnost da se strana kultura
sagleda iz razlicitih perspektiva, 2) empatija i kriticka tolerancija prema stranoj
kulturi i njenim stanovnicima, sposobnost da se razume strana kultura tako sto

¢e se razumeti ocekivanja i stavovi pripadnika te kulture, te interpretirati iz

75 Re¢ je grupi autora koji su, s Bahmanom na ¢elu, od 22.3. do 24.3.1993. na radnom sastanku
,Geteovog instituta” u Berlinu ,, Fortbilder fiir Fortbilder -interkulturelles Lernen und Landeskunde in
den Seminaren des Goethe-Instituts” formulisali ciljeve nastave lingvopragmatike, koji su kasnije
operacionalizovani u udzbeniku ,Sichtwechsel” (Zeuner 2001:39)
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perspektive drugog, 3) razumevanje procesa do kojih dolazi u interakciji
izmedu pripadnika razli¢itih kultura, 4) vladanje strategijama koje
omogucavaju razumevanje fenomena strane i sopstvene kulture i 5) sposobnost
da se strana kultura tumaci polazeci od sopstvene i obrnuto.

»Zajednicki evropski okvir za Zive jezike” (2003), koji je koncipiran tako
da pruzi jasne smernice nastavnicima stranih jezika u kreiranju kurikuluma,
prilikom definisanja kompetencija u nastavi stranih jezika u poglavlju o
znanjima govori o sociokulturoloskim znanjima i spoznaji interkulturalnosti, a
u poglavlju o sklonostima i umeé¢ima govori o interkulturnim sklonostima i
umedima. Autori posebno naglasavaju znacaj sociokulturoloskog znanja jer
smatraju da ucenici ¢esto u toj oblasti nemaju potrebna predznanja ili imaju
stereotipne predstave o drugim zemljama. Poznavanje interkulturalnosti, koja
obuhvata i svest i razumevanje odnosa sopstvene i strane kulture, obuhvata i
poznavanje regionalnih i drustvenih razlika dveju zajednica. Svest o
interkulturalnosti obuhvata objektivno poznavanje druge kulture i saznanje da
se razlikuju nacini na koji jedna zajednica gleda na drugu (2003:117). Kada je re¢
o interkulturnim sklonostima i umecéima, autori navode sledec¢e sposobnosti: 1)
sposobnost uspostavljanja odnosa izmedu sopstvene i strane zajednice, 2)
izgradivanje pozitivnog dozivljaja samog pojma kulture i upotreba razli¢itih
strategija u ostvarivanju kontakata sa pripadnicima drugih kultura, 3) uspesno
izgladivanje nesporazuma i sukoba nastalih na osnovu kulturnih razlika, 4)
sposobnost prevazilazenja odnosa koji ne prelaze nivo stereotipnih predstava.

Za specifi¢ne potrebe nastave stranog jezika struke znacajna je Enerova i
Vacelova teza da su ciljevi nastave lingvopragmatike neodvojivi od potreba i
ciljeva kojima streme ucenici:

"Ciljevi u realizaciji lingvopragmaticke komponente ne mogu se odrediti

nezavisno od trenutnog, a pogotovo ne od buduceg profesionalnog Zivota za

koji nastava treba da pripremi ucenike." (Ehner/Wazel 1996:273)

U skladu sa iskazanim, u definisanju ciljeva nastave lingvopragmatike na
nefiloloskim fakultetima neophodno je imati u vidu znanja, vestine i

sposobnosti koje ¢e studentima kao buduéim stru¢njacima biti neophodne.
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Na osnovu analize prikazanih definicija proizilazi da su osnovni zadaci
nastave lingvopragmatike na interkulturnim osnovama da: a) omogudi
razumevanje jezika, knjizevnosti i umetnosti, b) podstice razvijanje
izucava, d) pruzi informacije o trenutnom stanju u drustvu i aktuelnim
zbivanjima, e) pruZi informacije o sistemu vrednosti, f) doprinese poboljSanju
internacionalnih odnosa. Prikazani spisak ne pretenduje da bude konacan,

moguce je dopuniti ga drugim ciljevima.

2.2.3.1. Politicko vaspitanje kao cilj lingvopragmatike

, Tokom ucenja nemackog jezika ucenici se upoznaju sa tekstovima koji
razvijaju  patriotizam,  socijalisticku  solidarnost,  popularisu  ideje
nesvrstavanja i radnickog samoupravljanja. Kroz znanja iz geografije,
politicke i kulturne istorije, privrede, oblika drustvenog uredenja zemalja
nemackog jezickog podrucja, ucenici sticu mogucnost da kriticki pristupaju, da
se konfrontiraju i zauzimaju pravilan stav prema pojavama, sto doprinosi
razvoju njihovog pogleda na svet.”

Navedenim rec¢ima 1983. godine Nikola Kremzer zapocinje poglavlje
»Vaspitni ciljevi nastave nemackog jezika” u svom delu , Osnove metodike
nastave nemackog jezika” i pruza slikovit primer za dve pojave. Jedna je
promenjivost drustvenog i politickog konteksta u kom se odvija nastava
nemackog jezika, a druga je veza politike i trenutnih politickih vrednosti na
nastavu stranih jezika. Navedeni primer sadrZi elemente koji oslikavaju politiku
zemlje u kojoj se izucava strani jezik, u ovom slucaju nemacki, ali se politicki
uticaj preko nastave stranih jezika vrsi i preko zemlje ¢iji se jezik izucava.

Svaka zemlja pokusava preko svoje spoljne kulturne politike da poveca
svoj uticaj na druge zemlje. Upravo je nastava stranih jezika, smatra Stajnih
(Steinig 2001:1285), plodno tle za vrSenje politickog uticaja na druge drZave,
buduéi da se osim jezika u nastavi posreduju i sadrzaji iz lingvopragmatike,

kojima se transponuju odredeni stavovi i vrednosti. Po Stajnihu, Nemacka,
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Austrija i Svajcarska imaju politi¢ki interes da $to ve¢i broj ljudi u¢i nemacki
jezik i da Sto vedi broj ljudi ne samo upozna nemacku kulturu, ve¢ da prema
njoj razvije pozitivan odnos, a neke njene delove ¢ak i ,adaptira” (ibidem.).
Postavlja se pitanje zbog ¢ega nevedene zemlje teZe takvoj vrsti uticaja. Jedan
od moguéih odgovora nalazimo kod Stajniha:

,Od ljudi koji su ucili nemacki jezik i koji uticu na javno mnjenje u svojoj

zemlji, a koji zauzimaju pozicije moci, moZe se ocekivati da Cce u

medunarodnoj politickoj borbi nadjacavanja biti korisni za zemlje nemackog

govornog podrucja.” (ibidem.).

Kao sto vidimo, ciljevi sa kojima se u nastavi stranih jezika, prvenstveno
preko lingvopragmatickih sadrzaja, nude odredeni sadrzaji nije uvek
motivisano isklju¢ivo humanim ciljevima - ,sporazumevanju medu narodima”
ili ,razumevanju drugog radi izbegavanja potencijalnih nesporazuma”. Stainih
ne tvrdi da je to jedini motiv koji se krije iza pokusaja nemackih institucija koje
se profesionalno bave ostvarivanjem ciljeva nemacke spoljne kulturne politike,
kao sto su ,Geteov institut” ili ,DAAD”. Medutim, radi sagledavanja ciljeva
savremene lingvopragmatike nemackog jezika bilo bi korisno odgovoriti na
pitanje koje postavlja i Stainig, a to je na koji na¢in zemlje nemac¢kog govornog
podrudja uspevaju preko lingvopragmatike da prezentuju svoje politicke
poglede i stavove. Interesi koje odredena drzava ima u pogledu Sirenja svog
jezika, te pruzanja informacija i razvijanja prakti¢nih kompetencija potrebnih za
razumevanje njene kulture i politike zavise, tvrdi Stainig, od spoljne i
unutrasnje politike te drzave. One pak direktno zavise od opstepolitickih,
ideoloskih, partijskih uslova, kao i od uslova na globalnoj politickoj sceni.
Lingvopragmatika je domen nastave stranog jezika u kojem moZe do¢i do
izrazaja politicki interes drzave ¢iji se jezik izucava. Osim preko
lingvopragmatike kao integralnog dela nastave stranih jezika, ti politicki
interesi mogu se transponovati i kroz nastavne planove i programe, kroz
obrazovanje nastavnika stranih jezika i njihovo stru¢no usavrsavanje, kao i kroz

nastavne materijale koji se u nastavi koriste. Sve navedeno odnosi se na nastavu
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nemackog jezika na nemackom govorom podrudju, a uticaj koji drzava ¢iji se
jezik76 uc¢i na nemackom govornom podrudju ima samo indirektan uticaj.
Veoma slikovit primer propagiranja politickih interesa preko sadrZaja
lingvopragmatike nalazimo u udzbenicima za nemacki jezik nastalim u dvema
nemackim republikama. Na primeru podeljene Nemacke najslikovitije se
ocitavaju posledice razli¢ito definisanih zadataka i ciljeva lingvopragmatike.
Tako se zadatak lingvopragmatike kao nauc¢ne discipline u DR Nemackoj
definiSe kao sistematski prikaz osnova politickog, ekonomskog i kulturnog
razvoja zemlje Ciji se jezik izucava u svojim medusobnim zavisnostima i
uzajamnim odnosima ,kao i u njihovoj dijalektici nacionalnog i
internacionalnog”  (Zeuner 2001:14). U osnovi tako koncipirane
lingvopragmatike kao nauke nalazimo marksisti¢ko-lenjinisticku filozofiju i
teoriju drustva. Kering i Svertfeger (Kohring/ Schwerdtfeger 1976:65) govore o
»marksistickom filteru” koji selektuje odredene elemente stvarnosti koji se
uklapaju u ,sliku zemlje””” (Landesbild). Najznacajniji elementi koji c¢ine
objektivnu sliku DR Nemacke jesu socijalisticki nac¢in zivota (izmedu ostalog,
obuhvata i demokratsko uces¢e u upravljanju drzavom, prevazilazenje
zastarelih obi¢aja u svakodnevnom Zivotu i stvaranje novih, zivot u porodici i
drustvu, drustveni rad, nova i tradicionalna slavlja i praznici), socijalisticka
slika ¢oveka (obuhvata nove odnose medu ljudima, pomo¢ i podrsku medu
drugovima, razvoj u kolektivu i kroz kolektiv, ulogu Zene i sl.), plansko
podizanje kulturnog i materijalnog nivoa Zivljenja, uc¢esce svih zaposlenih u
procesu upravljanja, planiranja i kontroli proizvodnje, nega svih progresivnih
tradicija i kulturnog nasleda, podrska borbi radnicke klase, kao i svih naprednih
snaga u nesocijalistickim zemljama za mir, pravednost i socijalnu sigurnost,
ucestvovanje u reSavanju aktuelnih medunarodnih zadataka, pribliZavanje

kultura socijalistickih zemalja (ibidem.).

’® Stajnih daje primer nastave lingvopragmatike francuskog jezika u nemackim gimnazijama na
koji Francuska ima samo indirektan uticaj.

77 Pojam ,slika zemlje” je centralni pojam u lingvopragmatici DR Nemacke i pod njim se
podrazumevala ,slika zemlje kao objekta u ogledalu”.
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Da bismo navedene podatke o sadrzajima lingvopragmatike sagledali u
sirem kontekstu bitno je da podsetimo da je u mnogim zemljama u nastavi
nemackog jezika ignorisano postojanje DR Nemacke, te da su udzbenici nastali
u SR Nemackoj u periodu podeljenosti Nemacke bili ,apoliti¢ni i udaljeni od
realnosti” (Steinig 2001:1287). Apoliti¢nost se, pri tom, ogleda u ignorisanju
novije nemacke istorije, izostavljanju informacija o Tre¢em rajhu, o Drugom
svetskom ratu ili podeljenosti Nemacke drzave na dva entiteta. Takvom
pristupu pogodovala je ,komunikativha promena”, odnosno pojava
komunikativne metode fokusirane na sporazumevanje u svakodnevnim
zivotnim situacijama. Do ponovne aktualizacije politike u nastavi stranih jezika
dolazi sa pojavom interkulturnog pristupa koji insistira na razumevanju strane
kulture, razumevanju drugog, razumevanju medu narodima i razvijanju
empatije. Politicka dimenzija koja se ocitava u navedenim ciljevima, po
Stajnihu, ne odnosi se na institucije, ve¢ na realnost multikulturnih drustava, na
migracije i nastanak Evropske unije. Altmajer (Altmayer 2004:1) pravi direktnu
paralelu izmedu politickih zbivanja koja su obeleZila pocetak XXI veka i znacaja
lingvopragmatike u razvijanju klju¢nih kompetencija. Sposobnost interkulturne
komunikacije i sporazumevanja postale su klju¢ne kompetencije u razdoblju
koje je obelezila globalizacija i sa njom tesno povezan gubitak znacaja
nacionalnog u korist ,hibridnog identiteta”, opste migracije, svakodnevni
susret sa stranim i, najzad, dogadaji od 11. septembra. Po Altmajeru, upravo
opasnost od ,clash of civilisations” (ibidem.). doprineo je razvijanju pomenutih
kompetencija. Navedene promene dovele su i do prosirenja pojma , politika“,
koji se sada moZe odnositi na razlic¢ite oblasti Zivota. Tako se, na primer,
pojmom demokratija oznacava ne samo odredeno drzavno uredenje, ve¢ i
specifican vid ponasanja gradana u javnosti, a moze se odnositi i na privatnu
sferu, kao npr. na odnos supruznika ili odnos roditelja prema deci (Steinig
2001:1287). U navedenom kontekstu, Erdmenger (Erdmenger 1996:18) govori o
pristupima koji su usmereni na politicku emancipaciju, a koji polaze od uticaja
drustvenih interesa i okolnosti na obrazovanje, kao i uticaja obrazovanja na

drustvene odnose. I sam izbor stranih jezika koji ¢e se uciti u $kolama proizvod
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je drustvenih interesa, za $ta imamo mnos$tvo primera ne samo na nemackom
govornom podrudju, ve¢ i u naSem okruzenju’8. Izborom odredenog stranog
jezika ucenici se upoznaju sa vrednosnim sistemom i normama u stranom
drustvu, a ukoliko se ne analiziraju i ne preispitaju politicki determinisani
vaspitni ciljevi, moze doé¢i do instrumentalizacije nastave stranih jezika u
politicke svrhe.

I najzad, treca ilustracija veze politike i lingvopragmatike jeste pojava
nauke i univerzitetskog predmeta , Cultural Studies” 50-ih godina XX veka,
koja se danas tumaci kao odgovor intelektualaca levicara na ustaljeno
tumacenje kulture kao proizvoda elite, kakvo je u tom razdoblju zagovarano u
Velikoj Britaniji (Altmayer 2004:1). Zacetnici studija kulture zalagali su se za
ravnopravnost i emancipaciju nacina zivota i obic¢aja karakteristicnih za
radnicku, popularnu i masovnu kulturu. To je i cilj ,Centra za savremene
studije kulture”, osnovanog 1964. godine na Univerzitetu u Birmingemu, koji se
- koristedi interdisciplinarni pristup - bavio proucavanjem popularne kulture.
U koncepte istrazivanja tokom 70-ih godina XX veka integrisani su elementi
teorije strukturalizma, poststrukturalizma, semiotike, psihoanalize, marksizma
(ibid. 2). Za navedeni period karakteristi¢na je jo$ jedne znacajna promena, a to
je napustanje fiksacije za klasu i budenje interesovanja za druge socijalne
kategorije, kao Sto su rasa, etnicki identitet i rod.

Kada govorimo o ciljevima lingvopragmatike, postavlja se pitanje u
kolikoj meri je moguce napraviti granicu izmedu znanja koja se prenose u
nastavi i uvida koji su iz njih proistekli, kao i njihovog uticaja na promenu
stavova i nac¢ina delanja. Stajnih (Steinig 2001:1289) je misljenja da takva granica
nije didakticki opravdana, te da rezimi koji Zele da sprece politicku
emancipaciju svojih gradana pribegavaju redukovanju sadrzaja nastave
lingvopragmatike na enciklopedijska znanja, kako bi onemogu¢ili ,transfer u

delanju”.

® U poglavlju 3 bice vise re¢i o polozaju nemackog jezika kao stranog u obrazovnom sistemu
naSe zemlje u poslednja dva veka. Shodno aktuelnim politickim odnosima sa zemljama
nemackog govornog podrudja, nemacki jezik je favorizovan ili diskriminisan i zabranjivan.
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I najzad, vaZan aspekt problema selekcije sadrzaja jeste njegova
podloZznost politickim uticajima u zemljama u kojima se strani jezik uci, te tako
naizgled apoliticne teme i sadrZaji u izmenjenim drustveno-politickim
okolnostima mogu biti sagledane kao politicke. Tako ponovno ujedinjenje
Nemacke u Severnoj i Juznoj Koreji moze imati politicku konotaciju kakvu u
drugim zemljama nema ili pitanje nuklearne energije koje se u Francuskoj

drugacije sagledava nego u Nemacko;.
2.24.2. Teze ABCD

Osamdesetih godina XX veka, pored znacajnih drustvenih promena koje
su se odrazile i na didaktiku stranih jezika, sve su glasnije kritike etnocenti¢nog
pristupa lingvopragmatici nemackog jezika koja se neretko ograni¢ava na SR
Nemacku i DR Nemacku, zanemarujuci ostala podrué¢ja nemackog govornog
podrudja, Austriju, Svajcarsku i Lihtenstajn. Sadrzaji u udZbenicima za nastavu
nemackog jezika koji su se odnosili na druge zemlje nemackog govornog
podrudja bili su retki i ¢esto su reprodukovali kliSee, ili su informacije bile
redukovane i svedene na dekoraciju.

U oktobru 1988. godine ,Geteov institut” organizuje sastanak
predstavnika UdruZenja nastavnika nemackog jezika Austrije, Savezne
Republike Nemacke, Demokratske Republike Nemacke i Svajcarske, sa ciljem
da se definiSu smernice daljeg razvoja lingvopragmatike. Ako imamo u vidu
ve¢ prikazanu ,heterogenu diskusiju punu konfrontacija” u stru¢nim
krugovima o predmetu lingvopragmatike, o njenim nastavnim ciljevima, o
adekvatnim metodama rada, lako je sagledati znacaj projekta. Kao rezultat ove
saradnje, 1990. godine nastaju Teze ABCD?’, koje su namenjene nastavnicima
nemackog jezika, a koje sadrZe definiciju pojma lingvopragmatike, osnovne
smernice, didakticko-metodicke okvire i informacije o moguénostima

kooperacije u oblasti lingvopragmatike na nemac¢kom govornom podrudju.

™ Skracenica stoji za pocetna slova drzava nemackog govornog podrudja (Austriju, BR
Nemacku, Svajcarsku i DR Nemacku) ¢iji su predstavnici ucestvovali na sastanku.
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Osnovni ciljevi projekta bili su: a) formulisanje principa koji ¢e posluziti
kao osnova u planiranju nastave lingvopragmatike i kreiranju nastavnog
materijala, b) kreiranje i objavljivanje niza udzbenika za nastavu
lingvopragmatike koji ¢e sadrzati informacije o zemljama nemackog govornog
podrudja i c) intenziviranje saradnje u oblasti obrazovanja i stru¢nog
usavrSavanja nastavnika nemackog jezika. Godine 1990. objavljene su 22 teze
podeljene u tri kategorije: opste osnove, didakticko-metodi¢ke osnove i
mogucnosti kooperacije.

U opstim osnovama razjasnjava se pozicija sa koje se pristupa problemu
lingvopragmatike time $to se ona definiSe kao princip, a ne kao samostalni
predmet. Kao princip, lingvopragmatika se ostvaruje kroz kombinaciju ucenja
jezika i usvajanja informacija koje se odnose na kulturu zemalja nemackog
govornog podrucdja. Ve¢ u opstim osnovama bi¢e konstatovano da
lingvopragmatika ne sme biti redukovana na nauku o drZavama i nauku o
institucijama, ve¢ da se mora , egzemplarno i kontrastivno odnositi na nemacko
govorno podrudje” (ABCD-Thesen 1990:16), obuhvataju¢i pri tom ne samo
nacionalne, ve¢ i regionalne fenomene i fenomene koji izlaze iz okvira jedne
drzavne zajednice. Takav pristup je, po autorima, u skladu sa konceptom
»~Evropa regiona”.

U opstim osnovama Teza navodi se da nastava nemackog jezika treba da
doprinese miroljubivom suzivotu, pri ¢emu lingvopragmatika u tom procesu
ima vodec¢u ulogu. Naglasavajuci potencijal nastave stranog jezika za razvijanje
interkulturne komunikacije, smernice primarni zadatak lingvopragmatike vide
u senzibilizaciji i razvijanju vestina, sposobnosti i strategija neophodnih za
razumevanje strane kulture. Navedene strategije ucenicima treba da omoguce
objektivniju procenu fenomena u stranoj kulturi i njihovu relativizaciju.
Istovremeno, elementi strane kulture moraju se dovesti u relaciju sa
sopstvenom realnos¢u. Na taj na¢in moguce je, smatraju autori, uvideti i
osloboditi se stereotipa i kliSea i razviti kriticku toleranciju.

Lingvopragmatika se bavi temama koje se odnose na zemlje nemackog

govornog podrudja i na ljude koji u njima Zive, dakle na dinami¢ne procese koji
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se konstantno menjaju. Stoga se u Tezama napusta stav da je moguce prikazati i
analizirati ,celovitu sliku” i odustaje se od zahteva da se pruze ,potpune
informacije” u odnosu na hipoteticku sliku zemlje ¢iji se jezik izucava.
Istovremeno se insistira na tome da predmet nastave lingvopragmatike i
koris¢eni udZbenici moraju pruzati informacije koje se odnose na sve oblasti
nemackog govornog podrucdja, pri ¢emu vazni kriterijjumi moraju biti
raznovrsnost izvora i transparentna polazista. Opste osnove definiSu i odnos
jezika i lingvopragmati¢kih sadrZaja i sadrze upozorenje da didakticke
simplifikacije - koje neminovno prate nastavu stranih jezika na pocetnom i
nizim nivoima, a koje su neophodne zbog jezicke progresije - u domenu
lingvopragmatike ne smeju znaciti banalizaciju i izobli¢avanje slike stranog
drustva.

Didakti¢cko-metodic¢ke osnove sadrZe informacije o potrebi da se u nastavi
upotrebljavaju autenti¢ni nastavni materijali u ¢ijoj selekciji treba da ucestvuju i
ucenici (ibidem.). Direktno ucesée ucenika podsti¢e ih na samostalni rad, sto
doprinosi razvijanju autonomije u uc¢enju. U izboru materijala posebno je bitno,
naglasavaju autori, omoguditi ucenicima da sagledaju mnostvo razlicitih
polazista, kao i protivurec¢nosti koje u svakom drustvu postoje. Nastavni
materijali istovremeno ucenicima treba da omogucée razvijanje sopstvenog
miSljenje o odredenoj temi. Predstavljeni sadrZaji ne smeju sadrzati
manipulativne komentare autora. U navedenom kontekstu treba razumeti i
zahtev da selektovani sadrZzaji treba da obuhvate ,kako simpatic¢ne, tako i
kriticki-kontroverzne informacije” (ibid. 17). U pogledu selekcije tekstova, u
Tezama se pominju istorijski i literarni tekstovi.® Istorijski tekstovi imaju svoje
opravdanje utoliko Sto se istorija posmatra kao ,istorija u sadasnjem”, odnosno
utoliko sto ilustruju odnos proslosti, sadasnjosti i buduénosti, omogucavajuci
ucenicima da sagledaju razlike u procenama znacenja i znacaja odredenog

istorijskog dogadaja. Takav pristup ucenicima omogucava da sagledaju

% Ispitivanje koje se od 1999. godine sprovodi na prvom predavanju na kursu Nemacki jezik 1 na
Filozofskom fakultetu u Beogradu, a ¢iji rezultati su objavljeni 2012 (Krzelj, 2012), svedoci o
velikom interesovanju koje studenti humanisti¢kih nauka pokazuju za tekstove koji se bave
istorijom nemackog govornog podrudja, kao i za knjizevne tekstove. Utoliko ove tekstualne
vrste zadovoljavaju i postavljene teorijske zahteve, a odgovaraju i interesovanjima studenata.
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istorijsku determinisanost vrednovanja odredenog dogadaja. Knjizevni tekstovi,
pak, omogucavaju nam da sagledamo razlike izmedu sopstvene i strane
stvarnosti i da uvidimo u kojoj meri je odnos koji prema toj realnosti imamo
subjektivan. U tom kontekstu treba razumeti i predlog da se u nastavi obraduju
teme koje omogucavaju susret sa stranom kulturom, a koje se odnose na
tragove strane kulture u sopstvenom okruzenju. Sa aspekta intenzivnih odnosa
koje je nasa zemlja imala sa narodima nemackog govornog podrucja tokom
istorije, ovaj predlog ima veliki potencijal u domenu motivacije. Takvim
pristupom moguce je osvestiti i preispitati postojece predstave, predrasude i
stavove o pripadnicima nemackog govornog podrucdja. U tom procesu osim
dokumenata i objektivne stvarnosti znacajnu ulogu imaju li¢na iskustva,
subjektivnha misljenja i emocije koje su integralni deo svakog procesa
upoznavanja sa stranom kulturom. Nastava lingvopragmatike treba da
predstavlja prostor u kom ¢e ucenici mo¢i da se bave svojim doZivljajima,
misljenjima i osecanjima.

I najzad, insistira se na saradnji, Sto u vidu interdisciplinarnog
povezivanja sa sadrzajima drugih Skolskih predmeta, sto medu stru¢njacima iz
svih regiona nemackog govornog podrucja. Smernice sadrze i preporuke za
Skolovanje nastavnika nemackog jezika, kao i preporuke za rad udruZzenja
nastavnika nemackog jezika, ali buducdi da ti aspekti nisu od veceg znacaja za
ovaj rad, ne¢emo se njima podrobnije baviti.

Navedene smernice su umnogome uticale i na kreiranje kurikuluma
lingvopragmatike na nefiloloskim fakultetima i definisanje standarda kvaliteta
udZbenika germanofonih kultura koji su predstavljeni u ovom radu. U
kreiranju kurikuluma i definisanju standarda kvaliteta uvazeni su sledeci
principi koji su definisani i u Tezama ABCD, a to su:

- podsticanje autonomije u radu,

- raznolikost metoda,

- upotreba istorijskih i literarnih tekstova,

- razvijanje senzibilizacije.
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2.2.4.3. Koncept DACH

Od objavljivanja Teza ABCD za nemacku lingvopragmatiku 1990. godine,
sve su glasniji zahtevi da se u nastavi lingvopragmatike objedini nacionalna i
regionalna raznolikost nemackog govornog prostora. Po Krumu (Krumm
1998:530), nastava lingvopragmatike ne bi trebalo da se ograni¢i na ,prosto
multipliciranje nacionalnih raznolikosti”, ve¢ treba da bude trinacionalna i
kontrastivna. U Krumovoj interpretaciji trinacionalno valja razumeti kao
~kompleksnu uzajamnu vezu regionalnih i nacionalnih, zajednickih i razlicitih
aspekata nemackog govornog prodrucja” koji se ne smeju pojednostavljivati i
prikazivati kao prosti sabirci (ibidem.).

U osnovi Koncepta DACH, nastalog 1993%1. godine, nalaze se dve Teze
ABCD, i to teza br. 8, u kojoj se kaZe da su za nastavu lingvopragmatike kao
integralnog dela nastave stranog jezika potrebni nastavnici koji su kadri da na
osnovu sopstvenog iskustva, temeljnog obrazovanja i stru¢nog usavrsavanja u
nastavi ,o0Zive sve regione nemackog govornog podrudja“, uz upotrebu
adekvatnog nastavnog materijala. U tezi br. 21 zahteva se da obrazovanje
nastavnika stranog jezika i njihovo stru¢no usavrsavanje obuhvata teme koje se
odnose na sve regione nemackog govornog podrudja.

Sa aspekta glotodidaktike po Haklu i Pelandi (Hackl/Langner/Simon-
Pelanda 1997:17-34), Koncept DACH izlazi iz konteksta lingvopragmatike
redukovane na puku transmisiju informacija, a sam koncept moZe se prikazati
na osnovu pet principa:

1) Diferencirana lingvopragmatika regiona nemackog govornog podrucja,
pod kojom se podrazumeva kontrastivna kulturna analiza nemackog govornog
podrucja koja bi polazila od aktuelne metodike i didaktike stranih jezika, a ne
od istorijskih ili politickih polazista. Regionalizacija u interpretaciji Teza ABCD
predstavlja uvaZavanje regionalne raznolikosti nemackog govornog podrudja, a

nikako , multiplikaciju nacionalnih jedinstava” (ibid. 18). Pojmom region, koji je

81 1998. godine u koncept DACH ukljucen je i Lihtenstajn, pa se od tada govori o Konceptu
DACHL.
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u osnovi regionalizacije, imenuju se razli¢iti sadrzaji, koji se ne mogu
poistovetiti i izjednaciti sa teritorijom, nacijom ili drzavom. Drugim rec¢ima, pod
regionalizacijom i regionalnim razlikama treba razumeti kulturne razlike koje
postoje i u okviru Austrije, Svajcarske i Nemacke, a koje su posledica istorijskih
okolnosti federativnog i konfederativnog politickog uredenja. Predmet nastave,
shodno tome, moraju biti raznolikosti u okviru odredene regije, ali i sli¢nosti
razli¢itih regija nemackog govornog podrucdja.

2) Koncept predlaZe projektnu nastava na kontrastivhe teme jer ona
objedinjuje: autenti¢ne nastavne materijale, samoodgovorno ucenje i rad na
knjizevnim tekstovima. Nastavni cilj lingvopragmatike ne ograni¢ava se na
znanja, ve¢ podrazumeva sposobnost da se i regionalno obelezeni knjiZzevni
tekstovi razumeju tako Sto ce se ,rekonstruisati konteksti i kulturno uslovljene
implikacije”. Po autorima, tako definisan cilj nije moguce ostvariti prostim
prenosom podataka, veé je neophodno ,traZzenje odgovora na vesto postavljena
pitanja” (ibid. 19).

3) Podsticanje autonomnog rada preko kreativnog rada koji je usmeren ka
uceniku, ka prakticnom radu i ka proizvodu, obuhvata tri faze (Hackl et.al
1997:20): prikupljanje informacija, njihova obrada i njihova distribucija.

4) Cetvrti princip prikazanog koncepta oslikava promene u didaktici koje
karakteriSu usmerenost ka ucenicima, podsticanje autonomije u radu,
redefinisanje nastavnih ciljeva, a koje vazi i za lingvopragmatiku. Od promena
koje su u poslednjim dekadama proslog veka obeleZile didaktiku stranih jezika
autori posebno naglasavaju izmenjenu ulogu nastavnika, nove oblike rada i
nove vidove evaluacije. Nastavnik napusta svoju tradicionalnu ulogu i postaje
moderator nastavnog procesa koji pomaze u sakupljanju materijala i stvaranju
struktura. Promene u nacinu rada logi¢na su posledica izmenjenog nastavnog
cilja. Budu¢i da se on vise ne redukuje na reprodukciju znanja, ve¢ na stvaranje
proizvoda, najadekvatniji nacin rada je projektni rad, koji ucenicima
omogucava da razviju vestine neophodne za dalji profesionalni rad. I najzad,
izmenjene metode rada rezultovale su i promenom nacina evaluacije. Znacajan

doprinos autora dokumenta jeste taj Sto u cetvrtom principu daju konkretne
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predloge i smernice za evaluaciju projektnog rada. Proizvod se ne moze
redukovati samo na znanje, te se u skladu s tim ne mogu upotrebljavati
isklju¢ivo oblici evaluacije kojima se vrednuje znanje. Po autorima, evaluacija bi
trebalo da ukljuci i projekte nastale kao proizvod projektne nastave, ali i dosijee
na odredene teme, prezentacije namenjene odredenim ciljnim grupama itd.
(ibid. 26).82

5) Poslednji, peti princip, odnosi se na uvazavanje istorijske, konceptualne,
i metodicko-pragmaticke perspektive. Pod istorijskom perspektivom
prvenstveno se misli na istorijske odnose zemlje u kojoj se strani jezik uci i
zemalja nemackog govornog podrucja. Govoreci o konceptualnoj perspektivi,
autori naglasavaju znacaj regiona koji ¢esto prevazilazi drzavne granice. Pod
metodicko-pragmatickom perspektivom autori podrazumevaju projektni rad
koji zagovaraju kao najadekvatniji vid rada za postizanje ciljeva Koncepta
DACH (ibid. 33).

Prikazani koncept ima nekoliko znacajnih elementa za ovaj rad. Na prvom
mestu valja pomenuti sasvim novi pristup informacijama u lingvopragmatici.
Postujuc¢i principe Koncepta DACH neminovno je napustanje shvatanja da
nastavu lingvopragmatike treba da ¢ini usvajanje sto vece koli¢ine novih znanja
kako bi se sto vise pribliZilo nedostiznom cilju - celovitosti. I teorija ucenja nas
uverava da se najefikasnije usvajaju informacije koje su motivisane li¢cnim
potrebama, odnosno one koje predstavljaju odgovor na pitanje koje smo sami
postavili. Time smo se i vodili u nameri da otvoreni okvirni kurikulum, koji je
predstavljen u ovom radu, utemeljimo na potrebama studenata, na njihovim
interesovanjima, odnosno pitanjima koja su sami sebi postavili i na koje ¢e sami

traziti odgovore.8? Iz navedenog proizilazi da nastavni materijal ne treba da

% Hakel, Langner, Simon-Pelanda (Hackl/Langner/Simon-Pelanda 1997:33) podsecaju da se u
evaluaciji proizvoda nastalih u nastavi lingvopragmatike ne ocenjuje samo jezi¢ko znanje. Tako
npr. u slu¢aju stvaranja radijskog priloga treba oceniti i kvalitet tona, upotrebu muzike,
variranje tekstualnih formi. Autori tvrde da proizvod koji je namenjen odredenoj ciljnoj grupi
(razred, grupa, javnost) treba da oceni sama grupa.

8 Badstibner-Kizic (Badstiibner-Kizik 1995:5) u svom kurikulumu za Skolovanje nastavnika
nemackog jezika u Poljskoj tvrdi da u nastavi lingvopragmatike metodicki pristup temama i
materijalu ima prednost u odnosu na usvajanje znanja. Znac¢ajno je, smatra autorka, da buduci
nastavnici nauce kako ¢e pronadi i obraditi teme od znacaja, gde ¢e i kako pronaé¢i neophodan

105


http://www.google.rs/search?hl=sr&tbm=bks&tbm=bks&q=inauthor:%22Camilla+Badst%C3%BCbner-Kizik%22&sa=X&ei=8qgIUv3rFKP_4QTXs4DABQ&ved=0CDIQ9AgwAA&biw=1366&bih=588

bude nepregledna zbirka tekstova, ve¢ dosije nastao kao rezultat projektnog
rada koji nije kreiran prema objektivnim kriterijumima, koji ne oslikava
odredenu hijerarhiju, ve¢ je proizvod interesovanja, potreba studenata i za njih

ima odredenu upotrebnu vrednost.

2.3. Interkulturna lingvopragmatika

U savremenoj neokomunikativnoj nastavi stranih jezika upotrebljavaju se
pojmovi  transkulturno®, interkulturno, multikulturno®,  globalno®,
plurikulturno, odnosno pojmovi koji oznacavaju srodne, ali ipak razlicite
sadrZaje. Da bismo u celosti rasvetlili problem interkulturne lingvopragmatike,
njene domete i ograni¢enja, neophodno je da razgrani¢imo sadrzaj pojmova

preko kojih se ona definise.

2.3.1. Razgranicavanje pojmova interkulturno ucenje, interkulturna

komunikacija i interkulturna kompetencija

Nakon Drugog svetskog rata u industrijski razvijene zemlje zapadne i
srednje Evrope doselilo se u kratkom vremenskom roku preko dvadeset
miliona ljudi. Pridoslo stanovni$tvo, poteklo wuglavnom iz zemalja
mediteranskog pojasa i iz bivsih kolonija, donelo je sa sobom svoje kulturne
specificnosti koje ¢e trajno uticati na drustva domacina (Puzi¢ 2007:373-374).

Drustva domacina se iz etnicki homogenih drustava transformisu u drustva

materijal. lako se rad autorke odnosi na potrebe studenata germanistike, smatramo da se moze
preneti i na potrebe studenata nefiloloskih fakulteta.

8 Bududi da se transkulturnoj komunikaciji u poslednjoj deceniji pridaje sve veéi znacaj,
posveti¢emo ovom problemu vise paznje na kraju ovog poglavlja.

% Multikulturalnost i plurikulturalnost ozna¢avaju postojanje vise kultura na istom prostoru
dok se interkulturalnost odnosi na odnos medu kulturama i njihove interakcije.
Multikulturalizam je pojam koji definise odredenu filozofiju ili ideju, u ovom slucaju ideju o
priznavanju i prihvatanju razli¢itosti grupa koje zive na odredenom prostoru. Interkulturalizam
se shodno tome odnosi na ideju prozimanja kultura, njihove saradnje i razmene i stvaranje
novih kulturnih vrednosti (Topi¢ 2010:408-409).

86 Aluzija na Krecenbaherov (Kretzenbacher 2004) ¢lanak ,,Inter-, multi-, trans-, global-...?
Wissenschaftsbasierte Landeskunde gegen Ende des nationalen Kulturkonzepts und der

Belehrungskulturen.”
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koja ukljuc¢uju veliki broj razli¢itih etni¢kih i kulturnih zajednica. Proces
integracije i asimilacije nije uvek iSao Zeljenim tokovima, zbog ¢ega veliki broj
doseljenika nije uspeo ni kulturno ni socijalno da se integrise. Tokom 70-ih i 80-
ih godina XX veka u mnogim zemljama severne i zapadne Evope pocinju da se
razvijaju politicki projekti i koncepti ¢iji je cilj da integrisu useljenicku
populaciju. U osnovi tih koncepata nalazila se ideja o uvazavanju kulturnih
razli¢itosti i napustanja dotada praktikovane kulturne asimilacije i vecinske
dominacije. Integracione politike nazivaju se razli¢itim terminima (kao Sto su
multikulturalizam, interkulturalizam ili kulturni pluralizam), a zajedni¢ko im je
da su veoma brzo prihvacene u domenu obrazovanja. Na ovom mestu treba
podsetiti da pluralizam termina u oblasti obrazovanja cesto dovodi do
nesporazuma, buduéi da neki autori pojmove "multikulturno" i "interkulturno"
upotrebljavaju kao sinonime, dok drugi smatraju da je re¢ o razlic¢itim
konceptima. Zagovornici drugog polazista kao argument navode da je
multikulturalizam pre svega ,staticki model”, koji ima za cilj da sacuva
kulturne razlike, dok interkulturalizam naglasava dodir kultura i iz njega
nastale razmene (Puzi¢ 2007:374).
~Pedagoska reakcija na novi multikulturni drustveni kontekst” (ibidem.) u

Evropi se delimi¢no razvija u okviru Saveta Evrope, pod nazivom interkulturno
obrazovanje. Polaznu osnovu novog koncepta predstavlja uverenje da je moguce
afirmisati manjinske grupe i kulturne identitete i tako smanjiti etnocentri¢nost
mladih i diskriminaciju u drustvu. U svojim pocecima interkulturno
obrazovanje odnosilo se prvenstveno na decu migranata koja su ukljucena u
obrazovni sistem. Takva praksa je nakon ostre javne kritike napustena, te se od
80-ih godina proslog veka fokus premesta na suZivot dece migranata i vecinske
populacije. Novi multikulturni kontekst drustva zahteva i promene obrazovnog
sistema.

,Od obrazovnih sistema uopsteno, a posebno od skolskih, zahteva se prenosenje

znanja i sposobnosti koje ce svim gradanima, bez obzira na poreklo, omoguciti

nesmetano sudelovanje u druStvenom Zivotu, te ih pripremiti na Zivot u

multikulturnom drustou.” (Puzi¢ 2007:376)

107



Nike (Nieke 2000:204) sazima razlicite ciljeve interkulturnog obrazovanja
u deset tacaka, pri ¢emu svaki cilj predstavlja uslov narednog. Navedeni ciljevi
su: 1) prepoznavanje sopstvenog etnocentrizma, 2) ophodenje prema stranom,
3) razvijanje tolerancije, 4) prihvatanje etnocentricnosti manjina koje se sluze
drugim jezikom, 5) bavljenje temom rasizma, 6) naglasavanje zajednickog, 7)
podsticanje na solidarnost, 8) uvezbavanje oblika racionalnog resavanja sukoba,
9) uvidanje mogucénosti uzajamnog kulturnog bogacenja, 10) bavljenje mi-
identitetima kao prevazilaZzenje granica sopstvene grupe u afirmaciji
univerzalne humanosti (ibidem.).

Navedene podatke treba dovesti u korelaciju sa ciljevima koje Evropska
unija preko nadnacionalnih institucija propagira, a koje u ovom slucaju daju
potrebni  drustveno-politicki okvir i osvetljavaju pozadinu ciljeva
interkulturnog ucenja u interpretaciji Nikea. Na 45. zasedanju Medunarodne
konferencije o obrazovanju, odrzanom u Zenevi 1996. godine, donesena je
Zenevska deklaracija®””, kojom su definisani ciljevi kojima Evropa tezi u svom
sistemu interkulturnog obrazovanja:

, Evropa Zeli da obrazuje i vaspitava ucenike za demokratski nacin Zivljenja; da
razvije spremnost za svestrano drustveno angaZovanje, za postovanje
vrednosnog sistema drustva, da mneguje kriticki odnos prema drustvenim
pojavama i problemima, svest o potrebi drustvenog razumevanja, tolerancije i
socijalne pravde; da ucenike osposobi za Zivot i rad u visekulturnim i
visenacionalnim sredinama, da shvate globalnu meduzavisnost covecanstva, a
time 1 potrebu medunarodne saradnje i razumevanja.” (Danilovi¢ 2002:22)

Medutim, najznacajnija karakteristika interkulturnog ucenja sa aspekta
ovog rada jeste da ono predstavlja nastavni princip koji obuhvata sve predmete
i sve nastavne aktivnosti. Shodno tome, interkulturno ucenje zauzima znacajno
mesto i u nastavi stranih jezika i u lingvopragmatici.

Kada je re¢ o terminima - interkulturno wucenje, interkulturna

komunikacija i interkulturna kompetencija - moZe se re¢i da se, s jedne strane,

87 Deklaracija je formulisana na Evropskom konsultativhom sastanku, odrzanom u Varsavi
1996. godine.
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oni upotrebljavaju u razli¢itim znacenjima, a s druge strane, da strucna
literatura koja se bavi tom problematikom, a koja je toliko obimna da postaje
nepregledna, ne doprinosi zadovoljavajuéem reSenju problema definisanja i
razgranicenja pojmova. Neujednacena upotreba tih termina u didaktici nastave
stranih jezika neretko se objasnjava cinjenicom da se razlicite didakticke
tradicije sa razli¢itim metodickim orijentacijama bave problematikom
interkulturne komunikacije (Rost- Roth 1996:1).

U ovom poglavlju pokusaéemo da napravimo distinkciju navedenih
pojmova i da skiciramo najznacajnije interkulturne koncepte koji su relevantni
za teoriju izucavanja stranih jezika.

, Usvajanje novog pogleda na svet je zadatak koji se ne moZe odvojiti od

nastave stranih jezika, jer svaki jezik sadrzi Citavu mrezu pojmova i predstava

dela covecanstva.”

Navedenim citatom autori® udzbenika ,Sichtwechsel” uvode poglavlje
koje  zapocinje pitanjem ,Zasto interkulturno ucenje?”. Udzbenik
~Sichtwechsel”, objavljen 1995. godine, predstavlja najpoznatiji udzbenik
nemackog jezika koncipiran na osnovama interkulturnog ucenja. Citirane reci
nisu potekle iz pera jednog od mnogobrojnih savremenih didakticara stranih
jezika koji su se osvrnuli na interkulturno ucenje, sada ve¢ ne vise tako novi
trend, vec su reci Aleksandra Humbolta, izgovorene davne 1835. godine.

Da bismo rasvetlili mesto i znacaj interkulturnog ucenja u okviru
lingvopragmatike i nastave stranih jezika, neophodno je da se osvrnemo na
znacenja koji interkulturno ucenje ima u grani psihologije koja se bavi
izuavanjem kulturnih poredenja. U psiholoskom kljuc¢u cilj interkulturnog
ucenja predstavlja razvijanje odredenog ponaSanja i sposobnosti kao Sto su
uvazavanje i postovanje kulturnih osobenosti, tolerancije, medusobnog
razumevanja, solidarnosti, senzibilizaciju za zajedni¢ke osnovne vrednosti,
norme i sli¢nosti u kulturama. Nadalje, interkulturno ucenje treba da omoguci

uvid u postojanje mogucnosti medusobnog dopunjavanja. Cilj interkulturnog

88 Autori udzbenika ,Sichtwechsel” su Saskija Bahman, Sebastijan Gerhold, Bernd-Ditrih Miler i
Gerd Vezlinger.
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ucenja jeste da se sakupe informacije neophodne za proces interkulturnog
razumevanja, da se oslobodi predrasuda i destruktivnih nacionalnih stereotipa
(Thomas 1993:382). Po Tomasu, interkulturno wucenje odvija se u
yinterkulturnim situacijama preklapanja” koje je moguce iskusiti ili kroz
direktne kontakte sa predstavnicima i proizvodima strane kulture ili se mogu
ostvariti indirektnim iskustvom (ibidem.).

U daljem prikazu bavi¢emo se interkulturnim ucenjem samo u kontekstu
nastave stranih jezika, a zanemari¢emo upotrebu tog pojma u metodici nastave
maternjeg jezika, drugog stranog jezika ili njegovu upotrebu u humanisti¢kim
naukama.

Krist (Christ 1996:1) podseca da se jezik ne sme redukovati na sredstvo za
postizanje odredeneog cilja, odnosno na puki instrument i da je za
interkulturno ucenje, koje on dovodi u tesnu vezu sa razumevanjem stranog,
neophodno odrediti one kvalitativno drugacije elemente u jeziku koji ce
doprineti razumevanju stranog. U procesu interkulturnog ucenja, smatra Krist,
potrebno je izvrsiti promenu paradigme, odnosno promenu sa , objektivnog”
polazista ka perspektivi polaznika. U centru nastavnog zbivanja, po Kristu,
dugo je bila stvarnost shvacena kao kultura, dok su ucenici predstavljali
podredenu veli¢inu. Takvo polaziste karakteriSe zanemarivanje pitanja odnosa
ucenika prema datom isecku stvarnosti.

, Ne postavlja se pitanje gde se nalaze (ucenici, prim.aut.) i odakle dolaze. Ne
postavlja se pitanje ni kakav je njihov 'kulturni prtljag” i kako se mozZe povezati
sa ‘movim prtljagom” u vidu informacija, vrednosnih sistema i stavova koje
treba da razviju i nauce." (Christ 1996:2)

Osim navedenog, valja odgovoriti i na pitanje $ta ucenici Zele i Sta moraju
da nauce da bi bili u stanju da stupe u vezu sa pojavnim oblicima strane
kulture. Posebno znacajan je Kristov stav da u procesu interkulturnog ucenja
ucenici treba da promene perspektivu kako bi mogli da shvate novo, a potom
da promene svoje ponasanje kako bi susret sa stranim bio efikasan i bez

konflikta. Iz navedenog se da isc¢itati uticaj Tomasove definicije interkulturnog
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ucenja koja je za kratko vreme nasla veliki broj pristalica u stru¢noj diskusiji.
Prema Tomasu:
,Interkulturno ucenje se odvija kada osoba nastoji da u susretu sa pripadnicima
druge kulture razume njihov specifican sistem orijentacije opaZanja, misljenja,
vrednovanja i delanja, da ga integrise u sopstveni sistem orijentacije i da ga
upotrebi u procesu misljenja i delanja u stranoj kulturi.” (Thomas 1993:382)

U procesu interkulturnog ucenja dolazi ne samo do razumevanja sistema
orijentacije, karakteristi¢cnog za stranu kulturu, ve¢ i do promisljanja sopstvenog
sistema orijentacije, specificnog za kulturu kojoj pripada wucenik. O
interkulturnom wucenju, prema tome, mozemo govoriti u slucaju susreta
pojedinca ili grupe sa pojedincem ili grupom koji imaju razlic¢ite poglede na
svet, razli¢ite vrednosne sisteme i pravila ponasanja, odnosno razli¢ito kulturno
polaziste. Susret osoba koje pripadaju razli¢itim kulturama i koje su, samim tim,
drugacije socijalizovane i kulturno determinisane, moZe biti plodonosan, ali
moze biti i izvor nesporazuma, nerazumevanja, pa ¢ak i konflikta. Produkt
takvog ucenja moZze biti saznanje da postoji veliki broj sli¢nosti u njihovim
razli¢itim okruZenjima, ali da postoje i razlike koje predstavljaju okosnicu
interkulturnog ucenja. Ucenje je uspesno kada se postigne efikasna sinteza u
kulturno divergentnim sistemima orijentisanja koji omogucavaju uspesno
delanje i u stranoj i u sopstvenoj kulturi (Thomas 1993:382). Drugim rec¢ima,
interkulturno ucenje se moZe smatrati uspesnim ukoliko: a) proizvede
interkulturno razumevanje, pod kojim podrazumevamo poznavanje stranih
kulturnih standarda i njihov uticaj na ljudsko delanje, b) omoguéi razvijanje
sposobnosti opazanja, misljenja, delanja i osecanja, u kontekstu sistema
orijentacije sprecifi¢nog za stranu kulturu.

Pojam interkulturno i interkulturno ucenje Miler-Zakije (Miiller-Jacquier
1994 prema Zeuner 2001:30) definiSe kao ,situativni proces ucenja” izmedu
osoba koje pripadaju razli¢itim kulturama. Da bi doslo do interkulturnog
ucenja, neophodan je interkulturni komunikativni proces tokom kog
sagovornici stupaju u medusobni odnos u kojem ¢e saznati nesto novo o dotada

stranom i nepoznatom. Iskustva sa stranim, pri tom, obuhvataju:
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e odnos prema znanju, komunikativhom ponasanju i delanju,

e otkrivanje stranih znacenja,

e promisljanje uticaja stranih znac¢enja na sopstveno delanje,

e promisljanje moguceg uticaja koje ono Sto smatramo sopstvenim
moze imati na sagovornika (ibidem.).

Za razumevanje pojma interkulturno ucenje znacajni su pojmovi kulturnih
razlika, ali i pojam razumevanja i razumevanja stranog (Fremdverstehen).
Interkulturno ucenje stranih jezika dovodi se u vezu sa razumevanjem kao
hermeneutickim pojmom. Da bi uopste doslo do susreta neophodno je da se
razvije razumevanje, a pod razumevanjem podrazumevamo da nije dovoljno da
se strano objektivno sagleda jer tako ostaje samo objekat, ve¢ je neophodan
odgovor drugog. Odgovor drugog Krist definiSe slede¢im re¢ima:

"Sopstveni pogled se usmerava na drugog kao da je taj drugi predmet, ali pogled
posmatraca ne ostaje skriven posmatranom. Posmatrac postaje svestan da ga
osoba preko puta gleda i da je u toj svojoj aktivnosti sve drugo osim predmeta.
Ta druga osoba pocinje da posmatra posmatraca, koji ce na osnovu toga
zakljuciti da mora ukljuciti i drugi pogled. Licno prekoputa® javlja se dakle
duplo: kao osoba koju vidim i kao osoba koja me gleda." (Christ 1996:3)

Posmatra¢ neminovno pocinje sebi da postavlja pitanja o tome ko je on
zapravo, kakve su mu namere, koje su mu polazne osnove, a koji interesi. Osim
toga, posmatra¢ razmislja i o nacinu na koji treba da se postavi da bi ga
posmatrani doziveo onako kako on to Zeli, bilo da Zeli da deluje jako,
samouvereno ili kao neko kome je potrebna pomo¢, pitajuci se pri tom kako ga
posmatrani doZivljava i vidi. Re¢ je, dakle, o duploj perspektivi, a pojam
perspektive® je neraskidivo vezan za interkulturno ucenje i za proces
razumevanja stranog. U susretu dolazi do ukrstanja pogleda, sopstvenog i
stranog, iz cega nastaje pogled sa duplom perspektivom. Po Kristu se

perspektiva moze prikazati kao paralelogram snaga u cijoj osnovi je odnos u

% das personale Gegeniiber
% Pojam perspektive u teoriji razumevanju stranog je 1990. godine uveo Ropers (prema: Christ
1996:4)
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kojem je moj pogled usmeren ka drugome i ka meni, dok se drugi pogled
usmerava i na mene i na sebe (ibid. 4).

Kakav znacaj prikazano polaziSte ima u prosecu nastave stranih jezika?
Ukoliko je nastavni cilj razumevanje drugog i interkulturno ucenje, u nastavi
treba uvezbavati upravo prikazano posmatranje iz razli¢itih perspektiva. Krist
smatra da se u nastavnom procesu ne smemo ogranicavati na puko saznanje da
drugi ima drugaciju perspektivu, ve¢ moramo pokusati da bar za odredeno
vreme preuzmemo perspektivu drugog (ibidem.). Ali, kakve se reakcije mogu
o¢ekivati u susretu sa kulturnim razlikama? Stadler (Stadler 1994:166) govori o
Cetiri faze u susretu sa kulturnim razlikama, a to su: poricanje, odbijanje,
minimalizacija razlika, prihvatanje razlika, adaptacija i integracija. Posveti¢emo
na ovom mestu nesto viSe paznje pomenutim fazama, jer su od velikog znacaja
za razumevanje procesa interkulturnog ucenja u nastavnom procesu.

Tokom faze poricanja, koja se naziva i etnocentri¢nim nivoom, ne dolazi
do opaZanja kulturnih razlika. Postojanje razlika izmedu kulture kojoj ucenik
pripada i strane kulture se negiraju, a razlog je nemogucnost da se razlike
opaze. Za nastavu stranih jezika to znaci da u fazi poricanja ucenike treba
upoznati sa metodama i strategijama koje ¢e im pomo¢i da obrade nove utiske.
Strategije koje su neophodne u ovoj fazi, u kojoj jos ne dolazi do interkulturnog
ucenja, sluze kao priprema za proces stvaranja kategorija za razlikovanje.

Za fazu odbijanja karakteristicno je da se kulturne razlike opazaju
rudimentarno i da se dozivljavaju kao pretnja sopstvenom pogledu na svet.
Odnos prema kulturnim razlikama, moZze biti dvojak: s jedne strane, moze doci
do diskriminacije odredene kulturne grupe ili do svesnog negativnog
vrednovanja sopstvene kulture u odnosu na stranu kulturu. Faza odbijanja
veoma je kratkotrajna, ukoliko je doZivljaj kulturnih razlika pozitivan.

Fazu minimalizacije takode karakteriSe etnocentriéna perspektiva.
Kulturne razlike se tokom ove faze opaZzaju, ali se ne napusta predstava o
kulturnoj jednakosti. U¢enicima treba ponuditi znanja o kulturnim razlikama,

pri ¢emu se posebno valja baviti sopstvenom kulturom.
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U cetvrtoj fazi, fazi prihvatanja, spoznaju se kulturne razlike i zapocinje
proces koji se moze opisati kao prihvatanje razli¢itih formi organizacije nastalih
kao proizvod kulturnih razlika. U ovoj fazi bitno je produbiti znanja o
kulturnim razlikama i o moguénostima razvijanja vestina koje su neophodne za
ophodenje sa razlikama. U nastavnom procesu taj cilj moguce je postic¢i kroz
igre interkulturne simulacije.

Tokom naredne faze, faze adaptacije, uvazavaju se kulturne razlike i
razvijaju interkulturne vestine, od kojih su sa aspekta nastave stranih jezika
najvazniji interkulturno sporazumevanje. Po Stadleru, kulturne razlike vige se
ne posmatraju kao odraz druge pozicije, ve¢ kao integralni deo drugacijeg
shvatanja stvarnosti. Produbljivanju pogleda koji nece biti etnocentri¢an moze
doprineti analiza svakodnevnih interkulturnih interakcija (ibid. 177).

I najzad, tokom faze integracije dolazi do prihvatanja razlic¢itih pogleda na
svet, odnosno razvijanja vestina kretanja izmedu dva kulturno uslovljena
pogleda na svet. Navedena vestina omogucava analizu odredene situacije iz
razli¢itih perspektiva, pri ¢emu izbor kulturnog polazista nije samo proizvod
odredene situacije, ve¢ i svestan izbor individue (ibid. 178).

Ci]j interkulturnog ucenja jeste da ucenici spoznaju da su vrednovanje i
stavovi drugog determinisani odredenom kulturom, kao $to su i sopstveni.
Takav uvid omogucava produbljeno razumevanja i sopstvene i strane kulture, a
sagledavanje razlic¢itih perspektiva omogucava pronalazenje alternativa koje ce
biti efikasne u procesu razumevanja odredenog problema ili njegove prevencije.
Po Stadleru, re¢ je o ,,integraciji matrica znacenja” specifi¢nih za stranu kulturu,
a koja omogucava bogacenje licnog iskustva sa sopstvenom kulturom, sto se
ujedno smatra i jednim od najznacajnijih ciljeva interkulturnog ucenja. Na taj
nac¢in moguce je razviti interkulturnu kompetenciju neophodnu za suZivot sa
pripradnicima razlic¢itih kultura.

Budué¢i da je cilj ovog potpoglavlja da se razgrani¢e pojmovi
interkulturnog ucenja, interkulturne komunikacije i interkulturne kompetencije,
posveticemo nesto viSe paZnje pojmu interkulturne komunikacije i njenom

odnosu sa interkulturnim uc¢enjem.
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Iako se pojam interkulturne komunikacije dovodi u vezu sa razdobljem
nakon Drugog svetskog rata i procesom migracija koji je zahvatio vec¢i deo
Evrope, a traje i do danasnjih dana, ovaj pojam vodi poreklo sa drugog
kontinenta i svoje uzroke ima u drugim politickim datostima. Prema
Mosmileru, interkulturna komunikacija nastala je u SAD nakon ,trideset
godina katastrofe, obeleZzenih ratom, depresijom, tiranijom i medunarodnom
anarhijom” (Moosmiiller 2006:13). S namerom da primeni Marsalov plan, vlada
SAD 3alje emisare u sve delove sveta sa zadatakom da upoznaju trenutno stanje
i obezbede njegovo Sto efikasnije sprovodenje. Edvard Hal tada dobija zadatak
da na osnovu saznanja iz kulturne antropologije osmisli Skolu koja ce
izaslanicima obezbediti potrebne kompetencije za razumevanje strane kulture.
Ubrzo se uvida da takva znanja ne daju Zeljene rezultate i da su neophodna i
saznanja iz psihoanalize i lingvistike koja bi znanja iz oblasti kulturne
antropologije ucinila prakti¢no korisnim. Iz kulturne antropologije obogacene
saznanjima iz psihoanalize i lingvistike razvila se nova nauc¢na grana, koju Hal
naziva ,interkulturna komunikacija“. U svojim istrazivanjima autor se nije
bavio primarno kulturno antropoloskim pitanjima kao $to su znanja o stranim
kulturama, ve¢ pitanjem kako izaslanici koji borave nekoliko meseci ili godina
na podrudju druge kulture doZivljavaju stranu kulturu, kakav uticaj ima kultura
kojoj pripadaju, kako deluju u stranoj kulturi, kako se prilagodavaju novim
datostima i da li dolazi do promene slike o sebi, slike o stranom ili ¢ak same
licnosti.

,On (Hal) kulturu posmatra kao subjektivni fenomen, kao strukturisanje
osecanja, misljenja i delanja individue koje je aktivno i kada individua napusti
svoj proobitan kulturni kontekst.” (Moosmiiller 2006:14)

U pokusaju da odredi mesto interkulturne komunikacije u odnosu na
srodne nauke Mosmiler navodi bliskost sa psihoanalitickom antropologijom s
jedne strane, i sa primenjenom antropologijom s druge strane. Ukoliko je teZiste
njenog interesovanja i istrazivanja odnos kulture i opazanja, misljenja i osecanja
individua, onda je ona bliska psihoanalitickoj antropologiji, a ukoliko se bavi

mogucnostima primene etnoloskih znanja u konkretnim situacijama ili
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generisanju sistematicnog znanja iz individualnih dozivljaja onda je bliska
primenjenoj antropologiji.

U strucnoj diskusiji nalazimo mnostvo pokusaja definisanja interkulturne
komunikacije, interkulturnih nesporazuma, stereotipa i predrasuda, njihovih
integralnih elemeneta, razli¢ite klasifikacije parcijalnih vestina ili faza
interkulturne komunikacije. U obilju radova, polazista i tumacenja
interkulturne komunikacije najznacajnijim smatramo one koji se odnose na:

a) prikaz karakteristika interkulturne komunikacije

b) definisanje interkulturnih nesporazuma

c) znacaj kulturnih obrazaca ili kulturnih kodova u procesu
interkulturne komunikacije.

Analizirajuéi stanje u lingvopragmatici tokom 90-ih godina XX veka,
Pauldrah (Pauldrach 1992) zaklju¢uje da se pojam ,interkulturna
komunikacija”, koji je smatran carobnom reci didaktike stranih jezika,
vremenom pretvorio u slagvort koji se u stru¢nim diskusijama zloupotrebljava
kako bi se pokazalo da pratimo savremene tokove. U ¢uvenom tekstu ,Prica
bez kraja” (Pauldrach 1992:4-14) autor u Zzelji da pomogne u reSavanju
prakticnih  problema koji se javljaju kada pokuSavamo nastavu
lingvopragmatike da koncipiramo na interkulturnim osnovama, navodi sledece
karakteristike interkulturne komunikacije:

1. Konfrontativna semantika, koju valja shvatiti kao pokusaj prosirenja
repertoara semantike. Pauldrah kao primere navodi prevodenje,
parafraziranje i analizu znacenja. U osnovi polazista je uverenje da se
znacenje odredene reci moze dokuciti tek nakon $to se izuci i drustvena
stvarnost koja se iza tih reci krije (ibid. 11).91

2. Prosirenje predmeta lingvopragmatika i na svakodnevnu kulturu i na
,nauku o ljudima” (Leutekunde). Pauldrah pri tom misli na obicaje u
pozdravljanju, oprastanju, pravila uctivog oslovljavanja, razlike u

vrednovanju simbolike boja itd. Ta znanja su jednako vaZna kao i

' U Cojnerovoj interpretaciji navedena ¢injenica se odnosi kako na neverbalnu komunikaciju,
tako i na o¢ekivanja u odredenim situacijama i na stilove komunikacije (Zeuner 1997:30).
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poznavanje institucija i privrednih struktura zemlje ¢iji se jezik udi.
Znacajan aspekt prosirenja proizilazi iz ¢injenice da su navedene oblasti
u domenu iskustva, osecanja i znanja ucenika. Integracijom tema iz
svakodnevnog Zivota, nastava stranog jezika i lingvopragmatike moZe se
sa kognitivno utemeljene lingvopragmatike usmeriti ka afektivnoj, koja
bi vise odgovarala oc¢ekivanjima ucenika (ibid. 11-12).

3. Perspektiva stranog podrazumeva da se sve $to je novo, strano, posmatra
kroz ,interpretacioni filter” poznatog, u odnosu na koji se i meri.
Reakcije na strano mogu biti veoma razli¢ite i Cesto su pracene
pomesanim osecanjima, nekada negativnim, a veoma retko iskljucivo
pozitivnim. Da bi pojedinac bio u stanju da preuzme perspektivu
stranog, neophodno je da ozbiljno shvati postojanje interpretativhog
filtera, $to znaci da prihvati i sopstvene predrasude i stereotipe (ibid. 12).

4. Upoznavanje strane kulture povratno deluje i na predstavu o sebi,
bududi da se u procesu bavljenja stranom kulturom bolje upoznaje i
razume sopstvena kultura (ibidem.). Cojner slede¢im recima rezimira
ovu Pauldrahovu misao:

,Stranu kulturu mogu da razumem samo ako znam nesto o svo0joj

kulturi. Sopstvenu kulturu razumecu bolje, kada budem naucio da

razumem stranu kulturu.” (Zeuner 1997:31)

Jedna grupa autora (npr. Schulz von Tun 1981, Auernheimer 2005, Bolten
2007) u definisanju interkulturne komunikacije polazi od nesporazuma ili
smetnji u komunikaciji. Pozivajuéi se na Vaclavika®?, Auernhajmer

(Auernheimer 2005:18) tvrdi da se smetnja u komunikaciji odvija ne na

% Paul Vaclavik (Paul Watzlawick 1996) i grupa autora u delu Menschliche Kommunikation.
Formen, Storungen, Paradoxien fromulisu pet paradoksa o smetnjama u komunikaciji
naglasavajuci znacaj odnosa partnera u komunikaciji. Po autorima se komunikacija ne moze
redukovati na razmenu informacija, ve¢ podrazumeva uspostavljanje odnosa, sporazumevanje i
razumevanje. Auernhajmer se poziva na drugi aksiom koji glasi "Svaka komunikacija ubuhvata
sadrzinski aspekt i aspekt odnosa, pri ¢emu drugi aspekt odreduje prvi i stoga predstavlja
metakomunikaciju." (Watzlawick 1996:56) Ostali aksiomi su: 1) nemoguce je ne komunicirati
(ibid. 53), 3) prirodu odnosa uslovljavaju partneri interpunkcijom toka komunikacije (ibid. 61), 4)
ljudska komunikacija odvija se pomocu verbalnih i neverbalnih sredstava komunikacije (ibid.
68), 5) komunikacija je simetricna ili komplemerntarna u skladu sa odnosom partnera u
komunikaciji (ibid. 70).
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,sadrzinskom nivou”, ve¢ na ,nivou odnosa”. Smetnje u komunikaciji,
nezavisno od ¢injenice da 1li je re¢ o interkulturnoj ili intrakulturnoj
komunikaciji, nastaju kao posledica divergentnih ocekivanja koja rezultuju
neispunjenim oc¢ekivanjima. Divergencija o¢ekivanja je kulturno determinisana i
predstavlja znanja o kulturi i drustvenim strukturama koja iskazu daju puno
znacenje. Drugi razlog pogresnih ocekivanja i iz njih proizaslih neprimerenih
akcija jeste postojanje stereotipa. Treci razlog predstavlja odnos podredenosti i
zavisnosti u procesu komunikacije, koju sagovornik doZivljava kao servilnost
(ibidem.). Auernhajmer, pored predstavljene teze, navodi jo$ Ccetiri teze
relevantne za interkulturnu komunikaciju.

Prema prvoj od tih teza, o¢ekivanja, tumacenja i izbor jezickih sredstava
odredeni su opstim okvirom koji moze biti: 1) institucionalni okvir®, 2) okvir
koji je proizasao iz organizacione kulture®t, 3) okvir odreden opstedrustvenom
situacijom. Okviri su unapred definisani i partneri u komunikaciji samo u
odredenoj meri mogu da ih modifikuju. Medutim, veoma je vazan i odnos
snaga, odnosno modi. Partner u komunikaciji koji je podreden skoro da nije u
mogucnosti da koriguje ili izmeni , definiciju odnosa” (ibid. 1).

U drugoj tezi autor navodi da je jedna od karakteristika interkulturne
komunikacije odnos u kojem je jedan od sagovornika pripadnik marginalne
zajednice, Sto u proces komunikacije uvodi stereotipe i predrasude. Stoga se
interkulturne komunikativne situacije mogu definisati kao odnosi izmedu
grupa, a ne interpersonalni jer ne predstavlja svaki kontakt sagovornika sa
razli¢itim kulturnim kodom komunikativnu situaciju koja moZe dovesti do
nesporazuma. Da li ¢e odredeni odnos sagovornici shvatiti kao
interpersonalan ili kao odnos dveju grupa zavisi od sociokulturnog konteksta
i od istorije odnosa dveju grupa kojima sagovornici pripadaju (ibid. 2).

U trecoj tezi autor tvrdi da se smetnje u komunikaciji odvijaju prvenstveno

na nivou odnosa. Diference na sadrzinskom ili predmetnom nivou lako se

% Pod institucionalnim okvirom autor misli na razli¢ite vrste razgovora kao $to su kafanski
razgovori, small talk, razgovor u javnoj instituciji ili razgovor tokom posete lekaru (ibidem.).

% Auernhajmer kao primer navodi kooperativnhu klimu, slabu hijerarhiju ili zavisan odnos
prema nadredenima (ibidem.).
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mogu razjasniti ukoliko sagovornici u potrebnoj meri vladaju jezikom, ali
oc¢ekivanja retko postaju predmet razgovora jer ih sagovornici podrazumevaju i
dozivljavaju kao , normalne” (ibid. 3).

U cetvrtoj tezi autor navodi da do iritacija i smetnji u komunikaciji dolazi
prvenstveno u drustvima koja imaju visok postotak useljenika ili u danasnjem
globalom drustvu u kojem izvor smetnji i nesporazuma mogu biti
samodefinicije ili konstrukti identiteta ucesnika u procesu komunikacije®.
Interkulturna komunikacija postaje jos kompleksnija u danasnje vreme kada je
sve vedi broj ,hibridnih identiteta”, shvacenih kao identiteti nastali od dva ili
vide razlic¢itih kulturnih sistema.

Po Klaudiji Adler (Adler 2007:5), interkulturni nesporazumi su posledica
pogresne interpretacije verbalnog ili neverbalnog ponasanja i postupaka
nastalih kao posledica neznanja ili nedostatka iskustva. Na osnovu kulturnih
kognitivnih obrazaca moguce je, prema autorki, identifikovati tri znacajna
izvora nesporazuma u interkulturnoj interakciji.

1) Pogresno opazanje - opazanje je uvek selektivno i zavisi od
prethodnih iskustava, kulturno je determinisano i tezi konzistenciji. Ono ima
efekat filtera koji iskrivljuje opazeno.

2) Pogresna interpretacija opaZzenog ponasanja ili dogadaja - uzrok su im
tilziolosko-psiholoska determinisanost misljenja i opazanja u kategorijama, kao
i postojanje stereotipa.

3) Pogresno vrednovanje posledica je ljudske potrebe da se stvari i osobe
okarekterisu kao dobre ili zle. Vrednovanja se javlja uvek kada sagovornik
pokusava da se ogradi od odredene grupacije ili u susretu sagovornika koji
imaju razlic¢ite vrednosne sisteme (ibidem.).

Opis izvora nesporazuma u interkulturnoj interakciji Klaudije Adler kao i

Tomasov i Stajnerov opis faza u procesu interkulturnog ucenja imaju veliki

% Auernhajmer navodi primer migranata iz Turske ili Maroka, prema kojima se sagovornici
odnose kao prema muslimanima, iako se oni sami deklarisu kao distancirani u odnosu na islam
ili kada migrant koji je dugo asimilovan neguje svoj identitet, a sagovornik ne uvazava u
zadovoljavajucoj meri njegov samostalno izabran etnicitet (ibid. 45).
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znac¢aj za nastavu stranih jezika i lingvopragmatiku jer daju smernice
neophodne za donosenje didaktickih odluka kao sto su:
a) postavljanje ciljeva ucenja za svaku fazu
b) planiranje nastavnih faza u pogledu odlucivanja o aktivnostima
studenata i selekcije adekvatnih tipova zadataka.

Opis faza i izvora nesporazuma nastavniku istovremeno daje znacajne
informacije neophodne da bi adekvatno razumeo i reagovao u slucaju
neocekivanih reakcija, otpora i neadekvatnih tumacenjima sadrzaja strane
kulture.

Za problem interkulturne komunikacije bitna je i pojava kulturnih kodova,
kulturnih standarda ili ,konvencija komunciranja”, kako ih naziva Knap
(Knapp 2002:67). U osnovi navedenih pojmova leZi pretpostavka o postojanju
skripta prema kojima sagovornici komuniciraju. Re¢ je o unapred definisanim
scenarijima koje nesvesno koristimo, o kojima se ne razgovara jer se
pretpostavlja da su poznati svim ucesnicima u procesu komunikacije koji
pripadaju istom kulturnom okruZzenju ili miljeu. Skripta definiSu Sta se valja
smatrati normalnim i prihvatljivim, a Sta ne. Nepostovanje skripta kod
sagovornika moZze izazvati iritacije.

~,Bez komunikacije ne bi bilo ni interkultura”, tvrdi Bolten (Bolten
2007:23), podsecajuci da bez komunikacije vrednosti i norme ne mogu da dobiju
na znacaju, da bez komunikacije nema ni procesa kulturnih promena niti
interkulturne delatnosti. Konvencije, pravila, rituali i sva znanja koja odreduju
nase delovanje sa¢uvani su zahvaljujué¢i komunikaciji.

Problem definisanja interkulturnog ucenja i interkulturne komunikacije
koji smo skicirali odnosi se i na podrucje interkulturne kompetencije. Ve¢ 2002.
godine Auernhajmer (Auernheimer 2002:183) zaklju¢uje da je tesko sagledati
aktuelno stanje u diskusiji o interkulturnoj kompetenciji zbog obilja materijala
koji se tim pitanjem bavi®. Budu¢i da je broj disciplina koje se bave pitanjima

interkulturne komunikacije danas velik, te da je re¢ o interdisciplinarnom

% Pitanjem interkulturne kompetencije bave se razli¢ite nau¢ne discipline: sociologija, socijalna
psihologija, antropologija, pedagogija, ekonomija, kulturologija, lingvistika, filozofija i druge.
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pristupu u istrazivanju, danas imamo ve¢ nepregledan broj razli¢itih modela
koji opisuju interkulturnu kompetenciju ili daju smernice za njeno razvijanje.
Razlike u ponudenim modelima interkulturne kompetencije posledica su
razli¢itih polazista specifi¢cnih za date nauke. 1z razli¢itih definicija proizilazi
razli¢it pristup cilju, svrsi, konstitutivnim elementima interkulturne
kompetencije ili pitanjima kako se ta kompetencija moze poucavati ili razvijati u
nastavnom procesu.

Na osnovu konsultovane literature moguce je konstatovati da se najveci
broj radova odnosi na sledece aspekte problema interkulturne kompetencije:

a) definisanje elemenata, dimenzija ili nivoa interkulturne kompetencije,

b) razli¢ite mogucénosti klasifikacija postoje¢ih modela,

c) razlike u shvatanju kulture i iz njih proizaslih tumacenja interkulturne

kompetencije.

Kada je re¢ o definisanju elemenata interkulturne kompetencije zapaZza se
raznolikost u upotrebi termina, te tako Gertsen (Gersten 1990) govori o
nivoima, Beneke (Beneke 1994) o elementima, Kokvil (Cockwell 2008) o
dimenzijama, a Lajpreht (Leiprecht 2001) o komponentama interkulturne
kompetencije®”.

Posebnu paZnju u stru¢noj diskusiji privukao je Gertsenov (Gertsen
1990:346) model interkulturne kompetencije, koji predstavlja trodimenzionalni
konstrukt sacinjen od kognitivnog, afektivnog i komunikativnog nivoa.
Afektivni nivo Gertsen dovodi u direktnu vezu sa interkulturnom
senzibilnos¢u, buduéi da se 80-ih godina proslog veka smatralo da je
interkulturno kompetentna osoba u velikoj meri interkulturno senzibilna, pod
¢im se podrazumevala sposobnost da se anticipira i izazove pozitivna
emocionalna reakcija partnera u interakciji. Pozitivnhe emocionalne reakcije na
sopstveno ponasanje, smatralo se, mogu proizvesti uvazavanje i prihvatanje

kulturnih razlika.

v Komponente interkulturne kompetencije po Lajprehtu ¢ine: 1) kriticki odnos prema

kulturalizaciji i etnizaciji, 2) opste socijalne kompetencije, 3) interkulturno usmerene socijalne
kompetencije, 4) interkulturne kompetencije koje se odnose na delovanje 5) interkulturne
komponente koje se odnose na znanja, 6) interkulturne kompetencije koje se odnose na sistem
vrednosti (Leiprecht 2001: 18).
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Interkulturni senzibilitet®® moguce je po Kokvelu (Cockwell 2008:36)
povezati sa slede¢im osobinama li¢nosti:

1) Tolerancija protivure¢nih iskustava®, odnosno sposobnost da se u
nestrukturisanim i protivurecnim situacijama ostane aktivan i produktivan. U
interkulturnim procesima, zbog razlika u nacinu opazanja i vrednovanja, ¢este
su protivurecne situacije koje partneri moraju da tolerisu.

2) Empatija, shvacena kao sposobnost da se stavimo u poziciju drugog.
Osoba koja poseduje empatiju lakSe sagledava razloge ponasSanja i reakcije
sagovornika, zbog ¢ega se poruka pravilnije razume.

3) Tolerancija u odnosu na vrednosti i norme sagovornika i tolerancija na
frustracije nophodne su jer u interkulturnoj komunikaciji povremeno dolazi do
nesporazuma. Sto je prag tolerancije niZi, to je veca verovatnoéa da ce se
pojaviti stereotipi o stranom.

4) Odsustvo predrasuda je rezultat sposobnosti diferenciranog opaZzanja i
sposobnosti da se obrade nove i neuobicajene informacije koje mogu biti u
suprotnosti sa prethodnim iskustvom.

5) Nizak stepen etnocentrizma, nepreuveli¢avanje vrednosti sopstvene
kulture.

6) Prihvatanje i postovanje strane kulture, odnosno ,strane kulture se
prihvataju i postuju kao razvnopravni modeli sagledavanja stvarnosti”.

7) Spremnost na adaptaciju, pri ¢emu valja naglasiti da prilagodavanje treba
da bude obostrano jer bi jednostrano prilagodavanje, prilagodavanje samo
jednog partnera u interakciji, moglo prouzrokovati gubitak sopstvenog
kulturnog identiteta.

8) Spremnost na interkulturno uc¢enje, odnosno Zelja da se upoznaju drugi

nacini misljenja i ponasanja.

% Kokvel se poziva na rad Tomasa, Bergmana, Stidlajnove i drugih autora i formulige osam
osobina koje potom dopunjava (Cockwell 2008:36).

% Veliki broj navedenih odrednica naé¢i éemo u definicijama ciljeva interkulturne
lingvopragmatike najpoznatijih nemackih didakti¢ara Kruma i Singkea (videti poglavlje 2. 2.3).
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Spisak osobina koje su pretpostavka razvoju interkulturne kompetencije
Kokvil (Cockwell 2008:36) prosiruje i otvorenoscu, izdrzljivoséu, fleksibilnoscu,
strpljenjem, optimizmom, postovanjem, samostalnos¢u i samosvescu.

Oc¢igledno je proklapanje prikazanog popisa i Benekovog (Beneke 1994:65-
72) spiska li¢cnih Kkarakteristika opisanih u ,Hildeshajmskom profilu
interkulturne kompetencije”. Prema Benekeu to su: 1) diferencirano
samoopazanje, 2) sposobnost da se sagleda sopstveni sistem vrednosti,
ubedenja i prioriteti, 3) realna slika o sebi i o drugom koja podrazumeva
promisljanje nacina na koji vidim sebe i na koji me vide drugi, 4) bogat
repertoar uloga iz kojeg je moguce izabrati ulogu adekvatnu situaciji, 5)
sposobnost stvaranja i upravljanja interkulturnim timovima, 6) izbegavanje
ishitrenih zakljucaka, 7) empatija, 8) tolerancija za druge kulture, 9) sposobnost
da se podnese neodredenost i sposobnost da se dela efikasno i u slabo
strukturisanim situacijama, 10) raspolaganje strategijama neophodnim da bi se
smanjio stres nastao kao posledica uticaja strane kulture, odnosno mogucénost
da se podnese razli¢ito vrednovanje sebe.

Pored prikazane afektivne dimenzije, interkulturnu kompetenciju ¢ine i
kognitivna i komunikativna. Pozivajué¢i se na Boltonov rad iz 2000. godine,
Kokvil (Cockwell 2008:40) navodi sledece aspekte kognitivne kompetencije: 1)
razumevanje kulturnih fenomena, 2) svest o sopstvenoj kulturnoj
determinisanosti i svest da je i sagovornik kulturno determinisan, tj, da
pripadnost odredenom kulturnom okruzenju uti¢e na nac¢in opazanja, misljenja,
osecanja, prosudivanja i delanja, 3) prepoznavanje i razumevanje razlika u
kulturi. I, najzad, komunikativna dimenzija u interkulturnoj kompetenciji
podrazumeva: 1) volju i spremnost da se ucestvuje u interkulturnoj
komunikaciji, 2) posmatranje partnera u interakciji, 3) aktivno slusanje, 4)
fleksibilnost prema wulogama i nac¢inima ponasanja, 5) spremnost na
prilagodavanje, 6) sposobnost prilagodavanja pravilima komuniciranja na
verbalnom, paraverbalnom i neverbalnom nivou, na¢inima ponasanja koja vaze

u stranoj kulturi, 7) kulturna sposobnost refleksije.
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Prikazane dimenzije (afektivna, kognitivna i komunikativna) tek u svom
sudejstvu ¢ine interkulturnu kompetenciju, koja se moze opisati kao veza
stavova, osobina, znanja i vestina.

Vec¢ je pomenut Boltenov doprinos u diskusiji o definisanju interkulturne
kompetencije, a za potrebe ovog rada bitno je pomenuti i njegov stav o njenoj
nesamostalnosti. U tekstu ,Pazi mit”, u odeljku , Interkulturna kompetencija®“,
Bolten (Bolten 2007:86) tvrdi da se interkulturna kompetencija ne moze smatrati
samostalnom prakticnom kompetencijom. Kada je re¢ o razli¢itim aspektima ili
entitetima interkulturne kompetencije, izmedu njih postoji direktna uzajamna
veza. Tako na primer postoji veza izmedu entiteta distanca od uloge i entiteta
empatije ili izmedu entiteta svesti o sinergiji i entiteta fleksibilnosti. Za
razumevanje konstitutivnih elemenata interkulturne kompetencije bitno je imati
u vidu da je re¢ o aspektima kompetencije koji su neophodni i za uspesnu akciju
u primarnoj kulturi, te stoga o njima ne moZemo govoriti kao specifi¢no
interkulturnim.  Boltenov  prikaz sadrZaja  konstitutivnih  elemenata
interkulturne kompetencije sadrzi znacajne informacije o elementima koji su
specificni za interkulturnu kompetenciju i ne predstavljaju integralni deo
prakticne kompetencije potrebne i u komunikativnim situacijama u primarnoj
kulturi govornika. Empatija, mogucénost distanciranja od uloga i fleksibilnost, to
su elementi kompetencije neophodni za uspesnu akciju i u sopstvenoj i u stranoj
kulturi. Bolten u svom pokusaju diferencijacije polazi od uobicajene podele
prakti¢ne kompetencije (Handlungskompetenz) na: 1) individualnu, 2) socijalnu,
3) stru¢nu i 4) strategijsku kompetenciju. Navedene parcijalne kompetencije
interkulturne kompetencije mogu se, zaklju¢uje autor, bez problema svrstati u
datu podelu, pri ¢emu preostaju znanje stranog jezika, znanja o kulturi i
sposobnost da se sopstveni, strani i interkulturni procesi opiSu i objasne
(ibidem.). Instrumenti potrebni za tu vrstu transferal® sastavni su deo

parcijalnih kompetencija neophodnih za uspesnu akciju.

1% Bolten kao instumente transfera navodi empatiju, sposobnost metakomunikacije, stru¢na
znanja i sl.
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“Polaze¢i od toga zaista izgleda opravdano ne smatrati interkulturnu
kompetenciju samostalnom kompetencijom, vec¢ je treba razumeti u duhu
latinske reci competere, sto znaci spojiti, kao sposobnost da se individualna,
socijalna, strucna i strategijska supkompetencija upotrebe u najboljoj mogucoj
povezanosti u interkulturnim kontekstima akcije.” (ibid. 87)

Kompetencija u mati¢noj kulturi i interkulturna kompetencija razlikuju se
u realizaciji pojedinih potkompetencija u interkulturnom okruzenju.

Kao $to je receno, na odredenje sadrzaja interkulturne kompetencije veliki
znacaj ima shvatanje kulture. Veliki doprinos u rasvetljavanju tog odnosa dali
su Ratjeova (Rathje 2006) i Hanzen (Hansen 2000). Ratje smatra da je dalji razvoj
koncepta interkulturne kompetencije mogué¢ samo ako se pronade model
kulture koji bi integrisao sve razlike i kao odgovorajuce polaziste predlaze
Hanzenov model iz 2000. godine. Hanzen polazi od pretpostavke da kulture
egzistiraju uopsteno u okviru ljudskih kolektiva. Pod kolektivom autor
podrazumeva i fudbalski klub i trgovinsko preduzece, nacionalnu drzavu,
odnosno sve grupe individua koje se medusobno razlikuju. Hanzenovo
shvatanje kulture prevazilazi usko tumacenje kulture, bilo kao nacionalne, bilo
kao drustvene grupe, i podrazumeva postojanje razli¢itih nivoa koji mogu
medusobno da protivurece jedan drugom.

“U svim kompleksnijim kolektivima vlada ne samo mnostvo vec, heterogenost,
divergencija i protivurecnost.” (Hansen 2000:182)

Iz navedenog proizilazi da razlike postaju osnova za stvaranje
individualnog, a da je kulturu moguce shvatiti kao "kontejner" divergentnih
ponuda koje svoj dinami¢ni potencijal pokazuju u kontaktu sa unutrasnjim
svetom individue. I pored sve raznolikosti, kultura svacena kao kontejner mora
biti konacna jer je jedino na taj na¢in moguce napraviti razliku izmedu kultura,
odnosno jedino je na taj na¢in moguce prepoznati kulturnu pripadnost
jedinstvene kombinacije u pojedina¢énom. Na osnovu navedenog polazista o
razlikama izveden je pojam multikolektivnosti, koji nam pomaze da shvatimo
protivurecnost koja proizilazi iz postojanja velikog broja razlika izmedu

individua koje su u velikim i kompleksnim kolektivima ipak povezani. Iako
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pripadnost odredenoj grupi podrazumava distanciranje od drugih grupa, ona
ipak slabi jer individua istovremeno pripada drugim razli¢itim grupama.
Kulturna stabilnost, smatra Hanzen, ne proizlazi iz opstevazeéih normi i
vrednosti, ve¢ iz stvaranja normalnosti, $to je osnovni kriterijum i najvece
dostignuce politicke i socijalne strukture (ibid. 233). Ratje rezimira da jedinstvo
kulture proizilazi iz stepena poznavanja normalnosti i razlika, ne iz njene
koherentnosti. Hanzen opisuje svoje videnje kulture:

“Nama su poznata [...] divergentna stanovista i, kada ih cujemo, znamo da smo

kod kuce. Koliko god da ih je i koliko god da su divergentna, ona se ipak nalaze u

granicama uobicajenog.” (ibid. 232)

Navedena definicija se moZe smatrati dobrim polazistem za redefinisanje
pojma interkulturne kompetencije jer se kohezija kulture posmatra kao
proizvod poznavanja razlika, a ne njene koherencije. Ako podemo od takvog
tumacenja interkulturnost se moze tumaciti kao nepoznavanje datih razlika.

“Shodno tome, interkulturna interakcija kao polje primene interkulturne
kompetencije mora se shvatiti kao interakcija izmedu individua iz razlicitih
kolektiva, koje zbog mnepoznavanja datog spektra razlika sticu iskustva sa
stranim. Interkulturnu kompetenciju, shodno tome, treba posmatrati kao vestinu
stvaranja normalnost koja u pocetku interkulturne interakciji ne postoji (...).”
(Rathje 2006:14)

Kao rezultat tako shvacene interkulturne interakcije i interkulturne
kompetencije nepoznate razlike postaju poznate. Ratjeova ide i dalje i
interkulturnu kompetenciju posmatra kao vestinu stvaranja kulture od
interkulture, time $to preko normalnosti stvara koheziju. I Virlaher (Wierlacher
2003c:216) je zastupao stanoviste da je interkulturna kompetencija stvaralacka
sposobnost da se kreira novi red medu pripadnicima iz razli¢itih kultura.
Ratjeova i Virlaher se razlikuju utoliko $to Virlaher smatra da se kao rezultat
tog procesa stvara interkultura kao medupozicija koja predstavlja i polaziste i
rezultat, dok Ratjeova smatra da je rezultat intekulturne interakcije kultura.

Glavna osobenost interkulturne kompetencije je da interkulturalnost pretvara u
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kulturalnost i na taj nac¢in u skladu sa ciljem delovanja, stvara normalnost kao
osnovu za dalji tok komunikacije, za dalje interakcije i kooperaciju (ibid. 15).

Prikazani koncepti i modeli nikako ne ilustruju celinu, ve¢ predstavljaju
skicu najznacajnijih doprinosa stru¢noj diskusiji koja je imala veliki uticaj na
redefinisanje ciljeva nastave stranih jezika. Do promene jezicke politike i
redefinisanja nastavnih ciljeva na nemackom govornom podrudju dolazi 80-ih
godina XX veka, a reformisanje planova, programa i kurikuluma i integracija
interkulturne kompetencije, interkulturnih ciljeva i sadrZaja zahvatila je veliki
broj nastavnih predmeta. Medu prvim oblastima koje integrisu novi nastavni
cilj, koji ubrzo dobija status klju¢ne kompetecije, bila je i didaktika nemackog
jezika kao stranog. Etabliranje interkulturne kompetencije ne moze se razumeti
bez uvida u politi¢ki okvir definisan programskim dokumentima Sveta Evrope,
¢iju okosnicu ¢ini senzibilizacija gradana za kulturnu raznolikost i razvijanje
interkulturnog dijaloga. U tom smislu, Savet Evrope propagira princip
interkulturalnosti, plurilingvizma i jezicke raznolikosti. Plurilingvizam se u
kontekstu jezicke politike i planiranja nastave stranih jezika definise kao
kompetencija koja unapreduje interkulturni razvoj. Vazan preduslov za
stvaranje interkulturnog dijaloga jeste upravo poznavanje vise jezika i vise
razli¢itih kultura.

Sasvim u duhu nove jezicke politike, Krum (Krumm 1994a:119) cilj
nastave stranih jezika, a time i nemackog jezika, vidi u senzibilizaciji ljudi za
viSejezi¢nost i Zivot u multikulturnim zajednicama, s jedne strane, i njihovom
osposobljavanju za interkulturnu komunikaciju, s druge strane. O
implikacijama promenjene jezi¢ke politike na teoriju didaktike stranih jezika
bice viSe rec¢i u poglavlju posvecenom odnosu interkulturnog ucenja i
ligvopragmatike.

Nakon prikaza najznacajnijih pristupa problemu razgrani¢avanja pojmova
interkulturnog ucenja, interkulturne komunikacije i interkulturne kompetencije
moZemo zakljuciti da je ,interkulturno uc¢enje put, interkulturna kompetencija
cilj interkulturne komunikacije” (Rottger 2004:16). Bez obrzira na razlike u

definisanju sadrzaja interkulturne kompetencije moze se konstatovati da je
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interkulturalnost sposobnost da se pomocu jezika otkrije nova kultura i na
osnovu toga sopstvena kultura vidi drugim oc¢ima. U nastavi stranih jezika i
lingvopragmatici danas se uopsteno govori o interkulturnom pristupu pod
kojim se podrazumeva integrativna i holisticka koncepcija glotodidaktike ciji
cilj je usvajanje interkulturne i komunikativne kompetencije.

U poslednje dve decenije teorija interkulturne komunikacije iznedrila je
nov teorijski pristup poznat kao transkulturna komunikacija. Sam pojam prvi
put upotrebljava Bolton 1997 (Bolten 1997). Teorija transkulturne komunikacije
danas se smatra socijalno-konstruktivistickim pravcem u okviru interkulturne
komunikacije. U osnovi teorije transkulturne komunikacije nalazimo osnovne
modele interkulturne komunikacije: model sinergije i model sinteze. U osnovi
modela sinteze je uverenje da se teza i antiteza kao dve veli¢ine integrisu u
tre¢cu - u sintezu. Model sinergije podrazumeva ,kontinuirano stvaranje
odnosal® u koji se slivaju energetski potencijali ucesnika u procesu
komunikacije”, pri ¢emu oni pripadaju razli¢itim kulturama (Bolten 1997:487).
U osnovi teorije transkulturne komunikacije je hipoteza da iz ,konvergencije
kulturne divergentnosti” pomoc¢u komunikacije nastaje nova kultura
(Matoba/Scheibel 2007:7). Kasmir (Casmir 1998 cit. prema Matoba/Scheibel
2007:14) tako nastalu kulturu naziva ,razvojnim modelom trece kulture” i
govori o njoj kao o modelu sinteze i sinergije koji treba da prikaZze kako u
kontaktu sagovornika koji pripadaju razli¢itim kulturama nastaje treca kultura.
Sredis$nje pitanje teorije jeste na koji na¢in komunikacija uti¢e na razvoj kulture,
a polazna pretpostavka da osnovu svih uspes$nih ljudskih, simboli¢kih i
komunikativnih interakcija ¢ini dijalog. Stoga je zadatak ove teorije da utemelji
Jteoriju dijaloga” koja bi bila primenjiva u svakom kulturnom okruzenju
(Matoba/Scheibel 2007:21). Komponente transkulturne komunikacije izvedne
su iz komponenti interkulturne komunikacije Gudikunsta (Gudykunst 1994:5) i
obuhvataju: 1) motivaciju da se efikasno i primereno komunicira (u osnovi se
nalaze razlicite ljudske potrebe kao Sto su: potreba za sigurnosc¢u, pripadanju,

izbegavanje stanja anksioznosti itd.), 2) znanja o wuslovima uspesne

% kontinuierliche Erzeugen eines Handlungszusammenhangs
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komunikacije (poznavanje alternativnih interpretacija, vladanje strategijama za
prikupljanje informacija, itd.), 3) komunikativne vestine (sposobnost tolerisanja

protivurecnosti, sposobnost adaptacije, empatija i dr.)

2.3.2. Interkulturno ucenje i lingvopragmatika

Problemu interkulturnog pristupa u nastavi lingvopragmatike posveceno
je u danasnjoj stru¢noj javnosti mnogo paznje. Radovi posveceni toj tematici se
mogu razvrstati u nekoliko grupa. U prvu grupu bi se mogli uvrstiti radovi koji
u analizi polaze od interkulturnog ucenja, kao npr. radovi Knap/Knap-
Potofove (1990), Kruma (1992), Tomasa (1993) ili Hufajzenove (1998).
Reprezentativnom predstavnicom druge grupe, koja polazi od interkulturne
komunikacije moze se smatrati Rost Rotova (1996). Najznacajniji predstavnici
trece grupe, koja polazi od interkulturne kompetencije jesu Singke 1995 i
Knap/Knap-Potof (1990).

U ovom poglavlju predstavicemo najznacajnije stavove o: a) odnosu
interkulturnog ucenja i lingvopragmatike, b) ciljevima i sadrZajima
interkulturnog ucenja u okviru lingvopragmatike, c) interkulturnoj
komunikativnoj kompetenciji, kao pojmu kojim se danas odreduje i aktuelna
politika nastave stranih jezika i nastavna praksa.

Kada govorimo o odnosu interkulturnog ucenja i lingvopragmatike,
mozemo napraviti razliku izmedu nekoliko polazista. Prvo polaziste zastupaju
autori koji izjednacavaju nastavu stranih jezika i interkulturno ucenje. Drugo
polaziste zastupaju autori koji pokuSavaju jasno da razgrani¢e polje
interkulturnog ucenja i lingvopragmatike, a trece, autori koji smatraju da je rec¢
o komplementarnom odnosu. Predstavnici prve grupe smatraju da se
lingvisticka kompetencija moZe izjednaciti sa kompetencijom na stranom jeziku,
a da je samo ucenje stranih jezika uvek interkulturno. Druga grupa autora
zastupa stav da se ove dve srodne oblasti moraju razdvojiti jer je u slucaju
lingvopragmatike re¢ o znanjima, a u interkulturnom ucenju rec je o svesnim i

kontrastivnim procesima ucenja. Najznacajniji predstavnik navedenog polazista
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svakako je Bauer (Bauer 2009) koji smatra da je interkulturno ucenje
multikulturno orijentisano, a ne kontrastivho kao lingvopragmatika, da je
usmereno na akciju, proces i projekat, a ne na usvajanje znanja, te da zahteva
promenu perspektive i omogucava dublji uvid u realnost strane kulture.
Nasuprot tome, lingvopragatika ucenika ne prevodi u drugu realnost, ve¢ mu
omogucava da ostane u ulozi posmatraca koji ocenjuje po sopstvenim merilima.
Najznacajnija razlika ogleda se u tome da se interkulturno ucenje koncentrise na
mikrostrukture, pod kojima Bauer podrazumeva teme koje se odnose na
sadasnjost, buduc¢nost i pluralitet stranog drustva. Lingvopragmatika se
orijentiSe ka makrostrukturama stranog drustva, a to su institucije, socijalne
grupe, privreda, javne li¢nosti i drugo (Bauer 2009:15).

I najzad, tre¢u grupu autora koji smatraju da je odnos lingvopragmatike i
interkulturnog ucenja komplementaran najbolje predstavlja Brita Hufajzen
(Hufeisen 1998a:180), koja kaze:

"Te dve oblasti su, cini se, ipak komplementarne. SadrZaji koji se usvajaju u
nastavi lingvopragmatike bolje se usvajaju, razumeju i sprovode u delo pomocu
interkulturnog pristupa, nego sto bi to bio slucaj kada bi se one samo nabrajale kao
takve i kada bi stajale monolitno, bez odnosa sa kulturom ucenika." (ibidem.).

Relevantnost interkulturnog uc¢enja za nastavu nemackog jezika ogleda se
u razli¢itim dimenzijama nastave, a to su: 1) odredenje nastavnog cilja, 2)
predmet, odnosno sadrzaj nastave, 3) interkulturnu kompetenciju kao
komponentu interakcije u nastavi, 4) nastavni materijal i udzbenike, 5) nastavne
metode (Rost Roth 1996:2). Kada interkulturno u¢enje posmatramo kao nastavni
cilj, razlikujemo dva polazista. Prema jednom polazistu se nastavni cilj tumaci
kao razvijanje razumevanja u internacionalnom i multikulturnom kontekstu,
kao i razumevanje strane kulture. Tako, recimo Krum (Krumm 1995:158) smatra
da je cilj celokupne nastave stranih jezika sporazumevanje i dodaje da se "u
nastavne ciljeve interkulturnog vaspitanja, a posebno u nastavi stranih jezika, ubraja i
spremnost da se preispitaju sopstvene norme i da se podnesu razlicitosti". Drugo

polaziste zastupaju autori koji se zalazu za ,instrumentalnu orijentaciju”, koji
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smatraju da interkulturna komunikacija ima za cilj uspe$no sprovodenje
komunikativnih namera.

Knap i Knap-Potof (Knapp, Pothoff 1990:83) smatraju da je cilj
interkultunog ucenja u nastavi lingvopragmatike ,razvijanje vestine
interkulturne komunikacije”, pri ¢emu posebno naglasavaju znacaj pojma
komunikacije. Ukoliko se zanemari komunikacija, nastava stranog jezika lako
moze da se svede na nastavu lingvopragmatike koja se koncentrise iskljucivo na
sadrzaje ili na izolovane veZbe za senzibilizaciju.

Vit (Witte 2006:30) smatra da je cilj interkulturnog ucenja razumevanje
interpretativnih obrazaca strane kulture. Oni se ne mogu razumeti u totalitetu
jer su kompleksni, a govornici ih ¢esto nisu svesni, bududi da je "kontekstualno
kulturno znanje [...] skoro uvek implicitno" (ibidem.). Implicitno znanje o
kulturi koje determiniSe postupke govornika obuhvata sheme i obasce
neophodne za uspesnu komunikaciju i akciju. Shodno re¢enom, cilj nastave je
da omoguéi upoznavanje interpretativnih obrazaca strane kulture, odnosno
implicitnog kolektivnog znanja kojim raspolaze strana kultura. Cilj nastave je
da omoguci ucenicima da opaze, upoznaju i usvoje nove sadrzaje znacenja. U
tom procesu posebnu poteskocu ¢ine ve¢ postojeca znacenja pojmova i pravila
komunikacije koja su ucenicima poznata iz maternjeg jezika. Postojeca znacenja
mozemo izjednaciti sa ,slikama strane zemlje” koje se ne mogu sagledati
nezavisno od stereotipnih predstava (Krumm 1992:16). Posavsi od slika strane
zemlje i nastave stranog jezika, Krum formuliSe cetiri teze o interkulturnom
ucenju i lingvopragmatici: 1) Svako ko uci strani jezik ima odredenu predstavu
o Nemcima koja ukljucuje i strahove, kliSee i predrasude. 2) Nastava nemackog
jezika je prvi sistematican susret sa stranim jezikom i kulturom, tokom koje se
menjaju postojece predstave ili se zamenjuju novim. Veoma je bitno da
udZbenici i nastavnici selekcijom materijala ne doprinose ucvrséivanju
postojecih predrasuda. 3) Integrisana lingvopragmatika zahteva interkulturnu
nastavu u ¢ijoj osnovi ¢e biti poredenje kultura. 4) Za interkulturno ucenje je

nophodan trening opaZzaja (ibidem.).
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Sa aspekta nastavne prakse posebno je znadajna Singkeova (Schinschke
1995:37-45) podela sposobnosti koje objedinjuje interkulturna kompetencija,
bududi da je upravo ta podela predstavljala osnov za konkretizovanje nastavnih
ciieva interkulturne didaktike lingvopragmatike orijentisane ka potrebama
ucenika Gerharda Nojnera.

Po Singkeu, interkulturna kompetencija objedinjuje sledece sposobnosti
koje su medusobno zavisne i koje se u praksi ne nalaze izolovane:

1) Sposobnost da se reaktiviraju koncepti sopstvene kulture, $to znaci da
ucenici moraju da postanu svesni da je nacin na koji razumeju svet oko sebe
kulturno determinisan i da je cilj sagledati stranu kulturu iz perspektive iz koje
je vide pripadnici te kulture.

2) Sposobnost da se posreduje izmedu sopstvene i strane kulture. Da bi to
mogli, ucenici moraju biti svesni mogucih zajedni¢kih osobina, sli¢nosti i
razlika. Ucenici treba da budu spremni da prihvate i postuju samostalnost
druge kulture i da uvaZze c¢injenicu da je drugacija od kulture kojoj pripadaju.
Navedena sposobnost ne podrazumeva da ucenik treba da se distancira od
sopstvene kulturne pozadine.

3) Sposobnost da se vlada odredenim komunikativnim delovanjem koje
podrazumeva da je ucenik u stanju da se izbori sa razli¢itim ocekivanjima i
nac¢inima ponasanja koji su kulturno uslovljeni, te da je u stanju da medu njima
posreduje.

Singkeovo gledidte smatramo znadajnim i stoga $to smatra da ucenici u
procesu upoznavanja strane kulture treba da ostanu verni sebi i svom
kulturnom poreklu. Singke napusta stav da komunikativne sposobnosti treba
da se prilagode stranim komunikativnim situacijama i komunikativnim
obrascima. Stoga, smatra autor, treba razvijati vestine koje omogucavaju
otvoren pristup problemima koji mogu nastati u komunikaciji medu
pripadnicima razli¢itih kultura. Pri tom je neophodno da razli¢iti sistemi
vrednosti, razli¢ita upotreba univerzalnih pojmova ili razlike u navikama u
komunikaciji postanu tema razgovora i da sagovornici zajedno nadu nacin na

koji ¢e se odnositi prema tim razlic¢itostima.
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Kada govori o interkulturnom ucenju i sadrZaju nastave Rost Rot (Rost
Roth 1996:4-12) pravi razliku izmedu dve grupe sadrzaja. Prvu grupu ¢ine: a)
sadrzaji koji se odnose na socijalno-eticke aspekte interkulturne komunikacije,
b) sadrzaji koji se odnose na iskustva i stavove prema drugoj kulturnoj
zajednici. S druge strane su sadrzaji koji se ti¢u komunikativne kompetencije i
kulturnih specificnosti. Posebno mesto pri tom imaju semanticki aspekti,
odnosno kulturno kontrastiranje, semantizacija leksike i pragmatski kulturni
konstrasti. SadrZzaji interkulturnog ucenja u nastavi lingvopragmatike moraju
biti uskladeni sa fazama interkulturnog uc¢enja. Sa aspekta nastave najpotpuniji
opis faza nalazimo kod Tomasa (Thomas 1993:382). U prvoj fazi interkulturnog
ucenja ucenici posredstvom kulturologije ili lingvopragmatike sticu osnovna
znanja o stranoj kulturi koje naziva ,orijentacionim znanjima”. U drugoj fazi
ucenici se upoznaju sa sistemima orijentacije specificnim za stranu kulturu,
odnosno sa normama, stavovima, uverenjima, vrednovanjima i sl., koji u svojoj
osnovi predstavljaju kulturne standarde. Tokom trece faze interkulturnog
uenja razvija se sposobnost ,koordinacije kulturno divergentnih Sema
delanja”. Za cetvrtu fazu je specificna sposobnost razumevanja strane kulture,
koja se ocituje kroz obimno prakti¢no znanje koje se moZe generalizovati, a koje
govorniku omogucava brzo i efikasno snalaZenje u stranoj kulturi.

Odnos interkulturnog pristupa i lingvopragmatike definisali su i
determinisali koncept interkulturne komunikativne kompetencije i politika
nastave stranih jezika oli¢ena u Zajedni¢kom evropskom okviru za zive jezike i
Evropskom jezickom portfoliju. Re¢ je o dokumentima Saveta Evrope u koje su
pretoceni najznacajniji principi interkulturnog uc¢enja. Zajednicki evropski okvir
za zive jezike (2003) dokument je na kome se u poslednjoj deceniji u velikom
broju zemalja zasniva politika nastave stranih jezika u Evropi. U ovom
dokumentu formulisane su preporuke, kriterijumi i principi relevantni za

savremenu nastavu stranih jezika, koji su poznati i u nasoj javnosti i koji se sve

(@

eS¢e uvazavaju prilikom kreiranja planova, programa, pisanja udZbenika i
drugih nastavnih materijala, kao i prilikom evaluiranja u¢enickih postignuca. U

dokumentu se predocava znacaj razvijanja interkulturne komunikativne
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kompetencije, koja se pominje kao interkulturna svest i interkulturalnost. Bez
obzira $to su informacije o nevedenom principu manjkave i $to je sam tvorac
pojma, Bajram, bio nezadovoljan mestom i znacajem koju je ova vaZna
kompetencija dobila u tom dokumentu, on je doprineo razvijanju svesti o
potrebi razvijanja interkulturne komunikativne kompetencije u nastavi stranih
jezika (Filipovié¢ 2008:94).

Interkulturna komunikativna kompetencija je kompleksniji pojam od
komunikativne kompetencije i obuhvata sve elemente koji komunikaciju unutar
odredene kulture ¢ine uspeSsnom, obuhvatajuci pri tom i vladanje tehnikama
prepoznavanja, razumevanja i prihvatanja razlika izmedu kultura. Re¢ je o
konceptu Majkla Bajrama (Byram 1997:34), koji je i jedan od autora Zajednickog
evropskog okvira za Zive jezike. Komponente interkulturne komunikativne
kompetencije su: 1) posmatranje i identifikacija osoba i objekata u interkulturnoj
komunikaciji, 2) njihovo poredenje i kontrastiranje, 3) pregovaranje i definisanje
znacenja, 4) prevazilazenje dvosmislenosti u komunikaciji, 5) adekvatno
tumacenje poruka, 6) ogranicenje mogucnosti pogresnog razumevanja, 6)
odbrana sopstvenog misljenja uz uvaZzavanje stavova drugih ucesnika u
komunikaciji, 7) prihvatanje razlicitosti (ibidem.). U kontekstu nastave stranih
jezika iz navedenog proizilazi da je neophodno razvijati kriticku svest uc¢enika,
staviti na raspolaganje neophodna znanja i omogucditi u¢enicima da formiraju
stavove i razviju neophodne vestine.

Prosirivanje  pojma  komunikativhe kompetencije i integracija
interkulturnih aspekata na nemackom govornom podrucju aktuelni su od 80-ih
godina proslog veka. U didaktici nemackog jezika se za navedenu promenu
upotrebljava veliki broj termina od kojih su najpoznatiji: ,, promena paradigme”,
,neokomunikativna nastava® ili ,postkomunikativni preokret”. Re¢ je o
preokretu koji karakterise nadgradnja pragmaticne i funkcionalne usmerenosti
komunikativnog pristupa koji se ogranicavao na razvijanje jezickih vestina.
Zagovornici postkomunikativne nastave smatraju da se nastava stranih jezika
ne sme redukovati na pragmati¢no-funkcionalnu dimenziju, ve¢ da mora biti

,mesto za sistemati¢an susret sa stranom kulturom, (Krumm 1995:157), $to
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implicira i promenu odnosa prema kulturi i prema lingvopragmatici, kojoj je
kultura referentna tacka. U nastavi stranih jezika dolazi do redefinisanja
nastavnih ciljeva, oni se proSiruju za kulturnu i interkulturnu dimenziju.
Nastavni cilj se definiSe kao razvijanje komunikativhe kompetencije u
interkulturnim situacijama (Miller 1994:155). Interkulturalnost se, pri tom,
tumac¢i kao sposobnost da se pomocu jezika otkrije nova kultura, Sto
lingvopragmatici daje novu dimenziju i ve¢i znacaj.

Zaklju¢no se moze re¢i da su za interkulturnu didaktiku bitne sledece
¢injenice:

- interkulturna komunikacija se principijelno odvija drugacije nego
komunikacija na maternjem jeziku, u kojoj se sagovornici stalno oslanjaju na
zajednicko kulturno znanje;

- u nastavi se mogu obradivati samo isecci iz strane stvarnosti, moguc je,
dakle, samo rad na odredenom primeru ili uzorku. Na taj nacin ste¢ena znanja
u nastavi lingvopragmatike ¢ine ,ostrva razumevanja“, koja i nakon
preduprediti opasnost od nesporazuma ili pogresne interpretacije;

- za efikasnost komunikacije sa govornicima stranog jezika od veceg su
znacaja stavovi, sposobnosti i strategije neophodni za razumevanje stranog,

nego samo znanje o stranoj kulturi.

2.3.3. Metode interkulturnog ucenja

Na osnovu skice odnosa interkulturnog ucenja i lingvopragmatike date u
prethodnom potpoglavlju, moze se konstatovati da je - bez obzira na razlike
izmedu autora koji izjednacavaju interkulturno ucenje i lingvopragmatiku i
autora koji insistiraju na njihovoj autonomiji - koncept interkulturnog ucenja
izvrSio presudan uticaj na redefinisanje ciljeva nastave stranih jezika i
lingvopragmatike. Koncept interkulturnog ucenja odrazio se i na ostale aspekte
didaktike/metodike stranih jezika, kao $to su nastavni materijali, metode rada i

oblici evaluacije. Budu¢i da su ciljevi nastave lingvopragmatike na
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interkulturnim osnovama ve¢ prikazani, osvrnuéemo se na metode rada,
metode selekcije nastavnih materijala i sadrZaja i na evaluaciju.

Pre nego $to se posvetimo analizi metoda interkulturnog ucenja u nastavi
stranih jezika, neophodno je da se ukratko osvrnemo na znacenje pojma
metoda. Kada govorimo o metodi, govorimo o dva njena aspekta. Jedan je
metoda shvacdena kao postupak u ¢ijoj osnovi je odredeni sistem, a ¢iji cilj je da
dovede do prakti¢nih i teorijskih rezultata. Drugi aspekt i drugo znacenje u
kojem se upotrebljava termin metoda odnosi se na nacine izvodenja odredenog
postupka, odnosno nacine na koji se postize odredeni cilj. U nastavi stranih
jezika se pod ovim pojmom podrazumeva: a) preovladujuci koncept nastave i
b) ukupnost metoda koje se u nastavi koriste (Durbaba 2011:12)102,

Kremzer (Kremzer 1983:37) pod metodom podrazumeva uputstvo ili
konstrukt koji se sastoji od niza metodskih postupaka za organizaciju
nastavnog procesa, kao i strategija koje se koriste u planiranju i sprovodenju
nastavnog procesa. Metoda povezuje principe didaktike i pedagogije, a na nju
vrSe uticaj ne samo sociokulturni i institucionalni uslovi, ve¢ i datosti samog
nastavnog predmeta koji se poucava, odnosno ciljna grupa, definisani nastavni
cijievi i nastavni sadrzaj. Metoda se moZe opisati kao uputstvo za rad
nastavnika, odnosno kao strategija za organizovanje nastavnog procesa. Pod
strategijom, pri tom, treba razumeti uputstva za postupke nastavnika, kao i
uputstva za organizaciju procesa u¢enja ucenika.

Do danas u metodici nastave nemackog jezika nije moguce dati prikaz
sistema metoda za nastavu nemackog jezika jer postoji veliki boj metodskih
postupaka koji se teSko mogu sistematizovati u vece skupine, odnosno metode.
U nemackoj stru¢noj literaturi, kao posledica nemogucnosti sistematizacije
koncepata poucavanja, umesto termina metoda upotrebljavaju se termin
pristup03.

U svom nastojanju da prikaZe osnovne karakteristike metoda, Kremzer

navodi da u nastavnom procesu metoda odreduje odnose izmedu:

'%Na francuskom govornom podrudju pod metodom se podrazumeva i sam udzbenik koji se u
nastavi stranih jezika koristi. (Durbaba 2011:12)
193 Der Ansatz, der Zugang od engleskog approach
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e jezickih delatnosti i razvoja odgovarajucih sposobnosti
e jezickog sistema i upotrebe jezika

e znanja, vestina i sposobnosti

e jezicke teorije ijezicke prakse (Kremzer 1983:37).

U nastavnom procesu metode se javljaju u vidu metodskih postupaka i
nastavnih sredstava. Metodske postupke treba shvatiti kao ,osmisljenu sumu
aktivnosti nastavnika i ucenika koja dovodi do realizacije nekog unapred
odredenog delimi¢nog cilja” (ibid. 38). Metode, dakle, daju uputstva za
organizovanje nastavnog procesa (podela nastavne jedinice u faze, izbor
nastavnih formi, planiranje i upotrebu medija), a sve to imajuc¢i u vidu uloge
ucenika, nastavnika, nastavnih ciljeva i nastavnog sadrzaja.

Kada govorimo o metodama u nastavi stranih jezika, one sluZze nastavhom
cilju i glavnim funkcijama nastavnog procesa, a pod njima se podrazumeva
upoznavanje, utvrdivanje, usvajanje, sistematizacija, primena i ponavljanje
jezicke grade, primena jezicke grade u jezickim delatnostima, kontrola
usvojenih znanja, stanja, vestina i sposobnosti za pojedine jezicke delatnosti.

Kao $to ne postoji prikaz sistema metoda, ne postoji ni zaokruzena
metodika interkulturnog ucenja ili metodika lingvopragmatike. Butjes (Buttjes
1989:45) konstatuje da postoji deficit teorijski utemeljenih empirijskih
istrazivanja koja se odnose na tehnike interkulturnog i lingvopragmatickog
ucenja, te da joS ne postoji teorija interkulturnog ucenja. Shodno tome,
ogranic¢i¢emo se na prikaz nekoliko metodskih postupaka koji su pogodni za
interkulturno ucenje.

Kada je re¢ o nastavi lingvopragmatike po Betermanu (Bettermann
2001:1124) ne moZemo govoriti o specificnim metodama koje bi bile nezavisne
od metoda nastave stranih jezika, ve¢ samo o metodama i tehnikama koje su u
vecoj meri pogodne za rad sa lingvopragmatickim sadrzajima. Nemoguce je,
tvrdi Beterman, definisati opStevazece metodske koncepta koji bi odgovarali
ucenicima u svim fazama Skolovanja jer postoje velike razlike u nivou
poznavanja stranog jezika, nivou predznanja u oblasti lingvopragmatike kao i

stepena socijalizacije samih ucenika. Henrici (Henrici 1994:518) u svom
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iscrpnom prikazu istorije metoda u nastavi stranih jezika tvrdi da interkulturna
metoda ne predstavlja niSta temeljno novo osim potenciranja ciljnog
posmatranja nastavnog procesa, nastavnih sadrZaja iz sopstvene, ali i
perspektive stranog. Autor je smatra nastavkom komunikativnhe metode, od
koje se razlikuje upravo navedenom specificnoséu. Teorijska obrazloZenja koja
se odnose na interkulturnu metodu su, izuzevsi lingvisticke, smela i moderno
doterana.
Krum (Krumm 1992a:19), govore¢i o metodskim postupcima primerenim
ostvarivanju ciljeva interkulturnog ucenja u lingvopragmatici, navodi sledece:
e treniranje opazanja i senzibilizacija za sopstvenu kulturnu
determinisanost,
e svesna konfrontacija sa sopstvenom kulturnom determinisanosti i
poredenje manifestacija polazne i ciljne kulture,
e istrazivanje znacenja i kolaZi znacenja,

e sakupljanje iskustava kontrastiranja kultura,

aktiviranje predznanja.

Da bismo nasli odgovor na pitanje koje su metode adekvatne za postizanje
cilieva interkulturnog ucenja, neophodno je da odgovorimo na pitanje: sta je
potrebno za primerenu komunikativhu akciju na nemackom govornom
prostoru. Neophodna su nam sva raspoloziva znanja o normama interakcije, o
sistemu vrednosti i mentalitetu. Nadalje je neophodno da budu usvojena,
osves¢ena i automatizovana sva znanja koja se ti¢u kulturnih sli¢nosti i razlika,
iz njih proizasla ocekivanja, norme i njihov uticaj na ponaSanje ucesnika u
komunikaciji'®. Jedna od tehnika koja doprinosi sagledavanju kulturnih razlika
jeste organizovanje kulturnih modula, shvacenih kao zaokruzene i

multumedijalno pripremljene nastavne jedinice koje se bave odredenim

U osnovi recenog nalazi se koncept Language Awareness koje Association for Language
Awareness definiSe kao "Language Awareness can be defined as explicit knowledge about
language, and conscious perception and sensitivity in language learning, language teaching and
language use." http://www.lexically.net/ala/la_defined.htm. U osnovi koncepta nalaze se
slededi ciljevi:1) budenje interesovanja i razvijanje svesti o sopstvenom i o stranom jeziku, 2)
podsticanje motivacije za ucenje stranih jezika, 3) razvijanje metodskih kompetencija, 4)
razvijanje metajezic¢kih i metakognitivnih vestina na osnovama komparacije jezika, 5) kriticko
sagledavanje odnosa jezika i manipulacije (Saudan 2005 prema Giirsoy 2010:1-2).
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aspektom kulture ¢iji se jezik uc¢i. Hausova (House 1996:16-17) napominje da je
neophodno omoguciti u¢enicima da spoznaju neosnovanost pretpostavke da ih
drugi razumeju i da oni razumeju druge. Preneseno na nivo nastavne situacije
to znaci da kod ucenika treba sistematski razvijati senzibilitet za potencijalne
prepreke u razumevanju svih vrsta, $to je moguce posti¢i uvezbavanjem
strategija za prevazilazenje navedenih problema, a to su: strategije za
kontinuirano  nadziranja razumevanja, strategije feedback, strategije
samoreparature i reparature stranog, kao i strategije sporazumevanja o
znacenju. Drugim re¢ima, u¢enici moraju konstantno voditi ra¢una o znacima
nesporazuma i moraju ovladati tehnikama koje ¢e im omoguciti da dodu do
znacenja. Osim navedenih, neophodne su i ,strategija fleksibilnog kretanja”
interpretacije sadrzaja, konverzacije od lokalne mikroperspektive ka globalnoj
makroperspektivi, kao i ,strategija odlaganja definitivne interpretacije”
sadrzaja konverzacije koja treba da doprinese spremnosti ucenika da
interpretaciju poruke posmatra kao privremenu i promenljivu (ibidem.).

Govoreéi o metodama rada Kkarakteristicnim za interkulturnu
lingvopragmatiku, Cojner (Zeuner 2001:55-85) navodi slede¢e metodske
principe: a) rad sa problemskim poljem, b) rad na stereotipima, c) poredenje, d)
formulisanje pitanja i preispitivanje znacenja.Beterman (Bettermann 2001:1222)
takode govori o metodama i strategijama pogodnim za nastavi
lingvopragmatike i navodi projektni rad i igru (Rollenspiel), simulacije, metode
koje nisu ograni¢ene na rad u ucionici, ve¢ u vannastvanim okolnostima
podsti¢u uspostavljanje kulturnih kontakata i analizu tragova ciljne kulture u
polaznoj. Budué¢i da ¢e Betermanovom predlogu metoda i strategija biti
posveceno vise paznje u podpoglavlju 2.3.4. osvrnuéemo se na osobenosti
metoda koje predlaze Cojner.

Pozivaju¢i se na Betermanov (Bettermann 1989) pledoaje za uvodenje
»problemskih polja” u sadrZaje nastave lingvopragmatike, Cojner navodi da
integralni rad podrazumeva povezivanje vise srodnih i povezanih tema. Na taj
na¢in moguce je sagledati i prikazati medusobni odnos i medusobnu

povezanost problema i ¢injenica koje se odnose na odredeno drustvo, a koje
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ukazuju na kompleksnost svakog drustva. Uvodenje , problemskih polja“ ima
sledece funkcije: da ograni¢i materiju koja se izucava, da ukaZe na odnose
izmedu pojava i da ih ilustruje. Takav pristup predstavlja prekid sa tradicijom
,hronolosko-sistematske metode” u korist tematsko-korelativnog postupka za
koji je karakteristi¢an projektni rad (ibid. 52).

Metodski princip koji je ve¢ duze vreme aktuelan u stru¢noj diskusiji u
oblasti didaktike lingvopragmatike jeste rad sa stereotipima. Na nemackog
govornom podrudju se prilikom razmatranja problema stereotipa ¢esto polazi
od Lizebrinkove definicije sterotipa.

"Stereotipi su kulturno uslovljena, nepreispitana i uvreZena misljenja jedne
grupe o osobinama i osobenostima druge grupe." (Lusebrink 2005:38)

Iz prikazane definicije moze se is¢itati davno formulisana Lipmanova
definicja stereotipa. lako je danas dominantna peZorativna konotacija termina
stereotip, njen tvorac, publicista i pisac Valter Lipman (Walter Lippmann), nije
imao takvu nameru kada je 1922. skovao termin!%. Lipman, iako svestan
ogranicenja i ideoloskih implikacija stereotipa, naglasava njihovu nuznost i
korist.

, Obrazac stereotipa nije neutralan. Nije to bas samo jedan od nacina da se
umesto velike, bljestave, zaglusujuce zbrke realnosti uspostavi red. Nije samo
precica. On je sve te stvari zajedno i jos nesto vise. On je projekcija u svet naseg
smisla o nasoj vrednosti, o nasem poloZaju i nasim pravima. Stereotipi su zbog
toga silno nabijeni osecanjima koja idu sa njima. Oni su tvrdave nase tradicije, a
iza njenih bedema, mi se i dalje moZemo osecati sigurnim na polozajima koje
zauzimamo.” (Lippmann 1956:96)

Lipmanova definicija objedinjuje mnostvo funkcija sterotipa. Njihova
osnovna funkcija jeste uspostavljanje reda u mnostvu kompleksnih, delimi¢no
nepotpunih informacija koje nas okruZuju. Red je mogucée uspostaviti
tipizacijom i klasifikacijom. Buduéi da su informacije cesto nepotpune,

pribegava se generalizaciji i Sablonizaciji kao ,izrazu nuZznosti jezickog i

%Termin je preuzet iz re¢nika §tamparske tehnike, gde se pod stereotipom podrazumeva otisak
sa nepokretnim slogom.Lipman termin stereotip upotrebljava za ,slike u glavama”.
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misaonog ekonomisanja” ¢ime dobijamo red u ,zaglusujucoj zbrci realnosti”
koji je relativan, promenjiv i parcijalan. Pri tom ne smemo izgubiti iz vida da je
svaki poredak realnosti uvek istorijski proizvod koji se ne moze sagledati
nezavisno od aktuelnih pozicija moci. Govoreéi o stereotipu kao o precici
Lipman mu pripisuje odredena svojstva kao Sto su jednostavnost prikaza,
upadljivost, mo¢ pojednostavljivanja. Stereotip nema jednoznacan karakter, nije
dakle ni pozitivan ni negativan, jer podrazumeva bitnu kognitivnu funkciju,
koja se ne moZe odvojiti od komunikativnosti. Kada govori o ,nasim
tradicijama” Lipman govori o modi stereotipa da podstic¢e na konsenzus,
odnosno da stvori utisak da svi pripadnici odredene zajednice jednako definisu
realnost i jednako je vrednuju. Ovde posebno treba naglasiti nekoliko aspekata
(Peri¢ 2005:6-8): a) aspekt depersonalizovanog videnja pripadnika drugih
grupacija koji se ne posmatraju kao individue, ve¢ iskljuc¢ivo kao pripadnici
grupe, b) aspekt vrednovanja, odnosno pripisivanje odredenih pozitivnih ili
negativnih kolektivnih svojstava svim pripadnicima odredene grupe, c)
postojanje neverbalnih predstava koje ne moraju biti izgovorene jer
predstavljaju deo ,nasih tradicija” odnosno opstih idioma. Ovaj aspekt je
izuzetno vaZan za nastavu stranih jezika, budué¢i da se ove vrednosti i
predstave, koje se odnose i na ,nase” i na ,njihovo”, smatraju prirodnim i
opstepoznatim!% zbog cega se retko artikuliSu i preispituju. Buducdi da je rec¢ o
predstavama koje su emocionalno obojene, njihovo preispitivanje u nastavnom
procesu moze izazvati neocekivane emocionalne rakcije.

Lipmanova definicija i danas je predmet razlic¢itih interpretacija, a
stereotip se danas izuc¢ava u okviru velikog broja drustvenih disciplina, koje mu
u zavisnosti od disciplinarne pozicije u¢itavaju razli¢ita znacenja.

Sa aspekta relevantnosti za nastavu stranih jezika moguce je izdvojiti
nekoliko shvatanja o sustini i funkcijama stereotipa. Bez obzira na polaziste,
autori se slazu da je sterotip na¢in opazanja stranog koji je uslovljen

pojednostavljenim videnjem kompleksne drustvene stvarnosti, a koji je

106 Navedene predstave i vrednovanja mogu se i svesno precutkivati jer nisu u skladu sa
aktuelnim opsteprihvacdenim politickim ili ideoloskim vrednostima. Videti: Peri¢ (2005) ,O
nemim i glasnim stereotipima”.
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relativno nefleksibilan i teSko se menja. Aronson (Aronson 2004:463) stereotip
definiSe kao kognitivhu komponentu unapred zauzetog stava, odnosno kao
generalizaciju o odredenoj grupi, pri ¢emu se gotovo svim pripadnicima date
grupe pripisuju iste osobine. Po Kvasthofu (Quasthoff 1989:39), stereotip treba
shvatiti kao , verbalni izraz ubedenja” o socijalnim grupama ili o pojedincu kao
pripadniku odredene grupe. Stereotip ima oblik logickog suda koji putem
pojednostavljivanja i generalizacije, uz emotivno vrednovanje, odredenoj grupi
pripisuje odredene nacine ponasanja i odredene namere.

Bez obzira na disciplinarno polaziste danas je opsteprihvacena podela
tunkcija stereotipa na: 1) kognitivnu funkciju, kojom se omogucava ,sredivanje”
pojava kompleksne stvarnosti, odnosno ,sredivanje difuznog materijala i
redukcija kompleksnosti” (Quasthoff 1989:39) pri ¢emu se zbog misaonog
ekonomisanja ¢esto pribegava generalizaciji, koja neretko iskrivljuje realnost, 2)
ucvrscivanje samopouzdanja i odredene slike sveta, 3) socijalnu funkciju odbrane
kolektivnog identiteta, koja omogucéava povlacenje granice izmedu ,nas” i ,,njih”,
¢ime se doprinosi razvijanju osecanja pripadnosti odredenoj grupi, 4) funkciju
racionalizacije kojoj se pribegava kada Zelimo da opravdamo sopstvene
neprikladne postupke. SaZeto se moZe konstatovati da stereotipi imaju
kognitivan, afektivan i socijalni zadatak i u njima se prepli¢u pozitivne i
negativne funkcije (BufSmann 1983:504). U procesu komunikacije stereotipi
nude pomo¢ u proceni situacije i omogucavaju njihovo komunikativno
savladavanje (Quasthoff 1989:39). Drugim recima, stereotipi imaju funkciju da
olaksaju orijentaciju, snalaZenje i socijalno ponasanje u novim situacijama u
kojima se ljudi osec¢aju nesigurno.

Kada je re¢ o nastavi stranog jezika, neophodno je prepoznati i analizirati
sliku koju polaznici imaju o zemlji ¢iji jezik uce, a koja je posledica li¢nih
iskustava sa pripadnicima date grupe, slike koje posreduju mediji ili slike i
informacija koje se prezentuju u nastavi. Budu¢i da stereotipi nastaju veoma
rano u procesu socijalizacije i da su proizvod nekriticke generalizacije
ogranicenog iskustva, tesko se menjaju. Sam Lipman (Lippmann 1995:68)

konstatuje da su nam o svetu govorili pre nego sto smo ga videli, zgog ¢ega o
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vedini stvari imamo predstavu pre nego $to smo ih iskusili. Slike u glavil?’, kao
sto kaze Krum (Krumm 1992a:16), imaju viSe veze sa sopstvenom glavom nego
sa stranom stvarnoscéu, i svako ko uci nemacki jezik u nastavu donosi svoje
predstave o Nemcima i o nemackom jeziku, li¢na iskustva i strahove, stereotipe
i predrasude. Stereotipe u nastavi treba prevazici diferenciranim pogledom na
drustvo i kulturu zemlje ¢iji se jezik izucava, $to ujedno i predstavlja cilj
interkulturne lingvopragmatike usmerene ka ucenicima.

Osim stereotipa, cije postojanje svakako treba pretpostaviti u nastavi
stranih jezika, neophodno je prilikom izbora metoda rada analizirati, odnosno
uzeti u obzir, i navike u uc¢enju, tradiciju ucenja. Za ishode uc¢enja od presudnog
znacaja je izbor metoda koje uvazavaju tradiciju uc¢enja medu polaznicima, a
odredene metode ne nailaze na dobar prijem u grupama naviknutim na nastavu
stranih jezika u ¢ijoj osnovi je savladavanje leksike, savladavanje i uveZbavanje
gramatickih struktura i ¢itanje tekstova i odgovaranja na pitanjal%.

Pogodna metoda za postizanje ciljeva lingvopragmatike na interkulturnim
osnovama jeste poredenje. O poredenju kao metodi u lingvopragmatici kao
naucnoj disciplini kojom se dobijaju nove informacije o sli¢nostima i razlikama
fenomena kulture koji se porede je ve¢ bilo reci, pa ¢emo se ograniciti na
poredenje kao metod rada u nastavnom procesu. Poredenje je radnja koja se
svesno ili nesvesno odvija u svim interkulturnim situacijama i bez poredenja
nemoguce je staviti se u polozaj drugog i sagledati tudu perspektivu (Miiller
1988:34). Pod poredenjem se podrazumeva kompleksna radnja karakteristi¢cna
za interkulturne situacije a koja implicira vrednovanje. Iako ne predstavlja
kognitivnu akciju za sticanje novih saznanja, poredenje predstavlja osnovu na
kojoj se novo i strano integrisu u ve¢ postojece iskustvo. Stoga je poredenje
»Majznacajniji kognitivni akt koji je u osnovi interkulturnog razumevanja” (ibid.

75).

107 Slike u glavama®” prvi put u kontekstu stereotipa upotrebljava Lipman.

®Vigegodiznje iskustvo u radu sa studentima pokazalo je da je nekada potrebno odredeno
vreme da studenti prihvate neke metode savremene nastave stranih jezika (Krzelj 2011), a
Cojner (Zeuner 2001) navodi da postoje i situacije u kojima su prakti¢no usmereni postupci
ucenja nemoguci, odnosno situacije kada se interkulturno ucenje mora podstaci tradicionalnim
postupcima.
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Poredenje kao ,komplikovana jezicka i kognitivna delatnost” obuhvata
sledece postupke: a) identifikovanje (ustanoviti jednakost), b) diferenciranje
(ustanoviti nejednakosti), c) komparaciju (meriti razli¢itost u jednakosti)
(ibidem.). Kada je re¢ o interkulturnom poredenju u lingvopragmatici, ono se ne
sme redukovati na svakodnevno poredenje koje svi, svesno ili nesvesno,
konstantno vrse. Problem interkulturnog poredenja jeste u tome sto se porede
razli¢iti objekti prema razli¢itim kriterijjumima koji su uvek kulturno
determinisani. Stoga je neophodno pronaéi nivo poredenja koji ce biti
apstraktan i koji ¢e prevazilaziti konkretne pojave u kulturi. Drugim rec¢ima,
neophodan je tertium comparationis(ibidem.).

Kada govorimo o tipovima interkulturnog poredenja, moguce je napraviti
razliku izmedu: 1) adordinacije (odredivanje relacije), 2) suprostavljanja
sadrzaja i ocekivanja, 3) graduelne razlike (razli¢ita kvalifikacija i
kvantifikovanje identi¢nih sadrZaja), 4) negacije/nefenomena (pronalaZenje
neceg nepostojeceg, sto bi moglo biti), 5) postojanja (prikazivanje fenomena
specificnih za datu kulturu), 6) metaporedenja (poredenje stepena razlicitosti)
(Miiller 1988:70).

Znacajan doprinos etabliranju metode poredenja u nastavi interkulturne
lingvopragmatike dao je i Miler-Zakije (Miiller-Jaquier 2001:1231) koji polazi od
pretpostavke da se proces interkulturnog ucenja odvija u tri koraka, odnosno da
se moze govoriti o tri komponente metodike interkulturne lingvopragmatike.

Prva komponentna po Miler-Zakijeju je prikazujuca. Da bi se omoguéila
spoznanja sadrzaja strane kulture neophodno je da se analizirani fenomen
identifikuje u razli¢itim kontekstima ciljne kulture. Prezentacija odredenog
lingvopragmatickog pojma ili fenomena omogucava ucenicima da je
prepoznaju kao konkretan sadrzaj ucenja koji nije izolovan, ve¢ integrisan u $iri
kontekst lingvopragmatickog sistema znacenja. Navedenim pristupom
lingvopragmatickom pojmu naglasava se umrezenost kulture. U ovoj fazi
formuliSu se hipoteze o potencijalnom znacenju koje mora ostati otvoreno za

eventualne modifikacije. Prikazani korak Miler-Zakije naziva internom
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identifikacijom predmeta ucenja sa aspekta strane kulture (fremdkulturelle-
interne Identifikation von Lerngegenstinden).

U drugom koraku dolazi do poredenja polazne i ciljne kulture, pri ¢emu
polaznu osnovu ¢ini pitanje funkcije analiziranog fenomena. Klju¢no pitanje u
ovoj fazi poredenja jeste "koji predmeti, postupci, institucije i ideologije u
polaznoj kulturi imaju funkciju da zadovolje date potrebe" (ibid. 1232) koje
zadovoljava analizirani fenomen u ciljnoj kulturi. Razlike u distribuciji u
polaznoj i ciljnoj kulturi upucuju na zakljuc¢ak da funkcije fenomena koji se u
polaznoj kulturi rede javlja nego u ciljnoj preuzimaju druge institucije. Autor
kao polaznu osnovu uzima pojam kafi¢ (Cafél®) ¢ije funkcije u drugim
kulturama mogu preuzeti bar, ¢ajdzinica, klub i sl.

U tre¢em koraku analizira se dejstvo koje spoznate kulturne razlike imaju
na ucenike. Dejstvo Miler Zakije definife kao vrednovanje iz perspektive
monokulture. U tom procesu rekonstruiSe se i analizira nacin na koji odredena
lingvopragmatic¢ka interpretacija utice na reakcije ucenika i na stvaranje
interkulture.

Na osnovu predstavljenih metoda rada i analize dometa odredenih
metodskih postupaka, mogu se izvesti sledeci zakljucci:

- Uspeh nastave lingvopragmatike u velikoj meri zavisi od precizne
analize nivoa znanja na pocetku rada, odnosno od predznanja.

- Bavljenje odredenim pitanjem lingvopragmatike mora obuhvatati
razli¢ite nivoe realnosti i ne sme se redukovati na unapred odredenu sliku o
datoj zemlji.

- Zadaci u nastavi lingvopragmatike moraju se reSavati upotrebom
metoda rada i radnih tehnika koje odgovaraju razli¢itim nivoima jezickih i
lingvopragmatickih znanja, a koje podsti¢u proces objektivizacije, tipologizacije

i klasifikacije.

®Miler-Zakije kao osnovu uzima poznati Milerov primer za zadatak ispitivanja znacenja koji je
detaljno prikazan u podpoglavlju 2.3.4.
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2.3.4. Tipologija zadataka i vezbi za interkulturno ucenje

Kada je re¢ o interkulturnom ucenju i za nas posebno znacajnoj
interkulturnoj lingvopragmatici, ne mozemo govoriti o celovitoj tipologiji kakva
recimo postoji za potrebe nastave stranog jezika orijentisane ka razvijanju
komunikativne kompetencije. Na osnovu konsultovanih publikacija iz te oblasti
moze se zakljuciti da je veliki broj autora pokusao da kreira tipologiju zadataka
adekvatnih za postizanje ciljeva interkulturnog ucenja, pri ¢emu se mogu
registrovati dve tendencije. Prva je da tipologije obuhvataju zadatke, veZzbe i
preporucene metode rada koji su ve¢ u upotrebi u nastavi stranih jezika, a
druga da tipologije obuhvataju zadatake i tehnike rada preuzete iz drugih
disciplina i oblasti rada, kao Sto je npr. internacionalni menadZment!10.

Autori koji su se tim problemom bavili nude vise tipova veZzbi i zadataka,
a predlozi sezu od prevodenja, preko opsteprihvacenog projektnog rada do igri
simulacija ili igri uloga. Krum (Krumm 1992:19) smatra da u nastavi
lingvopragmatike na interkulturnim osnovama treba da budu zastupljeni
slede¢i zadaci: a) trening opaZaja i senzibilizacija za sopstvenu kulturnu
determinisanost, b) svesna konfrontacija i poredenje sopstvene determinisanosti
sa kulturnim manifestacijama nemackog govornog podrudja, c) istrazivanje
razli¢itih znacenja i pravljenje kolaza znacenja, d) pravljenje protokola o
sopstvenim iskustvima sa kulturnim razlikama, e) aktiviranje predznanja npr.
asociogramima.

Hausova (House 1996:13-14) se zalaze za upotrebu nastavnih aktivnosti
koje ¢e, zahvaljujudi interakciji, doprineti razvijanju svesti o jeziku i kulturi.
Autorka smatra da su paralelni tekstovi i prevodi u kojima su interkulturne
razlike eksplicite dati pogodni i da omogucavaju sticanje saznanja i razvijanje
svesti o razlikama u jezi¢ki i kulturno determinisanim normama komunikacije.
Vec je receno da su mnogi autori misljenja da je jedan od ciljeva interkulturnog

ucenja razvijanje senzibiliteta za razlike u opaZanju, misljenju i delanju. Po

19 Neki autori, poput Hausove, eksplicitno odbijaju moguénost preuzimanja ,materijala za
trening iz interkulturnog menadzmenta uvezenog iz SAD” jer se njima, ¢esto ¢ak u¢vrscéuju vec
postojece predsrasude i stereotipi (House 1996).
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Hausovoj, takav vid senzibilizacije u nastavi moZe se posti¢i upotrebom veZzbi
(npr. vodenje dnevnika u kojima se prati proces ucenja, posmatranje
komunikativnog ponasanja pripadnika strane kulture i pripadnika kulture kojoj
ucenik pripada), beleZenje kriti¢nih situacija. Posebno znacajan je stav autorke
da su potrebne teorijski usmerene veZbe, kao i prakticne i komunikativno
orijentisane veZzbe, koje ¢e omoguciti da se automatizuju i u svakom trenutku
ucine dostupnim znanja o kulturoloskim i jezickim razlikama. Primer takvih
vezbi jesu igre, simulacije i scenarija. Simulacijom kriti¢nih situacija ne samo da
se ucenici upoznaju sa stranim navikama u komunikaciji, ve¢ se preispituju i
sopstvene ,navike interpretacije” odredenih uputstava za kontekstualizaciju
(House 1996:12-18). Pored navedenih veZzbi, treba pomenuti niz vezbi
verifikovanih kroz prakti¢an rad1l, a to su:

e beleZenje kriti¢nih interkulturnih situacija,

e snimci posmatranja u kojima su ucenici licno ucestvovali u vidu
autenti¢nih razgovora (razgovori u grupi),

e tonski snimci autenti¢nih razgovora u kojima ucenici nisu ucestvovali,

e snimljeni narativni intervjui o kriti¢cnim interkulturnim situacijama,

e otvorene igre (Rollenspiel), nakon kojih slede intervjui izmedu ucenika i
govornika stranog jezika, promena uloga - tokom koje ucenici igraju
govornike stranog jezika i obrnuto.

Budud¢i da veliki broj autora (House 1996, Nodari 1995, Miiller-Jaquier
1994, Krumm 1992) kao adekvatne zadatke za postizanje ciljeva interkulturne
lingvopragmatike navode igru, simulaciju, projektni rad, tematski orijentisan
rad, ili zadatke za prevenciju kritickog incidenta (Utler, Thomas 2010) da¢emo
kratak prikaz karakteristika navedenih nacina rada.

Projektna nastava'l?, projektni rad ili projekat kao didakti¢ki princip

odvija se kao rad u grupama (Ziebell 1998:12). I u ovom nesto kompleksnijem
vidu rada odnos mnastavnika i studenata mora biti kooperativan i

komplementaran, kako bi se ostvarili postavljeni ciljevi. Karakteristika

11 Reg je o vezbama koriséenim u ,nemacko-americkim istrazivanjima” (House 1996).
112 K. Frej (Frey 1996) govori o projektnoj metodi, a ne o projektnoj nastavi jer se u njegovoj
koncepciji prevazilaze okviri institucionalno organizovane nastave.
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projektnog rada jeste postojanje konkretnog cilja, a to je da omoguci upotrebu
jezika u autentiénim komunikativnim situacijama. Osim toga, karakteriSe ga
saradnja ucenika i nastavnika u procesu planiranja i rada, pri ¢emu je zadatak
nastavnika da ponudi jezicka sredstva neophodna za realizaciju zadatka.
Jedinstvo jezika i delanja ni u jednoj situaciji nije tako ocigledno kao kod
projektnog rada, jer se nastava i spoljno okruzenje integrisu i prozimaju. Kada
je re¢ o sredstvima za rad, znacajno je da projektni rad obuhvata ne samo
upotrebu uobicajenih nastavnih materijala i pomoc¢nih sredstava (kao Sto su
rec¢nici, prirucnici), ve¢ i ra¢unar, kameru, mikrofon i dr. Prednost ovog vida
rada jeste Sto se korektura, rad na gramatici, ¢itanje, pisanje i druge vestine
koriste u konkretnim situacijama sa jasno definisanim ciljem, a to je poboljsanje
proizvoda projektnog rada (postera, novina, predstave, reportaze, radio emisije
i sl.). Projektna nastava odvija se u odredenim fazama, i to: 1) inicijativa (u¢enici
biraju temu), 2) skiciranje (prikupljanje ideja o odabranoj temi), 3) planiranje i
zajednicko formulisanje plana rada (informacije o rokovima, podeli zadataka,
uloga, dogovori o nacinu prezentovanja rezultata), 4) realizacija toka
prikupljanja podataka, 5) diskusija o rezultatima projekta, 6) objavljivanje
rezultata $iroj javnosti, 7) vrednovanje (obuhvata i sakupljanje predloga za
unapredivanje procesa rada) (Frey 1996 prema Polovina 2009: 492-493). Sa
aspekta izmenjenog odnosa nastavnika i ucenika karakateristicnog za
postkomunikativnu nastavu znacajna je Nodarijeva (Nodari 1995:173) podela
faza u spovodenju projekata. Tokom prve ili orijentacione faze nastavnik jo$
ima vodecu ulogu, a svrha faze je da se aktuelizuje ve¢ postojece znanje jezika i
lingvopragmatike. Potom se radom na autenti¢cnom materijalu mogu prosiriti
ve¢ postojea znanja. Ucenicima treba dati moguénost da iz razlicitih
perspektiva sagledaju problem kako bi se omogudila diferencijacija i
problematizacija teme. Tokom naredne faze, faze planiranja, ucesnici u projektu
preuzimaju proces pripreme i realizacije projekta. Tada se diskutuje o moguéim
varijantama projekta, modusima prezentacije, o definisanju materije koja se
izucava, o pitanjima koja ¢e sadrzati intervju, o strategijama razgovora i

tehnickim pitanjima. Neophodno je posebnu paznju posvetiti jezickim
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aspektima, kako bi se ucesnicima pruzila pomo¢ u pripremi intervjua. U
narednoj fazi, fazi istrazivanja i kontakata, sakupljaju se potrebne informacije,
bilo u bibliotekama, bilo putem intervjua na ulici ili razgovora sa stru¢njacima.
U sledecoj fazi, fazi obrade podataka, ucesnici u projektu razmenjuju
informacije o prikupljenim podacima, obraduju materijal i konsultuju se o
strukturi prezentacije. Tokom prezentacije rezultati projektnog rada prikazuju
se van kruga ucesnika u projektu, a tokom poslednje faze, faze evaluacije,
analiziraju se ne samo rezultati stru¢nog rada, ve¢ i sam nacin ucenja i
ponasanja.

Znacaj projektne metode proizilazi iz d¢injenice da on omogucava
razvijanje veceg broja razlic¢itih kompetencija: 1) kompetencija vezana za temu,
koja se odnosi na kontekst teme koja se obraduje, 2) socijalna kompetencija, koja
se razvija kroz rad i komunikaciju u grupi, preuzimanje odgovornosti za
sopstveni rad i rad grupe, 3) metodicka kompetencija, koja se razvija izborom
metoda za pretrazivanje literature za izabrane teme, formiranje grupa, 4)
organizaciona kompetencija, koju ucesnici razvijaju podelom zadataka,
koordinacijom rada i reSavanjem organizacionih pitanja vezanih za vreme i
prostor, 5) vestine pod kojima mislimo na prakti¢ne vestine neophodne za
pravljenje plakata, rad na racunaru i sl. (Polovina 2009:490-491). Zadaci
nastavnika u projektnom radu mogli bi se saZeti na: 1) detaljne pripreme, 2)
izbor nadredene teme, 3) definisanje toka projekta, koordinacija aktivnosti, 4)
pruzanje pomoci studentima u toku rada i savetovanje, 5) nadgledanje pravca u
kom se krecu definisani ciljevi, pracenje procesa rada i, po potrebi, njegovo
usmeravanje, 6) kontrola vremenske organizacije (ibid. 494).

Tematski orijentisana nastava jeste nastava ciju okosnicu ¢ini odredena

strucna ili nadstru¢na tema koja se u vise faza obraduje iz razli¢itih perspektiva
(Klafki 1985:234). Za tematski orijentisanu nastavu pogodni su sledec¢i nacini
rada: studija slucaja, igra i simulacija. Posebno zna¢ajnom smatramo studiju
slu¢aja kao nacin rada jer se koncentriSe na teme specificne za odredenu struku,
pri ¢emu je najceSce re¢ o socijalno relevantnim temama. Za potrebe rada u

nastavi lingvopragmatike veoma je znacajno $to studija slucaja ,konfrontira
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ucenike sa prakti¢nim slucajevima iz razlicitih oblasti zivota” i na taj nac¢in nudi
mogucnost upoznavanja sa metodama konkretnog reSavanja prakti¢nih
problema, ne ograni¢avajuci se na sticanje teorijskih znanja (Kaiser 1983:440 cit.
prema Nodari 1995:176). Po Nodariju (Nodari 1995:177), u metodskoj strukturi
studije slucaja moguce je razlikovati najmanje pet faza. Tokom prve faze grupa
se upoznaje sa materijalom za studiju slucaja, a to moze biti opis odredene
situacije, tekst ili slika. Nakon toga se analizira slucaj i sagledava problem.
Tokom naredne faze ucenici prikupljaju dodatne informacije. U trecoj fazi se
unutar grupe diskutuje o alternativnim mogucénostima reSenja problema, a u
Cetvrtoj radne grupe porede razlicite varijante reSenja problema i odlucuju se za
najbolju. U poslednjoj fazi se u plenumu prezentuju rezultati grupnog rada.
Igra (Rollenspiel) kao vid nastavnog rada ima dugu tradiciju u mnogim
nastavnim predmetima, a Grishaber (Griesshaber 1989:4) igru ubraja u
didakticko-metodicki , bazi¢ni element” u nastavi stranih jezika. Sa pedagoskog
i didaktickog aspekta, igra se prvenstveno odnosi na socijalno ucenje, zbog cega
se tumaci kao socijalna igra koja se najcesce upotrebljava u oblasti socijalnog,
politickog ucenja i ucenja stranih jezika. U nastavi stranih jezika igra pocinje da
se primenjuje 70-ih godina proslog veka da bi se prevazisla tradicija imitativno-
reproduktivnog izlaganja dijaloga, $to je bilo uobicajeno u udZzbenicima tog
vremena. Polazna ideja u primeni igre bila je da se u¢enicima pruZzi mogucnost
da u odredenim okvirima i osmi$ljenim situacijama relativno slobodno govore i
na taj nacin otkriju potencijal koji strani jezik ima kao sredstvo komunikacije.
Pod igrom Grishaber podrazumeva ,stvarnu fazu igre, tj. delove nastave u
kojima ucenici delaju kao” u okviru unapred dodeljene uloge u fiktivnim
situacijama datim u uputstvu za igru, pri ¢emu je njihovo delanje okvirno
odredeno unapred utvrdenim motivima i ciljevima” (ibid. 5). Igra obuhvata tri
faze (Nodari 1995:179): 1) priprema igre, koja sadrzi uvodenje u fiktivnu
situaciju i podelu uloga, prezentaciju potrebnih jezickih sredstava. Nodari ovu
fazu naziva motivacionom fazom i u nju ubraja i zadatke posmatranja i
pracenja, 2) igra ili, po Nodariju, akciona faza, 3) refleksija (ibidem.). Znacaj i

potencijal igre u nastavi lingvopragmatike i interkulturnom ucenju proizilazi iz
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¢injenice da je re¢ o nacinu rada koji je usmeren na odredeni problem, na
odredeni konflikt i mogucnost reSavanja tog konflikta. Igru je moguce tesno
vezati za sadrZaje iz realnosti ucesnika. Potencijal ovog nac¢ina rada za
razvijanje interkulturne kompetencije proizilazi iz ¢injenice da se u igri razvijaju
empatija, tolerancija, svest o ulogama, a uvezbava se distanciranje od postojec¢ih
uloga. Za razliku od nekada uobicajenih tekstualnih dijaloga u udZzbenicima,
igra nema tekstualni material, pa joj je cilj uzivljavanje u odredenu situaciju ili
problem, poku$aj delanja u odredenom kontekstu i analiza doZivljenog
iskustva. Pri tom se igra ne sme shvatiti kao reprodukcija stvarnosti, ve¢ mora
ostati , rekonstrukcija stvarnosti u redukovanim uslovima” (ibidem.) jer je u njoj
zastupljena stvarnost promenjiva i ponovljiva. Kroz igre je moguce spoznati na
koji nac¢in opazamo sebe i strano.

Sva tri prikazana nacina rada u nastavi stranih jezika (projektni rad, igra i

tematski orijentisan rad) mogu se povezati sa zadatkom ispitivanja znacenjall3,

¢iji je cilj da omoguci sagledavanje kulturne pozadine koja se krije iza reci i iza

povrsine opazenog. Rec je o znacajnoj metodi i strategiji interkulturnog ucenja

koja se mozZe predstaviti sledecom listom pitanja''4 (Miiller 1994: 45-57).

1. Unutrasnja/spoljna perspektiva: da li je re¢ o zatvorenom ili otvorenom
prostoru, javnom ili privatnom, da li ljudi tamo odlaze sami ili u grupama?

2. Socioloska perspektiva: kojoj socijalnoj grupaciji pripadaju ljudi koji
posecuju ta mesta i da li je re¢ o mladim ili starijim osobama?

3. Perspektiva distribucije: u koje doba dana se taj objekat posecuje, sta se tamo
konzumira, koliko se dugo zadrZava?

4. Istorijska perspektiva: od kada postoje objekti tog tipa, da li su trenutno
posebno aktuelni, u kom pravcu te¢e njihov razvoj?

5. Emocionalna perspektiva: da li objekat budi pozitivne ili negativne emocije?

6. Interkulturna perspektiva poredenja: po ¢emu se objekat razlikuje od sli¢nih

objekata?

113 Hinterfraqung von Bedeutung

1 Pitanja se u ovom slu¢aju odnose na nemacki pojam ,Cafe” i treba ih shvatiti kao nacin
pomocu kojeg je moguce pribliziti se fenomenima u stranoj kulturi, a ne kao model koji se bez
adaptacije moZe primeniti na druge pojmove u stranoj kulturi.
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7. Perspektiva interesa: koje interese imaju ljudi koji borave u objektima tog
tipa?

8. Perspektiva simbola: sta simbolizuje objekat, kakvu reputaciju ima, kojim
socijalnim grupacijama se pripisuje?

Predstavljeni zadatak moZe se smatrati adekvatnim sredstvom za
semantizaciju pojmova u nemackom jeziku koji imaju drugaciju konotaciju od
ekvivalenata u srpskom jeziku, a njegov poseban kvalitet proizilazi iz ¢injenice
da ne simplifikuje i ne redukuje znacenje pojma na mali broj dimenzija.

Zadaci za prevenciju kriticnog incidenta, odnosno kriticne situacije u

interakciji i na njima utemeljen Culture Assimilator Training delo su grupe
istrazivacall> koja je pokusala da kreira material koji ¢e pripremiti i omoguditi
kontakt sagovornika iz razli¢itih kultura. Pod kriti¢nim situacijama interakcije
podrazumevamo tipi¢ne, svakodnevne i autenti¢ne interakcije koje sagovornici
smatraju relevantnim (Utler, Thomas 2010:318). Re¢ je o situacijama interakcije
koje se ne odvijaju prema ocekivanjima sagovornika zbog cega ih oni
dozivljavaju kao iznenadne, nerazumljive reakcije sa konfliktnim potencijalom.
Stoga su takve situacije cesto izvor pogresnih interpretacija koje se mogu
spreciti ukoliko se sagovornicima ponude neophodna kontekstualna znanja.
Cultur Assimilator ¢ini zbir odredenog broja kriticnih situacija u interakciji za
koje su ponudene cetiri interpretacije od kojih student bira onu koju smatra
najverovatnijom. U grupama koje imaju iskustva sa interkulturnim kontaktima
te situacije biraju sami studenti, a za potrebe grupa koje jo§ nemaju takva
iskustva upotrebljavaju se ve¢ gotove CI koje mogu biti u formi pisanog
materijala ili filma'l. Prikazani zadatak ima svoje prednosti i mane. Glavna
zamerka mu je da redukuje ucenje na kognitivni aspekt interkulturnog ucenja
¢ime zanemaruje akcioni i emocionalni aspekt (ibid. 318). I pored toga, prikazani
tip zadatka omogucava promisljanje sistema orijentacije u sopstvenoj i u stranoj
kulturi Sto ga ¢ini efikasnim za postizanje odredenih ciljeva interkulturne

lingvopragmatike.

115 Fiedler, Mitchell, Triandis 1971:95-102 cit. prema Utler, Thomas 2010:318.
116 Utler i Tomas kao primer navode Kamhuberov materijal iz 1996 (Utler, Thomas 2010:322).
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U kontekstu ovog rada, pored prikazanih tipova zadataka za postizanje
ciljeva interkulturne lingvopragmatike, znacajna je tipologija zadataka kakvu
nalazimo u prvom udZbeniku ¢iju okosnicu ¢ini interkulturno ucenje u nastavi
stranih jezika. Re¢ je o udZbeniku ,Sichtwechsel'””. Zadaci u ovom popisu su
podeljeni u tri velike grupe, koje ujedno predstavljaju i parcijalne ciljeve
interkulturnog ucenja. Bududi da je re¢ o veoma dragocenoj i, po nasem
saznanju, najkompleksnijoj i najsveobuhvatnijoj sistematizaciji razlic¢itih tipova
zadataka i veZbi, prikaza¢emo njene najznacajnije elemente.

Autori udZbenika zadatke i veZbe za interkulturno ucenje u nastavi
stranih jezika svrstavaju u sledece grupacije: 1) zadaci za treniranje opaZanja
(slobodni komentari slika, zvuka, opazanja, asocijacija i misli; opisi videnog,
¢utog; promene toka odredenog dogadaja'l8; procenjivanje ljudi ili situacija;
manipulisane slike!'?; pri¢anje prica prema slikama), opis slika u tri koraka
(opisivanje, interpretacija, formulisanje li¢nih utisaka), promena perspektive,
redukcija opaZanja (samo na miris ili samo na zvuk) (Bachman et.al 1995:34-36),
2) zadaci koji sluze otkrivanju znacenja i formiranju pojmova: spekulisanje o
»Ppraznim mestima“120; asociogram; kolaz znacenja sastavljen od razlicitih slika i
vrsta tekstoval?l; unoSenje na skale i smeStanje u koordinatne sisteme;
pronalaZenje prototipova; utvrdivanje kriterijjuma; odredivanje prioriteta;
utvrdivanje razlika u znacenju izmedu slicnih pojmova, vizuelizacija kroz
preseke; postavljanje pitanjal??; pravljenje statistika i sprovodenje anketa,

istrazivanje ,kontratema” odnosno ponasanja koje nije statisticki relevantno;

117 Bachmann, S. et al. 1995. Sichtwechsel. Mittelstufe Deutsch als Fremdsprache. Miinchen.
Klett.

118 [sta slika se razli¢ito interpretira ako se postavi na razli¢ita mesta u prici, stripu, kao $to se i
prica u slikama razlic¢ito interpretira ukoliko se izostavi neka slika ili joj se promeni mesto.

119 Odnos prema slici se manipulise tako 5to joj se dodaju razli¢iti komentari.

120 Uklonjeni delovi teksta ili slike podsti¢u na formulisanje hipoteza.

121 Ufenici samostalno pronalaze slike i tekstove vezane za odredeni nemacki pojam i
kontrastiraju sa kolazom na maternjem jeziku.

122 Misli se na pitanja kojima se moze istraziti znacenje datog pojma u odredenom socijalnom
kontekstu. Sistematska pitanja su pogodna ne samo kod istraZivanja pojmova nepoznatih u
ucenikovoj kulturi, kao sto je ,Schultiite”, ve¢ i kod naizgled jednakih, kao $to su kafi¢, kafe,
kafana.
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krizni eksperimenti'??; projekat (ibid. 37-40), 3) kontrastiranje, pronalaZenje
nadredenih pojmova; klasifikacija i svrstavanje prema kriterijumima; trening
empatije; kontrastiranje li¢cnih asocijacija; uopstavanje i diferencijacija; stereotipi
i vrednovanje; logi¢ko povezivanje (ibid. 40-42). 4) zadaci i veZbe koje sluze
razvijanju komunikativne kompetencije u interkulturnim situacijama: analiza
komunikativnih namera, jezickog izraza; analiza tokova komunikacije i
komunikativnih strategija; analiza vrste teksta; analiza stila i poredenje stilova;
promena registra; variranje vrste teksta; feedback; uveZbavanje smenjivanja
partnera u dijalogu (prekid, davanje reci, preuzimanje reci); perspektivizacijal?;

reverbalizacija'?®; metakomunikacija (ibid. 42-45).

2.3.5. Kriterijumi za selekciju sadrzaja za nastavu lingvopragmatike na

interkulturnim osnovama

U nau¢nim krugovima u kojima se lingvopragmatici poric¢e nauc¢nost ili se
kritikuje njen zahtev za totalitetom, cesto se moZe cuti argument da su
nastavnici koji se bave lingvopragmatikom ,Rundumwissenschaftler”126. Isti
termin koristi se i kao ilustracija problema selekcije sadrzaja adekvatnih za
postizanje ciljeva lingvopragmatike. I zaista, ako podemo od ciljeva nastave
lingvopragmatike i prosirenog pojma kulture, koji predstavlja polaziste u
savremenoj didaktici lingvopragmatike, dolazimo do naizgled nereSivog
problema koji se moze formulisati pitanjem: kako izvrsiti selekciju sadrzaja koji
¢e udovoljiti tako mnogobrojnim zahtevima? Nikola Kremzer (Kremzer
1983:28) smatra da je za organizaciju nastave na lingvopragmatskom principu

neophodno od pocetka odrediti , generalnu liniju” i odgovoriti na pitanja: koje

12 U odredenim situacijama partner u komunikaciji ponasa se neo¢ekivano, odnosno namerno
pogresno. Krizni teoretiari smatraju da je glavni izvor krize kriticni incident shvaden kao
stresan, opasan ili traumatski dogadaj (Mihi¢ 2008:2). Predstavljeni zadatak pomaze u
sagledavanju sopstvene reakcije u interkulturnoj situaciji u kojoj se sagovornik nenamerno
ponasa neocekivano.

124 Perspektiviranje podrazumeva mogucnost da se sagovornik obavesti o perspektivi iz koje se
iznosi odredeni stav.

125 Kada sagovornik zeli da proveri da li je pravilno razumeo iskaz sagovornika, on svojim
re¢ima ponavlja sadrzaj iskaza sagovornika i interpretira ga.

126 pauldrach 1991:5, Wormer 2004:13.
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zemlje nemackog jezickog podrucja treba obuhvatiti i u kojoj srazmeri, koja
tematska podrucdja treba obraditi i da li, kako i u kom obimu treba kontrastirati
pojedine zemlje nemackog jezi¢kog podrucja, kako medusobno, tako i sa naSom
zemljom? Kremzerova preporuka napisana je pre 3 decenije i moZe joj je Stosta
zameriti, ali ono $to od nje svakako moZemo zadrZati jeste ideja o , generalnoj
liniji” u procesu selekcije sadrzaja, a tu generalnu liniju u kontekstu savremene
nastave lingvopragmatike predstavljaju interkulturno wucenje i razvijanje
kljuénih kompetencija.

Mnogo je teoreticara pokusalo da doprinese reSenju ovog kompleksnog
problema u nastavi lingvopragmatike, a medu njima posebno treba naglasiti
ulogu Amera (Ammer 1994), Kruma (Krumm 1994), Smita (Schmit 1980),
Nojnera (Neuner 1994), Peninga (Penning 1995) i Vitea (Witte 2006). Medutim, i
pored njihovog nesumljivog doprinosa reSenju problema, do danas ne postoji
opsteprihvaden okvir za izbor tema i sadrZaja za nastavu lingvopragmatike
nemackog jezika ili, kako kaZe Cojner, ,,ne treba ocekivati jednoznac¢ne principe
i kriterijume koji se mogu lako primeniti” (Zeuner 2001:44). Kao rezultat
njihovih napora danas imamo nekoliko spiskova tema ili lista kriterijuma koje
valja uzeti u obzir prilikom izbora nastavnih tema ili evaluiranja veé¢ postojecih.
Medutim, nepostojanje ,obavezujuceg kanona sadrzaja lingvopragmatike”
(Buttjes 1989:116) ne znac¢i da je izbor materijala u kurikulumu
lingvopragmatike sasvim proizvoljan. Izbor koji ¢e prethoditi kreiranju
kurikuluma mora da omogudi ,ucenje na primeru ili uzorku'?” koje ne
obuhvata totalitet predmeta koji se obraduje. Butjesovo polaziste je znacajno jer
podstice prevazilazenje kognitivhog koncepta koji kulturu zemlje ¢iji se jezik
izucava tretira kao totalitet i insistira na sveobuhvatnoj slici kulture. Neki
teoreticari, kao npr. Cojner (Zeuner 2001:44), smatraju da sami sadrZaji vise nisu
odlucujudi, veé je bitno u kojoj meri izabrani sadrzaji omogucavaju razvijanje
kompetencija ophodenja prema stranom, odnosno doprinose razvoju stavova
prema stranom. Govoreci o kompetencijama ophodenja prema stranom, Cojner

navodi sledeée sposobnosti:

12" exemplarisches Lernen
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- sposobnost da se samostalno istrazi strana stvarnost,

- sposobnost da se strana stvarnost interpretira sa stanovista sopstvenog
kulturnog identiteta,

- sposobnost traZenja, nalaZzenja i ocenjivanja razli¢itog autenticnog
materijala, kao $to su tekstovi na stranom jeziku, slike ili predmeti,

- sposobnost da se u stranoj stvarnosti adekvatno ponasa.

Spisak sposobnosti sugeriSe da u nastavi lingvopragmatike vise nisu bitni
podaci, ve¢ da je u jednakoj meri vazno i proceduralno znanje shvaceno kao
znanje o mogucénostima prikupljanja informacija i njihove obrade.

Selekcija materijala, po Butjesu (Buttjes 1989:116), moZe se vrsiti na osnovu
interesovanja polaznika, na osnovu njihove komunikativne kompetencije, na
osnovu opisa stranog drustva ili odredivanjem kulturnih interferencija.
Navedeni elementi mogu se ujedno interpretirati i kao osnovna pitanja od kojih
u izboru materijala valja poéi. Opsti kriterijumi bili bi formulisani na osnovu
odgovara na pitanja:

- na kojem nivou je komunikativna kompetencija polaznika,

- na koji nacin je opisano strano drustvo,

- da li sadrZaj koji biramo sadrZi: a) elemente koji se veoma razlikuju od
sopstvene kulture, pa ih je stoga lako porediti, b) elemente koji su naizgled
jednaki, pa ih je stoga teZe porediti i primetiti razlike, ili c) elemente koji
svedo¢e o medusobnom uticaju jedne kulture na drugu. U slucaju nastave
nemackog jezika kod nas, mogu se pronaci sadrzaji koji poseduju sve navedene
elemente, a na nastavniku je da izabere koji zadovoljavaju najveci broj
kriterijuma za selekciju sadrZzaja.

Za potrebe izrade kurikuluma i definisanja standarda kvaliteta znacajna je
Peningova (Penning 1995:632) tipologija materijala za lingvopragmatiku. Ona
obuhvata tri osnovne grupe materijala: 1) Sirovi materijal Rohmaterialien, koji se
deli na primarno jezicki materijal (zakoni, ugovori, diplome, flajeri, manifesti,
oglasi za stanove i oglasi licne prirode), primarno slikovni (planovi grada,
reklame, izborni plakati i izborne reklame) i materijale u vidu objekata (izborni

listi¢i, ra¢uni, nov¢ici, ordenje i sl.). 2) Materijali sa ,naglasenim informacijama”
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meinungsbetonte Materialien, koje autor deli na tekstove za citanje (delovi
strucnih knjiga, novinski ¢lanci i izvestaji), tekstove za slusanje (radijske vesti i
izvestaji) i vizuelne odnosno, meSovite materijale (tabele, statistike, fotografije,
karte, folije, televizijske vesti, televizijski izvestaji). 3) Materijali u kojima je
naglasen odredeni stav meinungsbetonte Materialien, a njih ¢ine tekstovi za
Citanje (isecci iz kritickih spisa, se¢anja, komentari u novinama, pisma ¢italaca,
knjizevni tekstovi sa odgovarajaju¢om tematikom), tekstovi za sluSanje (tonska
dokumenta, govori, intervjui, pesme) i vizuelni, odnosno mesoviti materijali
(karikature, umetnicke fotografije, intervjui na televiziji, televizijske reportaze,
dokumentacije, igrani filmovi)!?8. Osim navedene tipologije tekstova i medija,
Pening je formulisao i osnove za izbor materijala i njihovu didaktizaciju, koje su
posebno zanimljive budu¢i da su koncipirane prema potrebama pripremne
nastave lingvopragmatike za strane studente u Nemackoj. Govoreci o selekciji
materijala, Pening (ibid. 634-635) navodi sledec¢e osnovne smernice:

1. Autenti¢nost, od koje se moZe odstupiti jedino ukoliko je re¢ o uvodu

u temu ili rezimeu koji bi sazeo sve informacije.

2. Upotreba novinskih ¢lanaka u ograni¢enoj meri. Koliko god novinski
tekstovi delovali kao najocigledniji isecci strane stvarnosti i koliko god bili
dostupni, oni imaju i odredene deficite koji se lako uocavaju u radu, jer
zahtevaju intenzivnu inferenciju, a sadrZe i veliki broj karakteristika jezika
novinarstva kao sto su odredene metafore, idiomi i sl.

3. Kratki tekstovi iz novina ili knjiga kleine Text-Hdpchen, koji su lako
dostupni i autenti¢ni.

4. Perspektivizam, pod kojim autor misli na tekstove u kojima je jasno
zastupljen odredeni stav. U nastavi bi takvi tekstovi trebalo da budu
zastupljeniji od cisto informativnih materijala jer takvi, subjektivni tekstovi
omogucavaju postavljanje pitanja i zauzimanje odredenog stava, odnosno

artikulisanje sopstvenog gledista.

8 Navedena tipologija bila je od velikog znaaja u kreiranju upitnika za ispitivanje
interesovanja studenata i nastavnika jer je omogudila da ispitamo za koji od navedenih vrsta
materijala ispitanici pokazuju najvece interesovanje.
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5. Interkulturni perspektivizam mora biti dopunjen interkulturnim
poredenjem, pri ¢emu su posebno pogodni tekstovi u kojima stranci svedoce o
nemackoj stvarnosti ili Nemci o stranoj stvarnosti. Takvi tekstovi predstavljaju
dobar primer odredenog stanovista i nac¢ina misljenja.

6. Samostalni rad studenata, koji je moguce inicirati i navodenjem izvora
za svaki tekst i stavljanjem na raspolaganje tekstova za produbljivanje teme.

7. Spisak tema za lingvopragmatiku mora ostati otvorena zbirka koja se
stalno dopunjava i koja se ne moZze vezati za jasnu jezi¢ku progresiju ili striktnu
didaktizaciju, kao sto je to slucaj sa udzbenikom stranog jezika (Penning 1995,
635). Iako je znacaj Peningovih smernica za izbor lingvopragmatickog
materijala neosporan, smatramo da su neopravdano izostavljeni knjiZzevni
tekstovi, koji imaju poseban znacaj u nastavi lingvopragmatike.

Veliku pomo¢ u procesu selekcije sadrzaja nude nam i Smitovi kriterijumi
(Schmidt 1980:292) koji obuhvataju sledece oblasti: institucionalne datosti,
tekstove, adresate, nastavnike, psihologiju ucenja, didaktiku i metodiku. Pod
institucionalnim datostima Smit podrazumeva kurikulume i sve obaveze koje iz
njega proizilaze, kao i institucionalni okvir u kojem se nastavnik stranog jezika
krece. Kada je re¢ o tekstu, drugoj oblasti koju navodi Smit, neophodno je
osvrnuti se: a) na pitanje jezickog modela ili modela teorije komunikacije od
kojeg nastavnik polazi i b) na nacin na koji izabrano polaziste uti¢e na njegove
odluke u procesu didaktizacije. Drugo pitanje usko vezano za tekstove jeste
pitanje njihove istorijske determinisanosti i drustvenih okolnosti u kojima su
nastali'?® (ibid. 293). Tekst se ne moZze pravilno razumeti i interpretirati van
konteksta. Sledece pitanje koje se odnosi na tekst jeste pitanje o
propozicionalnim, ilokutivnim i perlokutivnim aspektima teksta'¥, kao i pitanje
o jezickom nivou i ,enciklopedijskom nivou” na kojem se tekst nalazi, odnosno
kakva je gramatika, registar i stil, koja teorijska i empirijska znanja su
neophodna da bi se tekst razumeo. U domenu adresata i u domenu nastavnika

treba, smatra Smit, odgovoriti na pitanje umenja, htenja, moranja i

129 Smit misli na mesto i vreme publikacije teksta, na ciljnu grupu kojoj je namenjen.
130 Pitanja koja po Smitu treba postaviti jesu: Koji se isecak stranosti krije iza teksta? Koje jezicke
akcije konstituiSe tekst? Kakvo dejstvo se ocekuje od teksta? (ibidem.)
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raspolozivosti. Pod umenjem i znanjem Smit podrazumeva sledeca tri nivoa: a)
znanja i umenja u domenu leksike, gramatike i stila kojima raspolazu ucenici,
odnosno kojim znanjima i vestinama raspolaZe nastavnik u domenu jezicke
kompetencije, kontekstualnih znanja, didaktike, b) poznavanje konteksta,
odnosno datosti u stranoj kulturi, c) produktivne i receptivne kompetencije
ucenika u stranom jeziku. Pod htenjem Smit misli na motivaciju za u¢enjem, na
oc¢ekivanja koje imaju ucenici, na motivaciju koju ima nastavnik i na ciljeve koje
je postavio. Pod moranjem se podrazumevaju vestine i kvalifikacije koje su
definisane institucionalnim okvirom, a pod raspolozivoséu se podrazumeva
mogucnost pristupa informacijama i nastavnim sredstvima. U domenu
psihologije ucenja Smit navodi Cetiri elementa: a) postojanje kulturno
uslovljenih barijera, a koje se odnose na kulturne, socijalne, religiozne ili
moralne prepreke ili postojanje tabu-tema3!, b) jezicko-strukturne osobenosti
maternjeg jezika koje mogu dovesti do greSaka, c) model u psihologiji u¢enja
koji sluzi kao polaziste, d) kapacitet za ucenje i predznanja ucenika. U domenu
didaktike, Smit analizira pitanje nastavnih ciljeva, oblika nastave (monolog,
dijalog i polilog) i tipove komunikacije (kontaktivni, argumentativni, narativni i
diskursivni) koji proizilaze iz didaktickog modela i koncepta za koje se
nastavnik odluéi. Buduéi da Smit u svojoj analizi nije uneo interkulturne ciljeve
lingvopragmatike jer lingvopragmatiku posmatra kao ,kontekstualno znanje”,
u ciljeve se ubrajaju: jezicke vestine, komunikativna kompetencija, analiti¢ka i
metajezi¢ka vestina, sposobnost obrade teksta, prikupljanje informacija van
nastavnog procesa. Najzad, u okviru poslednjeg principa koji navodi, a to je

metodika, Smit podseca na znacaj upotrebe medija, razli¢itih tipova tekstova,

131 OQvaj aspekt se u praksi pokazao veoma vaznim za postizanje definisanih nastavnih ciljeva. U
nastavi nemackog jezika struke na Filozofskom fakultetu veé¢ godinama se obraduje tema
politicke korektnosti u jeziku, njena jezicka manifestacija i realizacija u nemackom jeziku, te
stavovi govornika sa nemackog govornog podrucja o toj temi. Nakon upoznavanja sa temom i
obrade materijala u vidu diskusije, prave se paralele i poredenja sa stanjem u nasoj sredini i
razmatraju stavovi studenata o analiziranom problemu. Simptomati¢no je da su u odredenim
drustvenim okolnostima, kao sto su npr. bile devedesete godine XX veka, studenti pokazivali
negativan stav prema analiziranoj temi, obrazlazuéi svoje neslaganje time da u nasem drustvu
postoje mnogo ozbiljniji problemi od mocionih sufiksa za izvodenje zanimanja u Zenskom
obliku. Taj stav se vremenom promenio, da bi poslednjih godina bilo oéito pojac¢ano
interesovanje za navedenu temu, i to prvenstveno medu studentkinjama.
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povezivanja sa kontekstualnim znanjem na maternjem jeziku, povecanje
motivacije. Spisak Smitovih kriterijuma upecatljivo oslikava svu slozenost
procesa selekcije materijala. Izabrani materijal treba, dakle, da udovolji
interesovanjima ucenika, a potom da zadovolji veliki broj kriterijuma kako bi se
mogao smatrati didakticki opravdanim.

Zanimljiv  pristup  pitanju  kriterijuma za analizu  sadrZzaja
lingvopragmatike nalazimo kod Amera (Ammer 1994:31). Aspekt sa kojeg
Amer prilazi problemu selekcije jeste upotrebljivost tekstova za proces
razumevanja nemacke kulture, odnosno slika Nemacke koja se prenosi preko
selektovanih sadrzaja. Amer materijale, odnosno udZbenike, deli na one koje su
usmereni na usvajanje jezika, one koji su usmereni na prenosenje informacija o
kulturi i one koji su usmereni na komunikaciju (ibidem.). U analizi Amer nadalje
pravi razliku izmedu slika o Nemackoj koje su prikazane u udZbeniku na
osnovu sledeéih kriterijuma: intenzitet informacija koje se ticu kulture i
lingvopragmatike, prezentacija nemacke kulture, (normativno
dokumentaristicki na¢in  prezentacije = podataka, afirmativni nacin
prezentovanja, problemska orijentacija u prezentovanju i kriticko-
emancipatorski vid prezentacije), vrednovanje Zzivota u Nemackoj, slika
Nemacke koja se implicite prezentuje.

Od postojecih registra tema posebno valja ista¢i znacaj Nojnerovog
(Neuner 1994) registra tema iz 1994. godine i Krumovog (Krumm 1994)
»Stokholmskog kataloga kriterijuma“132. Pretecu navedenih registara
predstavlja Manhajmski katalog kriterijuma za valorizaciju udzbenika
Mannheimer Gutachten. Re¢ je o spisku kriterijuma za ocenu udZzbenika za
nemacki jezik, koji je nastao na inicijativu Odeljenja za kulturu Ministarstva
inostranih poslova Nemacke 1975. Na celu autorskog interdisciplinarnog tima
nalazili su se Ulrih Engel i predstavnici Instituta za nemacki jezik (Engel 1977:9-
29). Kriterijumi objavljeni u ovom dokumentu odnose se na didakticku
koncepciju, lingvisticke osnove (razmatra se izbor jezicke grade, nacin

posredovanja gramatickih sadrZaja, izbor tekstova itd.) kao i na udeo literarnih i

132KrumovStokholmskikatalogdetaljnojeprikazanupodpoglavlju6.2.2.3.
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lingvopragmatickih elemenata kojim se ocenjuju tri kategorije: a) didakticka
koncepcija udzbenika, b) lingvisticke osnove, c) izbor tema. KnjiZevnost i
lingvopragmatika bili su uvrséeni u kategoriju izbor tema. Kriterijumi koji se
odnose na lingvopragmatiku su: a) drustvena stvarnost, b) Zivotne situacije, c)
geografske realije, d) perspektiva kulturnog relativizma (Krumm 2010:1219).

Po Nojneru (Neuner 1994a:23) teme za nastavu lingvopragmatike na
interkulturnoj osnovi mogu se izvesti iz osnovnih antropoloskih kategorija, a to
su:

1. Zivot i smxrt,
identitet (ja, postojanje, licne osobine),
zivot u porodici (srodnicki odnosi, "mi", odnos sli¢nosti, pripadnost),

zivot u 8iroj politi¢koj zajednici (drustvena pravila),

2.
3.
4.
5. partnerski odnosi (prijateljstvo, ljubav: odnosi medu polovima),
6. stanovanje,
7. okruZzenje (fizicke osobenosti, odnos prema Zivotnom okruZzenju),
8. rad,
9. obrazovanje i vaspitanje,

10. odmaranje/umetnost (aktivnosti bez neposredne materijalne koristi;

slobodno vreme i zabava),

11. zadovoljavanje potreba i potrosnja,

12. u¢estvovanje u saobracaju/mobilnost (iskustvo prostora),

13. komunikacija (upotreba znakovnih sistema/mediji),

14. zdravstvena zastita (zdravlje, bolest, higijena),

15. vrednosni sistem, pravila ponasanja (etika, religija),

16. odnos prema istoriji (dozivljaj vremena),

17. duhovna i psihi¢ka iskustva (refleksija i unutrasnja reprezentacija

realnosti, imaginacija, se¢anja, samorefleksija, emocionalnost i sl.).

I najzad, problem selekcije sadrzaja ne moZe se odvojiti od problema

progresije. Osnovu progresije u nastavi stranih jezika ¢ini progresija od
jednostavnijih ka kompleksnijim jezickim fenomenima. Pored jezicke i

pragmaticke progresije nastava stranih jezika mora sadrzati i eksplicitnu
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progresiju poznavanja strane kulture koja treba da doprinese razvijanju
interkulturne kompetencije (Witte 2006: 33). U nastavi lingvopragmatike ne
moze biti reci o linearnoj progresiji karakteristi¢noj za nastavu jezika, pa stoga
govorimo o cikli¢noj progresiji koju Pening (Peninng 1995) prikazuje na
»~modelu mreze”, a Vite (Witte 2006) na modelu progresije sa sedam nivoa.

Vite (Witte 2006:) smatra da selekcija materijala mora podi od progresije i
definiSe sedam nivoa progresije, ne smatrajuci ih preskriptivnim pravilima ve¢
principima koji se u skladu sa potrebama i interesovanjima svake pojedina¢ne
grupe mogu modifikovati.

Prvi nivo. Vite polazi od dinami¢nog shvatanja kulture kao procesa koji se
ne moze u potpunosti ograditi od druge kulture. Stoga je moguce registrovati
Cesta preklapanja i mnostvo zajednickih elemenata u polaznoj i ciljnoj kulturi. U
prvoj fazi pristupanja stranoj kulturi treba selektovati sadrzaje koji svedoce o
zajednickoj tradiciji i zajednickim Zivotnim iskustvima, a ucenicima treba
pruziti moguénost da uporede sopstvene i strane konstrukte. Nastavni cilj na
prvom nivou jeste spoznaja da pripadnici strane kulture "za zadovoljavanje
psihi¢kih, socijalnih i fizickih potreba koriste mogucénosti koje im njihova
kultura stavlja na raspolaganje" (Witte 2006:35). Najadekvatniji metod rada za
prvinivo je igra (Rollenspiel).

Predmet rada na drugom nivou su autostereotipi i heterostereotipi. Vite
(ibid. 36) naglasava da nastava moZe doprineti "rekonstrukciji, dekonstrukciji i
konstrukciji deklarativnog i proceduralnog znanja o stranoj kulturi'. Cilj
nastave na drugom nivou jeste razvijanje svesti o postojanju stereotipa i
autostereotipa i njihovo kriticko preispitivanje.

Ucenike na tre¢em nivou treba na osnovu limitiranih interkulturnih
iskustava osposobiti za parcijalno preuzimanje tude perspektive i distanciranje
od sopstvene uloge. Navedeni cilj moguce je posti¢i uspostavljanjem relacije
izmedu konfiguracija polazne i ciljne kulture, pri ¢emu se biraju situacije iz
svakodnevnog zivota ili odredeni leksicki elementi. Spoznaja kulturnih
obrazaca koji determiniSu vokabular, gramatiku, jezik i drustvo treba da

podstaknu ucenike da sagledaju sopstvenu kulturnu determinisanost. Tim
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postupkom moguce je, smatra Vit (ibid. 37), inicirati kognitivno i afektivno
razumevanje interpretativnih obrazaca strane kulture.

Na cetvrtom nivou treba sadrZzinski i situativno povezati ste¢ena znanja o
intrepretativnim obrascima strane kulture sa razumevanjem strane kulture,
kako bi ucenici uvideli relativnosti jezickih i kulturnih obrazaca. U skladu sa
tim treba birati sadrzaje koji reflektuju kulturnu determinisanost sopstvenog
misljenja, opazanja i delanja. Cilj je da se podstakne otvorenost u misljenju i
time '"razbije habitus" (ibidem.) Distanciranje od sopstvene uloge pri tom
podrazumeva i kognitivni i afektivni nivo. Za ¢etvrti nivo rada pogodne su
diskusije, igre i zadaci za prevenciju kriti¢énog incidenta.

Na petom nivou interpretativni obrasci strane kulture povezuju se sa
sopstvenim interpretativnim obrascima i time se relativizuju. Taj proces
omogucava "transformaciju monokulturno indukovane sigurnosti u sopstveno
opazanje, razumevanje i delanje" (ibid. 38). Na nivou pet se obrasci strane
kulture mogu inkorporirati u mentalne konstrukcijske osnove. Najpogodniji vid
rada za peti nivo su simulacije.

Cilj rada na Sestom nivou je da se makar parcijalno prihvate kulturno
uslovljene razlike u obrascima opaZanja, razumevanja i delanje, odnosno da se
razvije empatija. I za ovaj nivo od presudnog je znacaja povezivanje kognitivnih
i afektivnih komponenti.

Na poslednjem, sedmom nivou dolazi do povezivanja elemenata polazne i
ciljne kulture ¢ime se u¢enicima omogucava suvereno kretanje izmedu razlicitih
interpretativnih obrazaca i njihova adekvatna primena u odredenoj situaciji.
Rec¢ je, dakle, o razvijenoj interkulturnoj kompetenciji.

Vitov model progresije u interkulturnom ucenju visestruko je znacajan za
didaktiku interkulturne lingvopragmatike jer sadrzi ne samo smernice za
progresiju i selekciju sadrzaja, ve¢ pruza relevantne informacije o
mogucnostima razvijanja interkulturne kompetencije i zadacima kojima se taj
cilj moZe postici.

Drugi model cikli¢cne progresije predstavlja Peningov (Penning 1995)

~Model lingvopragmatike kao mreze” koji pruza informacije za fazu
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produbljivanja ve¢ izabrane teme. Re¢ viSe nije o selekciji sadrzaja, ve¢ o
mogucnostima da se izabranom sadrzaju kao nadredenom pojmu pride sa
razlic¢itih aspekata. Na primeru Berlin - glavni grad, Pening demonstira
mogucnost didaktizacije odredenog tematskog jezgra (ibid. 631). Izabranom
fenomenu treba pri¢i sa institucionalnog, tematskog, politickog, istorijskog,
pragmatskog i kulturnog polazista. Pening na primeru grada Berlina kao
tematskog jezgra dalje diferencira svako od nevedenih polazista. Tako pod
okriljem politickog aspekta predlaze sledece specificne teme: izbori, partije,
aktuelni problemi, politika prema strancima, dok se aspekt kultura moze
pribliziti temama kao $to su Berlin - grad kulture, zlatne dvadesete godine XX
veka, Berlin kao motiv u knjiZevnosti, filmu, slikarstvu. Sa ideoloskog aspekta
moze se analizirati problem identiteta Nemaca, nacin na koji se on sagledava
spolja, mentalitet Nemaca, a sa institucionalnog: federalizam, ustav, trzisna
privreda, savezna vlada. Prikazani model lingvopragmatike kao mreZe posebno
je pogodan za izbor materijala namenjen heterogenim grupama, odnosno
grupama studenata koji se temama iz lingvopragmatike bave u okviru nastave
nemackog jezika na razli¢itim nefiloloSkim fakultetima jer omogucava
produbljivanje izabrane teme u viSe razlic¢itih pravaca prema aktuelnim
interesovanjima i potrebama studenata.

U kontekstu umreZavanja treba sagledati i Betermanov (Bettermann
2001:1222) predlog za selekciju nastavnih materijala. Prilikom selekcije
lingvopragmatickog materijala valja po¢i, tvrdi autor, od kljuénih reci
(Schliisselworter). Re¢ je o kulturno specificnim pojmovima ¢ijom
semantizacijom dolazimo do saznanja o Sirem tematskom okviru i samim tim
boljeg razumevanja odredene teme. Ovim putem moguce je, smatra autor,
sagledati aktuelno i istorijsko znacenje odredenog teksta. Rad sa klju¢nim
re¢ima mora biti organizovan prema induktivhom principu, $to podrazumeva
da polaznu osnovu istrazivanja predstavlja pojam na osnovu kojeg je moguce
rekonstruisati i sistematizovati "tematski ise¢ak kulturno specifi¢ne stvarnosti"
(ibidem.). Procesi rekonstrukcije i sistematizacije, pri tom umnogome zavise od

sociokulturnog predznanja, nivoa poznavanja stranog jezika i kompetencija
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nastavnika'33. Prikazani postupak Beterman razlaze na sledeci nacin: percepcija
teksta >stvaranje hipoteza = posredovanje znacenja > recepcija teksta =
asocijativno stvaranje pojmovnih polja = umreZavanje pojmova = klasifikacija
i povezivanje tema. Beterman (ibid. 1223) nacin rada sa klju¢nim rec¢ima ilustruje
slede¢im primerom:

Tema: javni zivot

Podteme: politicki sistem i politicke institucije, politicka kultura, izbori,
stranci, partije, crkva, uloga Zene, mediji i sl.

Kljuéni pojmovi: Kanzlerdemokratie, Gleichtsellungsbeauftragte, "Osi",
"Wesi", abfackeln, abwickeln.

Prikaz mogudih Kklasifikacija i kriterijuma za selekciju sadrzaja
lingvopragmatike koji je ovde dat ne pretenduje na celovitost, ve¢ predstavlja
izbor modela relevantnih za ovaj rad. Na osnovu navedenih smernica,
klasifikacija i kriterijuma za selekciju sadrZaja, ne mogu se formulisati
jednoznacni i opstevazeci kriterijumi i principi, ali se mogu izdvojiti oni koji
pruzaju informacije neophodne za:

a) formulisanje pitanja u upitniku kojima ce se $to tac¢nije ispitati za koje
sadrzaje ispitani studenti pokazuju posebno interesovanje, kako u tematskom,
tako i u formalnom smislu,

b) kreiranje poglavlja u okvirnom kurikulumu za lingvopragmatiku koje
se odnosi na selekciju sadrzaja, a koje ¢e sadrzati neophodne informacije o
tipologiji materijala, nac¢inima povezivanja i produbljivanja sadrZzaja,
mogucnostima uvodenja Sto veceg broja perspektiva u sagledavanju odredenog

problema,

133 Butjes (Buttjes 1989:116) smatra da se selekcija materijala moze vr$iti na osnovu
interesovanja polaznika, na osnovu njihove komunikativne kompetencije, na osnovu opisa
stranog drustva ili odredivanjem kulturnih interferencija. Navedeni elementi mogu se ujedno
interpretirati i kao osnovna pitanja od kojih u izboru materijala valja po¢i. Opsti kriterijumi bili
bi formulisani na osnovu odgovara na pitanja: a) na kojem nivou je komunikativna
kompetencija polaznika, b) na koji naéin je opisano strano drustvo, c) da li sadrzaj koji biramo
sadrzi: 1) elemente koji se veoma razlikuju od sopstvene kulture, pa ih je stoga lako porediti, 2)
elemente koji su naizgled jednaki, pa ih je stoga teze porediti i primetiti razlike, ili 3) elemente
koji svedoce o medusobnom uticaju jedne kulture na drugu. U sluc¢aju nastave nemackog jezika
kod nas, mogu se pronaci sadrzaji koji poseduju sve navedene elemente, a na nastavniku je da
izabere koji zadovoljavaju najveci broj kriterijuma za selekciju sadrzaja.
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c) definisanje standarda kvaliteta udZbenika koji se odnose na nastavne
sadrzaje.
U tom smislu, na osnovu predstavljenih kriterijuma, klasifikacija i
smernica, mogu se izvesti slede¢i zakljucci:
- skup izabranog materijala ne predstavlja sveobuhvatnu sliku kulture
zemalja nemackog govornog podrudja,
- selektovani materijal treba da omogucdi razvijanja kompetencije ophodenja
prema stranom,
- progresija mora biti cikli¢na,
- sadrzaji treba da budu povezani prema modelu mreze,
- selektovani materijal treba da bude iz sve 3 grupe materijala po Peningu.
Na osnovu recenom moguce je definisati sledece zahtevi za selekciju
sadrzaja:
a) osnovni kriterijum za selekciju sadrZaja je interesovanje studenata,
b) selekcija mora biti utemeljena u osnovnim antropoloskim kategorijama,
c) selektovani materijal mora da omoguci razumevanje germanofonih
kultura i njihove stvarnosti,
d) selektovani materijal treba da reflektuje problemsku orijentaciju i kriticki
prikazuje stranu realnosti,
e) selektovani materijal odgovara produktivnim i receptivnim vestinama u
stranom jeziku, teorijskim, kontekstualnim, empirijskim znanjima kojima

studenti raspolazu.

2.3.6. Oblici evaluacije u nastavi interkulturne lingvopragmatike

Sastavni deo svakog nastavnog procesa jeste i provera znanja, odnosno
postignuca. Kada je re¢ o nastavi stranog jezika, mogu se proveravati znanja,
vestine i sposobnosti, odnosno kontrolisati i evaluirati, ukoliko je re¢ o
njihovom ocenjivanju. Kontrolisati se moze, kaze Kremzer, svaka komponenta
komunikativne kompetencije u skladu sa nastavnim ciljevima (Kremzer

1983:152). Pre analize instrumenata za evaluaciju u nastavi interkulturne
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lingvopragmatike neophodno je da izvrS§imo terminolosko razgranicavanje
pojmova vezanih za proveru znanja koji se u praksi cesto upotrebljavaju
sinonimno. Pod proverom znanja podrazumevamo sistematsko prikupljanje
podataka, pismeno ili usmeno, o meri u kojoj se student pribliZzio Zeljenim
postignu¢ima. Pod ocenjivanjem podrazumevamo kvalitativnu analizu koja
treba da nam pruzi informacije o stepenu ostvarenosti odredenih ciljeva. Rec je
o procesu merenja i vrednovanja postignuéa. Pod vrednovanjem
podrazumevamo odredivanje ostvarenosti ciljeva, imaju¢i u vidu uslove u
kojima su rezultati postignuti. Evaluacija je pedagoski proces koji obuhvata sve
navedene procese i definiSe se kao proces pracenja, vrednovanja i merenja
efekata u procesu obrazovanja.

Kada govorimo o nastavi stranih jezika, testove prema sadrzaju mozemo
podeliti na one kojima se testiraju lingvisticka kompetencija, komunikativno-
pragmaticke kompetencije i lingvopragmaticke kompetencije. Testovima za
proveru lingvopragmaticke kompetencije proveravaju se proceduralna i
deklarativna znanja koja se odnose na kulturoloske osobenosti jezicke zajednice
(Durbaba 2011:150). Evaluacija u nastavi lingvopragmatike kompleksniji je
proces od evaluacije nastave stranog jezika, koja je usmerena isklju¢ivo na
evaluiranje jezicko-lingvisticke kompetencije.

Sve dok se lingvopragmatika oslanjala na uze shvatanje kulture kao dela
visoke kulture, a u praksi ogranicavala na transmisiju faktickog znanja o
dostignuc¢ima visoke kulture i geografiji zemalja nemackog govornog podrucja,
evaluacija se sprovodila u skladu sa zakonitostima po kojima su evaliurani i
drugi aspekti poznavanja stranog jezika. Prosireni pojam kulture, koji sa sobom
donosi i izmenjene ciljeve nastave lingvopragmatike, otvara za sada jo$ nereSen
problem mogucnosti objektivne provere ucenickih postignuéa. O
kompleksnosti problema svedoci i mali broj predloga, teorijskih smernica i
konkretnih testova. Dok je broj teoreticara koji su se bavili izu¢avanjem ciljeva
nastave lingvopragmatike, a posebno one na interkulturnim osnovama,
impresivan, ocit je deficit u domenu kontrole i provere znanja ove

multidimenzione i visokokompleksne kompetencije. Tek broj 18 strucnog
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Casopisa ,Fremdsprache Deutsch, Zeitschrift fiir die Praxis des
Deutschsprachenunterrichts” sadrzi ¢lanke u kojima se raspravlja i o evaluaciji
(Zeuner 2001: 85). Autori ovih ¢lanaka su Hakl, Langer i Simon-Peland i
Badstibner-Kizikova i RadiSevska. Medutim, ni dvadeset godina nakon
formulisanja interkulturne paradigme ne postoje usaglaseni instrumenti za
evaluaciju i merenje interkulturne kompetencije (Hu/Byram 2009). Stoga ¢emo
se na ovom mestu ograni¢iti na prikaz najznacajnijih pokuSaja kreiranja
instrumenata za evaluaciju interkulturne komunikativne kompetencije i
najcesce prakti¢ne probleme koje su autori na razlic¢ite nacine pokusali da reSe.

Vecina kriticara interkulturne postavke i interkulturne kompetencije kao
nastavnog cilja osporava mogucénost ocenjivanja date kompetencije, bududi da
njene konstitutivhe komponente ¢ine i afektivni elementi i stavovi, tolerancija,
empatija, tolerancija protivure¢nih iskustava ili bolje razumevanje sopstvene i
tude perspektive za koje su neadekvatne uobic¢ajene metode evaluacije. Osim
navedenog, interkulturalnost pretpostavlja i postojanje odredenih karakternih
osobina kao $to su otvorenost ili tolerantnost, koje se u skolskim uslovima
mogu samo uslovno nauciti, za koje do sada ne postoje validni testovi, niti se u
skorijoj buduc¢nosti moze ocekivati njihovo pojavljivanje. Kada govorimo o
afektivnim elementima postavlja se ne smao pitanje da li se oni mogu evaluirati,
vec i da li je to dozvoljeno (Blazek 2008:111). Bajram (Byram 2000:9) tvrdi da se
evaluacija interkulturne kompetencije ne moze smatrati legitimnom ukoliko se
njome ocenjuje osoba i njena li¢nost. Ona ima opravdanje isklju¢ivo ukoliko je u
funkciji prikaza trenutnih kompetencija ucenika. Bajram predlaze da se
evaluacija interkulturne kompetencije u nastavnom procesu odlozi do trenutka
kada su wucenici dovoljno zreli da samostalno, pomoc¢u testova za
samoevaluaciju, ocene svoju interkulturnu kompetenciju (Byram 1994:138).

I kriticari i zagovornici interkulturne postavke priznaju da je njen najveci
nedostatak nepostojanje empirijski utvrdene osnove za testiranje postignuca
(Miiller/Gelbrich 2001:256). Problem je dvojak i odnosi se, s jedne strane, na
¢injenicu da se postignuce specificnih ciljeva nastave interkulturne

lingvopragmatike ne moze vrednovati postoje¢im testovima, a s druge strane,
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rezultati interkulturne lingvopragmatike ocituju se tek kroz razgovor u nastavi.
Da bi se ovaj aspekt nastave stranog jezika mogao testirati, neophodno je,
smatraju Miler i Gelbrih, uvesti u nastavu jezika metajezicke forme i razlicite
perspektive koje su u¢enicima neophodne u reSavanju zadataka (ibidem.).

Kada je re¢ o izboru adekvatnih oblika evaluacije, nastavnik se nalazi pred
nizom problema sa kojima se susrece i prilikom selekcije sadrzaja, a to su po
Halini Stasijak (Stasiak 1995 cit. prema Zeuner 2001'34): a) nacin evaluacije u
mnogome determiniSu sam nastavnik i ciljna grupa, b) izabrane metode
evaluacije uvek predstavljaju izbor i, samim tim, neizostavnu simplifikaciju, c)
nastavnik mora da pravi razliku izmedu znanja insajdera i znanja autsajdera i
d) izabrane forme evaluacije zavise od obradenih sadrzaja i, samim tim se, kao i
sadrzaji, ne mogu unapred definisati. Autorkin spisak Cojner dopunjava u
nekoliko tac¢aka. U prvoj tacki Cojner tvrdi da bi evaluacija morala da obuhvati
kako metodske sadrzaje ucenja’3, tako i tematske!3, a stavovi ne bi trebalo da
se evaluiraju (Zeuner, 2001:86). U prakticno usmerenom radu ucenici i
nastavnik moraju zajedno snositi odgovornost i ucestvovati u procesu
evaluacije postignuca. I najzad, Cojner se slaze sa Badstibner-Kizikovom i
RadiSevskom i smatra da se teSkoc¢e u ocenjivanju moraju prihvatiti i da je
neophodno o njima diskutovati sa u¢enicima.

Na pitanje da li se interkulturna kompetencija uopste moze evaluirati,
teorija daje razli¢ite odgovore. Veliki broj teoreticara smatra da se navedeni
problem moZe prevaziéi samo izmenjenim pristupom radu, odnosno
upotrebom projekta kao metode rada, pri ¢emu bi se rezultati takvog rada
ocenjivali ve¢ utvrdenim postupcima za evaluaciju projekata. Tako Lazaresku
(Lazarescu 1998b:253) u svom rezimeu o prednostima projektnog rada navodi
da on omogucava da se kulturne slicnosti i razlike ucine produktivnim u
nastavnom procesu, da je upravo takvim na¢inom rada moguce sagledati

sopstvenu kulturnu kompetenciju i proSiriti je interkulturnom kompetencijom.

13 Re¢ je o neobjavljenom rukopisu Haline Stasijak: Curriculum fiir Fremdsprachenlehrerkollegs,
Deutsch. Revidierte Erprobungsfassung, MEN Warszawa 1995.

135 Pod metodskim sadrzajima uc¢enja Cojner podrazumeva znanja i metode koji su neophodni
za razumevanje stranog.

136 Tematski sadrZaji ucenja su, po istom autoru, tematsko poznavanje ¢injenica i podataka.
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Bududi da okosnicu projektnog rada ne ¢ini samo sticanje znanja, a posebno ne
enciklopedijskog, ve¢ bavljenje problemima proizaslim iz interesovanja samih
ucenika, a koji su motivisani njihovim potrebama, rezultati takvog rada moraju
se evaluirati drugacijim sredstvima. Po autoru, evaluacija mora obuhvatiti ne
samo krajnji proizvod u vidu referata, kolaZa i sl., ve¢ i sve druge etape i korake
koji su prethodili stvaranju odredenog proizvoda, a to su podela zadataka,
sakupljanje materijala, njegova selekcija, rad na proizvodu i, najzad, njegova
prezentacija. Ocena bi, smatra Lazaresku, trebalo da bude proizvod veceg broja
ocena koje je u¢enik dobio tokom rada na projektu, a ¢lanovi jedne grupe morali
bi imati istu ocenu (ibidem.). Lazareskuov predlog samo je delimi¢no primenjiv
u praksi. Njegova manjkavost proizilazi iz ¢injenice da autor ne nudi konkretne
predloge kako bi se navedene etape rada ocenjivale. Za upotrebu projekta kao
adekvatnog nacina rada plediraju i Hakl, Langner i Simon-Pelanda (Hackl,
Langner, Simon-Pelanda 1998:11), koji smatraju da novi nacini rada zahtevaju i
nove forme evaluacije. UspeSnost projektnog rada, smatraju autori, ne moze se
meriti zadacima za viSestruki izbor, ve¢ u proces evaluacije treba integrisati
kako proizvod rada, tako i sam proces. Znacaj rada grupe autora proizilazi iz
¢injenice da nude konkretne predloge za evaluaciju procesa rada. Re¢ je o
projektnom planu koji treba da sadrzi kriterijume za ciljeve koje treba postici, a
koji su u kooperaciji definisali ucesnici u projektu i nastavnik. Radni plan
ucesnicima treba da omoguci pracenje postignuca, a novina pristupa proizilazi
iz zahteva da se podeli odgovornost za postignuce definisanih ciljeva.
Predstavljeni model deo je Koncepta DACH, koji je preko udZbenika kreiranih
na nemackom govornom podrudju trebalo da bude distribuiran u sve delove
sveta gde se nemacki jezik izucava kao strani.’3”

I Badstibner-Kizikova i Radisevska (Badstiibner-Kizik, Radiziszewska
1998:16) smatraju da se evaluacija interkulturne kompetencije ne sme

redukovati na ocenu kvantiteta kognitivnih nastavnih sadrZaja, jer bi se time

7 Autori su pretpostavljali da ¢e van granica nemackog jezickog podrudja ,novi oblik
ocenjivanja” biti teze prihvacen jer je u njegovoj osnovi ,zapadnjacka pedagoska osnova”. Siroj
primeni modela evaluacije mogu, smatrali su autori 1998, doprineti distribucija udzbenika i
stru¢na usavrSavanja nastavnika nemackog jezika van nemackog govornog podrudja (Hackl,
Langner, Simon-Pelanda 1998:11).
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zanemario deo nastavnih sadrzaja. Autorke smatraju da treba koristiti vidove
evaluacije kojima se moZe vrednovati proces, a ne kvantum znanja u
odredenom trenutku. U svom izves$taju o rezultatima implementacije novog
kurikuluma lingvopragmatike na Uciteljskoj akademiji u Poljskoj, autorke
navode sledece postupke koje su primenjivale: razgovor o problemima koji su
proistekli iz rada na odredenim temama, zauzimanje stava uz argumentovanje,
prepoznavanje i adekvatno formulisanje problema i protivure¢nosti. Sama
evaluacija se sprovodila tako $to su pozitivno ocenjivani pokusaji da se , misli i
vidi viSe i dalje nego Sto je to moguce u granicama kursa“, odnosno da se
pronadu dodatne informacije i prepoznaju odnosi i meduzavisnosti.
Autorkama je bilo znacajno i da studenti uvide da je materijal nepotpun i da je
izabran prema odredenim kriterijumima. Medutim, prikazani pristup takode
pokazuje nedostatke, o ¢emu govore i same autorke, smatrajuci da se , teSkoce u
ocenjivanju moraju prihvatiti” (Badsttibner-Kizik /Radziszewska 1998:16).
Vedina autora koja se bavila problemom evaluacije podvlac¢i razliku

izmedu konstitutivnih elemenata interkulturne kompetencije koji se mogu
evaluirati i onih koji za sada ne mogu. Kamerer (Camerer 2007:10) podseca da je
u sredistu interkulturne kompetencije komunikativna kompetencija, ,za koju je
najznacajniji medjij jezik, sa svojim neverbalnim i paraverbalnim elementima®.
Teorijski fundirani, empirijski validni objektivni testovi za evaluaciju jezicke
kompetencije, podseca autor, postoje ve¢ godinama i predmet su zasebne
nauc¢ne discipline. Da bi se mogla evaluirati interkulturna kompetencija,
potrebno je odgovoriti na niz otvorenih pitanje. Kamerer smatra da bi
metakomunikativnim kompetencijama trebalo dati veéi znacaj.

"Generalno, rec je o vezi tema, scenarija, govornih intencija i notacija,

ukljucujuci i komponente koje se odnose na oblast pragmatike, tekstualne

gramatike i recenicne gramatike, sve do povratka u oblast semantike, i time

ponovo do tema i scenarija, ne izostavljajuc¢i pri tom interkulturne

komunikativne situacije."  (Camerer 2007:11)

Erdmenger takode podseéa da se meriti i ocenjivati mogu samo oni

elementi kod kojih postoji reakcija ucenika, bilo jezicka, bilo u ponasanju. Stav
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se teSko moze utvrditi, jer su motivi koji su u osnovi reakcije veoma razli¢iti,
zbog ¢ega je , definitivno svrstavanje indikativnog ponasanja i realno postojeceg
stava problematicno” (Erdmenger 1996:68). Stoga se, smatra Erdmenger,
evaluacija mora ograniciti na oblast vestina i znanja.13 Zanimljiv predlog za
evaluiranje aspekata koji se odnose na lingvopragmatske sadrZaje a ne
impliciraju stavove i ponasanje nalazimo kod Perlman-Balmeove (Perlman-
Balme 1998:47-50) koja u svojoj analizi gresaka govori o pet kriterijuma koji nam
mogu pomoci u proceni da li je posredi greska i koja teZina joj se valja pripisati.
Prvi kriterijum je jezicka korektnost - pod njom se podrazumeva odstupanje od
jezickog sistema jezika ili odredenog jezickog oblika. Drugi kriterijum je
razumljivost - pod njom se podrazumeva pitanje da li greSska utice na
komunikaciju, da li je otezava ili onemogucava. Za navedeni kriterijum je vazno
re¢i da autorka smatra da odstupanje od jezickog sistema koje ne dovodi do
nesporazuma ne treba vrednovati kao gresku. Tre¢i kriterijum je najznacajniji za
evaluiranje sadrZaja lingvopragmatike i odnosi se na kulturnu primerenost i
primerenost situaciji. Pod primerenos¢u se misli na verbalnu ili neverbalnu
adekvatnost ili povredu socio-kulturno determinisanih pragmatskih normi,
odnosno neispunjavanje o¢ekivanog ponasanja u odredenoj situaciji, kao sto su
npr. oslovljavanje i pravila uétivosti. Cetvrti kriterijum odnosi se na
»determinisanost nastavom®, koju autor definiSe kao ,preskriptivhu normu”
koju odreduje udzbenik, gramaticki priru¢nik ili sam nastavnik. I poslednji
kriterijum predstavlja ,fleksibilni kriterijum” koji se odnosi na same ucenike i
koji zavisi od faze u nastavnom procesu, od nivoa na kom se ucenici nalaze, od

njihovih individualnih poteskoca u procesu ucenja. Ovaj kriterijum formuliSe

138 Erdmenger navodi pokus$aje izrade instrumenata za ocenjivanje stavova i misljenja u oblasti
lingvopragmatike koje je 1978. opisao Arndt. Arndt navodi Cetiri tipa testa: 1) Non-Disguised
Structured Test, u kojem ispitanici sami beleZze svoju reakciju na odreden stimulus, 2) Non-
Disguised Non-Structured Test, u kojem ispitanici nisu unapred informisani o svrsi testiranja i
imaju mogucénost da na odredene stimuluse reaguju verbalno ili neverbalno (iz njihovih reakcija
se potom isc¢itavaju odredeni stavovi i tumacenja), 3) Disguised Structured Test, pod kojim se
podrazumevaju testovi koji imaju za cilj da pomoc¢u objektivnih metoda ispitaju stavove i
misljenja (ovu vrstu testiranja sprovode skolovani psiholozi, 4) Non- Disguised Non-Structured
Test, oslanja se na slobodne odgovore u npr. upitnicima, esejima, intervjuima. (Erdmenger
1996:68)
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kojim uc¢enicima u kojim situacijama i pod kojim okolnostima odredenu gresku
treba ignorisati, tolerisati ili korigovati.

Za kraj je bitno pomenuti da danas postoje razvijeni testovi za evaluaciju
interkulturne kompetencije koji su izradeni u formi testa za samoevaluaciju. Re¢
je o trzisno orijentisanim testovima namenjenim poslodavcima. Najpoznatiji test
tog tipa je INCA 2004, test za merenje interkulturne kompetencije koji obuhvata
tri dela: , interkulturni pasos”, koji treba da sadrZi sve zvani¢ne ocene i potvrde
sinterkulturnu biografiju”, a to su li¢na iskustva koja su doprinela razvoju
interkulturne kompetencije, i , interkulturni dosije”, koji sadrzi sva dokumenta
koja svedoce o razvoju i stanju interkulturne kompetencije'®. Ostaje otvoreno
pitanje da li test samoevaluacije, razvijen za potrebe trzista rada, treba da se
upotrebljava u sistemu kontinuirane evaluacije postignuca ucenika i studenata.

Zaklju¢no se moze re¢i da u nau¢nom diskursu ne postoji konsenzus oko
pitanja evaluacije u nastavi lingvopragmatike na interkulturnim osnovama i da
se izdvajaju dva suprostavljena polazista. Jedno zastupaju autori koji smatraju
da se stavovi i ponasanje ne mogu evaluirati, drugo autori koji smatraju da se
problem sa evaluacijom ovog aspekata interkulturne komunikativne
kompetencije moZe prevazici izborom odredenih formi rada kao 5to je projektni
rad. Veliki znacaj u procesu evaluiranja, sa tim se slaze najvedi broj autora,

moraju imati metakomunikativne kompetencije.

139 (http:/fwww.incaproject.ore/de_downloads/22 INCA portfolio_ German._final.pdp
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3. Nastava nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima

U danasnje vreme smo svedoci sve intenzivnijeg proZimanja
internacionalnih privrednih i kulturnih struktura koje je zahvatilo skoro sve
profesije i oblasti ljudskog delovanja i koje se direktno odrazilo na nastavu
stranih jezika struke na nefiloloskim fakultetima. Neophodna kvalifikacija na
globalizovanom trzistu rada danas je, pored komunikativne kompetencije na
stranom jeziku, i interkulturna kompetencija. Da bi bili kadri da saraduju,
komuniciraju i razmenjuju iskustva sa stranim partnerima, bududim
stru¢njacima su - pored znanja jezika - neophodna i znanja o vrednosnom
sistemu, obicajima i navikama koji su karakteristi¢cni za kulturu kojoj
sagovornik pripada. U skladu sa aktuelnim stanjem i potrebama, cilj nastave
stranih jezika struke mora biti proSiren i na kulturnu i na interkulturnu
kompetenciju. Neka istraZivanja posvecena problemu mesta i znacaja razvijanja
interkulturne kompetencije u nastavi nemackog jezika u osnovnim i srednjim
Skolama wu Srbiji (videti: Grujici¢é 2011, Krzelj 2011) pokazala su da se
interkulturna kompetencija ne razvija u meri u kojoj bi to sa aspekta savremene
didaktike/metodike nemackog jezika bilo neohodno. Razloga je viSe, a najcesce
su pominjani: a) nepostojanje jasnih smernica u postojeéim planovima i
programima, b) neadekvatan nastavni materijal, c¢) nedostatak neophodnih
medija npr. pristup internetu, d) nedovoljna obucenost nastavnika, e)
nedovoljan fond casova. Prikazano stanje s jedne strane, i zahtevi globalnog
trzista s druge strane, pred nastavu stranih jezika struke na nefiloloSkim
fakultetima u Srbiji postavljaju nove zahteve. Nastava na univerzitetskom
nivou treba da kompenzuje deficite u interkulturnom obrazovanju i da
obezbedi wuslove za razvijanje lingvisticke, kulturne i interkulturne
kompetencije, kako bi se buduéim stru¢njacima obezbedili razvnopravni uslovi
na internacionalnom, ali i na domacem trzistu rada.

Preduslov za realizaciju definisanog cilja jeste analiza stanja, uloge i
funkcije nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima u Srbiji. U skladu

sa navedenim zahtevom, u ovom poglavlju ¢éemo prikazati osobenosti nastave
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nemackog jezika struke, vidove njegovog pojavljivanja i, u skladu s tim,
specifi¢ne ciljeve, sadrZaje i nastavne principe koji ih determinisu. Kako bismo
nastavu nemackog jezika struke sagledali u Sirem, istorijskom kontekstu,
osvrnuéemo se na dugu istoriju koju nemacki jezik struke ima u Srbiji, ali i na
aktuelno stanje nastave na nefiloloskim fakultetima u pogledu statusa
predmeta, fonda ¢asova, nastavnih ciljeva i sadrzaja ne samo u nasoj sredini,

vec i Sire.

3.1.1. Tipovi nastave stranih jezika struke

Nastava stranih jezika struke viSe je od drugih tipova nastave stranih
jezika usmerena ka potrebama polaznika, ka specificnim sadrZajima i vrstama
tekstova, zbog cega se u praksi javlja veliki broj razli¢itih didakti¢kih pristupa i
tipova kurseva. Od kada je jezik struke u ZziZzi nau¢nog interesovanja, na
nemackom govornom podrudju nastalo je nekoliko relevantnih tipologija
nastave stranog jezika struke. Tipologije pri tom polaze od razlic¢itih kriterijuma
klasifikacije, medu kojima su naj¢es¢i: polaznici, nastavni cilj, stru¢na oblast ili
bazi¢an lingvisti¢ki pristup. Tako npr. Sreder (Schroder 1988:33) u svojoj
tipologiji polazi od slede¢ih kriterijjuma: mesta, ciljne oblasti, struc¢ne
kompetencije polaznika, vestine koje valja razvijati, stru¢ne kompetencije
nastavnika, jezika na kom se nastava odvija. Na osnovu mesta moguce je
napraviti razliku izmedu nastave stranog jezika struke koja se izvodi u zemlji
Ciji se jezik uci i nastave u zemlji u kojoj taj jezik ima status L2. Prema
nastavnom cilju, nadalje moguce je napraviti razliku izmedu nastave usmerene
na odredenu struku i nastave usmerene na nauku uopste. Kada je re¢ o stru¢noj
kompetenciji polaznika, pravimo razliku izmedu nastave namenjene
stru¢njacima, bududim stru¢njacima i nastave namenjene laicima. Vestine koje u
nastavi treba razvijati odnose se samo na nastavu za buduce stru¢njake i dele se
na nastavu koja objedinjuje razli¢ite vestine i nastavu u kojoj je akcenat na
jednoj ili viSe vestina, odnosno na vestini pisanja, slusanja, govora i

razumevanja. I poslednja dva kriterijuma su: stru¢nost nastavnika (koja moze
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biti visoka i niska), i nastavni jezik (koji moze biti L1 ili L.2) (ibidem.). Srederov
diferencirani prikaz zanemaruje razvoj jezickih vestina na maternjem jeziku
(Fluck 1992:21), zbog cega je adekvatnija Hacinsonova i Votersova podela
(Hutchinson/Waters 1981:30) jer makar i simboli¢no prikazuje zajednicki koren
i zajednicke osobine maternjeg i stranog jezika. U prikazu Hacinsona i Votersa
iz korena stabla u kojem je uc¢enje i komunikacija proizilaze ucenje jezika, zatim
ucenje engleskog jezika, potom ucenje jezika kao maternjeg, kao stranog ili kao
drugog stranog jezika. 1z engleskog jezika kao stranog nadalje se odvaja grana
ka ucenju engleskog u posebne svrhe english for specific purposes, da bi se prikaz
zavr$io nabrajanjem pojedinac¢nih jezika struke, kao Sto su jezik u medicini,
strucni jezik u psihologiji, tehni¢kim naukama itd. Prikazana tipologija
reflektuje lingvisticki i didakticki veoma problematic¢an pristup, smatra Fluk
(ibidem.), prema kojem nastava jezika struke nema specijalni status. lako strani
jezik struke posmatramo ,,samo” kao funkcionalni varijetet, odnosno podsistem
opsteg jezika, on ipak poseduje lingvisticke osobenosti i razlikuje se od drugih
varijeteta i u domenu didaktike i u pogledu tipova tekstova ili semantike. To
potvrduje, tvrdi Fluk, i sama praksa, koja je pokazala da je za struc¢ni diskurs i
stru¢ni prevod neophodno ciljano usvajanje stranog jezika struke (ibidem.). Zato
Fluk polazi od postavke da stru¢no obrazovanje i u L1 i u L2 karakteriSe
stru¢nost i rad sa stru¢nim tekstovima. Razlika izmedu ta dva vida obrazovanja
proizilazi iz nastavnog jezika, obima i intenziteta integracije lingvistickih
aspekata. Kada se ti faktori stave u korelaciju sa osobenostima nastave stranog
jezika struke, kao $to su mesto na kom se nastava izvodi, nivo stru¢nosti i sl.,
moguce je dobiti osnovu za tipologiju. Fluk dodaje da predstavljena tipologija
ne moze da obuhvati sve konstelacije nastave i sve aktivnosti u struc¢noj
komunikaciji (ibid. 24). Osnova za tipologiju omogucava samo grubu
diferencijaciju prema stru¢nim aspektima i aspektima specificnim za nastavu
(osobenosti adresata, stepen strucnosti, koordinacija ucenja jezika i ucenja
struke, nastavni jezik i dr.). Prema mestu odrZavanja nastave razlikujemo nastavu

u zemlji i nastavu u inostranstvul¥, prema instituciji u kojoj se nastava odvija

140 Shodno navedenoj podeli razlikujemo studienvorbereitender Deutschunterricht kao nastavu
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razlikujemo $kolu, preduzece i univerzitet, prema adresatima kojima je nastava
namenjena razlikujemo mlade, odrasle polaznike, laike, buduce stru¢njake i
stru¢njake, prema nivou znanja pravimo razliku izmedu pocetnika i polaznika
¢ije su jezicke kompetencije na niskom, srednjem ili visokom nivou. Prema
nastavnom jeziku razlikujemo nastavu na L1,L2 i L3, a prema nastavnom cilju
nastavu delimo na nastavu usmerenu na razvijanje prakti¢nih kompetencija i
nastavu usmerenu na razvijanje jezickih kompetencija. Kada govorimo o razvoju
jezickih kompetencija, nastava moZe biti usmerena na razvijanje produktivnih
(govor i pisanje) ili receptivnih vestina (razumevanje, ¢itanje). Ucenje stranog
jezika struke moZe se odvijati uporedo sa usvajanjem strucnog znanja ili
nezavisno od tog procesa. I poslednji parametar jeste strucnost nastavnika
stranog jezika, koji moze biti lingvista ili stru¢njak u nekoj drugoj nau¢noj
oblasti (ibid. 25). Flukova tipologija pokazuje mnoga podudaranja sa poznatom
Relkeovom (Roelke 1999:157-158) tipologijom, koja takode obuhvata stru¢no
obrazovanje i na L1 i na L2. Analiziraju¢i nastavu stranih jezika struke za
polaznike L1 i stranih jezika struke za polaznike L2, Relke je doSao do podele
nastave stranog jezika struke na osam tipova. Prva podela odnosi se na nastavu
namenjenu stru¢njacima i nastavu namenjenu laicima. Slede¢a podela polazi od
toga da li je predmet nastave opsti jezik struke ili jezik odredene struke. Shodno
tome, Relke pravi razliku izmedu nastave opsteg jezika struke za laike kojima je to
L1 (cilj nastave je prevazilaZzenje barijera u stru¢noj komunikaciji i poboljsanje
receptivne kompetencije), drugo je specijalizovana nastava stranog jezika struke za
laike kojima je to maternji jezik (retko se srece u praksi i re¢ je o npr. visim
kursevima u vecernjim skolama), trece opsta nastava stranih jezika za strucnjake
kojima je to L1, ¢etvrto nastava specijalizovanog jezika struke za strucnjake kojima je
to L1, a koja je produzetak nastave stranih jezika (cilj je usavrSavanje
produktivnih i receptivnih kompetencija u stru¢nom jeziku), peto opsta nastava

stranog jezika struke za laike kojima je to L2 (ibid. 158), Sesto specijalizovana nastava

koja se izvodi na nemackom govornom podrudju i namenjena je studentima sa drugih govornih
podrucdja koji svoje akademsko obrazovanje zapo¢inju na nemackim, austrijskim ili $vajcarskim
univerzitetima i studienbegleitender Deutschunterricht kao nastavu namenjenu studentima
nefiloloskih fakulteta van nemackog govornog podrudja.
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stranog jezika struke za laike kojima je to L2, sedmo opsta nastava stranih jezika
struke za strucnjake kojima je to L2 i osmo specijalizovana nastava stranog jezika
struke za strucnjake kojima je to strani jezik koji bi za cilj imao ne samo
usavrSavanje produktivnih i receptivnih jezickih kompetencija, veé i
prevazilaZzenje prepreka u stru¢noj komunikaciji (ibidem.).

U ovom radu pod nastavom stranog jezika struke podrazumevamo
nastavu koja se odvija u zemlji u kojoj se jezik uci na univerzitetu na L2, a koja
je namenjena mladim polaznicima, buduéim stru¢njacima. Nastavu izvode za to
skolovani lingvisti, u naSem sluc¢aju diplomirani germanisti'#!. Nastavni ciljevi
nastave stranog jezika struke jesu razvijanje prakti¢nih kompetencija u stranom
jeziku struke, odnosno razvijanje produktivnih i receptivnih vestina, i to
sinhrono sa obukom u mati¢noj struci. Predznanje stranog jezika kod polaznika
je na niskom ili srednjem nivou, a nastava se odvija na L2, uz upotrebu

maternjeg jezika.

3.1.2. Ciljevi, principi, sadrzaji i funkcija nastave nemackog jezika struke

Nastava stranog jezika struke u svom razvoju prolazila je kroz razlic¢ite
faze i preZivela je mnoge transformacije. U svojim pocecima ona se ogranicavala
na savladavanje leksike specifi¢ne za dati jezik struke, da bi se vremenom sve
vise okretala sintaktickim osobenostima i vrstama tekstova specifiénim za
izu¢avanu struku.

U srpskog jezickom okruZenju pod nastavom stranih jezika struke
podrazumeva se nastava namenjena bududéim stru¢njacima koja se najcesce
odvija na univerzitetskom nivou. Uopsteno gledano, cilj nastave stranih jezika
struke bio bi da se usavrse produktivne i receptivne kompetencije. Specifi¢nost
nastave stranih jezika proizilazi iz zahteva da udovolji razli¢itim potrebama i
same struke i stranog jezika.

Aneliza Fearns nastavu stranog jezika struke defini$e na sledeci nacin:

" videti: Pravilnik o na¢inu i postupku sticanja zvanja i zasnivanje radnog odnosa nastavnika
Univerziteta u Beogradu, Opste odredbe, Clan 1. (2008:2).
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" Pod nastavom stranog jezika struke podrazumeva se nastava stranog jezika koja se
odnosi na struku, te je varijanta nastave stranih jezika sa specificnim ciljem da se u
skladu sa potrebama polaznika razvije prakticna kompetencija u struci." (Fearns
2002:169)

Prakti¢cna kompetencija (Handlungskompetenz) u struci tumaci se kao
sposobnost polaznika da se na stranom jeziku informiSu i sporazumeju u
skladu sa strukom. Po Bulmanovoj i Fearnsovoj (Buhlman, Fearns 2000:87)
prakticna kompetencija omogucava polaznicima da u skladu sa svojim
intencijama izvuku maksimum informacija iz pisanih i usmenih tekstova i da se
izraze jednozna¢no i dovoljno diferencirano u skladu sa svojim strucnim
znanjem. Da bi to mogli, polaznici moraju biti upoznati sa osobenostima
stru¢ne komunikacije koja je determinisana odredenom kulturom, tradicijom i
poloZajem struke, odnosno profesije, u drustvu, a moraju mu biti poznate i
situacije koje su specifi¢ne za usmenu komunikaciju (ibidem.).

Bitno polaziste u definisanju osobenosti nastave stranih jezika jeste,
smatraju autorke, da li se nastava izvodi sa polaznicima koji imaju predznanje
ili sa pocetnicima. Nastava za polaznike koji ve¢ vladaju standardnim stranim
jezikom sadrzinski i metodicki se nadovezuje na nastavu stranog jezika tokom
prethodnog skolovanja, od koje se razlikuje po specifiécnom pristupu u obradi
semantike, gramatike i pragmatike. Nastava sa polaznicima koji nemaju
predzanja standardnog jezika moZe se izvoditi na dva nacina. Dugotrajniji i
finansijski zahtevniji jeste nacin koji podrazumeva savladavanje standarnog
jezika i potom obrazovanje u datoj stru¢noj oblasti na stranom jeziku. Drugi,
brzi i isplativiji nacin, jeste nastava ¢iji je cilj upoznavanje odabranih relevantnih
pojava iz stranog jezika struke. Prilikom izbora takvog postupka, prvo treba
izabrati oblasti koje su najrelevantnije za stru¢nu komunikaciju i potom ih
obradivati u nastavi. Preostale pojave u jeziku struke polaznici bi morali da
usvoje tokom dodatnog ucenja stru¢nog jezika. Ovakav pristup najvise
opravdanja ima nacionalnom nau¢nom  planiranju projekata sa
internacionalnim ucesnicima. Cilj obuke u navedenim okolnostima bio bi

ogranien na receptivne kompetencije u medunarodnoj komunikaciji.
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Fearnsova smatra da nastava stranog jezika struke, ukoliko treba da doprinese
ujedna¢enom razvoju produktivnih i receptivnih vestina, treba da poc¢ne na
srednjem nivou i da obuhvata minimum 400 nastavnih c¢asova (ibid. 170).
Nastava se pri tom izvodi u struéno homogenim grupama koje mogu biti
veoma usko stru¢no usmerene. Fearnsova, pored smernica za pripremu
nastavnog materijala za homogene grupe, daje koristan savet za rad sa stru¢no
heterogenim grupama, kakve u prakticnom radu na nefiloloskim fakultetima
najcesce susreCemo. Po autorki, alternativno reSenje za grupe koje pohadaju
strani jezik struke a pripadaju razli¢itim strukama bio bi izbor
interdisciplinarnih nauc¢nih oblasti, kao Sto su ekologija i zasStita prirode
(ibidem.). Nastava stranih jezika moze biti koncipirana kao specifi¢éna nastava
stranog jezika struke ukoliko polaznici raspolazu struénim znanjima i imaju
iskustva u profesionalnom radu u struci. Profesionalno iskustvo polaznicima
omogucava da upoznaju strukture misljenja i komunikativne strukture koje su
uobicajene u datoj struci na maternjem jeziku.

Kada je re¢ o upotrebi samog termina, valja podsetiti da se pod terminom
jezika struke jo$ uvek veoma c¢esto misli na odredeni tip jezika, te se termin
upotrebljava u jednini, Sto stvara utisak da je re¢ o jednom jeziku. Razloge ovoj
pojavi Stajnmiler (Steinmiiller 1990:19) nalazi u lingvistickim i didakti¢kim
pristupima aktuelnim 60-ih i 70-ih godina XX veka, kada se pravila razlika
izmedu jezika nauke, tzv. nacionalnog jezika i jezika struke, koji su posmatrani
kao zasebni sistemi izmedu kojih postoji mnogo sli¢nosti i razlika. Tako je
stvoren utisak da je u slucaju ove tri varijante re¢ o tri razli¢ita i medusobno
odvojena sistema, a ne tri vida upotrebe jezika. S druge strane, savremena
metodika nastave jezika struke polazi od pretpostavke da postoji veliki broj
jezika struke, pa se i sam opsti jezik posmatra kao zbir razlicitih jezika struke ili
kao tacka u kojoj se preklapaju mnogobrojni stru¢ni jezici (ibidem.).

U analizi osobenosti nastave stranih jezika struke nadalje ¢emo analizirati
njene ciljeve, sadrZaje i principe.

Cilj nastave stranih jezika struke najsire se moze definisati kao razvijanje

komunikativne sposobnosti neophodne u specificnim situacijama upotrebe
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jezika u okviru struke (Oldenburg 1992:23). Po Fluku (Fluck 1998:944-954),
osnovni cilj nastave stranih jezika struke jeste usvajanje jezickih kompetencija i
razvijanje radnih strategija u okviru struke. U potciljevima Fluk sumira
elemente koji u nastavi treba da budu usvojeni i uvezbani kako bi se postigao
navedeni cilj, a to su:

- stru¢na leksika, morfologija i sintaksa, struktura struc¢nih tekstova i
primena tih struktura u autonomnoj produkciji tekstova,

- raznovrsne strategije kojima se razvijaju vestine ¢itanja i razumevanja,

- usmena i pismena reprodukcija odredenih vrsta tekstova, kao $to su
apstrakt, sazetak itd.

- samostalna usmena i pismena produkcija stru¢nih tekstova u skladu sa
komunikativnim postupcima i tehnikama specificnim za struku, kao sto su
izvestaj, referat, diskusija i sl. Cilj navedenih vezbi jeste da se polaznici u
odredenom obimu osposobe za recepciju i produkciju stru¢nih tekstova, uz
upotrebu jezickih sredstava specifi¢nih za datu struku. Od ostalih karakteristika
nastave stranih jezika struke treba pomenuti fleksibilno programiranje nastave
u skladu sa potrebama polaznika i mestom odrzavanja nastave. U skladu sa tim
datostima, sa predznanjem polaznika i motivima za usvajanje stranog jezika,
teZiSte rada moZe se pomeriti sa jedne na drugu vestinu. Budu¢i da polaznici
ve¢ imaju predznanje iz opsteg jezika, kao i predznanja iz struke, neophodno je
da se nastava stranog jezika struke nadovezuje na ve¢ postojeca znanja.

Kada je re¢ o odnosu polaznika prema ciljevima nastave stranih jezika
struke Fearnsova (Fearns 2002:171), pozivajuéi se na rad nastao u saradnji sa
Bulmanovom (Buhlman/Fearns 2000:162, prema Fearns 2002:171) konstatuje da
polaznici uglavnom nisu svesni ciljeva ucenja stranog jezika struke i smatra da
se i nastavni ciljevi i sadrzaji mogu definisati tek nakon detaljne analize koja
obuhvata sledec¢e elemente: opis grupe, informacije o kurikulumu, obrazovni
profil polaznika, njihova stru¢na znanja, odnos prema teoriji i praksi, pozicija
profesije u socijalnom okruZenju, i najzad stru¢ni i profesionalni ciljevi i Zelje.
Osobenost nastave stranog jezika struke jeste da je moguce definisati partnera u

komunikativnhom procesu, sto olakSava sagledavanje komunikativnih situacija,
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vrste tekstova, jezicki i stru¢ni nivo komunikacije (ibidem.). Tek nakon analize
podataka o grupi polaznika i komunikativnom partneru, moguce je pristupiti
formulisanju konkretnih nastavnih ciljeva i izvodenju nastavnih sadrzaja. Na taj
nac¢in izvedeni sadrZaji odnose se ne samo na jezik struke, ve¢ i na
lingvopragmatiku i na interkulturne sadrZaje. Glavni cilj nastave jeste razvijanje
strategijske kompetencije, budu¢i da ona polaznicima garantuje da ce u
promenjivim profesionalnim i stru¢nim situacijama , ostati prakti¢no sposobni”
(ibid. 171). U kontekstu stru¢nog jezika i profesije rec je o slede¢im strategijama:
strategije provere razumevanja, strategije ¢itanja, razumevanja, govora i pisanja,
koje su usmerene na vrste tekstova specificne za struke i specifi¢ne
komunikativne situacije, strategije neophodne =za razumevanje strogo
konvencionalizovanih vrsta stru¢nih tekstova, strategije agiranja i reagovanja u
visejezi¢cnom kontekstu, strategije vodenja poslovnih razgovora, prezentacije i
pregovaranja. Osim navedenih ciljeva, polaznike je neophodno upoznati i sa
terminologijom i funkcijama jezi¢kih komunikativnih postupaka. Znacaj
pristupa Anelize Fearns jeste u isticanju znacaja razvijanja interkulturne
kompetencije kao jednog od ciljeva nastave stranih jezika struke i kao
opsteobrazovnog cilja. U nastavi stranog jezika struke interkulturna
kompetencija se odnosi na znanja o vrstama stru¢nih tekstova karakteristi¢cnim
za odredenu kulturu, na strukture komunikacije koje nose jasno kulturno
obelezje, kao i znanja o stilovima stru¢ne komunikacije. Na drugom mestu
Fearnsova, pozivajuci se na Gintnera (Giintner 1993 cit. prema Fearns 2002:172),
govori o znanjima i senzibilizaciji za forme komunikacije i na¢ine ophodenja
specifi‘(ne za odredenu kulturu kao o opstenastavnim ciljevima, a njima
pridodaje i raspolaganje jezickim sredstvima za agiranje i reagovanje u
interkulturnom kontekstu.

U dokumentu “Geteovog instituta” 24 metodicke teze i preporuke Saveta
Nemacki jezik kao stranil#? iz 1997. godine, cilj nastave jezika struke definiSe se

kao jezitka vestina delovanja u struci, odnosno delovanja u specifi¢cnim

142 Beirat Deutsch als Fremdsprache.
http:/ /www.spz.tu-darmstadt.de/projekt _ejournal/jg 02 3/beitrag/beirat2.htm - pristupljeno
januara 2012.
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struénim komunikativnim odnosima koje karakteriSu specificne strukture
misljenja.

Element koji u znacajnoj meri determiniSe nastavu stranog jezika struke
jeste, osim prikazanih nastavnih ciljeva, i nastavni materijal. Bududi da je broj
udZbenika za pojedinac¢ne jezike struke skroman, nastavnici na nemati¢nim
fakultetima u Srbiji sami selektuju i didaktizuju materijal za potrebe nastave.
Prilikom izbora materijala nastavnik treba da ima u vidu ne samo grupu
polaznika, njihovo predznanje iz stranog jezika i iz struke, motive sa kojim
usvajaju dati jezik, ve¢ izabrani materijal mora biti u realnom odnosu prema
struci i njenim sadrzajima. Selektovani tekstovi moraju biti autenti¢ni i moraju
imati strukturne osobenosti date struke. Osim navedenog, nastavnik ima
zadatak i da izvrsi diferencijaciju tekstova prema stepenu strucnosti. Nastavni
materijal predstavlja strucni i jezicki okvir komunikacije koji polazniku nudi
sadrZaje za komunikaciju. Izabrani sadrZaji moraju zadovoljavati dva
kriterijuma: a) moraju biti u skladu sa nivoom znanja studenata, b) moraju biti
relevantni za struku koju student izucava (Fearns 2002:173). Nastavni materijal,
pored toga, treba da sadrzi i vezbe i zadatke koji se odnose na struku i
profesionalno okruZenje polaznika. Vezbe i zadaci moraju imati polaziste u
strucnim tekstovima, koji treba da prikazu jezicke i stilisticke osobenosti date
vrste strucnog teksta. Strucni tekstovi predstavljaju najjace vezivno tkivo
izmedu struke i profesije s jedne strane, i polaznika kursa s druge strane, a
kriterijumi po kojima ih treba birati jesu: relevantnost sadrzaja, interkulturni
sadrzaj, kvalitet i teZina jezika (ibidem.).

Kada je re¢ o nastavnicima stranog jezika struke, pred njih teoreticari
postavljaju razlicite zahteve. Pregledom strucne literature koja se bavi pitanjem
strucne kvalifikacije nastavnika dosli smo do zakljucka da su u pogledu
kvalifikacija i kompetencija nastavnika najzastupljenija tri stava: a) da nastavnik
treba da bude kompetentan u oblasti jezika koji predaje i da ima osnovna

znanja iz struke ¢iji jezik predaje, b) da nastavnik treba da radi u tandemu sa

stru¢njacima iz discipline ¢iji jezik poducava (npr. Fluck 2002) i ¢) da nastavnik

mora imati duplu kvalifikaciju, kako bi mogao adekvatno da odgovori na
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kompleksne zahteve nastave stranog jezika struke (npr. Krumm 1989).
Predstavnikom umerenog stava mogao bi se smatrati Fluk. On kaze da
nastavnik treba da raspolaZze osnovnim znanjima o struci ¢iji jezik poucava,
kako bi bio u stanju da izabere adekvatne stru¢ne tekstove i pripremi ih za rad
u nastavi. Po Fluku (Fluck 2002 citat prema Zhao 2002:100), nauc¢na i jezicka
analiza tekstova, koja obuhvata analizu jezi¢kih sredstava karakteristi¢nih za
struku i tipove diskursa, zahteva dosta vremena, budu¢i da u mnogim nau¢nim
oblastima o tome do sada nema relevantnih podataka. Drugi zadatak
nastavnika jeste da odredi stepen strucnosti tekstova i njegove funkcije. U cilju
postizanja sto boljih rezultata bilo bi dobro kada bi nastavnici bili u mogucénosti
da saraduju sa stru¢njacima za datu nau¢nu oblast. Takav vid saradnje posebno
je znacajan u onim jezicima struke u kojima zbog razlika u nac¢inu izrazavanja
moze dod¢i do problema u interpretaciji sadrzaja, kao $to je to npr. slucaj sa
jezikom pravnih nauka. Saradnja sa stru¢njacima iz date oblasti u nastavi (team
teaching)143 po Fluku jeste ,idealno reSenje”.

Krum (Krumm 1989:379 cit. prema Zhao 2002:100) smatra da je
neophodna viSestruka kvalifikacija nastavnika (iz struke, iz jezika i iz metodike
nastave) jer se kompetencija nastavnika smatra centralnim motivacionim
taktorom. Munsberg (Munsberg 1994:309), pozivajué¢i se na Bulmanovu i
Fearnsovu, smatra da bi ¢injenica da nastavnici stranih jezika struke nisu
strucnjaci u datoj oblasti, odnosno da je posredi ,asimetri¢cna komunikacija®“,
trebalo da se shvati kao prednost i potencijal da se nastavni proces razvije u
simultani proces u¢enja i poucavanja.

O odnosu polaznika i nastavnika u nastavi stranog jezika struke nalazimo

zanimljive informacije u radu Fearnsove (Fearns 2002:172). Rec¢ je o odnosu koji

3 1 Vegnet (Wegnet 2004, prema Brandl 2010. Ansétze zur Férderung akademischer
Schreibkompetenz an der Hochschule) smatra da je team teaching adekvatno reSenje, mada u
praksi tesko izvodljivo.
http:/ /books.google.rs /books?id=022S5VDLZp0C&pe=PA114&lpe=PA114&dg=fluck+fachspr
ache+team+teaching&source=bl&ots=MxkEYXLIw2&sig={911keH3QOiPrRaHiX]550]2Y3E&hl=
sr&sa=X&ei=D0OY2T7iJJuX_4QSW90oybDA &sqi=2&ved=0CCAQ6AEwAA#v=onepage&q=fluck
%20fachsprache %20team %20teaching&f=false - pristupljeno oktobra 2011.
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karakteriSe uzajamna zavisnost uslovljena ¢injenicom da je u osnovi nastave
komunikacija o stru¢nim sadrzajima i metodama, pri ¢emu obe strane na
razli¢ite nacine doprinose tom procesu komunikacije. Nastavnik raspolaze
potrebnim metodicko-didaktickim kvalifikacijama i ima funkciju ,aranZera
interaktivne jedinice za ucenje” i on preko koncepcije nastavnog procesa, izbora
materijala i socijalnih formi kreira situacije za ucenje u kojima polaznici, koji su
kompetentni u svojoj struci, mogu da dejuju (ibidem.). Da bi polaznici mogli da
ucestvuju u kreiranju procesa komunikacije, neophodno je odredeno vreme
tokom kojeg ce se baviti stru¢nim sadrzajima i njihovom prezentacijom na
stranom jeziku struke, a potrebni su i sledeci elementi: strucna korektnost,
jezicka primerenost, uvazavanje stilistickih karakteristika koje su kulturno
determinisane i koje variraju od jednog do drugog jezika struke, a koje su
karakteristicne za pisane i usmene tekstove struke (npr. jednoznacnost,
preciznost, gustina, ekspresivna neutralnost) (ibidem.).

Principima nastave stranog jezika struke najiscrpnije se bavio Oldenburg
(Oldenburg 1992:22-25). On u svojoj , Primenjenoj lingvistici stru¢nih tekstova”
definiSe principe nastave stranih jezika struke, podjednako vazecih i za teorijski
i za prakti¢ni pristup.

Prvi princip nastave stranih jezika struke jeste da je re¢ o nastavi sa
odraslim polaznicima koji imaju predznanja i u oblasti struke i u oblasti jezika
(ibid. 22).

Nastava stranih jezika struke u tesnoj je vezi sa praksom, nastavni ciljevi
su joj jednoznacno definisani i hijerarhijski strukturisani.

Nastava treba da se orijentiSe na specifi¢ne situacije upotrebe stru¢nog
jezika koje su sa aspekta polaznika relevantne. U samoj nastavi je neophodno
sprovesti analizu potreba koja ce rasvetliti situacije upotrebe stru¢nog jezika
neophodne za razvijanje komunikativhe kompetencije. Na osnovu dobijenih
informacija treba odrediti koje vestine u nastavhom procesu valja razvijati.
Pored tradicionalnih vestina ¢itanja, razumevanja, pisanja i govora, autor

navodi i petu vestinu znacajnu za nastavu stranog jezika struke, a to je
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medijacija (ibid. 23). Za adekvatno savladavanje situacija u struc¢noj
komunikaciji potrebni su specifi¢ni profili vestina koje u nastavi treba razvijati.

Budué¢i da se struc¢ni jezik ne moZze odvojiti od same struke, nastavu
strucnog jezika treba posmatrati kao nastavu jezika i nastavu struke. Drugim
re¢ima, jezik struke se ne moZe poucavati bez sadrzaja iz same struke.

Nastava struc¢nog jezika mora biti specifi¢na za datu struku, zbog cega i
nastavni materijal mora biti u $to vecoj meri prilagoden potrebama polaznika.

Pored navedenih principa, Oldenburg (ibid. 24) podseca da nastava stranih
jezika struke, kao i svaki drugi vid nastave, mora uzeti u obzir potrebe
polaznika, a te potrebe u slucaju nastave jezika struke mogu biti medusobno
suprotstavljene. Rezultati analize situacija relevantnih za stru¢nu komunikaciju
od primarnog su znacaja, ali ne treba zanemariti ni druge potrebe polaznika,
koje nisu usko vezane za ciljeve nastave stranog jezika struke, a koje se odnose
na potrebu i interesovanje polaznika da upoznaju i opsti jezik i kulturu zemlje
Ciji jezik usvajaju. U prilog uvaZavanju i drugih interesovanja i potreba
polaznika Oldenburg (ibid. 25) podseca i na veliki potencijal ovih sadrzaja na
motivaciju za usvajanje stranog jezika. Osim toga, nastava stranih jezika struke
trebalo bi da omoguci polaznicima da jezicki adekvatno reaguju i u situacijama
koje nisu strucne i ticu se opsteg jezika.

Principi nastave stranih jezika struke u Oldenburgovoj interpretaciji
umnogome se poklapaju sa karakteristikama nastave Dadlija Evansa i DZona
(Dudley-Evans/John 1998:4-5) - oni ih svrstavaju u kategoriju apsolutnih i
kategoriju varijabilnih karakteristika. U apsolutne karakteristike ubrajaju se
usmerenost ka zadovoljenju specificnih potreba polaznika, upotreba
metodologije discipline kojoj pripada jezik struke, naglasak na jezickim
sredstvima koja odgovaraju aktivnostima kao Sto su gramatika, leksika,
registar, diskurs, Zanr i vestine. Varijabilne karakteristike su: a) nastava jezika
struke organizuje se za specificne discipline, b) u nastavnom procesu se
upotrebljava metodika koja se moZze razlikovati od metodike u nastavi opsteg

jezika, c) jezik struke se najc¢eS¢e predaje odraslim polaznicima koji veé

186



poseduju odredeni nivo poznavanja opsteg jezika i poznaju osnove jezickog
sistema opsteg jezika (ibidem.).

Principi koje navodi Fearnsova (Fearns 2002:169) govoreéi o nastavi
stranih jezika struke kao delu nastave stranih jezika, donekle se poklapaju sa
ve¢ prikazanim principima i karakteristikama. Po Fearnsovoj, to su
komunikativni, interkulturni pristupi - koje karakteriSu usmerenosti na
adresate, funkcionalnost tipova vezbi i progresija prema pragmatsko-
funkcionalnom kriterijumu. Cinjenica da za nastavu stranih jezika struke vaze
isti principi kao i za ostale vidove nastave stranih jezika nikako ne znaci, smatra
Fearnsova, da je u slucaju nastave stranih jezika struke re¢ o nastavi jezika u
koju su integrisani struc¢ni tekstovi i vezbe za fenomene jezika struke.

"To je nastava stranog jezika koja izgraduje i dograduje prakticnu
kompetenciju u struci time sto obezbeduje odgovarajuca jezicka sredstva i
svojom usmerenoscu na struku stvara strucno odreden prostor za ucenje i
neophodni strucni komunikacijski okvir za ucenje i poucavanje. Osim toga,
ona podstice specificne procese ucenja i omogucava interkulturno poredenje."
(Fearns 2002:169)

Iz prikazanog proizilazi da se, i pored sli¢nosti u obavezujuéim
principima, nastava stranih jezika struke ne moze poistovetiti sa nastavom
opsteg jezika, bududi da nastava stranog jezika struke mora uvek polaziti od
struke kao komunikacijskog sistema.

I najzad, nakon kratkog pregleda principa, ciljeva, nastavnih materijala,
nastavu stranog jezika struke definiSe i njena funkcija. Po Fluku (Fluck 1992:3),
funkcija nastave jezika struke je - nezavisno od toga da li je re¢ o usvajanju
stranog jezika struke kao maternjeg ili kao stranog - da zadovolji individualnu i
drustvenu potrebu iskazivanja stru¢nih sadrzaja kroz stru¢nu komunikaciju.
Posavsi od Kapurove podele komunikacije na jeziku struke, koju dopunjava,
Fluk nudi slede¢u podelu:

- stru¢na komunikacija se odnosi na Skolovanje, a cilj joj je pristup

stru¢nim informacijama,
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- stru¢na komunikacija se odnosi na odredenu profesiju, a cilj joj je
upotreba stru¢nih informacija,

- stru¢na komunikacija se odnosi na nauku, a ciljevi su joj kritika,
interpretacija i diskusija,

- stru¢na komunikacija se odnosi na javnost i sluzi Sirenju i kontroli
stru¢nih informacija.

Fluk svoje videnje znacaja i funkcija nastave stranog jezika struke
sagledava u kontekstu drustva, tvrdeci da upotreba, poucavanje i ucenje stranih
jezika struke ima mnogostruk znacaj za drustvo. U osnovi njegovog shvatanja
stru¢ne komunikacije prepoznatljiv je i politicki aspekt, koji se posebno o¢ituje
u stavu da je u komunikaciji na stru¢nom jeziku re¢ o procesima prenosenja
informacija ¢ija nesmetana cirkulacija predstavlja preduslov za postojanje
drustva u kojem vlada sloboda informisanja (ibid. 4). Znacaj i funkcija nastave
stranih jezika struke je, s jedne strane, prakticna i teorijska, a s druge strane,
nacionalna i internacionalna, jer prenose stru¢na znanja, doprinosi uklanjaju
barijera u protoku informacija i omogucava stvaranje zajednice stru¢nog

diskursa.

3.1.3. Didaktika nemackog jezika struke

Nastava stranih jezika struke kako je danas znamo, pocela je da zaokuplja
paznju naucnika 60-ih godina proslog veka, kada je pocela vec¢a potraznja za
ovim vidom nastave namenjene ucenicima, zaposlenima i studentima kao
ciinim grupama. Razvojne faze nastave stranog jezika struke idu u korak sa
pristupima aktuelnim 60-ih godina XX veka u nastavi opsteg stranog jezika, te
se i u udzbenicima stranih jezika struke moZze uociti prelaz sa kognitivne na
komunikativnu i interkulturnu postavku. U drugoj polovini 70-ih godina XX
veka iz didaktike stranih jezika izdvaja se didaktika stranih jezika struke. U to
vreme, objavljen je veliki broj nau¢nih radova iz oblasti didaktike nastave
stranih jezika struke koji su se odnosili na oblasti prirodnih nauka i tehnike,
disciplina za koje su karakteristi¢ni relativno zatvoreni sistemi komunikacije.

Re¢ je o sistemima komunikacije koji podrazumevaju specificne strukture
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komunikacije, koje su primerene diskursu struke, njegovim metodama i
istrazivackim interesovanjima. Ove strukture se prezentuju preko struc¢ne
retorike, a ona je determinisana tradicijom i kulturnim nasledem (Fearns
2002:169). Kao posledica velikog interesovanja i angazovanog rada, 80-ih
godina XX veka nastaje didaktika stranih jezika struke koja se odnosi na
prirodne, tehnicke i ekonomske nauke. Nova didaktika posebnu paznju
posvecuje pitanjima potreba polaznika, ulozi nastavnika i udzbenika u nastavi
stranih jezika struke, problemu planiranja i kreiranja kursa, a sadrZi i tipologiju
vezbi. Za potrebe nastave stranih jezika drustvenih nauka, 1988. godine Sreder
(cit. prema Fearns 2002:170) koncipira osnove didaktike/metodike i savetuje da
se prilikom kreiranja nastavnih materijala imaju u vidu potrebe polaznika, a da
okosnicu udzbenika treba da c¢ine tekstovi koji su selektovani na osnovu
rezultata analize stru¢nih tekstova. Didaktiku nastave stranih jezika struke
bitno definiSe prakti¢no iskustvo na kom se temelji. Didaktika je definisana na
osnovu rezultata rada sa isprobanim nastavnim materijalom i reflektuje
iskustva i zapazanja nastavnika i polaznika. I najzad, 1992. godine objavljena je
Flukova (Fluck 1992) ,Didaktika stranih jezika struka”, gde je objedinjen
dotadasnji razvoj u ovoj nauc¢noj oblasti.

Nastava stranih jezika struke, njeni principi, osnove i uslovi pod kojima
se izvodi predmet su didaktike nastave stranih jezika struke, koja predstavlja
deo opste didaktike nastave stranih jezika. Kao specijalizovana didaktikal44
unutar opste didaktike, ona ima zadatak da istrazi i opiSe principe nastave
stranih jezika struke. Fluk (Fluck 1992:3) je definiSe kao nauku o ucenju i
poucavanju stranih jezika u svim institucionalnim okonostima, a koja uvazava i
pedagoske i stru¢ne aspekte. Didaktika nastave jezika struke jeste
interdisciplinarna i integrativna nauka koja se smatra samostalnom nau¢nom

disciplinom, iako veliki deo njenih saznanja potice iz drugih disciplina.

144U ,Handbuch des Fremdsprachenunterrichts”, iz 1989. godine, kao discipline koje su u vezi
sa nastavom stranih jezika navode se primenjena lingvistika, psiholingvistika, psihologija
jezika, sociolingvistika, pedagogija, psihologija ucenja, teorija ucenja, nauka o knjiZzevnosti i
nauka o kulturi (Bausch et.al. 1989:13-60).
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Na nemackom govornom podrucju u oblasti didaktike nastave stranih
jezika struke veliki doprinos dao je Fluk (Fluck 1985, 1982, 1998), koji
analizirajuci stanje u didaktici stranog jezika struke zaklju¢uje da u toj oblasti
jos nema sveobuhvatnog didaktickog koncepta. Razloge takvom stanju Fluk
(Fluck 2002:5) vidi u ¢injenici da su pojmom stru¢nog jezika obuhvaceni razliciti
naucni konceptil#5, sto je onemogucilo nastanak jedinstvenog pojma didaktike
stranih jezika struke. Drugi razlog leZi u ¢injenici da postoji veliki broj razlicitih
tipova nastave jezika struke, da postoji veliki broj struka i, najzad, mnostvo
razli¢itth nastavnih ciljeva. Shodno kompleksnosti samog predmeta,
neophodno je da i didaktika nastave stranih jezika struke bude veoma Siroko
postavljena. Didaktika stranih jezika struke, po Fluku, jeste jedinstven koncept
teorije i prakse ucenja i poucavanja komunikacije u struci, i to kako na
maternjem tako i na stranom jeziku (ibidem.). U didaktiku stranih jezika struke
ulivaju se rezultati mnogih referentnih disciplina, kao npr. lingvistike stranih
jezika struke, psihologije, pedagogije, metodike i drugih nauka ¢iji se rezultati
koriste u kreiranju nastavnog procesa. Cilj nastave stranih jezika struke definise
se kao refleksija o uslovima i preduslovima ucenja i prenosenja stru¢nih znanja i
jezika struke sa ciljem optimiranja procesa ucenja i poucavanja radi jezickog
savladavanja struc¢nih situacija (ibid. 6). Pod jezickim savladavanjem stru¢nih
situacija Fluk podrazumeva komunikativhu kompetenciju na stranom jeziku u
struci. Znacaj navedene definicije proizilazi iz ¢injenice da se svojom
sveobuhvatnos¢u razlikuje od svih prethodnih pokusaja definisanja u kojima se
didaktika nastave stranih jezika struke sagledavala samo kroz nastavnu praksu
ili metodiku nastave.

"U ovom sirokom okviru za prenosenje znanja, uz mnogostruke odnose jezika i
ucenja, svoje mesto nalazi sveobuhvatna didaktika strucnih jezika, koja se bavi
strucnim i specificnim jezickim informativnim i obrazovnim procesima. Ona se
oslanja na teoriju, a istovremeno je usmerena na prakticnu upotrebu." (Fluck

1992:7)

% Kao 8to su: istrazivanje terminologije, funkcionalna stilistika, lingvistika stru¢nih tekstova.
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Didaktika stru¢nih jezika svakako mora biti interdisciplinarna i mora uzeti
u obzir da je re¢ o nastavi koja je prvenstveno nastava stranog jezika, tek potom
nastava stranog jezika struke. Takvo poimanje didaktiku strucnih jezika ne ¢ini
izliSnom, ve¢ insistira na tome da ona bude integrativna i da se koncentrise na
komunikativna sredstva koja karakterisu jezik struke. Jezik struke se u tako
koncipiranoj didaktici tumaci kao ,upotreba jezika determinisana odredenom
funkcijom” (ibid. 6).

Kada je re¢ o zadacima didaktike stranih jezika struke, Fluk (Fluck
2002:16) ih formulise u obliku pitanja koja sebi postavljaju predstavnici struka
relevantnih za didaktiku. Tako sa socioloskog aspekta valja odgovoriti na
pitanje koje su osobenosti ucenika i iz kojih razloga on u¢i odredeni jezik struke.
Sa lingvistickog aspekta namece se pitanje kakva vrsta deskriptivnog aparata je
neophodna za jezik koji se upotrebljava u oblasti nauke i tehnike. Sa aspekta
pedagogije postavlja se pitanje koje vezbe i u kom redosledu treba uraditi, kako
prezentovati vezbe i zadatke i kakva treba da bude njihova korelacija. Zadatak
didaktike stranih jezika struke jeste da (ibidem.): a) odredi relevantne vidove
komunikacije# na jeziku struke, b) selektuje jezicka sredstva neophodna za
prenosenje stru¢nih znanja i za produkciju i recepciju stru¢nih tekstova, c)
odredi ulogu stru¢nih tekstova u procesu ucenja i poucavanja, d) ustanovi kako
se jezik struke moZe poucavati, imajué¢i u vidu ciljeve ucenja, strukturu

polaznika i institucionalne uslove.

3.1.4. Nastava nemackog jezika struke u Srbiji od 1808. godine do danas

Nastava nemackog jezika kao stranog u Srbiji ima dugu tradiciju, i to ne
samo kao nastava opsteg jezika, ve¢ i kao nastava jezika struke. Ucenje stranih
jezika, pa i nemackog, je kroz istoriju bilo u neposrednoj vezi sa politickim
prilikama i zavisilo je od potreba osvajaca i vlastodrzaca. Cinjenica da se Srbija
grani¢ila sa naprednim Austrougarskim carstvom imala je dalekosezne

posledice po nastavu nemackog jezika na nasim prostorima. Nemacki jezik se
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uc¢io u periodima kada bi Beogradom vladali Austrijanci ili Nemci, koji su
organizovali $kole na nemackom jeziku. Iz Austrougarskog carstva dolazila je i
vecina ucitelja, prvi udzbenici, prvi nastavni planovi i programi kao i zakoni
kojima se uredivalo skolstvo.

Stvaranje drZave uslovilo je razvoj obrazovnog sistema (Ignjacevic
2006b:74), pa se tako na predlog Ivana Jugovica 1808. u Beogradu osniva Velika
skola, gde se nemacki jezik uci u svim razredima. U tom razdoblju nemacki
jezik je bio jedini strani jezik koji se u srpskim Skolama poucavao, a razlog tome
svakako je i uspostavljanje ekonomskih odnosa sa Austrougarskim carstvom.
Nakon Prvog srpskog ustanka zatvaraju se sve strane Skole, a nastava na
nemackom jeziku bi¢e ponovo uspostavljena tek nakon Drugog srpskog
ustanka, kada se ukida zabrana rada stranih skola, pa se pored turske, jevrejske
i gr¢ke, ponovo otvara i nemacka skola.

Imajudi u vidu uticaj Austrougarskog carstva na razvoj skolskog sistema u
Srbiji, ne ¢udi da je prvi zakon o skolama, usvojen 1833, koncipiran po uzoru na
skolski zakon Austrije. Novim zakonom predvideno je postojanje tri vrste skola
i to trogodisnje ,male skole”, trogodisnje ,redovne skole” i ,vise Skole” u
Beogradu (ibid. 77). U novim 8kolama nemacki jezik se jedino nije ucio u ,, maloj
skoli”. Prvim nastavnim planom i programom, donesenim 1828. godine,
osnovna $kola produZzena je na cetiri godine, a nemacki jezik uveden je u sve
godine ucenja. U ovom periodu dolazi i do znacajnih promena na polju
udZbenika, koji su do tada mahom pristizali iz Austrije. Tako je 1838. godine
Stampan prevod ,Nemackog bukvara” Dimitrija Isailoviéa, koji se
upotrebljavao za u¢enje nemackog jezika (Ignjacevi¢ 2006b: 79).

Ve¢ 1838. godine moZe se govoriti o zacecima nemackog jezika struke,
bududi da je tada po ugledu na ugarske liceje osnovan prvi licej u Srbiji, koji je
imao dva odeljenja, filozofsko i pravno, i na njima se, pored francuskog jezika,
izucavao i nemacki jezik.

Nemacki jezik se u ovom periodu ucio u svim tipovima skola, u osnovnim
Skolama u gimnaziji i u liceju, i kao prvi strani jezik ucice se sve do 1844, kada

se zakonom ukida kao obavezni predmet u osnovnoj Skoli (ibidem.). Do
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ponovnog uvodenja nemackog jezika u osnovne skole proci ¢e vise od jednog
veka, te ¢e se tek 1952. nemacki jezik, zajedno sa engleskim, francuskim i
ruskim jezikom, vratiti u ovaj tip Skole. Za temu naSeg rada zanimljiv je
podatak da je nakon ukidanja stranih jezika u osnovnim Skolama, na izricitu
molbu beogradskih trgovaca, nemacki jezik ostao nastavni predmet, i to jedino
u Beogradskoj skoli (ibid. 81). Beogradski trgovci imali su veliki uticaj i na
poloZaj nemackog jezika u gimnaziji. Oni su cesto uticali na promene nastavnih
planova, narocito gimnazije u Beogradu, i zahtevali su da se nemacki jezik uci u
svim razredima i sa velikim fondom ¢asova. Od profesora nemackog jezika
zahtevalo se da ,ucenici uce Ziv jezik”(ibid. 82) koji je neophodan za zivot i
saopstenja, zbog ¢ega - po preporuci - treba viSe paZnje obratiti ,bogatstvu reci
i izraza” nego sistemati¢nom izlaganju pravila (Spomenica stogodisnjici Prve
muske gimnazije u Beogradu 1939, cit. prema: Ignjacevic 2006:82).

Razdoblje od 1853. do 1863. godine, koje karakteriSsu burne promene u
skolstvu, od posebnog je znacaja, budu¢i da se za ovaj period vezuje zacetak
nemackog jezika struke u obliku kakav danas poznajemo. U tom razdoblju
nemacki jezik je uveden u InZenjersku skolu u Beogradu, Vojnu skolu u
Pozarevcu i Artiljerijsku Skolu u Beogradu (ibid. 84). Kada govorimo o
nemackom jeziku struke, on se u Poslovno-trgovackom ucilistu, osnovanom
1844. u Beogradu, pored novogrckog predavao na sve tri godine, a predmet
nemacki jezik u prvom polugodu I razreda, nazvan , ¢itanje i pisanje nemacko”,
ucio se dva c¢asa nedeljno, dok se u drugom polugodu ,nemacka gramatika®”
izucavala 5 ¢asova nedeljno (ibid. 87). U III razredu ucilo se i , prevodenje”, i to
dva c¢asa nedeljno. Obrazovanje buducih trgovaca nije davalo ocekivane
rezultate, te je 1858. uciliste reorganizovano u cetvorogodisnju Trgovacku
skolu, u kojoj se pored francuskog i italijanskog jezika i dalje izu¢avao nemacki
jezik. Sa stanovista istorije stranog jezika struke, u Srbiji je zanimljivo da je veé
tada nastavni cilj nastave nemackog jezika u trogodisnjoj 8$koli bio
osposobljavanje polaznika za pracenje strucne literature, $to je i danas nastavni

cilj na mnogim nefiloloskim fakultetima.
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Razdoblje od 1863. do 1884. godine obelezilo je osnivanje novih skola, pa
se tako 1863. godine otvara Visa Zenska Skola u Beogradu, a 1871. Uc¢iteljska
Skola u Kragujevcu. U ViSoj Zenskoj Skoli nemacki jezik se prvo slusao
takultativno, i to o trosku ucenica, da bi nesto kasnije dobio status besplatnog
obaveznog predmeta (Ignjacevi¢ 2006:90). U U¢iteljskoj skoli se od stranih jezika
ucio samo nemacki jezik, i to tri ¢asa nedeljno u sva tri razreda (ibid. 91). Opsti
ispit u Uciteljskoj skoli podrazumevao je i usmeno polaganje nemackog jezika.

O postojanju svesti o znacaju stranih jezika struke u tom razdoblju svedoce
mnogi napori da se strani jezici, tako i nemacki, uvedu u sve tipove 8kola, te
¢lanci u kojima se, pored plediranja za ucenje stanih jezika i obrazlazu takva
zalaganja. Tako npr. N. J. Petrovi¢ u ¢lanku , Preobrazaj nasih gimnazija” pravi
finu razliku izmedu stranog jezika struke u trgovini i zanatstvu, s jedne strane, i
jezika nauke, s druge strane.

"Ako se hoce mladicu da da mogucnost za istinsko i uspesno izucavanje nauka
na univerzitetu, moraju mu se dati i sredstva za to. Jacega i silnijeg sredstva
nema do znanja jezika. ... A zar znanje jezika ne treba trgovcu i zanatliji? A to
nisu naucnjaci? To je istina, ali trgovcu i zanatliji dovoljno je razumevanje
jezika; njemu je jezik sredstvo i nista vise; dokle je naucnjaku ne samo sredstvo
no cesto i cilj." (Prosvetni glasnik 1890:68, prema: Ignjacevi¢ 2006:101)

O jeziku struke na nefiloloskim fakultetima moZemo govoriti tek nakon
osnivanja univerziteta. Kralj Petar I Karadordevi¢ 1905. donosi Zakon o
univerzitetu, kojim se Velika $kola, koja je obuhvatala bogoslovski, filozofski,
medicinski, tehnicki i pravni fakultet, proglasava univerzitetom (ibid. 120). U
Fakultetskim odredbama, donesenim sledece godine, predvideno je predavanje
28 predmeta, medu kojima i nemacki jezik. Medutim, osnivanje univerziteta
donelo je i neke negativne promene, kao sto je ukidanje obaveze izucavanja i
polaganja ispita iz modernih jezika za studente drugih grupa fakulteta izuzev
pojedinih grupa na Filozofskom fakultetu.

Objavom rata, 16.7.1914, obustavljen je rad u skolama u Srbiji. One su
ponovo pocele da rade tek 1916. godine u Beogradu, i to pod vlaséu

Austrougarske. Nakon okoncanja rata, u novonastaloj drzavi dolazi do
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pokusaja ujednacavanja stanja u prosveti u razli¢itim delovima nove drzave. I
pored mnogih zahteva, nemacki jezik nije ukinut u skolama i na fakultetima. U
ovom razdoblju francuski jezik je potisnuo nemacki i dobio je status prvog
stranog jezika. Do promene u odnosu ta dva jezika do¢i ¢e pre izbijanja Drugog
svetskog rata, odlukom Ministarstva prosvete 23.8.1940, kada ¢e nemacki jezik
poceti da se predaje od I razreda u realkama, realnim gimnazijama, uciteljskim
Skolama i gradanskim skolama (Ignjacevic¢ 2006b: 155). Francuski jezik se ukida,
a nemacki ponovo zauzima mesto prvog stranog jezika. Tokom Drugog
svetskog rata nastava na Beogradskom univerzitetu nije odrzavana.

Nakon Drugog svetskog rata u nastavi stranih jezika dolazi do znacajnih
promena. Skolske 1945/1946. godine ruski postaje prvi stani jezik, a nemacki
jezik se ukida u Skolama (ibid. 157). Zabrana izvodenja nastave nemackog jezika
traje sve do 1948. godine, kada se ponovo uvodi u gimnazije. Ruski ostaje prvi
strani jezik, a ucenicima se pruza mogucnost da biraju izmedu nemackog,
engleskog i francuskog kao drugog stranog jezika. Takvo stanje nece potrajati
dugo, pa ve¢ 1953. godine Nastavni plan i program za V razred gimnazije
predvida da se svi strani jezici, uklju¢ujuéi i nemacki, uce tri ¢asa nedeljno.
Izbor izmedu prvog i drugog jezika sada vrsi Skola i sami ucenici. Nastavni
plan za U¢iteljsku skolu takode predvida ucenje jednog stranog jezika sa tri ¢asa
nedeljno u prva cetiri razreda, i to engleskog ili nemackog, francuskog ili
ruskog (ibid. 163). Nesto kasnije, 1955. godine, u Nastavnom planu za Skolu
ucenika u trgovini nalazi se samo nemacki jezik u ponudi, a po programu
Ekonomske srednje Skole uc¢enici mogu da biraju izmedu nastave nemackog i
francuskog jezika (ibid. 164).

Sezdesete godine XX veka obeleZila je jezicka politika formulisana u
,Pravilniku o nastavi stranih jezika” iz 1961. godine, kojim je u osnovnim
Skolama predvideno ucenje ruskog i engleskog jezika, dok se nemacki i
francuski jezik ne pominju i prenose se u nadleZnost lokalnih vlasti. Pravilnik je
imao za cilj da uti¢e na distribuciju ucenika po jezicima i da zastiti ruski jezik.
Kao sto je bilo o¢ekivano, procenat ucenika koji u osnovnim Skolama uce

nemacki jezik od 1960. godine opao je sa 27% na 11% za svega dve godine (ibid.
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172). Tokom tog perioda, u srednjim stru¢nim $kolama uvodi se drugi strani
jezik, mada ovde ne mozemo uvek govoriti o jeziku struke, budu¢i da je mali
broj prirucnika sa tekstovima prilagodenim strukama koje se izuc¢avaju u ovom
tipu 8kola. U vedini slucajeva u upotrebi su udzbenici koji se koriste i u
gimnazijama ili na kursevima stranih jezika u narodnim institutima, a koji nisu
namenjeni izucavanju jezika struke. Uprkos tome, tokom ovog perioda dolazi
do znacajnog pomaka u nastavi stru¢nog jezika, te se 1969. godine u
pravilnicima o nastavnim planovima i programima nekoliko tipova srednjih
stru¢nih Skola definiSu ciljevi nastave stranog jezika struke. Tako se u
Pravilniku o nastavnom planu i programu za opstetehnicku Skolu navode
slededi zadaci:
"Da (ucenik) ovlada stranom strucnom terminologijom u toj meri da na stranom
jeziku moze koristiti razna uputstva koja se odnose na rukovanje i odrZavanje
uredaja, odnosno sredstava za proizvodnju u okviru poziva za koje se ucenik
sprema" (Prosvetni glasnik 1969:699 cit. prema: Ignjacevi¢ 2006:184).

I u planu i programu hemijsko-tehni¢ke skole nalazimo da ucenici treba da
ovladaju stru¢nom terminologijom u meri koja im omogucava da koriste
stru¢nu literaturu. Kada je re¢ o komercijalnoj skoli, predvideno je da njeni
ucenici, osim ovladavanja stru¢nom terminologijom u cilju pradenja strane
strucne literature, ovladaju i tehnikama pisanja poslovnih pisama. I u turistickoj
skoli planom je predvideno da ucenici budu osposobljeni da ovladaju ne samo
svakodnevnim govornim jezikom, ve¢ i da vode razgovore sa strancima u
svakodnevnom poslovanju, da se sluze stru¢nom literaturom i da vode
turisticku korespondenciju (ibid. 185). Na osnovu analize ciljeva formulisanih u
planovima i programima za navedene stru¢ne Skole, moguce je zakljuciti da
jezik struke dobija na znacaju, odnosno da se podstice razvijanje vestina koje su
potrebne odredenom profilu zanimanja.

Medutim, kada govorimo o jeziku struke, ovaj period je znacajan
prvenstveno po uvodenju stranog jezika struke na nemati¢nim fakultetima.
[ako su neki fakulteti rano uveli strani jezik - kao S$to je to slucaj sa

Poljoprivrednim fakultetom, koji je ve¢ 1948/1949. uveo nemacki, engleski i
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francuski jezik, od pedesetih godina pocinje uvodenje stranog jezika na vecini
fakulteta. Na takav razvoj uticala je i Medufakultetska konferencija, odrzana
1952. godine u Zagrebu, na kojoj je zakljuceno da se kao fakultativni predmet
uvede strani jezik (Ignjacevi¢ 2006b: 188).

Tokom ovog perioda osnovana je i veéina univerziteta u Republici Srbiji,
pa se tako osim Beogradskog univerziteta, 1957. godine osniva Umetnicka
akademija, koja ¢e prerasti u Univerzitet umetnosti. Godine 1960. osniva se
Univerzitet u Novom Sadu, 1965. u NiSu, 1969. u Pristini i 1976. godine u
Kragujevcu. Ucenje stranog jezika postalo je obavezno na vecini fakulteta, a
nastavni cilj je ucenje jezika u funkciji struke. Na pojedina¢nim fakultetima
univerziteta u Srbiji strani jezik se ucio na razli¢itim godinama studija i sa

razli¢itim fondom ¢asova, a nakon 2000. godine dolazi do znac¢ajnih promena.

3.1.5. Nastava nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima, aktuelno

stanje i tendencije

Kao 5to je receno, nastava stranih jezika struke u Srbiji ima dugu tradiciju.
Vec 1808. godine na tek osnovanoj Velikoj skoli uvedena je nastava nemackog
jezika, i on se sledecih trideset godina izucavao tokom sve tri godine studija.
Kao strani jezik struke na nemati¢nim fakultetima, nemacki jezik je, uz
francuski, engleski i ruski, uveden prvo kao fakultativni, a potom i kao
obevezni predmet nakon Drugog svetskog rata, u periodu od 1945. do 1957.
godine. Sledec¢ih nekoliko decenija nemacki jezik kao jezik struke, uz francuski,
engleski i ruski, postaje obavezan predmet na svim fakultetima Univerziteta u
Beogradu. U tom razdoblju studenti imaju mogucnost izbora stranog jezika
tokom akademskog Skolovanja, uz preduslov da su taj jezik ucili u prethodnom
skolovanju u trajanju od osam godina. Do Skolske 1992/1993. godine na svim
fakultetima Univerziteta u Beogradu predaju se sva Cetiri strana jezika, u
razli¢itom obimu i na razli¢itim godinama studija.

U evropskom okruZenju nastava stranih jezika struke na nefiloloskim

takultetima, iako odavno prisutna, i to prvenstveno u zemljama tzv. bivSeg
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socijalistickog bloka, sve do 80-ih godina proslog veka nije bila predmet dublje
niti sveobuhvatnije analize. U tim zemljama je, kao i u Srbiji, nastava nemackog
jezika struke imala status obaveznog izbornog predmeta na skoro svim
fakultetima. Specifican poloZaj nastave nemackog jezika struke posledica je i
specificnog poloZaja nastavnika za nemacki jezik strukel4” na nefiloloSkim
fakultetima. Oni, s jedne strane, tokom svog akademskog obrazovanja nisu u
dovoljnoj meri obuceni za izvodenje nastave stranog jezika struke, a s druge
strane, institucije - kao Sto su Geteov institut ili DAAD4® - koje se bave
struénim usavrSavanjem nastavnika nemackog jezika, nisu bile nadlezne za
njihovo stru¢no usavrSavanje. Ponude koje nudi DAAD odnose se na
nastavnike Grupe za nemacki jezik i knjizevnost univerziteta u Srbiji koji se
bave nauc¢nim istazivanjima, a struna usavrSavanja Geteovog instituta
namenjena su prvenstveno nastavnicima angaZovanim u osnovnim i srednjim
Skolama. Budud¢i da na trzistu postoji deficit nastavnog materijala koji bi
zadovoljavao specifi¢ne potrebe ovog kruga adresata, nastavnici su primorani
da samostalno kreiraju nastavni materijal za svoje polaznike, polazeci pri tom
od veoma S$turo formulisanih ciljeva sadrzanih u planovima i programimal4.
Preokret u teoriji i praksi nastave nemackog jezika struke zapocinje 80-ih
godina XX veka, kada Geteov institut preuzima niz mera kako bi unapredio
struno wusavrSavanje nastavnika nemackog jezika struke na poljskim
univerzitetima. Nesto kasnije, uvida se potreba za sistemati¢nijim pristupom
ovom segmentu nastave nemackog jezika. Skolske 1994/1995. godine izveden je
Evropski projekat izrade okvirnog kurikuluma za nastavu nemackog jezika
struke na nefiloloskim fakultetima (Curricula und ein Lehrwerk fiir den
studienbegleitenden Deutschunterricht an Universititen und Hochschule). Projekat je,
pored velikog odjeka u stru¢noj javnost, inicirao i niz drugih mera, izmedu

ostalog, i izradu okvirnog kurikuluma u Cegkoj, Slovackoj, potom u Srbiji,

147 Sa istim problemom susrecu se i nastavnici ostalih jezika struke koji se izufavaju na
nefiloloskim fakultetima u Srbiji.

1“8 DAAD, skracenica za Deutscher Akademischer Austausch Dienst, Nemacka sluzba za
akademsku razmenu.

49 Istrazivanje spovedeno za potrebe ovog rada pokazalo je da na univezitetima u Srbiji jog
uvek belezimo znacajan broj fakulteta na kojima ne postoji nastavni plan i program, silabus ili
kurikulum za nastavu stranog jezika struke.
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Hrvatskoj, Makedoniji, Rumuniji. Kurikulumi su imali dve funkcije. Osnovna
funkcija bila je da pruze pomo¢ i budu riznica ideja u planiranju procesa ucenja
i poucavanja, odnosno da formuliSu okvir za kreiranje nastavnog procesa ne
zadiruéi pri tom u autonomiju univerzitetal® i uvazavajuéi interne zahteve
institucija. Druga funkcija kurikuluma bila je da posluZe kao baza za kreiranje
udZbenika koji ¢e odgovarati specificnim potrebama studenata nefiloloskih
fakulteta. O porastu interesovanja za nastavu nemackog jezika struke
(studienbegleitender Deutschunterricht) i sve veem znacaju koji mu se pridaje
svedodi i ¢injenica da je na Medunarodnom savetovanju nastavnika nemackog
jezika, odrzanom u Jeni 2009, prvi put osnovana zasebna sekcija ,,Nemacki kao
strani jezik na univerzitetu”, na kojoj je predstavljeno 46 izlaganja iz 18 zemalja
(Lévy-Hillerich, Serena 2009:16).

Prikaz i analizu stanja nastave nemackog jezika struke na nefiloloskim
fakultetima u Srbiji izveS¢emo u odnosu na sledec¢e parametre: a) zastupljenost
u odnosu na druge strane jezike, b) fond ¢asova, c) status predmeta. Nakon toga
¢emo skicirati stanje nastave nemackog jezika struke u evropskom okruzenju.

Kada je re¢ o zastupljenosti na nefiloloskim fakultetima u Srbiji, moze se
konstatovati kontinuirani pad interesovanja za izucavanje nemackog jezika
struke i tendencija njegovog ukidanja na velikom broju nefiloloskih fakulteta.
Prema broju jezika koji su prema vazeéim planovima i programima skolske
2005/2006. godine ponudeni studentima fakulteta Beogradskog univerziteta,
razlikujemo cetiri grupe fakulteta:

- fakulteti na kojima su ponudena cetiri osnovna ili viSe od cetiri jezika:
Bogoslovski, Elektrotehnicki, Farmaceutski, Filozofski, Fakultet politickih
nauka, Poljoprivredni, Saobracajni, Sumarski.

- fakulteti na kojima su ponudeni engleski, francuski i nemacki jezik:

Gradevinski fakultet;

150 Zemlje zapadne Evrope nisu bile uklju¢ene u projekat izrade okvirnog kurikuluma jer je, ,na
osnovu poimanja autonomije, na zapadnoevropskim univezitetima i visokim $kolama
potcinjavanje kurikulumu nezamislivo” (Levy-Hillerich, Serena 2009:13).
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- fakulteti na kojima su ponudena po dva strana jezika, i to engleski i
francuski, engleski i nemacki, engleski i ruski, a to su: Ekonomski, Fakultet
sporta i fizickog vaspitanja, Fakultet organizacionih nauka, U¢iteljski fakultet;

- fakulteti na kojima se izucava samo engleski jezik kao jezik struke:
Arhitektonski, Bioloski, Fakultet civilne odbrane, Fakultet fizicke hemije,
Fizicki, Geografski, Hemijski, Masinski, Matematicki, Medicinski, Stomatoloski,
Tehnicki fakultet (Bor) (Ignjacevi¢, Brdarski 2006a:152-160151).

Iz prikazanih podataka i daljih istaZivanja vidimo da je najveéi broj
fakulteta studentima pruzao mogucnost da se opredele za jedan od cetiri jezika
ili vise (engleski, francuski, nemacki, ruski, italijanski, §panski). U ovoj grupi su
i Filozofski ili Bogoslovski fakultet, koji svojim studentima nude moguénost da
pored navedena cetiri jezika izucavaju i druge jezike, na primer italijanski ili
Spanski. Potom sledi grupa fakulteta na kojima se ne nudi nastava nemackog
jezika struke, ve¢ iskljuc¢ivo nastava engleskog jezika, koja se nadovezuje na
srednjoskolsku nastavu ili nastava za polaznike koji nemaju predznaja iz
stranog jezika. Sledecu grupu cine cetiri fakulteta koji svojim studentima nude
mogucnost ucenja dva strana jezika struke, i to u kombinaciji obaveznog
engleskog i francuskog, nemackog ili ruskog kao drugog jezika. Na samo
jednom fakultetu Univerziteta u Beogradu izucavaju se samo 3 jezika, i to
engleski, francuski i nemacki jezik. Uporedimo li prikazane podatke sa
podacima iz Skolske 2007/2008. godine, dolazimo do zakljucka da je procenat
fakulteta na kojima se izuc¢avaju cetiri i viSe jezika opao, kao i broj fakulteta koji
nude nastavu dva ili tri jezika struke. U istom periodu broj nemati¢nih fakulteta
na kojima se uci samo engleski jezik porastao je na 56% (Ignjacevic¢ 2009:734). Iz
prikazanih podataka moZe se nazreti trend ukidanja nemackog, francuskog i
ruskog jezika struke na nefiloloskim fakultetima u korist engleskog jezika, koji
ostaje jedini strani jezik koji se na univerzitetskom nivou izucava kao jezik

struke.

LU prvu grupu fakulteta koji nude sva cetiri jezika autorke su navele i Tehnologko-metalurski,
Veterinarski, Rudarsko-geoloski i Defektoloski fakultet, koji nisu navedeni u ovom radu,
buducdi da na njima u vreme kada je pisan ovaj rad vi$e nisu bili zastupljeni svi jezici.
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Medutim, ukidanje nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima
nije jedini negativni trend koji se odnosi na nastavu nemackog jezika.
Poslednjih decenija uocena je tendencija smanjivanja broja studenata koji se
odluc¢uju za nastavak ucenja nemackog jezika u odnosu na broj studenata koji
su nemacki jezik ucili tokom prethodnog Skolovanja. Tako je, na primer, 2004.
godine od 315 studenata Filozofskog fakulteta u Beogradu nemacki jezik kao
prvi strani jezik ucilo 25 studenata, a kao drugi 45. Te godine se svega 17
studenata opredelilo za nastavak ucenja nemackog jezika (Porovi¢ 2004:451).
Razloge za opredeljenje za druge jezike i prestanak ucenja nemackog jezika
treba traziti u nezadovoljstvu studenata postignutim uspehom, nedovoljno
razvijenim jezickim i komunikativnim kompetencijama tokom prethodnog
skolovanja, neadekvatnim metodskim pristupom tokom ranijih faza skolovanja
(Krzelj 2011:147). Kao posledica navedenih faktora javlja se strah od nedovoljne
pripremljenosti i neuspeha i Zelja da se uci neki drugi strani jezik.

Pored ve¢ prikazanih negativnih trendova, koji se ogledaju u ¢injenici da
sve viSe nemati¢nih fakulteta ukida nastavu nemackog jezika struke, da je sve
manji broj studenata koji nastavljaju usavrSavanje nemackog jezika tokom
akademskog skolovanja, prisutan je i trend smanjivanja fonda ¢asova nastave
stranih jezika struke. Analiza fonda ¢asova stranog jezika struke tokom skolske
1992/1993. godine pokazuje da je na 61% fakulteta nastava stranog jezika struke
obuhvatala fond od 120 ¢asova, dok je ¢ak 22% fakulteta imalo fond od 180 do
240 casova. Procenat fakulteta na kojima je fond iznosio 60-90 i manje ¢asova
iznosio je svega 17%. Analiza Skolske 2005/2006. godine na 30 fakulteta
Univerziteta u Beogradu pokazala je da fond ¢asova varira od 60 do 240 ¢asova
u toku studija. Najveci broj fakulteta (50%), imao je fond od 120 c¢asova, 30%
fakulteta ima fond od 180 do 240 ¢asova, dok 20% fakulteta ima svega od 60 do
90 ¢asova. Ve¢ skolske 2007/2008. godine svega 11% fakulteta ima fond ¢asova
od 180 do 240, 39% fakulteta ima fond casova 120, a broj fakulteta na kojima
nastava stranih jezika ima fond (30)-60-90 c¢asova, sa 17%, koliko je iznosio
1992/1993, porastao je na ¢ak 50% (Ignjacevic¢ 2009:734). 1z prikazanih podataka

se vidi da fond ¢asova stranih jezika na nefiloloskim fakultetima kontinuirano
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opada uprkos opsteprihva¢enom trendu u evropskom okruzenju da se podstice
viSejezi¢nost i nastojanju Beogradskog univerziteta da se primenom Zakona o
visokom 8kolstvu iz 2009., u koji su ugradena nacela Bolonjske deklaracije,
studentima omogucdi nastavak akademskog skolovanja u nekoj od zemalja ¢iji se
jezik izucava kao jezik struke tokom studija.

Cetvrti aspekt znaCajan za nastavu jezika struke na nefilolokim
fakultetima u Srbiji jeste status predmeta. Strani jezik struke na Univerzitetu u
Beogradu ima status opsSteobrazovnog predmeta, iako bi shodno svojim
ciljevima i sadrzajima trebalo da ima status opstestru¢nog predmeta (Ignjacevic
2009). Cilj nastave stranog jezika struke na univerzitetskom nivou jeste da
studentima pruzi znanja i vestine koji su im neophodni za postizavanje
akademskih i profesionalnih kompetencija savladavanjem opstenaucnog
diskursa i terminoloskih sistema karakteristicnih za njihov obrazovni profil.
Kao opsteobrazovni izborni predmet nemacki jezik, kao i ostali jezici struke koji
se predaju na nefiloloskim fakultetima, ima status obaveznog predmeta. Na
Arhitektonskom, Elektrotehnickom i Rudarsko-geoloskom fakultetu strani jezik
struke ima status izbornog predmeta.

Ocekivanja da ¢e se uskladivanjem planova i programa na fakultetima u
Srbiji sa nacelima Bolonjske deklaracije promeniti i status predmeta strani jezik
struke jesu ispunjena, ali ne u pozitivnom smeru, u vidu povecanju broja jezika
koji se izucavaju i fonda ¢asova, ve¢ upravo u smanjivanju fonda i ukidanju
svih drugih stranih jezika izuzev engleskog jezika. Medutim, ova pojava nije
specificnost samo naSe sredine, ve¢ se opaza na vedcini univerziteta koji nastoje
da svoj razvoj usklade sa zahtevima Bolonjske deklaracije. Paradoskalno, ali
propagirana plurilingvalnost Bolonjske deklaracije ili Deklaracije ¢lanova
nauc¢nog odbora Berlinske evropske konferencije (2001) u praksi se realizovala
kao globalizacija u korist samo jednog jezika - engleskog.15? Pored skiciranog

trenda povlacenja nemackog jezika struke u korist engleskog, ve¢ duze vreme

2 Navedeni trend ukidanja stranih jezika struke izuzev engleskog jezika, kao i smanjivanje
fonda ¢asova i nivoa, registrovan je i u evropskom okruZenju, pa se kao kontramera predlaze
razvijanje kurikuluma i pisanje udZbenika za nastavu nemackog jezika struke (videti: Levy-
Hillerich 2009:15).

202



predmet rasprave medu nemackim lingvistima i delatnicima u domenu jezicke
politike jeste problem povlacenja nemackog jezika nauke. Taj trend posebno je
naglasen u oblasti tehnickih i prirodnih nauka, gde struc¢njaci objavljuju svoje
radove skoro isklju¢ivo na engleskom jeziku, bududi da tako sebi obezbeduju
vece Sanse da budu citirani i objavljivani u ¢asopisima koji se visoko boduju na
akademskom nivou. Navedeni fenomen u stru¢nim krugovima poznat je kao
»diktatura rang-lista ili impakt faktora”. Kao kontrapokret, godine 2007. grupa
univerzitetskih profesora sa nemackih univerziteta osniva ,Radnu grupu za
nemacki jezik kao jezik nauke” (ADAWIS!3), koja se zalaZe za etabliranje
nemackog jezika nauke u oblasti tehnickih i prirodnih nauka i medicine, budu¢i
da je proces dominacije engleskog jezika u tim disciplinama najdalje odmakao.
Nastojanja da se nemacki jezik kao jezik nauke, nekada ,svetski jezik”
prirodnih i humanisti¢kih naukal®, vrati na nau¢nu scenu, 2009. podrzace i
vodece institucije koje se implicitno ili eksplicitno bave jezickom politikom
(DAAD, Geteov institut, Fondacija ,, Aleksandar fon Humbolt”, Konferencija
univerzitetskih  nastavnika). = Pomenute institucije zalazu se za
»internacionalizaciju nauke”, ¢ime se engleskom jeziku ne porice status lingua
franca, ve¢ se pledira za polilingvalnost u nau¢nom diskursu. Bitan preduslov
za razvijanje polilingvalnosti jesu tehnicki uslovi pod kojima se podrazumeva
vedi broj simultanih prevodilaca na nau¢nim skupovima i konferencijama,
finansijska sredstva za prevode stru¢nih radova, kursevi nemackog jezika za
gostuju¢e  profesore itd. DPolilingvalnost u nauci ne iskljucuje
internacionalizaciju.

Zanimljivo je da trend ukidanja nemackog jezika struke i smanjivanja
broja ¢asova ne vlada i na privatnim univerzitetima u Srbiji. Od 1992. godine,
kada je Zakonom o Univerzitetu i visim Skolama predvidena mogucnost

otvaranja privatnih univerziteta, fakulteta, visih i srednjih $kola, u Srbiji je

153 Arbeitskreis Deutsch als Wissenschaftssprache

154 U nekim sredinama nemacki jezik i danas ima status jezika nauke, tako se npr. u Grékoj
nemackom jeziku kao jeziku nauke i stru¢noj literaturi na nemackom jeziku pridaje veliki znacaj
(videti:Portz 2009:71).

85 Memorandum  zur Forderung des Deutschen als Wissenschaftssprache”
http:/ /www.daad.de/de/download/broschuere netzwerk deutsch/Memorandum_ veroeffen
tlicht.pdf - pristupljeno maja 2011.
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pocelo da radi nekoliko univerziteta. Na Megatrend univerzitetu primenjenih
nauka, koji objedinjuje 14 fakulteta studenti nemacki jezik uce Cetiri casa
nedeljno’®. Na Evropskom univerzitetu u Beogradu, koji objedinjuje Fakultet
za francusko-americki menadZzment, Fakultet za internacionalni menadZment i
Fakultet za evropski biznis i marketing, nemacki jezik se uci na sve ¢etiri godine
studija. Univerzitet Privredna akademija, u c¢ijem okrilju rade Pravni,
Spoljnotrgovinski i Direktorski fakultet, nastavu nemackog jezika nude na prve
dve godine studija, sa fondom od dva casa nedeljno. Fakultet za ekonomiju,
finansije i administraciju svojim studentima nudi mogucnost da pored
obaveznog engleskog jezika usvoje jo$ jedan strani jezik, izmedu ostalog i
nemacki, sa dva ¢asa nedeljno u prve dve godine. Pravni fakultet Univerziteta
,Union” u Beogradu svojim studentima nudi moguénost ucenja engleskog,
nemackog i italijanskog jezika, kao prvog ili drugog stranog jezika, a koji se
izuava tokom sve cetiri godine studija sa dva c¢asa nedeljno. Univerzitet
Singidunum u Beogradu objedinjuje Poslovni fakultet, Fakultet za turisticki i
hotelijerski menadzment i Fakultet za informatiku i racunarstvo svojim
studentima nudi 7 stranih jezika, a nemacki jezik se uc¢i dva semestra. Na
Fakultetu za menadZment u Novom Sadu studenti tokom osnovnih studija uce
engleski jezik, a postdiplomci imaju moguénost da biraju izmedu italijanskog i
nemackog jezika. Na Fakultetu za menadZment malih i srednjih preduzeca,
Fakultetu za gradevinski menadzment i English School of Business nije
organizovana nastava nemackog jezika.

Ako uporedimo fond ¢asova na drZavnim i privatnim univerzitetima u
Srbiji, do¢i ¢emo do zakljucka da privatni univerziteti pridaju veéi znacaj
nastavi stranih jezika struke i da studenti ovih univerziteta mnogo ¢esc¢e imaju
mogucnost da tokom studija uce dva strana jezika. Privatni univerziteti su,
namece stvarnost, ne samo u pogledu odnosa prema stranim jezicima, veé
nastavu stranih jezika struke isti¢u kao prednost koju nude da bi privukli

studente (Ignjacevic 2006:212).

1% Jzuzetak je Fakultet za kulturu i medije koji je 2011. ukinuo nastavu nemackog jezika.
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Polozaj nemackog jezika struke u naSem neposrednom okruzenju (u
Bosni, Hrvatskoj, Makedoniji i Sloveniji) slican je polozaju i statusu koji
predmet ima kod nas, dok je situacija u drugim evropskim drZzavama u nekim
aspektima slicna, a u nekim razli¢ita (Lavy-Hillerich 2009, Moro 2009,
Cickovska 2009, Horwath 2009). Tako je s jedne strane u Belorusiji
(Gretschenkowa/Kornienko 2009:43) nastava stranog jezika struke obligatorna
na akademskom nivou, ali se odnosi samo na engleski jezik. Nakon reforme
obrazovanja broj ¢asova stranog jezika struke na nefiloloskim fakultetima u
Belorusiji vidno je smanjen. Nastava nemackog jezika struke u procesu reforme
pretrpela je takode znacajne promene (promenjeno teziste i cilj nastave,
odnosno zaokret ka jezicko-socijalnim kompetencijama i dr.). Situacija u
Francuskoj donekle se moZe uporediti sa datim prikazom (Jakob 2009:53).
Uprkos velikim razlikama u polozaju nemackog jezika kao stranog jezika
izmedu pojedinih univerziteta na teritoriji Francuske, moguce je definisati
sledece trendove: a) dominacija engleskog jezika, mogucnost izbora drugog
stranog jezika tokom akademskog obrazovanja b) strani jezik struke, narocito
drugi strani jezik ima status izbornog predmeta, c) porast interesovanja za
druge strane jezike struke zbog sve veceg interesovanja za trinacionalne
diplome (ibid. 61), d) ukljucivanje interkulturne i kulturne dimenzije u nastavu
stranog jezika struke na akademskom nivou. Sasvim suprotna je situacija u
Grckoj, gde je cilj nastave razvijanje receptivnih vestina, recepcija naucnih
tekstova na nemackom jeziku, prevodenje, parafraziranje i rezimiranje stru¢nih
tekstova (Portz 2009:65). Sa primenom nacela Bolonjske deklaracije u Italiji je
doslo do znacajnih promena, koje su se odrazile i na nastavu stranih jezika na
nefiloloskim fakultetima (Nardon-Schmid 2009:160). Smanjivanje bodova za
strani jezik struke rezultovalo je marginalizovanjem stranih jezika struke,
smanjenjem fonda ¢asova, zbog ¢ega se strani jezik najcesce izu¢ava samo jedan
semestar, sa fondom od 30 do 40 nastavnih ¢asova, a zavrSava Cesto samo
potvrdom o prisustvu. Osim navedenog, na italijjanskim univezitetima
obavezno je izufavanje samo jednog stranog jezika, a to je u vedcini slucajeva

engleski, buduci da je nemacki jezik, kao Sto je ve¢ navedeno, i u ovoj sredini
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izgubio status ,internacionalnog jezika nauke”. I pored negativnih okolnosti, u
Italiji se aktivno sprovode mere za unapredivanje nastave nemackog jezika na
nefiloloskim fakultetima. U skladu sa tim naporima, u toku je prevod srpskog
Okvirnog kurikuluma za nastavu nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima
na italijanski jezik.

Kao jezik struke, nemacki i u Litvaniji ima slian status kao i na
italijanskim univerzitetima (Geyer 2009:227). Na nepovoljan polozaj nemackog
jezika struke u ovoj sredini uticalo je smanjenje broja studenata koji biraju
nemacki jezik, smanjenje fonda ¢asova, smanjenje bodova koji se daju za strani
jezik, status izbornog predmeta. Smanjenje broja studenata koji izucavaju
nemacki jezik na akademskom nivou posledica je slobode izbora prvog stranog
jezika koji ¢e se izucavati tokom ¢itavog procesa skolovanja. U poslednjih pet
godina broj uc¢enika koji bira nemacki jezik se prepolovio, pa danas na teritoriji
Litvanije svega 2000 studenata prati nastavu nemackog jezika strukel®”. Zbog
smanjenog broja polaznika nastavnici su primorani da prave grupe koje su
heterogene ne samo po nivou jezi¢kih kompetencija, ve¢ i po strukama za koje
se obrazuju. Sto se ti¢e nemackog jezika struke, u Poljskoj je, s jedne strane,
prisutna tendencija karakteristicna za skoro sva navedna okruZzenja (smanjenje
broja ¢asova i dominacija engleskog jezika), a s druge strane, rec je o prostoru sa
odredenim specifi¢nostima (Szewiola 2009:273). Re¢ je o autonomiji
univerziteta, koja se direktno odrazava na status nemackog jezika i drugih
jezika struke na nefiloloskim fakultetima, na fond casova i na nastavne
programe i sadrzaje. U Poljskoj se status predmeta, fond casova ili nacin
ocenjivanja razlikuju od univerziteta do univerziteta. Na vecini univerziteta
studentima je ponudena mogucnost da izucavaju dva strana jezika, pri ¢emu
student bira koji ¢e jezik uciti do kojeg nivoa. Nezavisno od razlika, nastava
nemackog jezika struke odrzava se tokom dva, tri ili najvise cetiri semestra, sa
prose¢no 30 nastavnih c¢asova po semestru (ibid. 281). 1 na poljskim

univerzitetima engleski jezik je dominantan, dok nemacki zauzima jos uvek

¥70d 25000 dece, koliko ih se upige u osnovnu gkolu godignje, manje od 1% kao prvi strani jezik
ne izabere engleski. Od tih 1% dece 70% bira nemacki kao prvi strani jezik, a 30% francuski
(Geyer 2009:233).
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prvo mesto medu jezicima koji imaju status drugog stranog jezika. Daleko
veéim fondom c¢asova i boljim statusom nemacki jezik struke moze se pohvaliti
u Rusiji, gde je - i pored c¢injenice da je engleski jezik najcesce biran jezik na
akademskom nivou - nemacki jezik donekle zadrZzao status jezika nauke
(Perfilova 2009:315). Nakon engleskog jezika, kao drugi strani jezik najcesce se
izuava nemacki, i to kao obavezni predmet, sa veoma razli¢itim fondom
¢asova, od najmanje cetiri do osam i devet semestara, uglavnom pocevsi od
prvog semestra. Fond ¢asova varira od 600, koliko je predvideno na fakultetu za
medunarodne odnose ili na ekonomskom fakultetu, do 200 na tehnickim
fakultetima i fakultetima u domenu socijalne i kulturne delatnosti (ibid. 319).
Nastava stranih jezika struke ima status obaveznog premeta i zavrSava se
ispitom.

Na osnovu kratkog prikaza polozaja i znacaja koji nemacki jezik struke
ima u evropskom okruZzenju i kod nas, moze se zakljuciti da je - i pored donekle
razlic¢itog statusa predmeta, njegovog ugleda i opstih datosti - u poslednjoj
deceniji doslo do komparatibilnih promena koje se ogledaju u:

- smanjenu fonda casova,

- tendenciji da se nemacki jezik izucava kao drugi strani jezik, nakon
engleskog,

- grupama heterogenim po vladanju stranim jezikom kojima je otezan
diferencirani rad,

- statusu izbornog predmeta koji se ili ne ocenjuje ili ima minimalan broj
bodova,

- slaboj motivisanosti studenata da uce ili nastave sa ucenjem nemackog
jezika,

Od mera za etabliranje nemackog jezika struke na univerzitetima u Evropi
najznacajniji su napori: a) da se nastava osavremeni okvirnim kurikulumima
koji bi pomogli nastavnicima u kreiranju nastavnog materijala i u
programiranju nastave, b) da se nastavnicima pruZi podrska i stru¢na pomo¢

kroz seminare i radionice za stru¢no usavrsavanje.
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3.2. Interkulturno ucenje i nastava stranog jezika struke

Faktor koji u znacajnoj meri moZe doprineti uspehu procesa evropskih
integracija jeste razvoj interkulturne komunikativne kompetencije, u ¢emu
znacajnu ulogu imaju institucije visokog obrazovanja na evropskom prostoru.
Deklaracija koju je 2001. godine objavio nauc¢ni odbor Berlinske naucne
konferencije sadrzi poziv svim ucesnicima angaZzovanim u primeni Bolonjske
deklaracije'® da posebnu paznju posvete razvijanju plurilingvizma i
interkulturne kompetencije u cilju ujedinjenja evropskog visokoskolskog
sistema. U toj deklaraciji se naglasava da je plurilingvizam uslov za zaposlenje,
usavrSavanje i sticanje ,evropskog drzavljanstva“!® ili ,demokratskog
drzavljanstva®1®0 (Filipovi¢ 2008:93). Navedeni cilj moguce je posti¢i nizom
aktivnosti, a za nastavu stranih jezika struke na nefiloloskim fakultetima
relevantni su: a) omoguciti studentima da tokom osnovnih studija prikupe veci
broj akademskih bodova iz stranih jezika, b) stvaranje uslova za autonomni rad,
za upotrebu informacionih tehnologija i e-ucenja, c) omogucavanje
kooperativnog ucenja u koje su ukljueni govornici razli¢itih jezika, d)
prosirenje ponude stranih jezika na akademskom nivou. Zakon o visokom
obrazovanju koji je Skupstina Republike Srbije donela 2005. godine usaglasen je
sa principima Bolonjske deklaracije i sa odredbama Berlinske deklaracije.

Da bi se odredilo mesto i znacaj lingvopragmatike i interkulturnog uc¢enja
u nastavi jezika struke na nefiloloskim fakultetima u Republici Srbiji,
neophodno je razjasniti sa kog polazista se u definisanju ciljeva

lingvopragmatike polazi. Ako lingvopragmatiku shvatamo sa polazista

%8 Bolonjsku deklaraciju je potpisala grupa evropskih ministara zaduZena za visoko
obrazovanje 1999. godine. Tokom sledece decenije Deklaraciju je potpisalo jos 40 zemalja,
ukljucujudi i nasu. Potpisivanjem Deklaracije zapoceo je proces poznat kao , bolonjski” ¢iji je cilj
kreiranje jedinstvenog sistema visokoskolskog obrazovanja u Evropi do 2010. godine. Cilj
»bolonjskog procesa” jeste stvaranje efikasnog sistema visokog obrazovanja u Evropi koji bi bio
kompetitivan i na svetskom trzistvu znanja. Deklaracija se zalaZe za ocuvanje nacionalne
specifi¢nosti kao $to su kultura, jezik, tradicija. Osnovne karakteristike , bolonjskog procesa”
jesu uvodenje evropskog sistema prenosa bodova, reorganizacija strukture studija koju sada
¢ine tri ciklusa, promovisanje mobilnosti nastavnika i studenata i usvajanje sistema koji
omogucava izdavanje uporedivih diploma.

159 Termin Evropske unije

160 Termin Saveta Evrope
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kognitivnog pristupa kao znanja o zemlji, onda ona samo u odredenim
strukama moZze nacdi svoje mesto i opravdanje. Ukoliko pak polaziste c¢ini
razvijanje interkulturne kompetencije i vestine interkulturne komunikacije,
onda je mogucnost njene primene u nastavni procesu stranog jezika struke
daleko veca. U vreme sve vece mobilnosti, sve intenzivnijeg povezivanja
univerzitetskih centara, znacajnim moguénostima za razmenu studenata ili
obavljanje profesionalne prakse u drugim drZavama, potreba za interkulturnom
komunikacijom postaje sve naglasenija. Budu¢i da u Srbiji vecina fakulteta
svojim studentima nudi moguénost ucenja stranog jezika, postoji institucionalni
okvir za razvijanje interkulturne kompetencije. Da bi studenti bili
kooperativniji, da bi razumeli kulturno determinisane razlike u komunikaciji sa
struc¢njacima iz ciljne kulture, da bi imali razumevanja za drugacije pristupe,
sisteme vrednosti i gledista, neophodna je nastava koja se nece baviti jezikom
struke izolovanim iz drustvenog i kulturnog konteksta. Sagledati jezik u
kontekstu, odnosno sagledati kulturne razlike u nastavi stranog jezika struke
pri tom znacdi pruziti mogucnost studentima da se upoznaju sa nacinom
komunikacije, kritikovanja, argumentovanjal®!, pregovaranja specificnog za
datu sredinu, sa predstavama o vremenu, sa osobenostima neverbalne i
paraverbalne komunikacije, sa hijerarhijom, moralnim vrednostima,
vrednosnim sistemima, stilovima upravljanja, poloZajem i znacajem koje ima
pojedinac ili grupa.

Zagovornici integracije interkulturnog pristupa u nastavu stranog jezika
struke u svojoj argumentaciji pozivaju se na koncept koji je u interkulturnom

ucenju poznat kao razumevanje stranog (Fremdverstehen) i opaZanje stranog

' Nakon visegodiénjeg rada na pripremi studenata za polaganje ispita Testa DaF,
iskristalizovalo se nekoliko problema koje imaju studenti kojima je srpski jezik maternji, to su
problemi sa odredenim kulturno determinisanim aspektima komunikacije na akademskom
nivou. Najvedi otpor i nerazumevanje studenti su pokazivali prema zadacima u kojima se od
njih ocekivalo da procene prednosti i mane odredenog predloga i da obrazloZe svoje misljenje.
Razlog tome studenti su videli u ¢injenici da se u nasoj sredini procena nedostataka odredenog
predloga smatra potencijalnim izvorom konflikta, da se u zavisnosti od situacije smatra
neprimerenom, te da oni sami nemaju iskustva u maternjem jeziku sa takvim vidom
komunikacije na akademskom nivou. Takva iskustva svedoce o potrebi za uvodenjem elemenata
interkulturne komunikacije u nastavu stranog jezika struke jer bi se tu mogle sistematski
obraditi teme i savladati tehnike bez kojih bi moglo do¢i do nesporazuma ili prekida u
komunikaciji.
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(Fremdwahrnehmung) npr. Matias (Matyas 2005:86). Shodno tome, i nastava
stranog jezika struke viSe se ne moze redukovati na gramaticke, leksicke i
fonoloske elemente drugog lingvistickog sistema, odnosno na pragmati¢nu i
funkcionalnu orijentaciju karakteristicnu za komunikativnu didaktiku.
Neokomunikativna nastava kojoj se teZi, i na akademskom nivou ucenje jezika
mora se sagledati kao , instrument pristupa drugoj kulturi” (ibidem.).

I Cojner (Zeuner 2004:1) smatra da u danasnje vreme poucavanje
iskljucivo jezika struke i razvijanje kompetencija koje se ticu same struke nije
dovoljno da bi se zadovoljile potrebe ,sve umreZenijeg komunikacijskog
drustva”. U tom svetlu lingvopragmatika u nastavi stranog jezika struke dobija
na znacaju. Moguce reSenje Cojner vidi u ,kvadratu kompetencija”, koje je
Senert (Schonert 1995:101 cit. prema Zeuner 2004:1) formulisao za potrebe
deskripcije klju¢nih kvalifikacija za studente germanistike, a koje se mogu
preuzeti i za potrebe nastave stranog jezika struke na nefiloloskim fakultetima.
Senertov kvadrat kompetencija, koji u tom ili slicnom obliku predstavlja
integralni deo kurikuluma za strani jezik struke na nefiloloskim fakultetima u
Cegkoj, Poljskoj, Srbiji, Rumuniji, Hrvatskoj, Bosni i Hercegovini i drugim
zemljama, obuhvata: 1) stru¢ne kompetencije - u koje se ubrajaju kompetencije
koje se uvek iznova moraju obnavljati i usavrsavati, 2) socijalne kompetencije -
pod kojima se podrazumevaju vestine ophodenja sa drugima, ali i povezivanje
dozivljaja sebe i sopstvenog iskustva sa razumevanjem stranog, 3) metodske
kompetencije - shvacene kao sposobnost da se prepoznaju i opisu problemi i da
se razviju strategije za njihovo reSavanje, i 4) kulturna kompetencija - shvacena
kao kulturna kompetencija u stranom jeziku koja treba da se odrazi i na
motivaciju studenata da upoznaju i neguju sopstvenu kulturu. Kulturna
kompetencija obuhvata i interkulturno razumevanje i multikulturnu
kompetenciju.

Elemente lingvopragmatike, odnosno interkulturnu kompetenciju u
nastavi stranog jezika struke Nodari (Nodari 1995:115) sagledava kao deo
opsteobrazovnih ciljeva koji se u nastavi mogu ostvariti: 1) pomoc¢u pedagoski

relevantnih tekstova (pri ¢emu Nodari u tekstove ubraja i slike, ilustracije i
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dijagrame), a tekstove treba didaktizovati tako da podsti¢u na komunikativnu
akciju, i 2) odabirom metoda i socijalnih formi koje podsticu kooperativno
ponasanje. Prvi zahtev je u nastavi stranog jezika struke moguce samo
ograniceno ispuniti, buduéi da osnovu rada u nastavi ¢ine strucni tekstovi.
Kada je re¢ o izboru adekvatnih nastavnih oblika i socijalnih formi'®?, razlikuju
se (Nodari 1995:170-178): 1) projektna nastava projektorientierter Unterricht , 2)
tematskil®® orijentisana nastava themenorientierter Unterricht, 3) nastava
epohal®Epochenunterricht, 4) studija slucajal®® Fallstudie i 5) igra i simulacija
Rollenspiel/Simmulation. Navedene socijalne forme i nastavne forme veoma su
pogodne za razvijanje socijalnih kompetencija, kompetencije u reSavanju
problema i kulturne kompetencije.

Na osnovu prikazanih stavova o mestu interkulturnog koncepta u nastavi
stranih jezika struke moZe se zakljuciti da medu teoreticarima postoji Sirok
konsenzus o tome da se interkulturna kompetencija odredi kao nadredeni
nastavni cilj, Sto bi u nastavnoj praksi znacilo dopunjavanje pragmatic¢ne i
funkcionalne dimenzije socio-afektivnom dimenzijom.

Do sada analiziran odnos interkulturne komunikacije, interkulturnog
ucenja i interkulturne kompetencije s jedne strane, i nastave stranog jezika
struke s druge strane, sagledavan je u kontekstu definisanih ciljeva nastave
stranog jezika. Taj odnos moze se sagledati i sa lingvisti¢kog aspekta tako $to ce
se utvrditi znacaj interkulturne komunikacije i kompetencije na relaciji jezik
struke - naucni jezik - opsti jezik. Sposobnost komuniciranja ili komunikativna
kompetencija u nastavi stranih jezika obuhvata dve dimenzije (Nodari
1995:116): a) jezicku, koja se tice cetiri veStine i obuhvata: sintaksicka,
grafoloska, fonetska i leksicka jezicka sredstva i b) kulturno specificnu

dimenziju, u ¢ijoj osnovi nije informativna funkcija, ve¢ senzibilizacija, odnosno

2 Nodari ih definise kao nastavne forme koje nisu sadrzinski vezane za udzbenik, a
odgovaraju interesovanjima ucenika.

163 Po Klafkiju (Klafki 1985) to je vid nastave orijentisane ka relativno samostalnoj stru¢noj ili
nadstru¢noj temi koja se sastoji od faza i koja je multiperspektivno strukturisana.

164 U njenoj osnovi jeste obrada teme iz razli¢itih perspektiva; ona prevazilazi okvire predmeta,
a u skladu ja sa u¢enjem Rudolfa Stajnera.

165 Re¢ je izboru tema koje su karakteristicne za odredenu struku, a koje se ti¢u odredene teme
relevantne za dato drustvo.
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razvijanje vestina, sposobnosti i strategija neophodnih za razumevanje strane
kulture. Proces senzibilizacije moguce je ostvariti smatra Krum (Krumm?6®
1998:537) preko jezika, preko ljudi i njihovog delovanja i preko odredenih
manifestacija. a) Pristup preko jezika podrazumava bavljenje pitanjem znacenja,
analizu direktnosti ili indirektnosti, eksplicitnosti ili implicitnosti jezic¢kih
iskaza. Caput (Chaput 1997:403) slikovito govori o ,kulturi u gramatici, a tim
pojmom obuhvata i odnos insajder-autsajder, izraze solidarnosti, ulogu statusa,
odnos individue i kolektiva, pitanje pola, odnos prema prostoru i vremenu i sl..
b) Pristup preko ljudi i njihovog delanja u kontekstu stranog jezika struke
odnosi se na verbalne i neverbalne akcije, rituale i rutine u domenu jezika koje
su kulturno determinisane. c) I najzad, pristup preko manifestacija odnosi se u
kontekstu jezika struke na struc¢ne tekstove i njihove strukture.

Odnos interkulturne kompetencije i jezika struke ima jo$ jedan znacajan
lingvisti¢ki aspekt. Okosnicu nastave stranog jezika struke na nefiloloSkim
takultetima ¢ini jezik koji u sebi objedinjuje elemente jezika struke koju studenti
izucavaju, jezika nauke i opsteg jezika. U kontekstu interkulturne komunikacije
od posebnog je znacaja udeo kulturno specificnih elemenata u svakom od
navedenih Zanrova. Jezik struke i izbor tekstova koji ih reprezentuje sadrze
odredeni broj elemenata iz opsteg jezika koji u kontekstu jezika nauke imaju
drugacije znacenje nego u opstem jeziku (Johnen 2008: 3-4). Njihovo znacenje se
u procesu c¢itanja moZe rekonstruisati iz konteksta, ali se njegova aktivna
upotreba u produkciji tekstova mora sistematski uvezbavati. Necemo sada
ulaziti u dublju analizu razlika izmedu jezika struke i jezika nauke, koji se
velikim delom preklapaju, ve¢ éemo se ograniciti na elemente opsteg jezik koji
mogu inicirati nesposrazume.

"Stoga se u svakom jeziku na kojem se komunicira o nauci razvija vokabular koji
se oslanja na vokabular opsteg jezika, a koji izlazi iz okvira vokabulara strucne
terminologije. Taj vokabular po pravilu nije specifican za datu struku, vec izlazi

iz njega i pretrpeo je semanticku promenu u odnosu na svakodnevnu upotrebu u

1% Krum (Krumm 1989:527) govori o tri klasi¢an pristupa lingvoprgmatici drei klassische Zuginge
zur Landeskunde.
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opstem jeziku koja je govornicima kojima je to maternji jezik jasna, ne i onima
koji jezik uce kao strani." (Thomas Johnen 2008:4)

Potreba za uvodenjem elemenata lingvopragmatike, odnosno
razvijanjem interkulturne kompetencije u nastavi stranog jezika struke na
nefiloloskim fakultetima prepoznata je, a u poslednje dve decenije sve je vise
teorijskih radova posvecenih toj temil¢” kao i prikaza rezultata prakti¢ne
primene principa interkulturalnosti u ovom segmentu obrazovanja. Princip
interkulturalnosti nasao je svoje mesto ne samo u kurikulumima za strani jezik
struke na nefiloloskim fakultetima mnogih evropskih zemalja, ve¢ i u
odredenom broju udzbenika za nastavu stranog jezika struke na nefiloloskim
fakultetima. UspeSnim primerima moZemo smatrati Deutsch fiir Architekten
Nadezde Kusnecove (Kuznecova 2006), namenjen studentima arhitekture na
univerzitetu u Tomsku, Mit Deutsch in Europa (Krajewska-Markiewicz, Levy-
Hillerich 2004), nadregionalni udZbenik za studente nefiloloskih fakulteta nivo
(B1/B2), ili Mit Deutsch studieren, arbeiten, leben (Levy-Hillerich et.al 2011),
nadregionalni udzbenik za studente nefiloloskih fakulteta nivo (A2/B1).

O mestu koje interkulturno ucenje ima u nastavi stranih jezika struke kod
nas za sada nema dovoljno podataka, a jedan od ciljeva istrazivanja u ovom
radu jeste i analiza odnosa i stavova nastavnika nemackog jezika na
univerzitetima u Srbiji prema lingvopragmatici u nastavi nemackog jezika
struke, motivaciji da se u nastavi obraduju lingvopragmaticki sadrzaji,
zastupljenosti  sadrzaja  lingvopragmatike u nastavnom materijalu,

zastupljenosti koncepata i elemenata lingvopragmatike u kurikulumima.

167 Reuter, E. et. al 1989. Deutsch-Finische Kulturunterschiede in der Wirtschafts-
kommunikation; Boelcke, J. 1989.Vergleichende Landeskunde in der Fachsprache Wirtschaft;
Picht, R.. 1989. Einfiihrung, Praxisfeld Wirtschaft. Fremdsprachliche und interkulturelle Aus-
und Weiterbildung.

213



4. Istrazivanje: Analiza potreba, interesovanja i stavova studenata i
nastavnika nefiloloskih fakulteta u oblasti lingvopragmatike nemackog

jezika

I pored nespornog znacaja kulturne kompetencije za postizanje
komunikativne kompetencije i pored ¢injenice da se nemacki jezik kao strani
jezik struke ve¢ vise od pola veka izucava na nefiloloskim fakultetima Sirom
Evrope, mali je broj publikacija i istrazivanja posvecenih toj tematici. Prema
raspoloZivim podacima, do danas nemamo celovit kurikulum za
lingvopragamatiku nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima ni kod
nas, ni u Evropi. Nekoliko kurikuluma za lingvopragmatiku nemackog jezika
koji su namenjeni studentima germanistikel®® ne moze se adaptirati za potrebe
studenata drugih studijskih grupa, bududi da oni izu¢avaju jezik sa drugacijim
ciljem nego studenti germanistike. Istovremeno, oblast stranog jezika struke ve¢
vise decenija zaokuplja paZnju nauc¢nika. Broj publikacija, konferencija i
istrazivanja posvecenih razli¢itim aspektima nastave jezika struke u
kontinuiranom su porastu. Medutim, i pored ¢injenice da je lingvopragmatika u
vecoj ili manjoj meri integralni deo nastave stranog jezika struke, do danas
nemamo dovoljan broj teorijskih radova niti rezultata empirijskih istrazivanja
koji bi nam pruzili bolji uvid u trenutno stanje. Istovremeno, do sada nisu
vrSena sveobuhvatna istrazivanja interesovanja i potreba studenata nefiloloskih
fakultetal® u domenu lingvopragmatike. Da bi mogao da se kreira kurikulum
utemeljen u savremenim teorijskim postavkama, ¢iju polaznu osnovu ne bi
¢inile pretpostavljene ve¢ realne potrebe studenata, neophodno je ispitati
interesovanja i potrebe studenata univerziteta u Srbiji, kao i stavove nastavnika
nemackog jezika o ciljevima, sadrzajima i metodama rada u nastavi nemackog

jezika struke. Tek nakon prikupljanja i analize podataka o potrebama i

168 Videti: Badstiibner-Kizik, C.. 1996. Werkheft zum Curriculum Landeskunde - Kulturkunde -
Geschichte. Warschau o.]. ili Cucu, D. 2007.Landeskunde-Ordner fiir Ruménien.

169 Istrazivanja interesovanja studenata za sadrzaje lingvopragmatike ima, ali je re¢ o
studentima filoloskih fakulteta. Primer takvog istraZivanja nalazimo u Bastec, E.. 2004.
,Civilisation: Landeskundliche Lehre im deutschen Philologiestudium an spanischen
Universitidten” (doktorska disertacija).
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interesovanjima studenata s jedne strane, i institucionalnim datostima i praksi u
kojoj se nastava nemackog jezika struke odvija s druge strane, moguce je

kreirati kurikulum koji ¢e imati $iru primenu.

4.1. Istrazivanje: Analiza potreba, interesovanja i stavova studenata

nefiloloskih fakulteta o sadrzajima, ciljevima i metodama u lingvopragmatici

Kreiranje savremenog kurikuluma lingvopragmatike nemackog jezika
struke nije moguce isklju¢ivo na osnovu teorijske analize stanja u aktuelnoj
strucnoj diskusiji, ve¢ je neophodno izvrsiti teorijski utemeljenu analizu potreba
i interesovanja studenata. Svaki kurikulum mora poéi od specificnih
institucionalnih okolnosti i potreba buduéih korisnika. Pod korisnicima
podrazumevamo nastavnike, koji ¢e kurikulum Kkoristiti kao instrument za
kreiranje i planiranje konkretnih nastavnih jedinica, i studente, kojima je ta
nastava namenjena. Do sada su u nekim sredinama radena ispitivanja
interesovanja studenata, npr. Spanija ili Turskal?0, ali su se ona neretko
ogranicavala na ispitivanje interesovanja za odredene sadrzaje, ne dajuci Sire
informacije o ostalim bitnim aspektima kurikuluma, kao $to su ciljevi, principi,
vestine koje treba razvijati, socijalne forme ili metode rada. Navedena
istrazivanja radena su u druge svrhe, te stoga ne sadrze aspekte bitne za ovaj
rad. Novina u ovom radu jeste analiza potreba, interesovanja i stavova i
nastavnika i studenata koji pohadaju predmet Nemacki jezik na nefiloloskim

fakultetima u Srbiji.

4.1.1. Predmet i znacaj istrazivanja

Elementi lingvopragmatike jesu integralni deo nastave nemackog jezika

struke na vedini nefiloloskih fakulteta u Srbiji. Stepen zastupljenost tih

170 Concepcién Otero Moreno. 2004. Kultur und Sparchvergleich in der Translatiosdidaktik -
Schwerpunkt Spanisch. Giiler, Giilten. 2005. Landeskunde-Seminar im Vorfeld eines
Socrates/Erasmus-Austauschprogrammes in der DeutschlehrerInnenausbildung an der Uludag
Universitét.
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elemenata u nastavi veoma je razlicit i zavisi od vise faktora (razlike u fondu
¢asova, nepostojanje adekvatnog nastavnog materijala, razli¢it stepen
interesovanja samih nastavnika koji predaju jezik struke i dr.). Nastavni
materijal koji nastavnici koriste za teme iz lingvopragmatike uglavnom su
integralni delovi udZbenika opsteg jezika ili udzbenika za pojedine naucne
discipline, kao $to je npr. ekonomija. Zajednicka osobenost takvih udzbenika
jeste da su delo autora sa nemackog govornog podrucja. UdZbenici su mahom
kreirani prema potrebama veoma S$irokog kruga adresata, ¢ije su kulture
medusobno razli¢ito udaljene od kultura zemalja nemackog govornog podrudja.
Iz navedenog proizlazi da je re¢ o nastavhom materijalu koji nije kreiran za
specificne potrebe studenata nefiloloskih fakulteta u Srbiji, da shodno tome ne
reflektuje njihove potrebe, interesovanja ili tradiciju ucenja. Dva trenutno
najaktuelnija udzbenika kreirana za potrebe nastave nemackog jezika struke na
nefiloloskim fakultetimal”! takode su namenjena potrebama Sirokog trzista i
sadrze ograni¢en broj lingvopragmatickih elemenata. Specifi¢nost svih
pomenutih nastavnih materijala jeste da su kreirani prema pretpostavljenim
potrebama i interesovanjima veoma heterogene grupe studenata, te da neretko
viSe svedoce o trenutnim interesovanjima i aktuelnim temama na nemackom
govornom podrucju nego o realnim potrebama studenata. Drugim recima,
takav nastavni materijal uvek implicira postojanje ,licne perspektive” (Bauer
2009:7), koja se prikriveno ocitava u izboru tema. Lingvopragmatika je
neodvojiva od licne perspektive i uvek predstavlja ogledalo aktuelnih
interesovanja u datom drustvu. Najslikovitiji i najpoznatiji primer predstavlja
interesovanje nemackih autora za teme koje se odnose na zastitu Zivotne
sredine. Re¢ je o temi koja je osamdesetih godina XX veka bila neizostavni
element u udZbenicima nemackog jezika nastalim na nemackom govornom
podrudju. Posebno aktuelne teme u nemackim udzbenicima u tom razdoblju

jesu i problemi mladih, na prvom mestu narkomanija, problemati¢ne

171 Rec je o udzbenicima Levy-Hillerich, Dorothea/ Krajewska-Markiewicz, Renata (prir.) 2004.
Mit Deutsch in Europa studieren, arbeiten, leben. Miinchen. Goethe-Institut. i Levy-Hillerich,
Dorothea et. al. 2009. Mit Deutsch studieren arbeiten leben. Ein Lehrbuch fiir den
Studienbegleitenden Deuschunterricht Niveau A2/B1. Milano: Arcipelago Edizioni.
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supkulturne grupe mladih, dok se ocito izbegavaju teme iz visoke kulture.
Samokriti¢an pristup, koji je po Baueru u tom razdoblju bio u trendu, izborom
»tuznih tema” i tema koje su tretirale odredene probleme, doprineo je promeni
same slike o Nemackoj, $to je prouzrokovalo pad motivacije za ucenje
nemackog jezika van nemackog govornog podrudja (ibid. 8). Studenti u Srbiji su,
pokazuje vise studija,'”2 uglavnom slabije motivisani da nastave da uc¢e nemacki
jezik tokom akademskog Skolovanja, pa bi se izbor neadekvatnog nastavnog
materijala koji ne bi uvaZavao njihova interesovanja negativho odrazio na
ionako lo$u motivaciju.

Iz navedenih razloga, potrebe, interesovanja, prethodna iskustva i
ocekivanja studenata koji pohadaju nastavu nemackog jezika struke zasluzuju
da budu temeljnije proucena. Predmet naSeg istrazivanja bio je ispitivanje
interesovanja studenata za konkretne sadrzaje lingvopragmatike, za razlicite
nastavne materijale; ispitivanje stavova studenata o ciljevima nastave nemackog
jezika na nefiloloskim fakultetima; ispitivanje stavova o svrsi upoznavanja sa
kulturama zemalja nemackog govornog podrudja; iskustva studenata tokom
prethodnih faza skolovanja. Tek na osnovu rezultata istrazivanja bilo je moguce
kreirati celovit okvirni kurikulum, koji ¢e biti teorijski utemeljen i koji ce

odgovarati potrebama i interesovanjima nase populacije studenata.

4.1.2. Cilj i zadaci istrazivanja

Cilj naseg istrazivanja bio je da utvrdimo:
1) interesovanja studenata u oblasti kulture nemackog govornog podrucja,
2) stavove prema ciljevima nastave lingvopragmatike na nefiloloSkim

fakultetima,

172 Krzelj, K.. 2011. Faktori motivacije za ucenje stranog jezika struke. Ignjacevié, A. et al. (prir.).
Zbornik Jezik struke. Izazovi i perspektive. Beograd. Filozofski fakultet: 142-153, ili Peras,
M/Knok, Z.. 2010. Njemacki jezik u edukaciji studenata menadZmenta, turizma i sporta.
http:/ /hrcak.srce.hr/54814 - pristupljeno septembra 2011.
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3) svest o znacaju razvijanja klju¢nih kompetencija i interkulturne
kompetencije kroz nastavu lingvopragmatike nemackog jezika.

Imajuci u vidu tako definisane ciljeve, postavili smo za cilj da istrazimo i
identifikujemo:

1) za koje sadrzaje studenti pokazuju posebno interesovanje, da
uporedimo da li se ta interesovanja, i u kolikoj meri, poklapaju sa
interesovanjima za sadrzaje koji se ticu kulture nemackog govornog podrucja,

2) sadrzaje u oblasti lingvopragmatike za koje studenti pokazuju posebno
interesovanje; na osnovu dobijenih informacija mo¢i ¢emo da analiziramo koje
su drustvene teme podjednako aktuelne u Srbiji i u zemljama nemackog
govornog podrudja,

3) da li studenti smatraju da u nastavi lingvopragmatike treba obradivati
sadrzaje koji se odnose na celokupno nemacko govorno podrucdje, na koji nacin
studenti sagledavaju pluricentri¢nost nemackog jezika,

4) stavove studenata prema ciljevima nastave nemackog jezika na
nefiloloskim fakultetima,

5) u kojoj su meri studenti upoznati sa vestinama koje treba razvijati u
nastavi nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima,

6) tipove nastavnih materijala za koje studenti pokazuju posebno
interesovanje,

7) koje socijalne forme studenti smatraju posebno efikasnim.

4.1.3. Polazne pretpostavke

S obzirom na iskustvo iz prakse i na rezultate dobijene na osnovu
teorijskih i empirijskih istraZivanja, posli smo od slede¢ih pretpostavki:

1. Nastava nemackog jezika struke na akademskom nivou odvija se u
razli¢itim uslovima, u pogledu predznanja studenata i u pogledu broja

semestara.
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2. Sadrzaji za koje studenti pokazuju posebno interesovanje samo
delimi¢no se preklapaju sa sadrzajima koje nude udZzbenici autora sa nemackog
ili drugih govornih podrucja, ne uklju¢ujuci autore sa nasih prostoral”s.

3. Postoji velika razlika izmedu interesovanja za pojedina¢ne sadrZaje na
razli¢itim studijskim pravcimal74,

4. Studenti imaju razlicite stavove o ciljevima nastave nemackog jezika na
nefiloloskim fakultetima, kao i o svrsi obrade lingvopragmatickih sadrzaja.

5. Studenti su zainteresovani za celokupno nemacko govorno podrucje!?>.

6. Studenti nisu u dovoljnoj meri upoznati sa potrebom razvijanja klju¢nih
kompetencija u nastavi stranih jezika.

7. Studenti pokazuju posebno interesovanje za nastavni materijal
prezentovan vizuelnim medijima.

8. Studenti smatraju da su partnerski i grupni rad efikasniji od
individualnog rada i frontalne nastave.

9. Studenti su svesni znacaja lingvopragmatike u procesu razvijanja

komunikativne kompetencije.

'3 Veé¢ na osnovu letimi¢nog pogleda na udzbenike nemackog jezika struke na nefiloloskim
fakultetima, moguce je registrovati ponavljanje odredenih tematskih celina. Tako npr. udzbenici
koji se trenutno upotrebljavaju u najveéem broju evropskih zemalja Mit Deutsch in Europa
studieren, arbeiten, leben i Mit DEUTSCH studieren arbeiten leben (A2/B1), sadrze teme koje se
odnose na Evropsku uniju, na istoriju njenog nastanka, na procese integracije, na probleme
zivotnog okruzenja. Iskustvo iz prakse nam govori da medu nas$im studentima vlada
ograni¢eno interesovanje za navedene teme, pa smo hteli ovo zapazanje da proverimo
ispitivanjem.

17 Za ilustraciju navedene hipoteze posluZi¢emo se gore pomenutim primerom. O¢ekujemo da
¢e studenti odredenih studijskih grupa, kao $to su npr. studenti Fakulteta politickih nauka,
pokazati vece interesovanje za teme koje se neposredno ti¢u procesa ulaska u Evropsku uniju,
od npr. studenata Saobrac¢ajnog fakulteta ili fakulteta koji su u sklopu Univerziteta umetnosti.
175 Sadrzaji Koncepta DACHL i Teza ABCD uvazavani su prilikom kreiranja upitnika za
istrazivanje potreba i interesovanja studenata nefiloloskih fakulteta i nastavnika nemackog
jezika na nefiloloskim fakultetima, i to u sledeé¢im oblastima: a) upitnici sadrze pitanje koje se
odnosi na stavove studenata i nastavnika o potrebi da se u nastavi obraduju sadrZaji koji se ticu
svih regiona nemackog govornog podrucja, b) upitnici sadrze pitanje koje treba da pruzi
informacije o interesovanju studenata i nastavnika za razlicite tipove tekstova, medu kojima su i
knjizevni i istorijski, c) upitnici sadrze pitanje koje se odnosi na iskustva sa projektnim radom.
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4.1.4. Metode, tehnike i instrumenti u istrazivanju

U ovom istraZivanju koristili smo deskriptivhu, empirijsku,
neeksperimentalnu metodu. Tehnika primenjena u istrazivanju jeste anketa
posebno konstruisana za potrebe ovog istrazivanja. Koristili smo dve ankete -
jednu za studente i jednu za nastavnike. Upitnik za studente obuhvatao je tri
celine: a) uvodne napomene, b) opste podatke - fakultet, studijska grupa,
podaci o broju semestara na kojima se izuc¢ava nemacki jezik na fakultetu,
podaci o godinama prethodnog wucenja nemackog jezika, c) pitanja o
interesovanjima, stavovima o ciljevima, sadrZajima, socijalnim formama.
Upitnik, koji je bio anoniman, ¢ine otvorena i zatvorena pitanja jer je jedino
pomocu otvorenih pitanja bilo moguce sveobuhvatno istraZziti interesovanja
ispitanika u pogledu sadrzaja, neogranicavajuci ih na ponudene mogucnosti.

Statisticka obrada dobijenih podataka podrazumevala je primenu
neparametarskih metoda - izrac¢unavanje frekvencija, procenata i x2 (znacajnost

razlika izmedu frekvencija i procenata) i C koeficijenta.

4.1.5. Uzorak istrazivanja

Buduéi da je jedan od ciljeva ovog rada kreiranje kurikuluma za strani
jezik struke na nefiloloskim fakultetima, bilo je neophodno da uzorak cine
studenti Sto veceg broja razli¢itih fakulteta i studijskih grupa u Srbiji.
Istrazivanje je stoga sprovedeno na prigodnom, slucajnom uzorku od 222
studenta Univeziteta u Beogradu (Filozofski fakultet, Fakultet politickih nauka,
Saobracajni fakultet, Elektrotehnicki fakultet), Univerziteta u Novom Sadu
(Ekonomski fakultet), Univerziteta u NiSu (Filozofski fakultet), Univerziteta
umetnosti (Fakultet muzi¢ke umetnosti), Univerziteta Singidunum (Fakultet za

bankarstvo Valjevo).
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Tabela br. 1: Fakultet na kojem ispitanici studiraju

NAZIV FAKULTETA f %
Filozofski 95 42,8
Fakultet politickih nauka 36 16,2
Ekonomski 29 13,1
Saobracajni 28 12,6
Fakultet za bankarstvo Valjevo (Univerzitet Singidunum) | 22 9,9
Univerzitet umetnosti 7 3,2
Elektrotehnicki fakultet 5 2,3
Total 222 100,0
Tabela br. 2: Smer na kojem studenti anketiranih fakulteta studiraju
SMER f %
klasi¢ne nauke, etnologija, arheologija 41 18,5
istorija i istorija umetnosti 18 8,1
psihologija 13 59
pedagogija i andragogija 10 4,5
sociologija 8 3,6
filozofija 4 1,8
ekonomski (Ekonomija, Singidunum) 52 23,4
saobracajni 31 14,0
medunarodna politika 19 8,6
novinarstvo 14 6,3
umetnost 7 3,2
elektrotehnika 5 2,3
total 222 100,0

Od 222 ispitana studenta najveéi procenat, njih 24,8%, studira na
Filozofskom fakultetu. Medu studentima Filozofskog fakulteta najveci procenat
(18,5%) cine studenti klasi¢nih jezika, arheologije i etnologije. Slede studenti
istorije i istorije umetnosti, koji su zastupljeni sa 8,1%, studenti psihologije sa
5,6%, studenti pedagogije i andragogije sa 4,5%, sociologije sa 3,6%, filozofije sa
1,8% (Tabela br. 2).

Na sledecem mestu po ucestalosti u uzorku jesu studenti Fakulteta
politickih nauka (16,2%). Zatim slede studenti Ekonomskog fakulteta (13,1%),
Saobracajnog fakulteta (12,6%), Fakulteta za bankarstvo Valjevo (Univerzitet
Singidunum) (9,9), Univerziteta umetnosti (3,2%), i Elektrotehni¢kog fakulteta
(svega 2,3%) (Tabela br. 2).
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4.1.6. Organizacija istraZivanja

Od 2002. godine na prvom predavanju iz predmeta Nemacki jezik 1 na
Filozofskom fakultetu Univerziteta u Beogradu studenti popunjavaju upitnik
kojim se ispituju prethodna iskustava sa nastavom nemackog jezika i njihova
interesovanja u pogledu nastavnih sadrzaja, socijalnih formi i metoda rada u
nastavi nemackog jezika. Rezultati tih preliminarnih istrazivanja uslovili su
reviziju upitnika i njihovo dopunjavanje pitanjima koja se odnose na ciljeve
ucenja stranog jezika struke, korist od upoznavanja kultura nemackog
govornog podrudja, interesovanja u pogledu vrste nastavnih materijala, stavove
prema ciljevima nastave lingvopragmatike.

Podaci glavnog istrazivanja prikupljani su u periodu od januara do maja

2010. godine.

4.1.7. Rezultati istrazivanja

Na osnovu iskustava tokom viSegodisnjeg rada sa studentima nefiloloskih
fakulteta, na osnovu nekoliko sprovedenih istrazivanja o stavovima prema
ciljevima i sadrzajima lingvopragmatike, i na osnovu parcijalnih interesovanja
studenata odredenih studijskih grupa, u ovom sluc¢aju studenata Filozofskog
fakulteta u Beogradu, javila se potreba za sistemati¢nim istraZivanjem razlicitih
aspekata nastave nemackog jezika struke, za ispitivanjem interesovanja
studenata za odredene nastavne sadrzaje, kao i za ispitivanjem stavova
studenata o nastavnim ciljevima, izboru medija, tipu nastavnog materijala ili
socijalnim formama. Sve dobijene informacije c¢inice temelj za kreiranje
kurikuluma za lingvopragmatiku nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima
u Srbiji.

Prvi nivo istraZivanja odnosio se na okvirne uslove uc¢enja stranog jezika,
na podatke o tome koliko su godina pre upisa na fakultet studenti izucavali
strani jezik, koliko su semestara strani jezik izucavali na datom fakultetu ili

smeru, i koliko je trajala nastava nemackog jezika struke tokom studija.
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Na osnovu prethodno izvrsene analize zastupljenosti, ucestalosti nastave
nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima i propozicija prilikom
izbora stranog jezika na fakultetima, koje se uglavnom odnose na minimalno
osmogodisnje ili ¢etvorogodisnje predznanje nemackog jezikal’®, dobili smo
ocekivane rezultate kada su u pitanju godine prethodnog ucenja nemackog

jezika.

50.00%
0.00% __l
S dod Series ™ Seriesl
o]
5do8& ..
god eod vise od nije
ucilo

Slika 1. Godine prethodnog u¢enja nemackog jezik

Pre upisa na studije najveci procenat studenata, njih 36,9%, nemacki jezik
ucilo je 2 do 4 godine. Nemacki jezik ucilo je 5 do 8 godina 29,3% studenata.
Vise od 8 godina nastave nemackog jezika imalo je 19,8% studenata, a 14%
studenata pocelo je ucenje nemackog jezika tek na fakultetu. Ove razlike su
statisti¢cki znacajne na nivou 0,01. Iz navedenih podataka vidi se da je preko
polovine ispitanika nemacki jezik ucilo vise od 6 godina. Ako pogledamo
godine ucenja nemackog jezika po pojedinim fakultetima, postoji razlika medu
fakultetima, koja je statisticki znacajna na nivou 0,01. Vidimo da najvedi
procenat studenata Fakulteta za bankarstvo Valjevo (Univerzitet Singidunum)
(72,7%) nije uc¢io nemacki jezik pre upisa na studije i da medu njima nema
studenata (0%) koji su jezik ucili vise od 8 godina. Takode, u uzorku studenata

Elektrotehnickog fakulteta nemamo studenata koji su jezik ucili vise od 8

'7® Na univerzitetima u Srbiji na kojima se nemacki jezik izu¢ava kao jezik struke, kao uslov za
pohadanje nastave na velikom broju fakulteta navodi se prethodno osmogodisnje ucenje
nemackog jezika tokom proteklih faza skolovanja. U poslednje vreme, na osnovu iskazanog
interesovanja studenata, a u skladu sa raspolozivim kadrovskim moguénostima, neki fakulteti,
kao npr. Saobracajni fakultet u Beogradu, Ekonomski fakultet u Novom Sadu ili Fakultet za
bankarstvo u Valjevu Univerziteta Singidunum, svojim polaznicima nude pocetni kurs
nemackog jezika.
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godina. Procentualno najveci broj studenata koji su nemacki jezik ucili vise od 8
godina je sa Univeziteta umetnosti (42,9%). Ipak je najveci broj fakulteta na
kojima su studenti nemacki jezik ucili od 2 do 4 godine, kao npr. Ekonomski
takultet 44,8%, Fakultet politickih nauka 61,1%, Elektrotehnicki fakultet 40%.
Najveci broj studenata koji su nemacki jezik ucili preko 5 godina imamo na
Filozofskom fakultetu u Beogradu (68,3%) i Ekonomskom fakultetu u Novom

Sadu (55,2%).

B 4 semestra
B 2 semestra

6 semestara

Slika 2. Broj semestara nastave nemackog jezika struke na nefiloloskim
fakultetima.

I u pogledu trajanja nastave nemackog jezika struke imamo neujednacenu
situaciju, pa tako na najve¢em broju fakulteta nastava traje 4 semestra (78,4%) i
ta razlika je statisticki znacajna na nivou 0,01. Prosek trajanja nastave u
semestrima u ukupnom uzorku je 4,40. U 5,4% slucajeva nastava se slusa 2
semestra, u 7,2% 6 semestara i u 9% ispitanog uzorka nastava nemackog jezika
traje 8 semestara.

Podaci dobijeni o okvirnim uslovima nastave potvrduju da je situacija u
kojoj se nastava nemackog jezika struke odvija u Srbiji veoma raznolika, ¢ime je
potvrdena naSa prva hipoteza. Na osnovu dobijenih rezultata, moze se
zaklju¢iti da jedino otvoreni okvirni kurikulum moZe da zadovolji potrebe tako
heterogene grupe buducih korisnika.

Drugi nivo analize odnosio se na istrazivanje interesovanja studenata, a
podeljeno je u dve celine: li¢cna interesovanja i interesovanja koja se ti¢u kulture

i drustva zemalja nemackog govornog podrucdja.
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Kada je re¢ o interesovanju studenata za vesti iz zemalja nemackog
govornog podrucdja, dobili smo pomalo neocekivane rezultate. U ukupnom
uzorku ispitanika vesti sa nemackog govornog podrudja ne ¢cita 70,5%
studenata, dok 29,5% ¢ita. I u odgovorima na ovo pitanje postoji statisticki
znacajna razlika, na nivou 0,01, izmedu studenata pojedinih fakulteta, pa se
pokazalo da najveci procenat onih koji ipak prate vesti sa nemackog govornog
podrudja dolazi sa Fakulteta politickih nauka (61,1%) i Univerziteta umetnosti
(71,4%). Veoma malo interesovanje za vesti iz zemalja nemackog govornog
podrudja pokazuju studenti Saobracajnog fakulteta 85,7% i Filozofskog
fakulteta 74,7%. Prilikom selekcije nastavnih sadrZaja ovu informaciju treba
imati u vidu. Ukoliko se u selekciji materijala odlu¢imo za princip koji
podrazumeva obradu jedne trenutno aktuelne teme u drustvima nemackog
govornog podrucja, moramo imati u vidu da veliki broj studenata ne prati
aktuelna zbivanja i da su im potrebne dodatne informacije kako bi mogli da se
odluce za odredenu temu.

Isto se moze tvrditi i za rezultate dobijene na pitanje o interesovanjima za
pojedinacne oblasti. Na pitanje koja oblast ih najvise licno interesuje, studenti iz
ukupnog uzorka na prvo mesto stavljaju putovanje (14,69%). Slede Zivot mladih i
moderna muzika, sa pribliznim uceséem (8,69% i 8,41%). Oko 7% zastupljenosti
imaju sport, umetnost, istorija i knjiZevnost. Na poslednjem mestu, na osnovu
interesovanja studenata, nalazi se klasicna muzika (2,03%).

Kada je re¢ o pojedina¢nim oblastima interesovanja, na nivou fakulteta
postoje znacajne razlike. Tako npr. sport kao oblast interesovanja bira 38,7%
studenata u ukupnom uzorku, dok 61,3% ne zaokruZuje sport kao oblast koja ga
u vestima sa ovog govornog podrucja interesuje. U pogledu sporta kao oblasti
interesovanja u vestima koje se odnose na nemacko govorno podrucje nema
razlike izmedu studenata pojedinih fakulteta. KnjiZevnost kao oblast
interesovanja bira 34,2% studenata u ukupnom uzorku, dok je 65,8% ne
zaokruzuje. Nesto vecde interesovanje za knjizevnost nego $to se u ukupnom
uzorku vidi, evidentira se kod studenata Filozofskog fakulteta (43,2%),

Fakulteta za bankarstvo Valjevo (Univerzitet Singidunum) (41,7%) i Fakulteta
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politickih nauka (40,9%). Razlika je znacajna na nivou 0,05 (p<0,05). Putovanje
kao oblast interesovanja zaokruZuje 71,6% studenata u ukupnom uzorku, dok je
28,4% ne zaokruzuje. U pogledu putovanja kao oblasti interesovanja u vestima
koje se odnose na nemacko govorno podrucje nema razlike izmedu studenata
pojedinih fakulteta. U pogledu politike kao oblasti interesovanja i pracenja vesti
sa nemackog govornog podrucja odgovori studenata pojedinih fakulteta se, kao
Sto je bilo i ocekivano, razli¢ito distribuiraju. U ukupnom uzorku, ova oblast
interesuje tek 28,4% studenata, ali postoji razlika u odnosu na studente
Elektrotehnic¢kog fakulteta (60%) i Fakulteta politickih nauka (66,7%), koji se
nesto viSe interesuju za ove vesti. Geografiju kao oblast interesovanja zaokruzuje
tek 21,6% studenata u ukupnom uzorku, dok je 78,4% nezainteresovano. U
pogledu geografije kao oblasti interesovanja u vestima koje se odnose na
nemacko govorno podrucje nema razlike izmedu studenata pojedinih fakulteta,
Sto znaci da se vecina studenata razlicitih fakulteta ne zanima preterano za ovu
oblast. Modu kao oblast interesovanja bira 26,1% studenata u ukupnom uzorku,
dok je 73,9% nezainteresovano za tu temu. U pogledu mode kao oblasti
interesovanja u vestima koje se odnose na nemacko govorno podrucje nema
razlike izmedu studenata pojedinih fakulteta, sto znaci da se veéina studenata
razli¢itih fakulteta ne zanima preterano za ovu oblast. Situacija sa obicajima kao
oblas¢u interesovanja je slicna, pa 24,8% studenata u ukupnom uzorku kaze da
ih oni interesuju, dok 75,2% ne pokazuje interesovanje za obicaje zemalja
nemackog govornog podrucja. Nema razlike u distribuciji odgovora izmedu
studenata pojedinih fakulteta. U pogledu umetnosti, zainteresovanost za vesti sa
nemackog govornog podrucja razlicita je od fakulteta do fakulteta (razlika
statisticki znacajna; p<0,05). U ukupnom uzorku, ova oblast interesuje 36%
studenata, ali postoji razlika u odnosu na studente Univerziteta umetnosti, gde
71,4% studenata bira ovu oblast interesovanja. U ukupnom uzorku, najmanje
interesovanje je za klasicnu muziku sa nemackog govornog podrudja, pa ovaj
odgovor bira tek 9,9% studenata. Ali, kao 5to je bilo i o¢ekivano, ovde se izdvaja
grupa studenata Univerziteta umetnosti, kod kojih je odnos zainteresovanih i

nezainteresovanih studenata za ovu oblast nesto blazi. Klasicnu muziku ne
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zaokruzuje 57,1%, a 42,9% studenata klasicna muzika interesuje. Kod ostalih
studijskih grupa razlika je mnogo veca, pa za vesti koje se ti¢u klasicne muzike
vlada veoma slabo interesovanje. Modernu muziku kao oblast interesovanja bira
41% studenata u ukupnom uzorku, dok 59% ne zaokruZuje odgovor moderna
muzika. U pogledu moderne muzike kao oblasti interesovanja u vestima koje se
odnose na nemacko govorno podrucje nema razlike izmedu studenata
pojedinih fakulteta. Cak 74,8% ukupnog uzorka ne zaokruzuje odgovor mediji,
dok ga zaokruzuje 25,2%. Ali, razlika izmedu fakulteta postoji i statisticki je
znacajna. Tako odreden broj studenata Zurnalistike (50%) pokazuje
interesovanje za medije, dok nijedan student Elektrotehnickog fakulteta nije
zaokruzio odgovor mediji. Hranu kao oblast interesovanja zaokruZzuje 27%
studenata u ukupnom uzorku, dok je 73% ne zaokruZzuje. U pogledu hrane kao
oblasti interesovanja nema razlike izmedu studenata pojedinih fakulteta. Kada
je re¢ o istoriji kao oblasti interesovanja, 64,9% ukupnog uzorka ne zaokruzuje
odgovor istorija, dok ga zaokruZuje 35,1% studenata. Ali, razlika medu
fakultetima postoji i statisticki je znacajna. U uzorku studenata Univerziteta
umetnosti nijedan student ne zaokruzuje istoriju kao oblast interesovanje, pa je
odnos u ovoj grupi 100% naspram 0%. Kod studenata Elektrotehnickog
fakulteta interesovanje za istoriju nesto je vece i iznosi 60%. Zivot mladih je tema
koja studente uglavnom interesuje. Ovu oblast interesovanja zaokruzuje 42,3%
studenata u ukupnom uzorku, dok je 57,7% ne zaokruZuje. Nesto drugaciji
odnos pokazuju studenti Filozofskog fakulteta i Elektrotehni¢kog fakulteta, koji
se pre odlucuju za neke druge oblasti, pa ovaj odgovor zaokruzuju u 31,9%,
odnosno 20% slucajeva. Interesantno je da su studenti pokazali malo
interesovanja za temu problemi mladih, pa u ukupnom uzorku 74,8% ne
zaokruzuje ovaj odgovor, dok ga 25, 2% zaokruZuje. Razlike po fakultetima
nisu znacajne. Ovakav rezultat, iako o¢ekivan'”’, nije u korelaciji sa sadrzajima
vecine udZzbenika i priru¢nika za nastavu lingvopragmatike, ne samo autora sa

nemackog govornog podrucja, nego i Sire. Tako, recimo, edicija , Miteinander

177 Videti potpoglavlje 4.1.2 Predmet i znacaj istrazivanja.
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leben in Europa” (Mebus/Wendelin 2000), nastala u kooperaciji nemackih i
bugarskih autora, ¢itavu jednu svesku posvecuje ovoj tematici, a , Spielarten”
(Lundquist-Mog 1996), radna sveska za nemacku lingvopragamtiku iz 1996.
godine, prvenstveno namenjena radu sa poljskim govornicima, ovom problemu
posvecuje citavo poglavlje.

Sledece pitanje odnosilo se na konkretne nastavne sadrzaje koje bi studenti
zeleli da obraduju u nastavi nemackog jezika. Odgovori na ovo pitanje trebalo
je da rasvetle da li postoji korelacija izmedu tema koje studente interesuju
uopsteno i tema koje biraju kao sadrZaj u nastavi nemackog jezika.

Tabela br. 3: Tema o kojoj bi studenti u ukupnom uzorku zeleli vise da saznaju

kroz nastavu nemackog jezika

TEMA f %
svakodnevni zivot 159 31,48
studiranje 104 20,60
drustvo 66 13,07
istorija 64 12,67
geografija 43 8,51
evropska unija 31 6,14
politika 25 4,95
privreda 13 2,57
ukupan broj 505 100
odgovora

Tema o kojoj bi studenti najvise Zeleli da saznaju kroz nastavu nemackog
jezika odnosi se na svakodnevni Zivot u zemljama nemackog govornog
podrucdja (31,48%), zatim na studiranje i nacin studiranja u tim zemljama
(20,60%). Sledi drustvo u Nemackoj, Austriji i Svajcarskoj (13,07%), istorija
Nemacke, Austrije i Svajcarske (12,67%), geografija (8,51%), Evropska unija
(6,14%), politika (4,95%) i na zacelju je privreda zemalja nemackog govornog
podrucja (2,57%). Kao sto je i ocekivano, postoje velike razlike u odgovorima
studenata pojedinih fakulteta. Odgovor studiranje u zemljama nemackog govornog
podrucja bira 46,8% ukupnog broja studenata. NesSto vece interesovanje

pokazuju studenti Univerziteta umetnosti, koji ovu temu biraju u 85,7%
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slucajeva, i studenti Fakulteta politickih nauka, gde je 63,9% onih koji su
izabrali studiranje kao temu o kojoj bi Zeleli nesto vise da saznaju kroz nastavu
nemackog jezika. U pogledu interesovanja, nasa hipoteza da studenti pokazuju
interesovanja za teme koje nisu sadrZane u veé postoje¢im udZbenicima za jezik
struke kreiranim za potrebe Sireg trzista, delimi¢no se potvrdila, buduéi da
pomenuti udZbenici sadrze vedi broj tema i elemenatal”® koji se ticu studiranja
na nemackom govornom podrudju.

I u pogledu teme istorija postoji nesto drugacija distribucija po fakultetima,
pa iako se za ovu temu interesuje tek 28% ukupnog uzorka, procenat studenata
Filozofskog fakulteta koji pokazuje interesovanje za istoriju kao temu iznosi
44,2%, a medu studentima Elektrotehni¢kog fakulteta 40%. Veoma nizak nivo
interesovanja zabeleZzen je medu studentima Ekonomskog fakulteta, gde se
svega 3,4% studenata izjasnilo da ih zanima istorija kao tema u nastavi
nemackog jezika. Istovremeno, studenti Fakulteta za bankarstvo Valjevo
(Univerzitet Singidunum), koji Skoluje struc¢njake slicnog profesionalnog
usmerenja, ¢ak 52,4% studenata zaokruZuje istoriju kao oblast interesovanja. I
na Univerzitetu umetnosti veliki procenat ispitanih studenata (42,9%) pokazuje
interesovanje za ovaj nastavni sadrzaj. Drustvo u Nemackoj, Austriji i Svajcarskoj
u nastavi nemackog jezika izucavalo bi 29,9% studenata, dok ovaj odgovor nije
izabralo 70,1% ispitanih studenata. Nesto vecu naklonost ovoj temi pokazuju
studenti Fakulteta za bankarstvo Valjevo (Univerzitet Singidunum)a (52,4%) i
Univerziteta umetnosti (42,9%), dok je ona najmanja kod studenata
Ekonomskog fakulteta (3,4%). Nema statisticki znacajnih razlika izmedu
studenata pojedinih fakulteta u pogledu stava da je kroz nastavu nemackog
jezika potrebno izucavati i upoznavati se sa svakodnevnim Zivotom u zemljama
nemackog govornog podrucja. Njih 71,6%, bez razlika koje bi bile znacajne unutar

fakulteta, zaokruzilo je ovu temu, u odnosu na 28,4% onih koji nisu birali ovaj

'® Tako npr. udzbenik Levy-Hillerich, Dorothea, Krajewska-Markiewicz, Renata (prir.) Mit
Deutsch in Europa studieren, arbeiten, leben (2004) sadrzi veZbe koje imaju cilj da upoznaju
studente sa pravilima pisanja biografije, motivacionog pisma ili konkurisanja za mesto
obavljanja profesionalne prakse. Osim navedenog, u udzbeniku su dati primeri formulara za
konkurs za stipendije koje nemacke institucije daju stranim studentima za usavrsavanje stranog
jezika ili obavljanje profesionalne prakse u zemljama nemackog govornog podrudja.
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odgovor. 1z dosada dobijenih odgovora proizilazi da je tema za koju su studenti
svih studijskih grupa i usmerenja pokazali najvise interesovanja svakodnevni
Zivot, zbog Cega ona treba da ¢ini obavezan element u bazi sadrZzaja. Tema
Evropske unije, kao Sto je i ocekivano, nije privukla interesovanje vecine
studenata, tako da se ovaj odgovor javlja kod 14% studenata. Medutim, i tu
postoji razlika medu fakultetima - studente Fakulteta politickih nauka ova tema
vise zanima (30,6%), kao i studente Ekonomskog fakulteta (27,6%). Sli¢na
situacija je i sa temom politika, koju zaokruZuje 11,3%. Razlici doprinose opet
studenti Fakulteta politickih nauka, sa 30,6%.

U pogledu stava da temu geografije zemalja nemackog govornog podrucja
treba izucavati u nastavi, nema razlike medu grupama studenata. U ukupnom
uzorku, za ovu temu zainteresovano je tek 19,4% studenata. Nesto vece
interesovanje pokazuju studenti Ekonomskog fakulteta (27,6%) i studenti
Fakulteta za bankarstvo Valjevo (Univerzitet Singidunum) (22,7%), ali moze se
zakljuciti da studenti ne pokazuju preterano interesovanje za datu temu.
Privreda zamalja nemackog govornog podrudja u nastavi nemackog jezika treba
da se pojavi po misljenju 5,9% ukupnog uzorka studenata. Razlika medu
studijskim grupama postoji, ali najviSe zbog toga sto je studenti Filozofskog i
Saobracajnog fakulteta uopste ne vide kao temu o kojoj bi kroz nastavu jezika
trebalo nesto viSe saznati. Neocekivano je da je ovu temu zaokruZilo svega
17,2% studenta Ekonomskog fakulteta i 22,7% studenata Fakulteta za
bankarstvo Valjevo (Univerzitet Singidunum).

Kako bismo dobili dodatne informacije o konkretnim interesovanjima
studenata za odredene teme koje se ti¢u kulture zemalja nemackog govornog
podrudja, zamolili smo ih da zaokruZe jos tri teme koje bi rado obradivali u
nastavi nemackog jezika. Dobijeni rezultati predstavljeni su u sledecoj tabeli.
Tabela br. 4: Teme koje bi studenti u ukupnom uzorku rado obradivali u

nastavi nemackog jezika
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Tema f % Rang
putovanje 56 8,31 1
obicaji 55 8,16 2
odnos s nasom zemljom 51 7,57 3
mladi i slobodno vreme 51 7,57 3
muzika 49 7,27 4
sport 47 6,97 5
razlike gestova i mimike 43 6,38 6
drustveni problemi 38 5,64 7
umetnost 37 5,49 8
predrasude o Nemcima 35 519 9
knjiZzevnost 33 4,89 10
hrana 33 4,89 10
problemi mladih 33 4,89 10
praznici i slavlja 27 4,01 10
grupe mladih (hip hop...) 25 3,71 11
moda 24 3,56 11
mediji 19 2,82 12
odnos prema strancima 18 2,67 13
ukupan broj odgovora 674 100

Teme koje se odnose na nemacko govorno podrucje a studenti bi ih rado
obradivali u nastavi, rangirane su u tabeli br. 4. Vidimo da je na prvom mestu
po ucestalosti odgovora (8,31%) putovanje, slede obicaji (8,16%) i odnos nase zemlje
sa zemljama nemackog govornog podrucja (7,57%). Na zacelju liste rado videnih
tema u nastavi su mediji (2,82%) i odnos prema strancima (2,67%). Moramo
primetiti da za vedinu tema u sredini studenti pokazuju podjednako
interesovanje.

Dobijeni rezultati potvrdili su nasu hipotezu da postojec¢i udzZbenici za
lingvopragmatiku nemackog jezika, bilo autora sa nemackog govornog
podrudja, bilo sa drugih prostora, ne odgovaraju interesovanjima ispitanih
studenata i samo se ograni¢eno mogu adaptirati za potrebe nastave na
nefiloloskim fakultetima u Srbiji. Teme kojima se u tim publikacijama posvecuje
velika paznja, kao $to su geografija, istorija ili kultura, nisu u korelaciji sa temama
za koje su ispitani studenti pokazali posebno interesovanje. Teme za koje su

studenti pokazali interesovanje, a koje su sadrzane u pomenutim nastavnim
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materijalima jesu uslovi studiranja u zemljama nemackog govornog podrudja i
elementi savokodnevice studentskog Zivota. Osim navedenog, na osnovu rezultata
moze se zakljuciti da je skoro nemoguce kreirati celovit nastavni materijal koji
bi odgovarao potrebama studenata razlic¢itih studijskih grupa. Medutim,
moguce je napraviti okvir ili bazu koja bi sadrzala teme za koje su studenti svih
fakulteta pokazali vece interesovanje, a to su: fenomeni svakodnevnog Zivota,
studiranje u zemljama nemackog govornog podrucja, putovanja, moderna muzika, Zivot
mladih, odnos sa nasom zemljom, obicaji.

Kada je re¢ o pluricentri¢nosti u nastavi nemackog jezika, iznenadujuce
veliki procenat studenata smatra da predmet interesovanja u nastavi
lingvopragmatike nemackog jezika treba da bude celokupno nemacko govorno
podrucje. Svega 8,6% studenata u ukupnom uzorku smatra da u nastavi
nemackog jezika ne treba obradivati teme iz kulture svih zemalja nemackog
govornog podrucja, dok 91,4% smatra da je to vaZzno. Nema razlike u
distribuciji odgovora po pojedinim fakultetima, te je ovaj odnos u okviru svake
studijske grupe podjednak i govori u korist potrebe da nastava nemackog jezika
objedinjuje sadrzaje koji se odnose na kulturu svih oblasti nemackog govornog
podrudja. Zahtev za pluricentricnosé¢u formulisan u Konceptu DAHL u
korelaciji je sa interesovanjima studenata za sadrzaje koji se ti¢u celokupnog
nemackog govornog prostora.

Sledeci nivo ispitivanja odnosio se na ciljeve nastave nemackog jezika, kao
i na ciljeve integrisanja lingvopragmatickih sadrzaja u nastavu jezika struke.
Pitanje koje smo postavili studentima odnosi se na svrhu upoznavanja sa
sadrzajima iz kulture zemalja nemackog govornog podrucdja. Namera nam je
bila da ispitamo u kojoj meri su studenti svesni potrebe za savladavanjem
sadrzaja iz lingvopragmatike i da li uvidaju meduzavisnost komunikativne

kompetencije i lingvopragmatike.
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Tabela br. 5: Razlozi zbog kojih u nastavi nemackog jezika treba obradivati

teme iz kulture zemalja nemackog govornog podrucja

Fakultet pouc- | zanim- | uti¢e na | prakti¢ni |nesto |}
no ljivo ucenje | razlozi drugo
jezika

Filozofski f |50 8 17 1 4 80

% 1625% |10,0% |21,3% 1,3% 5,0% 100,0%
Saobracajni |f |14 0 5 2 5 26

% 153,8% | 0% 19,2% 7,7 % 19,2% | 100,0%
Ekonomski |f |14 4 2 0 0 20

% [70,0% |20,0% |10,0% 0% 0% 100,0%
Univerzitet | f
umetnosti 4 0 2 0 0 6

% |66,7% | 0% 33,3% 0% 0% 100,0%
FPN f |23 2 6 2 1 34

% | 67,6% |59% 17,6% 5,9% 2,9% 100,0%
Fakultet za
bankarstvo
Valjevo e |9 1 2 2 0 14
Univerzitet
Singidunum

% 164,3% | 7,1% 14,3% 14,3% 0% 100,0%
Elektro- f
tehnicki 3 0 0 2 0 >

% 160,0% | 0% 0% 40,0% 0% 100,0%
Total f |117 15 34 9 10 185

% 1632% |81% 18,4% 4,9% 5,4% 100,0%

X2- 41,813(a); df- 24;p<0,05

Studente smo pitali zbog cega treba obradivati teme iz kulture nemackog
govornog podrudja i dobili smo cetiri kategorije odgovora. Po nekima je to
poucno (63,2%), po drugima zanimljivo (8,1), po tre¢ima olaksava ucenje samog
jezika (18,4%) i po cetvrtima je prakticno (5,4%). Razlike u pogledu studenata
pojedinih fakulteta postoje, pa studenti Elektrotehni¢kog fakulteta prednost
daju prakti¢nim razlozima, kao $to su zaposljavanje na nemac¢kom govornom
podrudju, upoznavanje ljudi i komunikacija. Ipak, veéina studenata smatra da
su teme koje se odnose na stranu kulturu poucne i informativne i da im je svrha

Sirenje opSteg nivoa kulture. Studenti Ekonomskog fakulteta nesto ¢edce isticu
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zanimljivost (20,0%) kao razlog izucavanja nemacke kulture u nastavi
nemackog jezika. Od ostalih odgovora sledi lakse komuniciranje sa kolegama iz
struke (18,12%), snalazenje u svakodnevnom Zzivotu (17,41%) i interesantnija
nastava, predavanja (11,90%).

Iz navedenih rezultata moze se zakljuciti da studenti nisu u dovoljnoj meri
upoznati sa znacajem lingvopragmatike u procesu ovladavanja stranim jezikom
i sa znacajem kulturne kompetencije. U tesnoj vezi sa navedenim pitanjem jeste
i pitanje o koristi od upoznavanja sa fenomenima kulture (kultura, mentalitet,
zivot i dr.) nemackog govornog podrucja. Namera nam je bila da ispitamo da li
postoji podudaranje izmedu odgovora koje su studenti dali na prethodno
pitanje otvorenog tipa i pitanja zatvorenog tipa, u kojem je trebalo da se odluce
izmedu ve¢ ponudenih ciljeva. Ciljevi su se odnosili na nastavu stranog jezika
struke, na nastavu lingvopragmatike, ili su se ticali celokupnog nastavnog
procesa. Korist od upoznavanja sa kulturom, mentalitetom, Zivotom u
zemljama nemackog govornog podrudja studenti vide u prosirivanju znanja iz
opste kulture (27,35%), potom u olakSavanju ucenja samog jezika kroz
upoznavanje kulture ¢iji se jezik uci (23,45%). Zanimljivo je da je sli¢na procena
znacaja lingvopragmatike u procesu savladavanja stranog jezika (18,4%)
dobijena i na otvorenom tipu pitanja. Zakljucak je da veci deo ispitanika ne
sagledava znacaj lingvopragmatike u razvijanju komunikativne kompetencije.
Bilo bi zanimljivo i veoma znacajno ispitati zasto nasi studenti pridaju tako mali
znacaj elementima lingvopragmatike. Jedan moguéi razlog mogla bi biti
¢injenica da se lingvopragmatici u nastavi i dalje ¢esto pristupa sa polazista
gramaticko-prevodne metode, da se ona redukuje na informacije o geografskim
datostima i na prezentovanje elemenata visoke kulture. Drugi razlog mogao bi
biti nedovoljno poznavanje veze jezika i kulturnih obrazaca, odnosno kulturne
determinisanosti jezika.

Time je potvrdena hipoteza da studenti nisu u dovoljnoj meri upoznati sa
znacajem i potencijalom lingvopragmatike.

Sledeca oblast koju smo Zeleli da ispitamo odnosi se na ciljeve nastave

nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima. Interesovalo nas je u
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kolikoj meri su studenti svesni osobenih ciljeva nastave nemackog jezika u
funkciji struke. Osim toga, nase interesovanje odnosilo se i na svest o odnosu
cilieva nastave nemackog jezika i lingvopragmatike. Kao sto je i o¢ekivano, na
prvom mestu cilj ucenja jezika, prema odgovorima ispitanih studenata, jeste
koris¢enje stru¢nih casopisa (24,53%). Sledi uceS¢e na stru¢nim skupovima
(24,36%) i komunikacija sa kolegama (23,18%), potom upoznavanje nemacke
kulture (11,51%), koris¢enje interneta na nemackom jeziku (9,14%) i, na kraju,
otkrivanje sli¢nosti i razlika kultura zemalja nemackog govornog podrudja i
nase kulture (7,28%). 1z navedenih rezultata moze se zakljuciti da studenti kao
nadredene nastavne ciljeve vide ciljeve koji se tradicionalno smatraju ciljevima
nastave stranih jezika struke na akademskom nivou. Kao i kod drugih pitanja, i
ovde belezimo razlike izmedu odgovora studenata razli¢itih profila, mada one
nisu statisticki znacajne kao u slucaju ve¢ prikazanih odgovora. Tako za 65,3%
studenata ispitanih fakulteta cilj nastave nemackog jezika jeste osposobljavanje
za koriséenje struc¢nih ¢asopisa, a 34,7% studenata nije zaokruZilo taj odgovor,
Sto ne zna¢i da ga ne smatra znacajnim, ali prednost daje nekim drugim
ciljevima. Razlike izmedu pojedinih fakulteta nisu statisti¢ki znacajne.

Kada je re¢ o upotrebi jezika kao moguénosti uceséa na strucnim skupovima,,
razlike, iako statisticki beznacajne, nesto su naglaSenije nego u prethodnom
odgovoru. Tako ovaj cilj zaokruzuje svega 51,6% studenata Filozofskog
fakulteta i 86,4% studenata Univerziteta Fakulteta za bankarstvo Valjevo
(Univerzitet Singidunum). U ukupnom uzorku, 61,7% studenata ispitanih
fakulteta smatra da je cilj nastave nemackog jezika struke mogucnost ucesc¢a na
stru¢nim skupovima. Taj odgovor nije zaokruZilo 38,3% studenata, $to ne znaci
da ga ne smatra znacajnim, ali takode prednost daje nekim drugim ciljevima.

Kada je re¢ o komunikaciji sa kolegama kao cilju nastave nemackog jezika,
vedina studenata u ukupnom uzorku (64,9%) bira ovaj cilj kao znacajan cilj
ucenja nemackog jezika struke, dok ga 35,1% zanemaruje. Takav odnos
zadrzava se po svim studijskim grupama, osim na Saobracajnom fakultetu, gde

postoji odnos 50% spram 50%, $to ovaj fakultet izdvaja od ostalih. Cak 85,7%
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studenata Univeziteta umetnosti smatra ovaj cilj znacajnim, kao i 80,6%
studenata Fakulteta politickih nauka.

Koriscenje interneta na nemackom jeziku kao cilj nastave nemackog jezika
zaokruzuje 27,3% studenata. Razlici izmedu fakulteta doprinose studenti
Saobracajnog fakulteta, kod kojih je taj odnos drugaciji, oni u 66,7% slucajeva
koriscenje interneta smatraju vaznim ciljem ucenja nemackog jezika. Svega 9,1%
studenata Fakulteta za bankarstvo Valjevo (Univerzitet Singidunum) smatra
upotrebu interneta na nemackom jeziku znacajnim nastavnim ciljem. Od ostalih
ispitanika, 31,9% studenata Filozofskog fakulteta, 17,2% studenata Ekonomskog
fakulteta, 14,3% studenata Univeziteta umetnosti i 28,1% studenata Fakulteta
politickih nauka smatra navedeni cilj znac¢ajnim.

Kada govorimo o upoznavanju nemacke kulture kao cilju nastave nemackog
jezika, razlike izmedu odgovora studenata razlic¢itih studijskih pravaca su, kao
Sto se i o¢ekivalo, razliciti. Tako za 30,6% studenata cilj nastave nemackog jezika
jeste upoznavanje nemacke kulture, dok za njih 69,4% to nije presudno u ucenju
nemackog jezika. NeSto umereniji odnos nalazimo kod studenata Univerziteta
umetnosti, gde 42,9% smatra upoznavanje kulture ciljem ucenja jezika, dok je to
cilj tek za 10, 3% ekonomista i za 14,3 % studenata Saobracajnog fakulteta, koji
primat ocigledno daju drugim ciljevima. U slucaju studenata Filozofskog
tfakulteta, 43,2% zaokruzuje navedenu opciju, kao i 22,2% studenata Fakulteta
politickih nauka i 31,8% studenata Fakulteta za bankarstvo Valjevo (Univerzitet
Singidunum). Neocekivano je veliki procenat studenata Saobracajnog fakulteta
(40,0%), s obzirom na profesionalno usmerenje, zaokruZzilo upoznavanje
nemacke kulture kao cilj nastave nemackog jezika na akademskom nivou.
Zanimljivo bi bilo ispitati kako studenti nasih univeziteta sagledavaju pojam
kulture, da li je re¢ o tradicionalnom, prosirenom ili otvorenom tumacenju.
Rezultat dobijen ovim istrazivanjem, u korelaciji sa rezultatima prikazanim u
ovom radu, dao bi pravu sliku o interesovanjima u domenu kulture.

Saznavanje o razlikama i slicnostima sa nasom kulturom kao cilj nastave
nemackog jezika za studente pojedinih fakulteta bira samo 19,4% studenata, a

80,6% studenata ovaj odgovor ne zaokruzuju, i u tom pogledu nema razlika po
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pojedinim fakultetima. Tako je procenat studenata Filozofskog fakulteta koji
bira ovaj cilj 23,2%, Saobracajnog 17,9%, Ekonomskog 20,7%, Fakulteta
politickih nauka 11,1%, Fakulteta za bankarstvo Valjevo (Univerzitet
Singidunum) 18,2%. Iznenadujuce je da nijedan student Univerziteta umetnosti
navedeni cilj ne smatra vaznim. Na osnovu dobijenih odgovora nije potvrdena
hipoteza da postoje velike razlike u stavovima studenata razlic¢itih studijskih
grupa u pogledu ciljeva nastave nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima.

Sledece pitanje proisteklo je iz potrebe da se ispitaju stavovi studenata
prema razvijanju odredenih kompetencija, uklju¢ujudi i klju¢ne kompetencije u
nastavi nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima. Posebno nas je zanimalo
kakve stavove studenti imaju prema kompetencijama koje valja razvijati u
nastavi lingvopragmatike. U ispitivanju smo posli od hipoteze da studenti nisu
u dovoljnoj meri upoznati sa pojmom i svrhom klju¢nih kompetencija.

Prednost u pogledu vestina koje treba razvijati tokom studija studenti daju
sposobnosti timskog rada (25,31%), oslobadanju od predrasuda (21,24%), toleranciji
(21,24%), empatiji (15,39%), sposobnosti razumevanja druge kulture (14,51%) i, na
kraju, fleksibilnosti (3,01%). Zanimljivo je dovesti u vezu odgovore studenata na
ovo pitanje i relativno veliki broj odgovora koji se ti¢u oslobadanja od
predrasuda. Ispitani studenti, dakle, smatraju da u nastavi treba raditi na tome
da se studenti oslobode predrasuda, ne smatrajuci ujedno tu temu zanimljivom
i ne birajudi je za temu koju bi voleli da obraduju u nastavi nemackog jezika.

Budué¢i da vreme vizuelnih medija pred nastavu stranih jezika stavlja
posebne zahteve, hteli smo da ispitamo za koje medije i vrste nastavnih
materijala studenti pokazuju posebno interesovanje. Kao sto je formulisano u
hipotezi, veéina ispitanika pokazuje vece interesovanje za wumetnicki i
dokumentarni film, fotografije. Neocekivan je procenat studenata koji pokazuju
vece interesovanje za knjizevne tekstove nego za tekstove iz strucnih publikacija.
Radi preglednosti, rezultate na ovo pitanje prikazujemo u tabeli, kako bi se

jasnije predocila rang-lista vrsta materijala koje su studenti naveli.
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Tabela br. 6: Materijali koje bi studenti voleli da obraduju u nastavi

Vrsta materijala f %
A | delovi igranih filmova 80 13,94 1
B | fotografije 65 11,32 2
C | dokumentarni filmovi 56 9,76 3
D | knjizevni tekstovi 55 9,58 4
E | tvintervju 54 9,41 5
F | komentari u novinama 53 9,23 6
G | secanja neke osobe 48 8,36 7
H | tv vesti 45 7,84 8
I odlomci iz stru¢nih knjiga 32 5,57 9
] | geografske karte 21 3,66 10
K | karikature 21 3,66 10
L | statistike 18 3,13 11
M | radio intervjui 13 2,26 12
N | oglasi licne prirode 10 1,74 13
O | tabele i grafikoni 3 0,52 14

ukupan broj odgovora 574 100

Od materijala koje bi voleli da obraduju u nastavi, studenti na prvo mesto
stavljaju delove igranih filmova (13,94%), zatim fotografije (11,32%), dokumentarni
film (9,76%). Na zacelju tabele su statistike (3,13%), oglasi licne prirode (1,74%),
tabele i grafikoni (0,52%)'7°. Dobijeni rezultati potvrduju hipotezu da studenti
pokazuju posebno interesovanje za materijal prezentovan vizuelnim medijima,
$to treba imati u vidu prilikom krieranja nastavnog materijala za ovu ciljnu
grupu.

Sledece pitanje odnosilo se na izbor socijalnih formi. Buduéi da u ovom
segmentu nastave ¢esto postoji veliki raskorak izmedu teorije - koja se u nastavi
lingvopragmatike zalaze za kooperativne forme, i prakse - u kojoj su oni i dalje

retkost, hteli smo da ispitamo koje forme studenti smatraju posebno efikasnim.

% Zanimljivo je da medu nagim studentima, uklju¢ujuéi i ispitanike obuhvacene ovim
ispitivanjem, ima veoma malo onih koji pokazuju interesovanje za sadrzaje i forme specifi¢ne za
naucni i akademski diskurs, kao $to su statistike, grafikoni ili tabele. Istovremeno, upravo ti
tipovi tekstova predstavljaju integralni deo vecine medunarodno priznatih ispita o
komunikativnoj kompetenciji koji studentima omogucavaju dalje skolovanje na akademskom
nivou u zemljama nemackog govornog podrudja. Tako npr. ispit Test DaF sadrzi, u okviru
zadataka kojima se ispituje vestina govora i pisanja, zadatke kao $to su verbalizovanje grafikona
i statisti¢kih podataka. Na osnovu rada u pripremnoj nastavi za polaganje ispitaTesta DaF moze
se reci da vecina polaznika kursa najvece probleme ima upravo kod navedenih tipova zadataka.
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Tabela br. 7: Nacin rada koji studenti smatraju najefikasnijim u nastavi

Nacin rada f %
A razgovor i diskusija 145 27,20 1
B predavanje 133 24,95 2
C rad u paru na nekom zadatku 84 15,76 3
D grupno reSavanje zadatka 66 12,38 4
E projekat 57 10,69 5
F samostalan rad na zadatku 48 9,01 6

ukupan broj odgovora 533 100

Nac¢in rada u nastavi nemackog jezika koji studenti smatraju
najefikasnijim jeste razgovor i diskusija (27,20%), zatim predavanje (24,95%). Slede
rad u paru (15,76) i grupni rad (12,38). Na zacelju liste su projekat (10,69%) i
samostalni rad na zadatku (9,01%). Broj ispitanika koji je projekat kao nacin rada
ocenio kao neefikasan treba dovesti u vezu sa podacima koji ukazuju na to da
se u nasoj sredini projekat veoma retko primenjuje kao nacin rada i da mnogi
studenti tokom svog Skolovanja nisu imali iskustva sa ovim vidom rada.
Navedene podatke treba uporediti i sa odgovorima nastavnika na isto pitanje,
kako bi se dobile dodatne informacije o praksi izbora socijalnih formi. Prikazani
rezultati ne potvrduju nasu hipotezu da studenti rad u paru i grupi smatraju
najefikasnijim socijalnim formama. Buduci da je veliki broj ispitanika naveo
razgovor i diskusiju kao efikasan metod rada, neophodno je u kurikulumu
navesti sto veci broj metoda rada koje ih upotpunjuju, ali i osmisljavati nove
forme i navikavati ih na njih.

I u pogledu nastavnih sredstava, kao i u slucaju izbora medija i vrste
materijala, studenti se u velikom procentu opredeljuju za audio i vizuelne
medije. Kao najinteresantnija nastavna sredstva studenti vide audio materijal
(22,64%), delove filmova igranih i dokumentarnih (23,23%), isecke iz novina (19,29%).
Manje interesantni su klasicni udzZbenik (17,72%) i, $to je vrlo neocekivano,
racunar i internet (17,12%). Slabo interesovanje za mogucénosti upotrebe ra¢unara
i interneta treba sagledati u kontekstu ¢injenice da vecdina studenata nema
iskustva sa takvim oblikom rada u okviru nastave nemackog jezika, te da nije

imala prilike da sagleda potencijale koje internet u nastavi lingvopragmatike
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ima'®. U poslednje vreme raste broj radova koji se bavi temom upotrebe
interneta u nastavi lingvopragmatike, a ukljuc¢ivanje moodla i njegovih

mogucnosti otvaraju prostor za nove vidove rada koje treba prouciti.

4.2. Analiza potreba, iskustava i sugestija nastavnika nemackog jezika na

nefiloloskim fakultetima - istrazivanje

4.2.1. Predmet i znacaj istrazivanja

Da bi bilo moguce kreirati kurikulum za lingvopragmatiku nemackog
jezika struke na nefiloloskim fakultetima bilo je neophodno: a) ispitati
interesovanja i potrebe studenata, b) ispitati stavove i interesovanja nastavnika
nemackog jezika koji nastavu izvode, c) analizirati uslove u kojima se nastava
odvija, d) analizirati legislativni okvir koji definiSe uslove u kojima se nastava

nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima izvodi.

4.2.2. Cilj i zadaci istraZivanja

Cilj istraZivanja bio je da se ispitaju institucionalne okolnosti, postojeca
nastavna praksa i stavovi nastavnika nemackog jezika o ciljevima, sadrZajima i
socijalnim formama u nastavi nemackog jezika struke na nefiloloSkim
fakultetima.

Predstavljeno istrazivanje imalo je za zadatak da istrazi i utvrdi:

1) fond c¢asova i godina studiranja na kojoj se odvija nastava nemackog

jezika,

2) opsteobrazovne ciljeve i da li su nastavnici sa njima upoznati,

3) Sta su ciljevi nastave nemackog jezika struke na nefiloloSkim

fakultetima,

4) stavove nastavnika o vestinama koje treba razvijati u nastavi nemackog

jezika,

'8 Buduéi da sve veéi broj fakulteta studentima nudi moguénost uéenja preko noodla, realno je
ocekivati pozitivne promene u kontekstu upotrebe ra¢unara i interneta u nastavi.
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5) da li postoji plan i program, silabus ili kurikulum, i kako se u njima
tretira pitanje lingvopragmatike,

6) odnos nastavnika prema sadrzajima lingvopragmatike (licna
interesovanja, pretpostavke o interesovanjima studenata, znacaj
lingvopragmatike u ostvarivanju komunikativne i drugih kompetencija),
7) na koji na¢in se problemi lingvopragmatike tretiraju u nastavnom
materijalu,

8) koje socijalne forme nastavnici naj¢escée biraju i kakva iskustva imaju sa
projektnim radom,

9) koje su teme u domenu lingvopragmatike relevantne za studente

pojedinac¢nih univeziteta i fakulteta u Srbiji.

4.2.3. Polazne pretpostavke

Na osnovu definisanih ciljeva i zadataka, postavljene su sledece hipoteze:

1) da se nastava nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima odvija sa
razli¢itim fondom ¢asova i na razli¢itim godinama studija,

2) da nastavnici nisu upoznati sa opsteobrazovnim ciljevima nastave na
akademskom nivou,

3) da nastavnici ciljeve koji se odnose na nastavu lingvopragmatike na
nefiloloskim fakultetima ne sagledavaju kao nastavne ciljeve,

4) da su interesovanja nastavnika u pogledu lingvopragmatike razlicita, kao
i njihove procene interesovanja studenata,

5) da nastavni materijali koji se u nastavi upotrebljavaju sadrze ogranic¢enu
koli¢inu lingvopragmatickih sadrzaja i da studenti za njih pokazuju vece
interesovanje nego za druge nastavne sadrzaje,

6) da vedina nastavnika koristi sve socijalne forme, ali da mali broj njih ima
iskustva sa projektnim radom,

7) da ce ispitanici u izboru lingvopragmatickih sadrzaja kao polaznu tacku
uzeti pretpostavljena interesovanja i potrebe studenata studijske grupe kojoj

predaju.
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4.2.4. Metod istrazivanja i instrumenti

Kao i u slucaju istrazivanja interesovanja i potreba studenata, i u
istrazivanju stavova, interesovanja i institucionalnih okvira nastave koristili
smo deskriptivnu, empirijsku, neeksperimentalnu metodu. I u ovom
istraZivanju primenjena je anketa posebno kreirana za potrebe rada. Anketa je
obuhvatala sledece celine: a) uvodne napomene, b) opste podatke o tome koliko
semestara se izufava nemacki jezik na fakultetu, c) pitanja o nastavnim
cijevima, interesovanjima nastavnika i studenata, lingvopragmatickim
sadrzajima integrisanim u ve¢ postojeCe nastavne materijale, socijalnim
formama, interesovanju studenata za sadrZaje lingvopragmatike.

Prilikom kreiranja upitnika imali smo u vidu i osnove Koncepta DACHL i
Teza ABCD, te stoga upitnici sadrze i pitanje: a) koje se odnosi na stavove
studenata i nastavnika o potrebi da se u nastavi obraduju sadrzaji koji se ti¢u
svih regiona nemackog govornog podrucdja, b) koje treba da pruzi informacije o
interesovanju studenata i nastavnika za razlicite tipove tekstova, medu kojima
su i knjizevni i istorijski, c) koje se odnosi na iskustva sa projektnim radom.

Upitnik, koji je bio anoniman, ¢ine otvorena i zatvorena pitanja. Posebno
znacajne informacije u ovom upitniku dobili smo na otvorena pitanja, u kojima
su nastavnici imali moguénost da sugeriSu nastavne sadrzaje koje smatraju
posebno znacajnim, da iskaZzu svoje videnje znacaja lingvopragmatike u nastavi
nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima ili da podele svoja iskustva

sa projektnim radom.

4.2.5. Ispitanici

Uzorak prikazanog istrazivanja ¢inilo je 16 profesora nemackog jezika
struke na nefiloloskim fakultetima na Univerzitetu u Beogradu, Univerzitetu u
Novom Sadu, Univerzitetu umetnosti, Univerzitetu u NiSu i Univerzitetu
Singidunum. Pozivu na anketiranje odazvao se veliki procenat nastavnika,

buduéi da je prema dostupnim podacima u vreme istrazivanja na teritoriji
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Republike Srbije bilo 22 nastavnika koji izvode nastavu nemackog jezika struke

na nefiloloskim fakultetima.

4.2.6. Organizacija istrazivanja

IstraZivanje je sprovedeno u jesen 2010. godine. Ve¢i broj upitnika poslat je

elektronskom postom, buduéi da su anketirani nastavnici iz razli¢itih gradova.

4.2.7. Rezultati istrazivanja

U istrazivanju smo posli od pretpostavke da se nastava nemackog jezika
struke na univerzitetima u Srbiji odvija sa razli¢itim brojem semestara, da
nastavnici imaju razli¢ite stavove o znacaju i mestu koje lingvopragmatika treba
da ima u nastavi na nefiloloskim fakultetima. Kako bi kurikulum utemeljen na
rezultatima dobijenim ovim istrazivanjem bio kompatibilan sa datostima u
nasem akademskom obrazovnom sistemu i sa mogucnostima i interesovanjima
studenata i nastavnika, bilo je neophodno ispitati stavove, potrebe i nastavnu
praksu nastavnika koji nastavu izvode. Ve¢ su odgovori na prvo pitanje
potvrdili tezu da se duzina ucenja nemackog jezika na fakultetima na kojima
predaju anketirani nastavnici varira od jednog do osam semestara. Razlike se ne
mogu smatrati znacajnim u statistickom smislu, s tim $to je ipak najveci
procenat nastavnika koji nastavu drZze 2 semestra (31,3%), dok je najmanja
zastupljenost trosemestralne nastave (6,3%). Podjednak broj profesora drzi
nastavu 4 semestra i 8 semestara (25%). Dobijeni podaci svedoce o tome da
polovina anketiranih nastavnika drZzi nastavu nemackog jezika 4 semestra ili 8
semestara, $to im daje dovoljno vremena da nastavu upotpune elementima
lingvopragmatike. Kako bismo tu hipotezu potvrdili, pitali smo nastavnike da li
imaju dovoljno vremena i da 1li bi u nastavi upotrebili ve¢ didaktizovani
materijal iz lingvopragmatike. Kao $to je i ocekivano, apsolutna vecina
nastavnika (100%) primenila bi didaktizovani materijal iz lingvopragmatike,

ukoliko bi im on bio na raspolaganju. Razloge kojima su nastavnici obrazlagali
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svoje odgovore mozemo podeliti u tri grupe: a) razlozi koji se ticu samog ucenja
stranog jezika kao $to su: jezik se ne moze odvojiti od obicaja, kulture, nacina
zivota, elementi lingvopragmatike bi pomogli u razvijanju komunikativne
kompetencije u svakodnevnoj komunikaciji i u stru¢nom okruzenju, b) razlozi u
¢ijoj osnovi su potrebe studenata: ,jer ¢e im biti potreban u komunikaciji sa
kolegama iz inostranstva®”, ,jer je vazno za bududi profesionalni rad studenata®,
~jer studenti jo§ nemaju moguénost da putuju, a kultura budi interesovanje za
drugi nacin Zivota®”, i c) razlozi koji se ti¢u organizacije nastave: ,jer ne moram
sama da didakatizujem novine”, ,usteda vremena”, ,jednostavnija priprema
nastave”, ,vremenski ekonomic¢nija“, ,tematska pokrivenost sistematicnija,
osveziti nastavu”. Na osnovu dobijenih odgovora moguce je zakljuciti da
nastavnici u pripremi i programiranju nastave vode rac¢una o interesovanjima i
potrebama studenata kojima predaju, te da u velikoj meri samostalno
didaktizuju nastavni materijal i da on cesto sadrZi elemente lingvopragmatike.

Sledeca grupa pitanja koje smo postavili ispitanicima odnosila se na
nastavne ciljeve, kako opsteobrazovne, tako i ciljeve specifi¢ne za strani jezik
struke na nefiloloskim fakultetima. Rezultati dobijeni na pitanja o ciljevima od
velikog su znacaja za ovaj rad jer potvrduju da vecina fakulteta nema jasno
definisane opsteobrazovne nastavne ciljeve, odnosno da oni velikom broju
nastavnika nisu poznati. U pogledu informisanosti nastavnika o postojanju
obavezuju¢ih opsteobrazovnih ciljeva, nema razlika izmedu misljenja da oni
postoje ili ne postoje (31,3%), a u odnosu na njih statisticki zanemarljivo razlicit
broj nastavnika (37,5%) tvrdi da i ne zna taj podatak. Iz navedenog proizilazi da
kurikulum lingvopragmatike mora sadrzati detaljno objasnjenje ciljeva nastave
lingvopragmatike na interkulturnim osnovama, budu¢i da su oni u tesnoj vezi
sa ostalim elementima kurikuluma i da nejasnoce oko ciljeva mogu dovesti do
nerazumevanja potrebe za podsticanjem odredenih socijalnih formi, izbora
nastavnih sadrzaja, vidova evaluacije ili izbora kompetencije koje treba
razvijati.

Kada je re¢ o ciljevima nastave nemackog jezika struke na nefiloloskim

fakultetima, neocekivano visok procenat nastavnika smatra da se upoznavanje
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nemacke kulture (15,25%) i saznavanje o slicnostima i razlikama nase kulture i
kultura nemackog govornog podrucja (11,86%) mogu smatrati nastavnim
ciievima. Kada je re¢ o ciljevima nastave nemackog jezika na nefiloloSkim
fakultetima, nastavnici smatraju da je na prvom mestu moguénost da studenti
znanje jezika Koriste za citanje strucnih casopisa (27,12%). Na slede¢em mestu je
komunikacija sa kolegama (16,95%). Slede koriscenje interneta i upoznavanje nemacke
kulture (15,25%), ucesce na konferencijama (13,56%), dok je na kraju saznavanje o
slicnostima i razlikama nemacke i nase kulture. Ako uporedimo dobijene odgovore
sa odgovorima studenata, moZemo zakljuciti da se prvo i poslednje mesto
poklapaju, pa je i kod jednih i kod drugih na prvom mestu koriséenje stru¢nih
¢asopisa, a na poslednjem saznavanje o slicnostima i razlikama nemacke i nase
kulture. Dobijeni rezultati u direktnoj su suprotnosti sa nastavnom praksom u
kojoj studenti, i kada to nije zadatak, prilikom upoznavanja sa fenomenima
strane kulture prave paralele i poredenja sa sopstvenim kulturnim okruZenjem i
licnim iskustvom.

I u pogledu vestina koje treba razvijati u nastavi nemackog jezika struke
iznenadujuce je veliki broj kolega naveo vestine koje se direktno odnose na
nastavu lingvopragmatike, pa tako ¢ak 22% nastavnika smatra da u nastavi
treba razvijati sposobnost razumevanja druge kulture, dok 18,87% smatra da
oslobadanje od predrasuda treba da bude integralni deo nastave jezika struke. Kao
vestine koje treba razvijati nastavnici nadalje navode timski rad (20,75%),
toleranciju (16,98%) fleksibilnost (15,09%). Na rang-listi vestina koje treba
razvijati, neocekivano nisko se nasla empatija (5,66%) ili saosecajnost, inace
jedan od dominantnih ciljeva interkulturnog ucenja.

Buduéi da je cilj ovog istraZivanja bio prikupljanje podataka koji bi
osvetlili potrebe i interesovanja studenata i nastavnika nemackog jezika struke
na nefiloloskim fakultetima, bilo je bitno ispitati da li fakulteti na kojima
ispitani nastavnici predaju imaju planove i programe i na koji se na¢in u njima
pristupa problemu lingvopragmatike. U skladu s tim, postavljeno je pitanje da

li planovi i programi postoje.
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Dobijen je rezultat da 81% nastavnika ima plan i program za svoj predmet,
a da 19% nema nikakav plan i program niti ima neki drugi normativni
dokument kojim se reguliSu nastavni ciljevi, sadrZaji, metode rada, evaluacije i
drugi elementi i aspekti nastave nemackog jezika.

Pitanje o mestu lingvopragmatike u postoje¢im planovima i programima
donelo je neocekivane rezultate, pa tako ¢ak 81% postojecih planova i programa
sadrze nastavne ciljeve koji se odnose na upoznavanje sa lingvopragmatikom
nemackog govornog podrucja. Iz dobijenih rezultata ne moZe se pouzdano
zakljuciti da 1i se odgovori nastavnika da takvi elementi nisu sadrZani u ve¢
postojeéim planovima i programima (18,8%) poklapaju sa identi¢cnim
procentom nastavnika koji su naveli da nemaju plan i program za svoj predmet.

U nameri da ispitamo koji su konkretni sadrzaji obuhvaceni ve¢
postoje¢im planovima i programima, pitali smo nastavnike sa kojim temama iz
kulture, po planovima i programima, studenti treba da se upoznaju. Teme koje
su ve¢ sadrzane u materijalu koji se koristi u nastavi nemackog jezika na
nefiloloskim fakultetima jesu: mladi i slobodno vreme (20,0%), sport (9,09%),
obicaji, umetnost, putovanja, odnosi sa nasom zemljom, i to sve sa 9,09%. Temu grupe
mladih nijedan nastavnik nije zaokruzio u svojim odgovorima, §to znaci da
upotrebljavani nastavni materijal ne tretira ovaj aspekt ciljne kulture. Na zacelju
su i drustveni problemi (1,82%), predrasude o Nemcima (1,82%), razlike u gestovima i
mimici (1,82%). Upitani o konkretnim elementima kulture predvidenim planom
i programom ispitani nastavnici su naveli sledece: a) znacajne li¢nosti (Mocart,
Direr, Straus, Robert Bos, Bizmark, Kol, Merkelova, znacajne li¢nosti iz sveta
privrede), b) aspekti svakodnevnog Zivota (navike, obicaji, stanje u drustvu), c)
istorija (Drugi svetski rat, Berlinski zid), d) aspekti drustva i kulture
(ekonomija, umetnost, arhitektura). Iz navedenih odgovora moguce je zakljuciti
da vecina sadrzaja odgovara konceptu tradicionalnog/visokog i prosirenog
pojma kulture i da je malo aspekata koji bi se mogli podvesti pod
lingvopragmatiku na interkulturnim osnovama.

Postojanje kurikuluma za lingvopragmatiku nemackog jezika struke na

nefiloloskim fakultetima bilo bi obesmisljeno kada nastavnici ne bi imali
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mogucnost da ga samoinicijativno primene, modifikuju i prilagode svojim
specificnim potrebama. Stoga je bilo neophodno ispitati u kojoj meri nastavnici
imaju slobodu da samostalno biraju nastavne sadrzaje. Kao sto se i ocekivalo,
svi ispitani nastavnici (100%) imaju mogucnost i slobodu da sadrzaj biraju
prema kriterijumima koje sami definiSu, Sto znaci da bi prema interesovanju,
potrebama i raspolozivom vremenu mogli da primene okvirni kurikulum za
lingvopragmatiku, bilo celovito, bilo parcijalno.

Sledeca grupa pitanja imala je cilj da pokaZe za koje teme sami nastavnici
pokazuju posebno interesovanje i koja su pretpostavljena interesovanja
studenata kojima predaju.

Nastavnici smatraju da teme koje bi bilo zanimljivo obradivati kroz
nastavu nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima jesu: drustveni problemi
(17,57%), odnos prema strancima (12,16%) i predrasude o Nemcima (10,81%). Na
zacelju ove tabele nalaze se teme: sport, moda i supkulturne grupe mladih. Od
ostalih odgovora o interesovanjima, na cetvrtom mestu su obicaji, gestovi i
mimika, a na petom muzika, mediji, mladi i slobodno vreme, na Sestom praznici i
slavlja, na sedmom problemi mladih, umetnost, knjiZevnost, putovanje. Na rang-listi
interesovanja studenata prva tri mesta zauzimaju putovanja, obicaji, odnos sa
nasom zemljom i mladi i slobodno vreme, dok prva tri mesta pretpostavljenih
interesovanja studenata prema izjavama nastavnika zauzimaju drustveni
problemi, odnos prema strancima, odnosi sa nasom zemljom. Drustveni problemi kao
tema nastave lingvopragmatike prema interesovanjima studenata zauzima
sedmo mesto na rang-listi, dok odnos prema strancima zauzima 13. mesto, $to
svedo¢i o malom broju ispitanika koji bi tu temu rado obradivao u nastavi
nemackog jezika. I u pogledu interesovanja za odredene oblasti kulture i
drustva izmedu ispitanih nastavnika i studenata postoje velike razlike, kao sto
je i ocekivano.

Kada je re¢ o interesovanjima ispitanih nastavnika u pogledu tema iz
oblasti lingvopragmatike, sto je takode ocekivano, postoje velike razlike i
izmedu samih nastavnika i izmedu ispitanih nastavnika i ispitanih studenata,

pa su tako vesti iz zemalja nemackog govornog podrucja koje posebno li¢no
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interesuju nastavnike mediji (15%) i politika (15%), potom obicaji (12,50%),
knjiZevnost (8,75%) i problemi mladih (7,50%). Na zacelju liste su hrana (2,50%) i
sport (2,50%). Kako bismo nastavnicima dali §to viSe prostora za sugestije i kako
bismo dosli do Sto preciznijih informacija o interesovanjima i potrebama
studenata razlic¢itih studijskih grupa, zamolili smo ih da nam navedu sadrzaje
lingvopragmatike koje bi samostalno didaktizovali za potrebe nastave. Kao
odgovor na pitanje o sadrzajima nastavnici su naveli sledece: mediji, politika,
drustvene teme, muzika, putovanja, film, teme vezane za svakodnevicu,
profesionalne aktivnosti, savremena muzika, mimika, gestovi zbog kontakata
koji im predstoje, odnos izmedu zemalja, koji je posebno vazan za buduce
ekonomiste; aktuelna makroekonomska situacija u zemljama nemackog
govornog podrucja; ono $to bi odgovaralo profilu studenata, obicaji poslovanja
u turizmu, racunovodstvu, bankarstvu, novosti iz tehnike, nauke, izvori
obnovljive energije, umetnost, muzika, slikarstvo, film, obicaji, svakodnevica,
drustveni problemi mladih. Iz odgovora se vidi da su nastavnici navodili
oblasti koje se tradicionalno ubrajaju u lingvopragmatiku na interkulturnim
osnovama, ali i da imaju visoku svest o trenutnim i budu¢im potrebama svojih
studenata. Zamoljeni da obrazloZe svoj izbor nastavnih sadrZaja, nastavnici su
davali odgovore koji umnogome nadmasuju ocekivanja i svedoce o dobrom
poznavanju ciljeva savremene nastave lingvopragmatike. Tako ispitanici svoj
izbor obrazlazu slede¢im razlozima: ,da bi se kod studenata razvijale druge
vrednosti, kao $to su tolerancija, razumevanje razli¢itosti, otvorenost za novo”,
»razvijanje tolerancije i bolje razumevanje, upoznavanje i bolje razumevanje
sebe”, ,zato §to mogu da porede razlic¢ita drustva, da osveste probleme kojih
nisu svesni”. Sve to svedo¢i da su ispitanici svesni mogucnosti
lingvopragmatike, znacaja upoznavanja strane kulture kako bi se bolje
upoznala sopstvena kulturna determinisanost. Drugu grupu obrazloZenja ¢inili
bi odgovori koji se odnose na interesovanja studenata, a tre¢u odgovori koji se
ti¢u motivacije, i to ne samo studenata, ve¢ i samih nastavnika, kao npr. ,i oni bi

bili motivisani, a i meni bi bilo zanimljivije”.
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Da li ¢e sadrzaji lingvopragmatike, i koliko, biti uklju¢eni u nastavu
nemackog jezika struke zavisi od nekoliko medusobno povezanih faktora. Na
prvom mestu treba pomenuti stav koji nastavnici imaju o koristi upoznavanja
sa elementima strane kulture i razvijanju vestina specificnih za taj domen
nastave stranih jezika. Na drugom mestu bile bi institucionalne datosti,
odnosno fond casova, i najzad, kao veoma vazan faktor, interesovanje koje
studenti pokazuju =za sadrzaje lingvopragmatike. U skladu sa tom
pretpostavkom, pitali smo nastavnike kako procenjuju korist od poznavanja
nemacke kulture za bududi profesionalni rad studenata. Dobijeni rezultati
svedoce o tome da apsolutna vedina nastavnika (100%) misli da poznavanje
nemacke kulture predstavlja bitan momenat za buduéi profesionalni rad
studenata. U kontekstu dobijenih odgovora treba sagledati i rezultate dobijene
na pitanje da li bi primenili ve¢ didaktizovan materijal iz lingvopragmatike. 1z
odgovora na ova dva pitanja jasno proizilazi da nastavnici imaju pozitivan stav
prema sadrzajima lingvopragmatike, da se licno interesuju za takve sadrzaje, te
da su bez izuzetka (100%) otvoreni u pogledu primene sadrzaja
lingvopragmatike u nastavi stranog jezika struke. Dobijeni rezultati su donekle
neocekivani i hipoteza nije potvrdena. Ocekivali smo da su nastavnici
fokusirani na razvijanje komunikativne kompetencije na nivou struke i da zbog
relativno malog broja ¢asova i heterogenih grupa ne smatraju da bi elementima
lingvopragmatike u nastavi struke trebalo posvecivati posebnu paznju. Kada je
re¢ o raspolozivom vremenu, odnosno fondu casova, ¢ak 60% ispitanih
nastavnika navelo je da ima vremena da u nastavi obradi elemente
lingvopragmatike, dok je 40% izjavilo da raspoloziv fond ¢asova ne ostavlja tu
mogucnost. Ako sagledamo dobijene odgovore na pitanje u kojem obimu se
odvija nastava nemackog jezika struke (31% ispitanih nastavnika drZi
dvosemestralnu nastavu nemackog jezika), jasno je da u kontekstu definisanih
nastavnih ciljeva ne ostaje dovoljno vremena za druge sadrZaje.

Kada je re¢ o stavovima nastavnika o interesovanjima studenata za
sadrzaje lingvopragmatike, 43,8% nastavnika smatra da je interesovanje

studenata za sadrzaje iz kulture nemackog govornog podrudja isto kao i
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interesovanje za druge sadrzaje u nastavi, a 37,5% nastavnika misli da je ono
vece, ali tu nema statisticki znacajne razlike. 6,3% nastavnika interesovanje za
sadrZaje nemacke kulture ocenilo bi kao manje u odnosu na druge sadrzaje, dok
12,5% nastavnika nema izgradeno misljenje na ovu temu. Rezultati dobijeni na
pitanje o pretpostavljenim interesovanjima studenata treba sagledati u Sirem
kontekstu. Ako pogledamo koji sadrzaji su ve¢ sadrzani u postojedim
planovima, programima, silabusima i nastavnom materijalu, jasno je da veliki
procenat studenata tokom akademskog obrazovanja nije imao kontakata sa
elementima lingvopragmatike, odnosno da su se sadrzaji, ukoliko su
obradivani, odnosili na visoku kulturu, na znamenite li¢nosti ili istorijske
dogadaje, Sto se ne poklapa sa interesovanjima vecine ispitanih studenata.
Iznenadujuce visok procenat nastavnika izjavio je da ne moze da proceni da li
studenti pokazuju vece interesovanje za sadrZaje lingvopragmatike nego za
druge, sto moze da se protumaci na vise nacina. Jedan moguci uzrok moze biti
potpuno odsustvo lingvopragmatickih elemenata u nastavi, drugi ¢injenica da
su elementi lingvopragmatike ukljuceni u druge nastavne sadrZzaje, zbog cega
ih nastavnici ne sagledavaju kao zasebnu celinu.

Sledeca grupa pitanja odnosila se na organizaciju nastavnog procesa, na
iskustva sa odredenim nastavnim metodama ili principima, i na iskustvo i
praksu variranja socijalnih formi. Na pitanje da li su u nastavi radili projekat,
¢ak 56, 3% ispitanih nastavnika odgovorilo je odri¢no, dok je 31,3% odgovorilo
da u nastavi primenjuje ovu socijalnu formu rada. Bududi da je takav rezultat
bio ocekivan, zamolili smo nastavnike da nam saopste svoja iskustva sa
projektnim radom. Od pozitivnih iskustava nastavnici su u viSe slucajeva
navodili da je projekat ,popularan medu studentima”, da je iskustvo
»pozitivho”, da su studenti ,,uzivali”, ,pokazivali veliko interesovanje”, da su
»pokazali medusobno uvazavanje”, ,motivaciju da se projekat uspesno
okonca” i da , prezentacija bude uspesna”. U pozitivne aspekte projektnog rada
ubraja se i odgovor da projektni rad ,dovodi do izraZzaja kompetencije rada u
grupi”. Od negativnih iskustava u viSe upitnika navedeno je da projekat

iziskuje mnogo vremena. Ako uporedimo ove konstatacije sa fondom casova
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koji nastavnicima stoji na raspolaganju i sa procenom da li imaju dovoljno
vremena za obradivanje sadrzaja iz lingvopragmatike, jasno je da veliki broj
ispitanih nastavnika ne koristi projektni rad.

Kada je re¢ o socijalnim formama koje se u nastavi koriste i njihovom
variranju, dobili smo zanimljive odgovore koji ne potvrduju nasu hipotezu da
se u nastavi nemackog jezika struke na akademskom nivou variraju socijalne
forme, odnosno da se ciljano upotrebljavaju kako bi se razvile odredene klju¢ne
kompetencije. Rezultati dobijeni na ovo pitanje svedoce o tome da je najcesce
koris¢ena forma rada u dosadasnjem iskustvu i u praksi ispitanih nastavnika
diskusija (prosecan rang 3,60), zatim frontalna nastava (rang 2, prosek 2,93), slede
individualni rad (rang 3, prose¢na ocena 2,87), rad u paru (rang 4, prosecna ocena
2,33) i rad u grupi (kao najrede koriséen oblik rada). Slaba zastupljenost rada u
paru i grupnog rada svedoci o potrebi da se te socijalne forme u kurikulumu
podrobno prikazu, te da se obrazloZzi potreba i korist od njihove upotrebe kada
se obraduju sadrZaji iz lingvopragmatike. Neocekivan je i odgovor ispitanika u
pogledu variranja socijalnih formi i upotrebe projektnog rada jer je veliki broj
pozitivnih iskustava i visok procenat nastavnika koji imaju iskustva sa
projektnim radom, dok je u rangiranju socijalnih formi projekat zauzeo
poslednje mesto, Sto svedoci o tome da se projektni rad veoma retko koristi.
Zanimljivo je uporediti rezultate dobijene analizom nastavne prakse iz
perspektive nastavnika sa stavovima studenata o efikasnosti pojedinac¢nih
socijalnih formi u postizanju nastavnih ciljeva. Naime, studenti u velikom
procentu’8! smatraju da su rad u paru i grupni rad efikasne socijalne forme.
Istovremeno, re¢ je o formama koje se po navodima ispitanih nastavnika

najrede koriste u nastavi.

181 Kod studenata se rad u paru na rang-listi socijalnih formi nalazi na tre¢em mestu, sa 15,76%,
a grupni rad na ¢etvrtom mestu, sa 12,38 %.
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4.3. Zakljuéna razmatranja i implikacije za kreiranje kurikuluma
lingvopragmatike za nastavu nemackog jezika struke na nefiloloskim

fakultetima

Ispitivanja koja su vrSena za potrebe ovog rada dala su nam dragocene
informacije bez kojih bi kreirani kurikulum bio samo teorijski utemeljen, ali ne
bi bio utemeljen i u pogledu realnih potreba, interesovanja i postojece nastavne
prakse. Dobijeni podaci, posebno razlike koje su dosle do izrazaja ispitivanjem
dveju grupa ispitanika, studenata i nastavnika nemackog jezika struke, svedoce
o potrebi da analiza obuhvati daleko Sire polje nego sto je to u praksi kreiranja
kurikuluma uglavnom slucaj. Istovremeno, kurikulum koji ne bi bio utemeljen
u realnim datostima nastave, realnim mogucnostima u pogledu raspoloZzivog
vremena, potreba i interesovanja obeju grupa ispitanika, ostao bi mrtvo slovo
na papiru.

Na osnovu dobijenih rezultata moguce je izvesti zakljucke koji se ti¢u
slede¢ih elemenata kurikuluma: a) institucionalni uslovi i stavovi prema
sadrzajima lingvopragmatike, b) definisanje ciljeva, c) izbor sadrzaja, d)
socijalne forme i e) metode rada.

Poc¢i ¢emo od institucionalnih datosti, buduc¢i da na njih ispitani nastavnici
samo ogranic¢eno imaju uticaj, i to u odredenim segmentima. Nastava nemackog
jezika struke odvija se sa razli¢itim fondom casova, iz ¢ega proizilazi da
kurikulum lingvopragmatike mora biti otvoren, kako bi zainteresovani
nastavnici mogli da ga primene u skladu sa okvirnim uslovima u kojima se
nastava odvija. Sloboda koju nastavnici imaju u definisanju nastavnih ciljeva, u
izboru nastavnih sadrzaja ide u prilog tezi da ne postoje institucionalne ili
zakonske prepreke za primenu kurikuluma za lingvopragmatiku. U prilog
primeni kurikuluma ide i pozitivan stav nastavnika o znacaju integrisanja
sadrzaja lingvopragmatike u nastavu nemackog jezika struke, kao i
interesovanje studenata za takve sadrzaje. Ovi sadrZzaji, smatraju ispitani
nastavnici, od velike su koristi studentima i u pogledu profesionalnog

obrazovanja, i u pogledu opsteg obrazovanja, upoznavanja sopstvene kulture,
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razvijanja kljuénih kompetencija koje im mogu obezbediti bolje Sanse na
medunarodnom trzistu rada.

Kada je re¢ o definisanju ciljeva, moramo po¢i od ¢injenice da postojeci
planovi i programi za predmet nemacki jezik struke na univerzitetima u Srbiji
ne sadrze informacije o opsteobrazovnim ciljevima, o klju¢nim kompetencijama
i ciljevima nastave nemackog jezika struke koji bi bili u korelaciji sa ciljevima
interkulturne lingvopragmatike. Iz navedenog proistice potreba da se ciljevi ne
samo navedu u kurikulumu lingvopragmatike, vec i da se obrazloze, kako bi u
sirem kontekstu dobili svoje puno i pravo znacenje i bili pravilno tumaceni.

Kada je re¢ o sadrZajima, moZemo zakljuciti da su realna interesovanja
studenata koja se odnose na sadrzaj lingvopragmatike drugacija od
pretpostavljenih, iz ¢ega sledi da je neophodno ispitati interesovanja svake
pojedinacne grupe studenata. Na osnovu ispitanih studenata iz vise gradova
Srbije i sa razlic¢itih studijskih grupa, moZe se zakljuciti da je najveci procenat
studenata pokazao interesovanje za sledece teme: putovanja, obicaji, mladi i
slobodno vreme i odnosi zemalja nemackog govornog podrucja sa naSom
zemljom. Stoga bi bilo od velike koristi kada bi se didaktizovao nastavni
materijal, koji bi - u skladu sa principima, metodama, ciljevima definisanim u
kurikulumu - predstavljao osnov za rad u nastavi stranog jezika struke na
nefiloloskim fakultetima. Takav nastavni materijal bi, s jedne strane, bio velika
pomo¢ nastavnicima koji mahom sami programiraju i planiraju nastavu,
samostalno kreiraju materijal, a s druge strane, kao konkretan primer primene
kurikuluma mogao bi biti od pomod¢i nastavnicima u kreiranju materijala za
specifi¢ne potrebe i interesovanja konkretnih grupa studenata. Iz navedenog
proistice potreba da kurikulum sadrZi upitnik kojim bi se ispitale potrebe i
interesovanja studenata, kao i smernice za horizontalno i vertikalno
povezivanje tema, odnosno nastavnih sadrzaja.

Kada je re¢ o socijalnim formama i metodama rada, iz dobijenih rezultata
proizilazi da bi kurikulum morao sadrzati detaljna objasnjenja prednosti
odredenih socijalnih formi. To se posebno odnosi na rad u paru i grupni rad,

koji su efikasan nacin za reSavanje problema i zadataka iz lingvopragmatike i za
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razvijanje klju¢nih kompetencija, ali i po re¢ima studenata najefikasnije socijalne
forme. Na osnovu analize nastavne prakse, moZze se zakljuciti da su odredene
socijalne forme i metode rada u nedovoljnoj meri zastupljene. Kurikulum zato
mora sadrZzati jasna objasnjenja prednosti pojedinih socijalnih formi u razvijanju
odredenih kompetencija, kao i informacije o komplementarnosti pojedinih
socijalnih formi i tipova zadataka. Metode rada pogodne za obradu
lingvopragmatickih sadrzaja moraju se takode prikazati zajedno sa zadacima

koji se njihovom primenom mogu efikasno obaviti.
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5. Kurikulum za lingvopragmatiku nastave nemackog jezika struke na

nefiloloskim fakultetima u Srbiji

Motivacija za ovaj nauc¢ni rad proistekla je iz potrebe da se kreira kurs
lingvopragmatike nemackog jezika koji bi bio teorijski utemeljen i koji bi
odgovarao specificnim potrebama i interesovanjima nase studentske populacije.
Neizostavna etapa u procesu kreiranja takvog kursa bilo je kreiranje
kurikuluma. Da bi se ostvario taj cilj, bilo je neophodno prouciti teorijsku gradu
posvecenu pitanju kreiranja kurikuluma, ispitati legislativni okvir, kao i potrebe
i interesovanja studenata i stavove nastavnika o bitnim elementima
kurikuluma.

Potreba za tako slojevitim ispitivanjem proizlazi iz ¢injenice da svako
kreiranje kurikuluma mora zapoceti analizom potreba i problema koji su i bili
svojevrsan motiv za rekonstrukciju ve¢ postojecih kurikuluma ili, kao u nasem
slucaju, razvijanje novog modela. Svaki kurikularni projekat mora podi od
utvrdivanja ciljeva ucenja, a oni se utvrduju: a) identifikovanjem spoljnih
vaspitno-obrazovnih ciljeval®? pomocu analize potreba koja treba da rasvetli
razlike izmedu Zeljenog i potrebnog stanja i postojeceg stanja (Pastuovié
1999:529), b) ispitivanjem vaspitno-obrazovnih potreba pod kojima
podrazumevamo razlike izmedu znanja, motornih vestina, vrednosti, stavova i
navika neophodnih za ponasanje kojim se ostvaruju spoljni obrazovno-vaspitni
ciljevi (ibid. 531). Vaspitno-obrazovne potrebe utvrduju se putem: a) analize
zadataka neophodnih za ostvarivanje spoljnih ciljeva (analizom zadataka se
utvrduju kognitivne i motivativne osobine koje doprinose ostvarenju
definisanog spoljnjeg vaspitno-obrazovnog cilja), b) analizom osobina
potencijalnih ucenika (analiza postoje¢ih znanja, vestina, vrednosti, stavova i
navika) (ibid. 532). Medutim, da bi se spoljni vaspitno-obrazovni ciljevi i potrebe
pretocili u ciljeve u¢enja neophodno je da se analiziraju i ogranicavajuci spoljni

uslovi ucenja (koje u nasem slucaju ¢ine osposobljenost nastavnika i kvalitet

82 Pod spoljnim vaspitno-obrazovnim ciljevima podrazumevaju se promene okoline

proizvedene naucenim ponaSanjem. Nasupot njima se unutradnji vaspitno-obrazovni ciljevi
odnose na psihi¢ke promene postignute ucenjem (Pastuovi¢ 1999:527).
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udZbenika) i ogranicavajuci unutrasnji uslovi ucenja (sposobnost i predznanje
ucenika i motivisanost za ucenje). Istrazivanje potreba, interesovanja i stavova
studenata nefiloloskih fakulteta o sadrZajima, ciljevima i metodama u
lingvopragmatici pruzilo je neophodne informacije o vaspitno-obrazovnim
potrebama odredene ciljne grupe i o ograni¢avajuéim spoljnim i unutrasnjim
uslovima ucenja. Da bi predlozeni model kurikuluma za lingvopragmatiku
mogao efikasno da se implementira, neophodno je pored podataka dobijenih
prikazanim istrazivanjem izvr$iti i analizu legislativnog okvira u kojem se
izvodi nastava nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima. Stoga ¢e u
ovom poglavlju biti prikazani rezultati analize statuta nefiloloskih fakulteta i
silabusa za nemacki jezik struke na nefiloloskim fakultetima. U ovom poglavlju
bavi¢emo se i teorijskim smernicama za izradu kurikuluma, fazama u njegovom
kreiranju, tipovima i osobenostima kurikuluma za strani jezik struke i
osobenostima kurikuluma za lingvopragmatiku. Na osnovu dobijenih saznanja
i rezultata analize, kreiran je jedan model kurikuluma za nastavu nemackog

jezika struke na nefiloloskim fakultetima koji ¢e biti u celosti prikazan.

5.1. Teorija kurikuluma i osnovni pojmovi

Re¢ kurikulum kao deo standardne evropske terminologije u obrazovanju
ima dugu tradiciju. Koren rec¢i kurikulum je latinska re¢ currere, sto znaci trcati,
trkaliSte, zuriti, zagubiti se, optrcati, a parametri koji su odredivali njeno
znacenje jesu vreme, putanja, pravila, kriterijumi tréanja i norme. Preneseno na
proces ucenja, rec je o toku i redosledu ucenja, o preprekama na tom putu koji je
unapred vremenski ogranic¢en. Van anglosaksonskog govornog podrucja termin
kurikulum ne nalazi svoju primenu sve do baroka, kada pocinje da se
upotrebljava za obim znanja koje deca treba da usvoje kako bi bila osposobljena
za odredenu drustvenu delatnost i zadatke pred kojima ce se naci. U tom
smislu, pojam kurikulum oznacava ,presek izabranih kulturnih sadrZaja
odredene grupe ili drustva i sa njima povezane procese ucenja i poucavanja”

(Kron 2004:202). Na nemackom govornom podrudju pojam kurikulum nije
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upotrebljavan sve do pocetka tzv. diskusije o reformi planova i programa
Sezdesetih godina XX veka. Od XVII veka do tada u upotrebi je bio pojam -
nastavni plan. I kod nas su sve do devedesetih godina XX veka u upotrebi
termini nastavni plan i program, a pojam kurikulum u Srbiji je zvani¢no u
upotrebi od 2001. godine (Petri¢ 2006:8)183. Za danasnju upotrebu termina
kurikulum najzasluzniji su autori anglosaksonskog govornog podrucja, gde je
pojam kurikulum ostao u kontinuiranoj upotrebi.

U pokusaju da definiSemo sadrZaj pojma kurikulum, susreéemo se sa
mnostvom razli¢itih pristupa, koncepata i postavki, o ¢emu svedoci i podatak
da je devedesetih godina XX veka u struc¢noj literaturi postojalo vise od 120
definicija pojma kurikulum. Po Porteliju, termin kurikulum, koliko god da je u
svom izvornom znacenju bio jasan, u svom savremenom znacenju je nejasan,
difuzan, pa cak i ezoterican (cit. prema: Despotovi¢ 2010:20). Razlic¢ite definicije
kurikuluma odraz su razlic¢itih filozofskih orijentacija njihovih autora i mogu se
podeliti na tradicionalisticke i progresivisticke (Tarner/Tarner 2007:121). Dok
se tradicionalisticke definicije mogu opisati pojmovima: klasi¢ne studije,
esencijalna znanja, disciplinarno istraZivanje, eksterno testiranje, bihevioralni
ciievi, dotle su za progresivisticke definicije karakteristi¢ni pojmovi:
kurikularna sinteza, refleksivno misljenje, problemski metod, kulturno
iskustvo. Nesto razradeniju podelu filozofskih perspekiva u razumevanju
kurikuluma nalazimo kod Posnera (Posner 2004:47), koji definiSe i pet klju¢nih
pitanja koja svaka od tih perspektiva postavlja. Tradicionalisticka perspektiva
polazi od pitanja najvaznijih aspekata kulturnog nasleda koje valja sacuvati,
iskustvena perspektiva polazi od pitanja iskustava koja omogucavaju zdrav
razvoj pojedinca, strukturno disciplinarna od pitanja kakva je struktura
disciplinarnog znanja, bihevioristicka sta nakon zavrSenog obrazovanja ucenik
ume da uradi i konstruktivisticka se pita na koji nacin ljudi misle produktivnije
i kreativnije. Drugi vid klasifikacije postoje¢ih definicija polazi od elemenata

kurikuluma c¢ija se vaznost posebno naglasava. Prema tom kriterijumu, u teoriji

8 Ne i u skolama. Pogledati Pravilnikk o nastavnhom planu i programu.
http:/ /www.mpn.gov.rs/dokumenta-i-propisi/nastavni-planovi-i-programi pristupljeno
avgusta 2013.
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obrazovanja razlikuju se cetiri nac¢ina definisanja kurikuluma. Kurikulumi se
definiSu kao: a) sadrZzaj ucenja, b) plan ucenja, c) produkt ucenja, d) iskustvo
ucenja (Despotovi¢ 2010:21). Kada se kurikulum sagledava kao sadrzaj ucenja,
pod njim se podrazumeva $kolski plan, tematski pregled, sadrZzaj i silabus. Za
potrebe naseg rada znacajan je pojam i sadrzaj silabusa, buducdi da se taj termin
vezuje za univerzitetsku nastavu. Pojam silabus cesto se upotrebljava
sinonimno sa pojmovima nastavni plan, program kursa, sadrzaj kursa, pregled
predavanja. U izvornom znacenju, pod silabusom se podrazumevala lista,
pregled ili registar sadrZaja koji se obraduju na odredenom kursu, a edukacija u
tom smislu predstavlja proces kojim se ti sadrzaji ucenicima prenose
najuspesnijim metodama (ibidem.). Tako shvacen silabus ¢ini samo deo
kurikuluma, koji predstavlja opsti koncept. Silabus je usmeren na specifikaciju
jedinica u¢enja. Na nemackom govornom podrudju silabus se ¢esto izjednacava
sa nastavnim planom koji Blankerc (Blankertz 1972:114) definiSe kao sredeni
sazetak nastavnih sadrZaja koje ucenici treba da savladaju u odredenom
unapred utvrdenom roku’s4.

Predstavljeni pristup u definisanju kurikuluma cesto je bio predmet
kritike zbog redukovanja kurikuluma na sadrzaje ucenja i na definisanje
aktivnosti nastavnika i u¢enika, pri ¢emu se zanemaruju kompetencije, znanja,
vestine ili stavovi koje ¢e ucenici ste¢i u procesu ucenja. Autori koji kurikulum
definisu kao plan ucenja (Despotovi¢ 2010:31), pod njim podrazumevaju
dokument za primenu odredene ideje organizovanog ucenja koji sadrzi
informacije o: a) ciljevima ucenja, b) aktivnostima i sadrzajima ucenja, c)
evaluaciji, d) kontekstu wucenja, e) nastavhom materijalu i metodama,
strategijama ucenja i oblicima rada. Kao posledica potrebe za standardizacijom
obrazovnih postignuca u poslednjih nekoliko decenija sve su brojnije definicije

koje naglasavaju znacaj produkta ucenja, shvacenog kao sadrzaja koje ucenik

'8 Osim navedenih termina - nastavni plan, silabus i kurikulum - na nema¢kom govornom
podrudju upotrebljava se i termin Bildungsplan, u znacenju obrazovni plan, koji je Robinson
ostro kritikovao tvrdeéi da obiluje subjektivnhim pedagoskim uverenjima koja se preko
kurikuluma propagiraju. Robinson se 70-ih godina XX veka zalagao za uvodenje kurikuluma
¢ije polaziste ¢ini teorija kurikuluma, koji uvazavaju drzavne zakone, karakteristike ucenika,
koji sadrze odredenja ciljeva i sadrzaja, daju informacije o medijima i metodama koje su
neophodne za postizanje definisanih ciljeva. (cit. prema: Jiirgen Quetz 2003:122)
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treba da zna, da razume i da uradi. Kurikulumi usmereni ka produktima ucenja
ili ishodima ucenja (ibid. 28) u prvi plan stavljaju Sta ¢e biti nauceno, dok
metode rada i sadrZaji ostaju u drugom planu. Poslednju grupu definicija ¢ine
one u kojima se kurikulum definiSe kao organizovano sticanje iskustva (ibid.
34), pri ¢emu se pojam iskustvo razli¢ito definiSe - kao iskustvo koje uceniku
omogucava prilagodavanje u zajednici ili kao interakcija izmedu ucenika i
uslova u spoljasnjem okruzenju.

Kada je re¢ o vrstama kurikuluma, razlikujemo: zvani¢ni, operativni,
skriveni ili implicitni, nulti i dopunski kurikulum (Posner 2004:12-14). Dok je
zvani¢ni kurikulum opisan u formalnim dokumentima, operativni se odnosi na
svakodnevnu nastavnu praksu. Skriveni kurikulum je veoma interesantan s
aspekta nastave stranih jezika jer oznacava norme i vrednosti koje nastavnici ne
ispoljavaju otvoreno, a koji su u vezi sa vrednosnim sistemom, socijalnim
pravilima i na¢inima ponaSanja koji se sti¢u i u organizovanim situacijama
ucenja.

U teoriji kurikuluma, kao znacajnom delu didaktike, vazne pojmove
predstavljaju i zatvoreni i otvoreni kurikulum (Kron 2004:215-216). Pod
uticajem biheviorizma razvijen je koncept zatvorenog kurikuluma i njega
karakteriSu operacionalizovani ciljevi u¢enja, ta¢no odredeni koraci za svaku
fazu koji vode ostvarenju definisanih ciljeva, kao i nedostatak prostora za
spontane inicijative ucenika i nastavnika. Zatvoreni kurikulum oslikava
klasi¢nu kurikularnu teoriju koja je obrazovno-vaspitni proces redukovala na
formalizam (Bognar 2011:4). Medutim, zbog sve veceg znacaja koji u danasnjem
drustvu dobijaju sertifikati, zatvoreni kurikulumi ostaju neophodni (Quetz
2003:126). Nakon ostre kritike klasi¢nog pristupa u poslednjim decenijama XX
veka sve veci broj autora zalaZe se za etabliranje otvorenog kurikuluma, koji je
fokusiran na aktere u nastavnom procesu, na ucenike i nastavnike, i koji
utvrduje samo opsti didakticki okvir. Teorijske osnove otvorenog kurikuluma
¢ine koncepti kao S$to su progresivno vaspitanje, otvorena edukacija,
konstruktivizam, kriticka teorija i emancipacija. Osnovna razlika izmedu

zatvorenog i otvorenog kurikuluma ogleda se u tome $to ciljevi kod otvorenog
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kurikuluma nisu unapred definisani, ne shvataju se kao nepromenjiva
kategorija, ve¢ sluze za orijentaciju u procesu ucenja. Takode, etape ili koraci u
procesu ostvarivanja ciljeva kod otvorenog kurikuluma nisu konac¢ni i mogu se
birati. Bududi da su u centru otvorenog kurikuluma ucesnici u procesu ucenja,
kurikulum se prilagodava njihovim subjektivnim iskustvima. U skladu sa ve¢
reenim, a u svetlu cilja ovog rada, izrade kurikuluma za lingvopragmatiku
nemackog jezika, otvoreni kurikulum je od velikog znacaja. Iako su ciljevi
lingvopragmatike na interkulturnim osnovama unapred definisani, ipak ih ne
smemo posmatrati kao nepromenjive kategorije, ve¢ kao smernice koje cine
okvir za etape u procesu njihovog postizanja. Istovremeno, savremeni
kurikulum za nastavu lingvopragmatike mora biti prakticno usmeren,
orijentisan ka studentima, ka njihovim iskustvima i potrebama. Tim zahtevima
moze udovoljiti samo otvoreni kurikulum, i to okvirnog tipa. Da bismo u
procesu kreiranja kurikuluma mogli da pratimo ideju otvorenosti, neophodno
je da se osvrnemo i na mogucnosti konkretizacije otvorenog kurikuluma.
Otvorenost kurikuluma podrazumeva (Bonsch 1991:51):

a) U pogledu ciljeva i osnovnih intencija postoji alternativa koja u nastavi
ostavlja mogucénost izbora.

b) Uprkos definisanim nastavnim ciljevima, moguca su razlicita iskustva
ucenja.

c) Nastavni sadrzaji su tako izabrani da pogoduju problemskom
povezivanju razli¢itih predmeta.

d) Kurikulum ostavlja dovoljno prostora za iskustva, probleme,
interesovanja i sposobnosti samih studenata i nastavnika.

e) Planiranje procesa ucenja mogucée je prilagoditi uslovima i
mogucnostima razli¢itih grupa studenata.

f) Nastava se moZe kreirati u skladu sa socijalnim uslovima okruZzenja i sa
regionalnim osobenostima.

Buduéi da upotreba pojma kurikulum kod nas nema dugu tradiciji i da se
veoma cCesto upotrebljava sinonimno sa pojmom plan i program, vazno je

naglasiti da je kurikulum S8iri pojam od nastavnog plana. Pod nastavnim
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planom podrazumeva se popis predmeta koji se izucavaju u razli¢itim etapama
skolovanja, kao i sadrzaji koje u okviru odredenog predmeta treba realizovati. I
na nemackom govornom podrudju termin kurikulum zamenio je termin plan
poucavanja (Lehrplan), koji ima dugu tradiciju’®, a shvata se kao , konkretizacija
obrazovne politicke intencije zakonodavaca, prilagodene 8$kolskoj dobi i
predmetima” (Bognar 2011:7), odnosno kao zbir opstih ciljeva, nastavnih
sadrzaja i metodskih smernica. Nastavni planovi i programi predstavljaju uzi
pojam od kurikuluma i obuhvataju samo odredivanje ciljeva i sadrzaja, ne
daju¢i informacije o postupcima, medijima, evaluaciji i drugim elementima
kurikuluma. Nasuprot tome, kurikulum obuhvata: a) odredenu kurikularnu
teoriju, b) institucionalne odredbe, kao $to su zakoni kojima se regulise
obrazovanje, c¢) informacije o institucijama u c¢ijoj nadleznosti se kreiraju
kurikulumi, d) situacione uslove ucenja, koje c¢ine nastavnici, ucenici i
sociokulturne okolnosti, e) organizaciju procesa u¢enja, gde se misli na metode i
medije, f) primenu kurikuluma, g) diseminaciju kurikuluma, odnosno njegovu
distribuciju u obrazovnim institucijama, h) evaluaciju, koja obuhvata analizu i
vrednovanje rezultata kurikuluma. Kao $to vidimo, kurikulum treba shvatiti
kao konzistentan sistem medusobno zavisnih faktora (ibid. 107).

Osim navedenih pojmova, na nemackom govornom podrudju
upotrebljavaju se i termini: jezgrovni kurikulum (Kerncurricula), koji naglasava
znacaj autonomije Skole u odnosu na drzavni intervencionizam, i okvirni
kurikulum (Rahmencurriculum), koji definiSe samo osnovne crte kurikuluma,
¢ime se ostavlja ,dovoljno prostora za transformaciju na mikronivou”
(Brinkmann 1975:205).

Kao sto je receno, vaZzan pojam u didaktici kurikuluma predstavlja pojam
kurikularnih koncepata, koji polazi od ¢injenice da proces primene kurikuluma
uvek prati i proces interpretacije. U zavisnosti od pristupa procesu
interpretacije, moZe se napraviti razlika izmedu (Kron 2004:220-221): 1)

koncepta kurikuluma zatvorenog za interpretaciju, 2) koncepta kurikuluma

185 Nastavni planovi i programi se u Nemackoj izraduju od druge polovine XVIII veka (Bognar
2011:7).
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otvorenom za interpretaciju i 3) interpretativhog koncepta kurikuluma. S
aspekta ovog rada posebno je znacajan interpretativni koncept jer svojom
otvorenoscu za transformaciju, adaptaciju i interpretaciju u skladu sa ciljnom
grupom, njenim potrebama i okruZenjem, u najvecoj meri pogoduje razvijanju
kompetencija koje su u tesnoj vezi sa nastavom lingvopragmatike. U
interpretativnom konceptu nastavnicima stranih jezika ostavljeno je dovoljno
prostora da ,kriticki dopisu postoje¢i kurikulum®, (ibid. 221) tako $to ¢e u
proces interpretacije uneti i svoje pedagosko-didakticke kompetencije, stru¢nu
kvalifikaciju, iskustvo u radu sa studentima. Na osnovu navedenih elemenata,
nastavnik ad hoc modifikuje kurikulum vrseéi ujedno njegovu reviziju. Upravo
to svojstvo, smatra Robinson'8, kurikulum ¢ini modernim i demokrati¢nim.
Vaspitni potencijal koji sadrZi interpretativni koncept kurikuluma razvija se tek
kroz proces profesionalne obrade, a njega vrse nastavnici (Ben-Peretz 1985 cit.
prema Kron 2004:222).

Nakon kratke analize tipologije kurikuluma i pokusaja razgranic¢avanja od
pojmova koji se kod nas sinonimno upotrebljavaju, neophodno je da
analiziramo moguce strukture kurikuluma kako bismo mogli da izaberemo
najadekvatniju sa aspekta cilleva i principa savremene nastave
lingvopragmatike. Strukturu kurikuluma definiSu nastavni sadrZaji, nastavni
ciljevi, organizacija nastavnog procesa i metode rada. Osim navedenog, u
zavisnosti od namene, kao konstitutivni elementi kurikuluma mogu se javiti i
znanja, vestine, umeca, stavovi, sadrzaji, ciljevi, metode, mediji, mesto ucenja,
kontrola postignuca i dr. Po Robinsonu (Robinson cit. prema Kron 2004:207),
strukturne elemente kurikuluma ¢ine: 1) zivotna situacija, 2) osnovne vrednosti,
3) strukture znanja, 4) ucenici, 5) nastavnici, 6) metode, 7) mediji, 8)
organizacija, 9) vreme, 10) ciljevi, 11) kontrola i 12) evaluacija. Kurikulumom su,
dakle, planirani ciljevi i ishodi obrazovanja, situacije i aktivnosti ucenja,

sadrzaji, strategije ucenja, nastavne metode, oblici rada, nastavni materijali,

1% Robinson je, doduse, smatrao da reviziju kurikuluma sprovode stru¢njaci, a praksa je
pokazala da je ona proizvod delatnosti samih nastavnika koji u proces interpretacije unose svoje
ideje, iskustva i neposredno se zalaZzu za uvazavanje potreba i interesovanja ucenika (cit. prema
Kron 2004:221).
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kontekst u kome se ucenje odvija i ocenjivanje postignuc¢a. U univerzitetskom
obrazovanju kurikulum se shvata nesto drugacije i ima zadatak da informise
studente o: 1) ciljevima, 2) ishodima, 3) sadrZajima ucenja, 4) nastavnicima, 5)
trajanju kursa, 6) mestu i vremenu odrZavanja ¢asova, 7) nac¢inu evaluacije i
vrednovanju.

Za kreiranje kurikuluma na raspolaganju nam danas stoji vise modela. Na
univerzitetskom nivou ¢esto se upotrebljava model SCID (Systematic Curriculum
and Instructional Development), koji se sastoji iz (Quetz 2003:123): 1) faze analize
(obuhvata analizu potreba, zadataka, selekciju zadataka, utvrdivanje standarda
rada, analizu znanja koja su neophodna za izvrsenje zadataka, 2) faze kreiranja
kurikuluma (na osnovu informacija dobijenih u fazi analize odlucuje se o tipu
programa, materijalu koji ¢e biti kreiran, sredstvima koja e se Koristiti,
definisanju ciljeva ucenja, o osoblju, opremi, vremenu i objektima), 3) faze
razvoja nastave (na osnovu definisanih kompetencija razvijaju se nastavni
materijal i instrumenti za proveru znanja, priru¢nici za ucenje i pomocna
sredstva), 4) faze implementacije (tokom koje se radi na realizaciji plana razvoja
obuke, obavljanju formativne edukacije i dokumentovanju obuke), 5) faze
evaluacije (tokom koje se vrSe sumativna evaluacija, analiza prikupljenih
podataka i, po potrebi, korektivne aktivnosti). U dokumentima Komisije saveza
i zemalja'®” 1984. godine navedene faze nazivaju se: faza refleksije, faza
konstrukcije, faza evaluacije, faza implementacije i faza revizije (ibidem.).

Rektorat Ressort Lehre Univerziteta u Bazelu 1998. godine!® objavio je
smernice za kreiranje kurikuluma u visokoskolskim ustanovama kako bi
podstakao proces modernizacije i doprineo podizanju kvaliteta univerzitetskog
obrazovanja. Kurikulum, shvaéen kao koherentan program nastave usmeren na
jasno definisane ciljeve, studentima treba da omoguci dovoljno transparentnosti
u odnosu na sadrzaje koji se obraduju, na sadrzaje koji ¢e im biti ponudeni i na
zahteve koji se pred njih postavljaju. Istovremeno, kurikulum predstavlja

osnovu za planiranje, koordinaciju i evaluaciju kursa. Shodno tome, elementi

%" Bund- Lander-Kommission fiir Bildungsplanung
188 http: / /pages.unibas.ch /lehre/Docs/ curricula/currl.pdf pristupljeno septembar 2011.
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kurikuluma na univerzitetskom nivou jesu: 1) ciljevi studiranja, 2) nastavni
sadrzaji, 3) tok studija, 4) oblici rada, 5) ispiti, 6) informisanje i konsultacije, 7)
osiguravanje kvaliteta, 8) personal, infrastruktura i finansije, 9) organizacija.
Kreiranju kurikuluma mora prethoditi analiza uslova (Hofmann, Hofmann
1998:393) odnosno analiza situacije (Firges, Melenk, 1989:515) u kojoj se nastava
nemackog jezika struke odvija, a znac¢ajan aspekt uslova, odnosno situacije, jeste

legislativni okvir.

5.1.1. Analiza statuta i silabusa za nemacki jezik struke na nefiloloskim

fakultetima u Srbiji

I pored toga Sto strani jezik struke na nefiloloskim fakultetima u Srbiji ima
dugu tradiciju, do sada su, kao $to je re¢eno, kurikulumi ili okvirni kurikulumi
viSe bili retkost nego pravilo. Na vecini fakulteta i dalje su u upotrebi cesto
Sturo formulisani planovi i programi koji pruZaju informacije o nastavnim
sadrzajima, ciljevima, ulaznom i izlaznom nivou, ali ne i o ishodima,
adekvatnim metodama rada, medijima, socijalnim formama ili principima. U
navedenim planovima lingvopragmatika ili njeni elementi uglavhom se ne
pominju ili su obuhvaceni frazom , upoznati kulturu zemlje ¢iji se jezik uci”, pri
¢emu se ne eksplicira koje shvatanje kulture ¢ini polaziste rada, na koji nacin je
moguce upoznati stranu kulturu i kako se takva postignuca mogu vrednovati.
Medutim, takva situacija nije specifi¢na samo za nasu sredinu, ve¢ karakteriSe i
sire okruzenje. Kada je re¢ o kurikulumima lingvopragmatike za strani jezik
struke na nefiloloskim fakultetima, stanje je jos nepovoljnije.

Kao ilustracija trenutnog polozaja lingvopragmatike u nastavi stranog
jezika struke na nefiloloskim fakultetima u Evropi moZe posluziti informacija
da je za potrebe ovog rada poslato 35 dopisa na adrese fakulteta u Evropi sa
molbom da se dostave postojec¢i kurikulumi za nastavu lingvopragmatike, od
kojih je usledilo 28 odgovora. Uz veliko interesovanje za temu istrazivanja, 25
kolega je sa Zaljenjem konstatovalo da do sada nema kurikulum, a troje je

poslalo kurikulum, odnosno plan i program koje ¢ini: 1) jedna lista tema iz
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Nemacke (Seminarplan Landeskunde: Deutschland heute. Dr. Michaela
Haberkorn. Universitdt Ttibingen, neobjavljeno), 2) plan Tehnickog fakulteta u
Sofiji (Lazarou, E./ Murdsheva, S.. 1998. Rahmencurriculum fiir den
Studien(vorbereitenden) und -begleitenden Deutschunterricht an der Fakultat
fiir deutsche Ingeneur- und Betriebswirtschaftsausbildung (FDBA) der
technischen Universitdt Sofia, neobjavljeno) koji daje informacije o ciljevima,
sadrzajima, evaluaciji, ali ne i o metodama rada, zadacima, medijima) i 3)
kurikulum za strani jezik struke na nefiloloskim fakultetima u Rumuniji, delo
lektora DAAD-a (Cucu, D. et al.. 2008. Branza ist kein Kdse. Arbeitsmaterialien
tiir den Landeskundeunterricht in Ruménien. DAAD-Lektorenarbeitsgruppe.
Landeskunde-Ordner fiir Ruménien. Bucuresti. Politehnica Press) koji jedini
sadrzi sve strukturne elemente okvirnog kurikuluma. Uzorak je formiran na
osnovu analize: a) internet stranica fakulteta i visokih 8kola u Evropi na kojima
se uci nemacki jezik struke, b) spiska ucesnika koji su dobili poziv za ucesée u
radu Sekcije A2 posvecenoj pitanjima nastave nemackog jezika struke na
Medunarodnom savetovalistu nastavnika nemackog jezika Internationale
Deutschlehrertagung, odrzanog u Jeni 2009. Molba o dostavljanju informacija o
kurikulumima lingvopragmatike upudivana je na adrese nastavnika koji
predaju: a) nemacki jezik kao prateci predmet tokom studija (studienbegleitender
Deutschunterricht) odnosno nemacki jezik struke na nefiloloskim fakultetima, b)
nemacki jezik namenjen stranim studentima koji zapocinju studije na
nemackom govornom podrucdju (studiumuvorbereitender Deutschunterricht).

U cilju kreiranja kurikuluma za lingvopragmatiku za potrebe ovog rada
izvrSena je analiza spoljnih vaspitno-obrazovnih ciljeva i sadrZaja ucenja i
ograni¢avajuc¢ih spoljnih i unutras$njih uslova ucenja na osnovu ispitivanja
potreba, interesovanja i stavova studenata i potreba, iskustava i sugestija
nastavnika. Kako bi se dobijeni podaci dopunili relevantnim informacije o
polozaju i znacaju lingvopragmatike mna nefiloloskim fakultetima i
mogucnostima inovacije u toj oblasti bilo je potrebno izvrsiti analizu: a) statuta

nefiloloskih fakulteta u Srbiji na kojima se izvodi nastava nemackog jezika
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struke, b) silabusa za nastavu nemackog jezika struke na nefiloloskim

fakultetima u Srbiji.

5.1.1.1. Analiza statuta nefiloloskih fakulteta u Srbiji

Cilj analize statuta nefiloloskih fakulteta u Srbiji bio je da se utvrdi: a) da li
su u njima definisani opsteobrazovni ciljevi i da 1i su u korelaciji sa ciljevima
interkulturnog ucenja, b) da li se medu opsteobrazovnim ciljevima navodi
interkulturna kompetencija, c) da li nastavnici imaju pravo da vrSe reviziju
nastavnih planova i programa za svoje predmete.

Hijerarhija obrazovnih ciljeva je kompleksno pitanje na koje teorija daje
razli¢ite odgovore. U ovom radu kao polazna tacka uzeta je podela ciljeva na
opste, koji se primenjuju na regionalnom i globalnom planu i posebne, koji se
primenjuju na lokalnom planu. Kada govorimo o opstim ciljevima oni se kao
odredeni ideali ne mogu sagledati mimo filozofije koja je imala znacajnu ulogu
u oblikovanju ideala obrazovanja i njihovom prenoSenju u nastavnu praksu
(Milutinovi¢ 2007:379). Ideal izraZen opstim ciljem uvek se odnosi na znanja,
moralnost i ljudski identitet. Oni se mogu predstaviti kao zamisli o vrednosnim
stavovima i sudovima kojima treba teziti u obrazovnoj praksi. Ideali sadrze
"prilicno maglovite ideje i zahtevaju tumacenje" (ibidem.) kako bi postali
prakticno primenjivi. Ipak, bez obrazovnih ideala, odnosno idealnog cilja
obrazovanja, pojedinac¢ni ciljevi postali bi nelogi¢ni jer se oni analiziraju i
potvrduju u odnosu na njih (ibid. 380).

Uzorak istrazivanja ¢inili su statuti: Filozofskog fakulteta Univerziteta u
Beogradu, Arhitektonskog fakulteta Univerziteta u Beogradu, Fakulteta
politickih nauka Univerziteta u Beogradu, Saobracajnog fakulteta Univerziteta
u Beogradu, Uciteljskog fakulteta Univerziteta u Beogradu, Poljoprivrednog
fakulteta Univerziteta u Beogradu, Pravnog fakulteta Univerziteta Union,
Univerziteta Singidunum, Univerziteta Privredna akademija u Novom Sadu.

Uzorak je formiran na osnovu dva kriterijuma: a) na fakultetima ¢iji su statuti
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analizirani izvodi se nastava nemackog jezika struke, b) statuti su dostupni na
internet stranicama fakulteta.

Pre analize statuta odabranih fakulteta bilo je neophodno analizirati
Zakon o visokom obrazovanju, zakonski akt koji reguliSe relevantne oblasti sa
stanovista predstavljenog istraZzivanja, a to su opsteobrazovni ciljevi i prava
nastavnika u pogledu revizije nastavnih planova. Zakon o visokom
obrazovanju u Principima visokog obrazovanja u ¢lanu 4, tacka 5, govori o
uvazavanju humanistickih i demokratskih vrednosti evropske i nacionalne
tradicije, a u tacki 6 o postovanju ljudskih prava i gradanskih sloboda,
uklju¢ujuéi zabranu svih vidova diskriminacije. Kada je re¢ o pravima
nastavnika u pogledu revizije nastavnih planova, ona su regulisana u delu
Prava i obaveze zaposlenih na wvisokoskolskim ustanovama Zakona o visokom
obrazovanju, Clan 74, u kojem se kaZe da su ta prava u nadleznosti organa
upravljanja visokoskolske ustanove (Zakon o visokom obrazovanju 2007:38).
Na osnovu re¢enog moze se zakljuciti da su Zakonom o visokom obrazovanju
definisani opsteobrazovni ciljevi, da interkulturna kompetencija nije eksplicitno
navedena i da o pravima nastavnika da vrSe reviziju nastavnih planova
samostalno odlucuje svaka visokoskolska ustanova.

Kada je re¢ o opsteobrazovnim ciljevima definisanim u statutima i
interkulturnom ucenju, na osnovu analize moze se zakljuciti da se, osim na
Poljoprivrednom fakultetu, ni u jednom od analiziranih statuta ne definisu
opsteobrazovni ciljevi. Statut Poljoprivrednog fakulteta u delu Autonomija i
zadaci fakulteta, Clan 6, navodi da "sve delatnosti fakulteta moraju biti usmerene
prema punom razvoju ljudske li¢nosti i unapredivanju ljudskih prava i
osnovnih sloboda." (Statut Poljoprivrednog fakulteta 2006:4).

Interkulturna kompetencija kao jedan od opsteobrazovnih ciljeva ne

pominje se ni u jednom statutu koji je analiziran.
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Tabela br.8: Opsteobrazovni ciljevi definisani u statutima odabranih

fakulteta i interkulturna kompetencija

Univerzitet ili Opsteobrazovni ciljevi Interkulturna
fakultet kompetencija
Arhitektonski nisu navedeni ne pominje se
Saobracajni nisu navedeni ne pominje se
Filozofski nisu navedeni ne pominje se
Poljoprivredni U delu Autonomija i zadaci fakulteta, | ne pominje se

Clan 6, navodi se da "sve delatnosti

fakulteta moraju biti usmerene prema

punom razvoju ljudske li¢nosti i

unapredivanju  ljudskih  prava i

osnovnih sloboda." (Statut

Poljoprivrednog fakulteta 2006:4)
Utiteljski nisu navedeni ne pominje se
Fakultet politickih nisu navedeni ne pominje se
nauka
Univerzitet nisu navedeni ne pominje se
Singidunum
Univerzitet Union nisu navedeni ne pominje se
Univerzitet nisu navedeni ne pominje se
Privredna akademija
u Novom Sadu

Na osnovu analize statuta odabranih fakulteta i univerziteta moze se
zakljuciti da na vecini fakulteta i univerziteta nastavnici imaju pravo da
predlazu usavrSavanje i preispitivanje nastavnog plana i programa. To pravo
imaju nastavnici Arhitektonskog, Filozofskog, Poljoprivrednog, Uciteljskog i
Fakulteta politickih nauka. U statutima navedenih fakulteta pravo na
usavrsavanje nastavnog plana i programa formulisano je u Pravima i
obavezama nastavnika i saradnika. Prava nastavnika na Fakultetu politickih
nauka dodatno su precizirana u delu Akademske slobode i autonomija, u kojem se
naglasava sloboda izbora predmeta i oblika nastave, kao i interpretacije
nastavnih sadrzaja. Univerzitet Union ne precizira prava nastavnika na
usavrsavanje i preispitivanje nastavnih planova i programa, ali u delu Delokrug

katedre, Clan 153, navodi da katedra ima pravo da: ujednacava metodoloske
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kriterijume i pedagoske metode za ostvarivanje programa studija i da predlaze
studijski program.

Statuti Saobracajnog fakulteta Univerziteta u Beogradu, Univerziteta
Privredna akademija u Novom Sadu i Univerziteta Singidunum ne preciziraju u
¢ijoj je nadleznosti usavrsavanje i preispitivanje nastavnih planova i programa.

Na osnovu rezultata analize statuta odabranih fakulteta i univerziteta u
Srbiji moze se zakljuciti da:

a) nastavnici na vecini fakulteta i univerziteta imaju pravo da preispituju i

menjaju nastavne planove i programe,

b) na vedini fakulteta nisu definisani opSteobrazovni ciljevi studiranja,

c) interkulturna kompetencija ne predstavlja opsteobrazovni cil;.

Tabela br.9: Pravo nastavnika da vrse reviziju nastavnih planova i programa

Univerzitet ili Pravo nastavnika da vrSe reviziju nastavnih planova i

fakultet programa

Arhitektonski | U Pravima i obavezama nastavnika i saradnika, Clan 127, kaze
se da nastavnici: "imaju pravo da predlazu usavrSavanje i
preispitivanje studijskog programa" (Statut Arhitektonskog

fakulteta 2006:32).
Saobracajni ne navode se u Pravima i obavezama nastavnika i saradnika
Filozofski U Pravima i obavezama nastavnika, i saradnika, Clan 160,

navodi se da nastavnici: "imaju pravo da predlazu
usavr$avanje i preispitivanje nastavnog plana i programa
(Statut Univerziteta u Beogradu - Filozofskog fakulteta
2010:46).

Poljoprivredni | U Pravima i obavezama nastavnika, i saradnika, Clan 110,
navodi se da nastavnici: "imaju pravo da predlazu
usavrSsavanje i preispitivanje nastavnog plana i programa
(Statut Poljoprivrednog fakulteta 2006:50).

Utiteljski U Pravima i obavezama nastavnika, i saradnika, Clan 106,
navodi se da nastavnici: "imaju pravo da predlazu
usavrSsavanje i preispitivanje nastavnog plana i programa
(Statut Uciteljskog fakulteta 2008: 48).

Fakultet U delu Akademske slobode i autonomija, Clan 12, navodi se:
politickih sloboda izbora predmeta i oblika nastave, kao i interpretacije
nauka nastavnih sadrZaja. (Statut Fakulteta politickih nauka 2011:5)

U Pravima i obavezama nastavnika i saradnika, Clan 119,
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navodi se da mnastavnici: "imaju pravo da predlazu
usavr$avanje i preispitivanje nastavnog plana i programa"
(ibid. 42).

Univerzitet nije navedeno

Singidunum

Univerzitet U delu Delokrug katedre, Clan 153., navodi se da katedra ima

Union pravo da: ujednacava metodoloske kriterijume i pedagoske
metode za ostvarivanje programa studija, predlaze studijski
program (Statut Univerziteta Union 2013:52).

Univerzitet nije navedeno

Privredna

akademija u

Novom Sadu

U kontekstu izrade kurikuluma za lingvopragmatiku nemackog jezika na
nefiloloskim fakultetima i njegove kasnije upotrebe iz navedenog proizilazi da
interkulturna kompetencija ne protivre¢i definisanim opSteobrazovnim
cijevima visokog obrazovanja u Srbiji i da nastavnici imaju pravo,

zagarantovano statutom da predlozeni model kurikuluma implementiraju.

5.1.1.2. Analiza silabusa za nastavu nemackog jezika struke na

nefiloloskim fakultetima u Srbiji

Cilj analize planova i programa i silabusa za strani jezik struke na
nefiloloskim fakultetima bio je da se utvrdi znacaj i mesto elemenata
lingvopragmatike u nastavi nemackog jezika struke. Na osnovu dobijenih
podataka bice definisano na koji nacin u kurikulumu za lingvopragmatiku
nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima treba da budu predstavljeni
nastavni ciljevi i sadrzaji, metode, instrumenati i tehnike evaluacije.

Uzorak za analizu mesta i znacaja elemenata lingvopragmatike u nastavi
nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima u Srbiji ¢inili su silabusi
slede¢ih visokoskolskih ustanova:

Univerziteta u Beogradu: 1) Filozofskog fakulteta, 2) Poljoprivrednog

fakulteta, 3) Pravnog fakulteta, 4) Uciteljskog fakulteta 5) Arhitektonskog
takulteta, 6) Saobracajnog fakulteta, 7) Fakulteta politickih nauka;
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Univerziteta Singidunum: 8) Fakulteta za turisticki i hotelski menadzment

9) Poslovnog fakulteta u Valjevu, 10) Fakulteta za informatiku i ra¢unarstvo;

Univerziteta Privredna akademija u Novom Sadu: 11) Pravnog fakulteta
za privredu i pravosude.

Uzorak je sastavljen na osnovu: a) informacija o zastupljenosti nastave
nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima prema istrazivanju Andelke
Ignjacevi¢ iz 2009. (Ignjacevi¢ 2009:734), b) dostupnosti silabusa na internet
stranicama fakulteta, c) informacija dobijenih elektronskim putem od koleginica
koje predaju nemacki jezik struke na nefiloloskim fakultetima8°.

Analizu silabusa izvrs$ili smo na osnovu pitanja razvrstanih u sledece
kategorije:

1) Nastavni ciljevi:

a) Da li su nastavni ciljevi predmeta nemacki jezik struke u korelaciji sa
ciljevima interkulturnog ucenja?

2) Ishodi udenja:

a) Da li se u ishodima navodi kulturna kompetencija, interkulturna
kompetencija ili sociokulturna kompetencija, poznavanje strane kulture?

3) Nastavni sadrzaji:

a) Koje lingvopragmaticke teme se navode?

b) Da li su date smernice za selekciju lingvopragmatickih nastavnih
sadrzaja?

c) Da 1li se navode nacionalna i regionalna raznolikosti nemackog
govornog podrucja?

4) Nastavni metodi:

a) Da li se isti¢e znac¢aj autonomnog ucenja?
b) Da li se preporucuju odredene socijalne forme?
c) Koje profesionalno i stru¢no usmerene metode se navode?

5) Tipologija zadataka i vezbi:

1% Silabusi Arhitektonskog, Poljoprivrednog i Utiteljskog fakulteta Univerziteta u Beogradu,
Univerziteta Singidunum i Univerziteta Privredna akademija u Novom Sadu nalaze se na
internet stranicama datih fakulteta (adrese su naveden u bibliografiji ovog rada), a silabusi
Filozofskog, Saobracajnog, Pravnog fakulteta i Fakulteta politickih nauka su neobjavljeni.
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a) Dali se navode zadaci i veZbe koji treniraju opazaje?

b) Da li se navode zadaci i veZbe kojima se porede kulture?

c) Da li se navode zadaci i vezbe koji podsti¢u razvijanje komunikativne
kompetencije u interkulturnim situacijama?

6) Evaluacija i praéenje postignuda:

a) Da li se navode instrumenti specifi¢cni za evaluaciju interkulturne

kompetencije?

Analiza silabusa dala je sledece rezultate:

Kada je re¢ o nastavnim ciljevima u veéini analiziranih silabusa (73%) ne
navode se ciljevi koji su u korelaciji sa ciljevima interkulturnog u¢enja osim u
slucaju: a) silabusa Fakulteta za turisticki i hotelijerski menadzment u kojem se
pored gramaticke kompetencijel® mnavodi 1 sociolinguvisticka, b) silabusa
Poljoprivrednog fakulteta u kojem se pored savladavanja receptivnih vestina
navode znanja o etnokulturoloskim karakteristikama naroda Ciji se jezik izucava, c)
silabusa Filozofskog fakulteta u kojem se kao jedan od ciljeva navodi sticanje
znanja o nemackoj kulturi i civilizaciji.

Kada je re¢ o ishodima ucenja ni u jednom silabusu ne navodi se
eksplicitno kulturna ili interkulturna kompetencija, ali se u: a) silabusu Pravnog
fakulteta za privredu i pravosude Univerziteta privredna akademija navodi da
bi student trebalo da razume i pokaze osnovno poznavanje nemackog drustva, religije
i istorije, b) silabusu Poljoprivrednog fakulteta u Univerziteta Beogradu u
ishodima navode sociokulturna kompetencija (sposobnost primene stecenih znanja o
nemackoj drzavi i etnokulturoloskim karakteristikama nemackog naroda u skladu sa
ocekivanjima inopartnera, c) silabusu Saobracajnog fakulteta navodi bolje
razumevanje jezicke i kulturne svakodnevice zemalja nemackog govornog podrucja.

Medu mnastavnim sadrZajima u 6 od 11 silabusima (54%) nalazimo
sadrZzaje koji se mogu dovesti u vezu sa lingvopragmatickim temama. Tako se u
silabusu Saobracajnog fakulteta u kategoriji Sadrzaji predmeta navode
linguopragmaticki sadrZaji, a u silabusu Uciteljskog fakulteta sadrZaji iz oblasti

nemacke kulture. Silabus Fakulteta za informatiku i ra¢unarstvo kao jednu od

% Delovi preuzeti iz analiziranih silabusa dati su kurzivom radi lakéeg pracenja (prim.aut.).
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tema navodi znamenitosti, a Pravni fakultet za privredu i pravosude
Univerziteta privredna akademija u Novom Sadu navodi sledede teme:
geografija Nemacke, najveci nemacki gradovi, boravak u Becu. Osim navedenih tema,
ovaj silabus sadrZi i teme kojima se moZe, ali i ne mora priéi sa interkulturnog
aspekta. Rec je o slede¢im temama: obroci, pice, hrana, komunikacija sa osobljem,
razgovor o Srbiji. Na osnovu informacija datih u silabusu nije moguce zakljuciti
sa kojeg se polazista pristupa navedenim sadrzajima. Isto vazi za sadrzaje
navedene u silabusu Fakulteta politickih nauka Univerziteta u Beogradu. Na
osnovu raspolozivih informacija nije jasno kako se pristupa navedenim
sadrzajima: sich verabreden, jemanden einladen, um Rat bitten, Ratschlige geben.
Izuzetak predstavlja tema Ausbildung und Beruf, buduéi da se kao zadatak
navodi vergleichen und kommentieren. Osim navedenih sadrzaja silabus Fakulteta
politickih nauka sadrZi eksplicitno lingvopragmaticke sadrzaje kao Sto su:
Deutsch und deutschsprachige Linder, das Schulsystem in Deutschland, Erfahrungen
in Deutschland, die Helden der Deutschen. Najveci broj lingvopragmatickih tema u
nastavnim sadrzajima nalazimo u silabusu Fakulteta za informatiku i
racunarstvo Univerziteta Singidunum u kojem su navedene sledece teme:
porodica i porodicne proslave, kultura i obicaji, kako stupiti u kontakt sa poslovnim
partnerom, pozivnice, uctivo prihvatanje i odbijanje, pisanje razglednica, pisama.

Ni u jednom od analiziranih silabusa nisu date smernice za selekciju
lingvopragmatickih nastavnih sadrzaja, niti se navodi nacionalna i regionalna
raznolikosti nemackog govornog podrudja. Izuzetak predstavlja silabus
Pravnog fakulteta za privredu i pravosude Univerziteta Privredna akademija u
Novom Sadu u kojem se kao sadrzaji navode nemacki gradovi i boravak u
Becu, a nacionalna i regionalna raznolikosti nemackog govornog podrucja ni u
jednom silabusu nije ni eksplicitno ni implicitno navedena.

Kada je re¢ o nastavnim metodama u vecini silabusa nalazimo odrednice:
savremene metode u ucenju (Fakultet za informatiku i racunarstvo Univerziteta
Singidunum) kombinovani metod uz komunikativni pristup (Filozofski fakultet u
Beogradu), komunikativna metoda koja uzima u obzir sociokulturoloske aspekte ucenja

stranog jezika (Poslovni fakultet u Valjevu Univerziteta Singidunum) interaktioni
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oblici nastave (Pravni fakultet za privredu i pravosude u Novom Sadu
Univerziteta Privredna akademija). Izuzetak predstavlja Saobracajni fakultet u
¢ijem silabusu za predmet Nemacki jezik 1 u kategoriji Metode izvodenja
nastave nalazimo interaktivna nastava, prezentacije, diskusije, a u silabusus za
predmet Nemacki jezik u poslovnoj komunikaciji i odnosima sa javnos¢u’! na
istom fakultetu, pored navedenih metoda, nalazimo i projekat u nastavi. Na
preostalih Sest fakulteta nastavni metodi se ne navode. Nijedan od analiziranih
silabusa ne pruza informacije o znacaju autonomnog ucenja, o socijalnim
formama i o profesionalno i stru¢no usmerenim metodama.

Analiza silabusa u pogledu tipologije zadataka i vezbi pokazala je da
nijedan silabus ne sadrzi informacije o tipologiji zadataka i vezbi, pa samim tim,
ni zadatke i vezbe koji treniraju opaZzaje, kojima se porede kulture ili podstice
razvijanje komunikativne kompetencije u interkulturnim situacijama.

I u pogledu instrumenata i tehnika za evaluaciju i pracenje ishoda moze
se zakljuciti nedostatak informacija u analiziranim silabusima. Vecina silabusa
(63%) ne sadrzi informacije o ocenjivanu, dok preostali silabusi u rubrici:
Ocenjivanje, ocena znanja, nacin i model ocenjivanja, nacin ocenjivanja i vrednovanja
navode ispite, kolokvijume, usmene prezentacije, ne dajuc¢i informacije o
tehnikama i instrumentima evaluacije. Iz navedenog se moZe zakljuciti da
nijedan silabus ne daje informacije o specifi¢cnim instrumentima i tehnikama
evaluacije interkulturne kompetencije.

Na osnovu rezultata analize moguce je zakljuciti da se u svega 27%
analiziranih silabusa u ciljevima pominju kompetencije koje se mogu dovesti u
vezu sa ciljevima interkulturne lingvopragmatike. Kulturna, interkulturna
kompetencija ne pominju se ni u jednom od analiziranih kurikuluma. Kada je
re¢ o ishodima, svega dva silabusa (18%) sadrze elemente koji su direktno

povezani sa ciljevima i sadrZajima interkulturne lingvopragmatike, pri ¢emu se

¥ Tako se u kategoriji ciljevi, ishodi i sadrZaji ovog silabusa ne pominju elementi koji bi se mogli
dovesti u vezu sa interkulturnim ucenjem i lingvopragmatikom, u kategoriji literatura se navodi
Ajsmanovo (Eismann 2007) delo "Erfolg in der interkulturellen Kommunikation" na osnovu
¢ega bi se moglo zakljuciti da su interkulturni sadrzaji u nastavni zastupljeniji nego $to se to na
osnovu silabisa moze zakljuciti.
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u silabusu Poljoprivrednog fakulteta Univerziteta u Beogradu eksplicitno
navodi sociokulturna kompetencija.

Medu nastavnim sadrZajima u silabusima na nesto ve¢em broju fakulteta
(45%) nalazimo lingvopragmaticke sadrZaje. Navedeni sadrZaji odnose se
prvenstveno na: a) geografske podatke o Nemackoj, samo se u jednom silabusu
pominje grad Be¢, b) na kulturu, c) aspekte svakodnevnog Zivota, d) situacije
koje se odnose na struku i profesionalno okruzenje, a mogu se razmatrati sa
interkulturnog polazista. Kada je re¢ o nastavnim metodama nijedan silabus ne
daje smernice za autonomni rad, za izbor socijalnih formi ili informacije o
profesionalno i stru¢no usmerenim metodama. Jo$ je izraZeniji nedostatak
informacija o tipovima zadataka i vezbi, pa tako nijedan silabus ne sadrzi
informacije o tom elementu planiranja nastave. U pogledu ocenjivanja i
pracenja postignu¢a moZe se konstatovati da nijedan od analiziranih silabusa ne
daje informacije o tehnikama i instrumentima evaluacije pa samim tim ni onim
specifi¢nim za interkulturnu kompetenciju.

Iz predstavljene analize proizilazi da postojeci silabusi za strani jezik
struke na nefiloloskim fakultetima u Srbiji, ne sadrZe jasno definisane ciljeve
savremene nastave lingvopragmatike, zbog cega je u kurikulumu za
lingvopragmatiku nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima
neophodno detaljno prikazati ciljeve koji u nastavi stranih jezika objedinjuju
procese kognitivnog i afektivnog ucenja i doprinose razvijanju interkulturne
kompetencije. Kurikulum, osim navedenog, mora sadrzati smernice za izbor
lingvopragmatickih sadrzaja, tehnike i instrumenate evaluacije, tipologiju
zadataka i vezbi kao i informacije o socijalnim formama i profesionalno i

stru¢no usmerenim metodama.

5.1.2. Kreiranje kurikuluma, osnovne faze
Kreiranje kurikuluma je sloZen proces. U njemu, po pravilu, ucestvuje vise

struc¢njaka razli¢itih profila, koji pored poznavanja potreba i situacija ucenja

moraju imati i neophodna znanja i iz teorije kurikuluma i iz oblasti na koju se
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kurikulum odnosi. Kada je re¢ o stranom jeziku struke kod nas, razlikujemo
kurikulume koji su nastali kao rezultat zalaganja i rada: a) pojedinacal®?, b)
grupe nastavnikal® koja predaje isti jezik, c) grupe nastavnika koja u okviru
jedne obrazovne institucije predaje razli¢ite strane jezike!%4. Polaznu osnovu u
procesu kreiranja kurikuluma moraju ciniti procesi kurikuluma shvacdeni u
klju¢u didaktike kurikuluma kao pitanja koja se ti¢u potreba i uslova ucenja,
programiranja, poucavanja i evaluacije. Klju¢na pitanja za kreiranje savremenog
kurikuluma nalazimo u programskoj definiciji kurikuluma Nemackog saveta za
obrazovanje!®®, gde se navodi:

a) Koja znanja, vestine, sposobnosti i obrasce ponasanja ucenik treba da

usvoji?

b) K

c) Sta treba da nauci?

d) Kada i gde treba da uci?

oje sadrzaje treba da upozna?

e) Koje su etape u procesu u¢enja neophodne?

f) Koja nastavna sredstva i pomagala jesu potrebna da bi ucenje bilo
efikasno?

g) Kako je utvrdeno postignuce ciljeva? (Pastuovi¢ 1999:519)

I Tajlerov (Tyler 1949:1) koncept polazi od pitanja koja se tic¢u ciljeva,
sadrzaja, organizacije procesa obrade sadrZaja i provere postignuca ciljeva
ucenja. Tajlerova sledbenica Taba (Taba 1962, cit. prema Despotovi¢ 2010:39)
isti¢e sedam koraka u izradi kurikuluma koji imaju ta¢no utvrden red:

1) ispitivanje potreba studenata za koje se kurikulum i kreira,

2 Primer savremenog kurikuluma koji je u skladu sa trenutnim dostignuéima teorije
kurikuluma kreirala je Danijela Porovi¢ za potrebe nastave italijanskog jezika na humanistickim
studijama 2010 u okviru doktorske disertacije "Italijanski kao jezik struke na humanistickim
studijama".

19 Okvirni kurikulum za nemacki jezik struke na nefiloloskim fakultetima” rezultat je
visegodisnjeg medunarodnog projekta u organizaciji Geteovog instituta Beograd, u kojem su
ucestvovali nastavnici nemackog jezika, ukljucujudi i autora ovog rada, sa nefiloloskih fakulteta
iz Republike Srbije, Bosne, Rumunije, Hrvatske, Makedonije. Kurikulum je do sada objavljen u
Stampanoj formi u Hrvatskoj 2009, a od 2011. godine u srpskoj verziji dostupan je na internet
stranici Geteovog instituta Beograd.

194 Silabus koji se od 2008. godine nalazi na internet stranici Filozofskog fakulteta u Beogradu
rezultat je zajedni¢kog rada deset nastavnika stranih jezika zaposlenih na tom fakultetu.

% Deutscher Bildungsrat
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2) formulisanje ciljeva,

3) izbor sadrzaja,

)
)
4) organizacija sadrzaja,
5) izbor metoda,

6) organizacija nastavnih aktivnosti,

7) evaluacija.

Osnovna zamerka Tabinom pristupu odnosi se na zanemarivanje politicke
dimenzije prilikom izrade kurikuluma (Despotovi¢ 2010:40). Slazemo se sa tom
ocenom i smatramo da je nemoguce kreirati kurikulum koji ¢e imati znacajan
ucinak na ishode ucenja, ukoliko u procesu njegovog kreiranja nisu uvaZzene i
politicke okolnosti. Razvojni model kurikuluma koji ne zanemaruje politicku
dimenziju, naglasavajuci pritom potrebu za kontinuiranim preispitivanjem i
evaluacijom komponenti kurikuluma jeste Olivin (Oliva 2005:139) model. Rec¢ je
o modelu sa dva subsitema, planiranjem i implementacijom kurikuluma, koji
objedinjuje 12 komponenti, a to su:

1) definisanje opstih potreba ucenika,

2) definisanje potreba drustvene zajednice,

3) definisanje ciljeva obrazovanja,

4) definisanje specifi¢nih potreba ucenika konkretne obrazovne institucije,

5) definisanje specifi¢nih potreba konkretne lokalne zajednice,

)
)
)
)
6) definisanje potreba predmeta za koji se kurikulum pise,
7) definisanje ciljeva kurikuluma konkretene obrazovne ustanove,
8) definisanje zadataka nastave,

9) implementacija kurikuluma,

10) definisanje nastavnih ciljeva,

11) definisanje nastavnih zadataka,

12) izbor nastavnih strategija,

14) izbor intrumenata i tehnika evaluacije,

)
)
)
13) implementacija nastavnih strategija,
)
15) potvrda izbora instrumenata i tehnika evaluacije,
)

16) evaluacija nastave,
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17) evaluacija i modifikovanje kurikuluma.

Prednosti predloZzenog modela vidimo u slede¢im karakteristikama: a)
integrativan je, jer povezuje potrebe ucenika i ciljeve ucenja, b) predstavlja
pokusaj povezivanja procesa kreiranja kurikuluma i njegove evaluacije i
modifikacije, c) uvazava potrebe ucenika, drustvene zajednice, zahteve samog
predmeta, d) evaluacijom kurikuluma i nastavnog procesa podsti¢e njihovu
reviziju.

Kurikulumi se mogu medusobno razlikovati iako sadrZe iste konstitutivne
elemente jer se razli¢ito vrednuju, te im se prema tome daje ve¢i ili manji znacaj
i prostor. Odredeni broj kurikuluma poseban znacaj pridaje ciljevima, drugi
sadrZzajima, $to se odrazava na odnose svih ostalih elemenata.

Osnovno pitanje u procesu pripreme kurikuluma, koje determinise sve
ostale elemente kurikuluma, jeste pitanje ciljeva. Ciljevi se formulisu tako da
daju precizne informacije o tome po ¢emu ¢e se ucenici razlikovati pre i posle
ucenja, odnosno Sta sada umeju Sto pre nisu. Novi pristup u izradi kurikuluma
ogleda se u tome da se ciljevi ne propisuju ve¢ se otkrivaju istrazivanjem
zivotnih uloga koje studente ocekuju nakon zavrsenog obrazovanja, pri ¢emu se
ne misli samo na profesionalne uloge, ve¢ i na gradanske, socijalne i druge.
Ciljevi bi, osim toga, trebalo da budu fleksibilni, kako bi mogli da se prilagode
tehnoloskim i drustvenim promenama (Pastuovi¢ 1999:521). 1z navedenog
proizilazi da je nemoguce formulisati ciljeve savremenog kurikuluma bez
tilozofskog koncepta koji bi im ¢inio osnovu i koji bi ¢inio normativ sadrzaja
ucenja. Slican stav zastupa i Tejlor (Tyler 1949. cit. prema Despotovi¢ 2010:40).
On smatra da se opésti ciljevi mogu definisati na osnovu podataka iz tri izvora:
predmet poucavanja, karakteristike ucenika i drustva. Nakon identifikovanja
globalnih ciljeva sledi redefinicija kroz dva mehanizma selekcije: psihologiju
ucenja i filozofiju vaspitno-obrazovne institucije.

U teoriji kurikuluma vazno mesto zauzimaju i pojmovi Zeljeni ishodi,
shvaceni kao ciljevi ucenja (learning objectives) i postignuti ishodi (capabilities),
pod kojima se podrazumevaju sve psihicke promene u domenu znanja, vestina,

vrednosti, stavova i navika koji su rezultat organizovanog ucenja (Pastuovi¢
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1999:526). Obrazovno-vaspitni ishodi su naucene osposobljenosti, a dele se na:
kognitivne ishode (obuhvataju verbalne informacije, intelektualne vestine i
kognitivne strategije koje odgovaraju podeli na deklarativno, proceduralno i
metakognitivno znanje), psihomotorne ishode (podrazumevaju motorne vestine
shvacdene kao naucene promene u psiohomotornom podrucju) i afektivne
(podrazumevaju naucene promene u afektivnom podrucju, a odnose se
prvenstveno na ucenje stavova) (Gagné 1985 cit. prema Pastuovi¢ 1999:527).
Navedenim oblastima u didaktici odgovaraju materijalni, funkcionalni i
afektivni zadaci.

Potrebno je rasvetliti pitanje ciljeva i faktora koji ucestvuju u njihovom
formulisanju. Podemo li od teze da se ciljevima uvek zadovoljava neka potreba,
da unutrasnji ciljevi uvek sluze postizanju spoljnih ciljeva i da osoba menja
okolinu kako bi lakse zadovoljila svoje potrebe, onda se moze konstatovati da
se procesom ucenja moze zadovoljiti ljudska potreba za razvojem. Iz recenog
proizilazi da se obrazovni ciljevi ne mogu sagledati nezavisno od univerzalnih
ljudskih potreba, od drustva i okoline koji na njih deluju. Za nas to znaci da u
procesu kreiranja kurikuluma moramo poci od analize potreba i interesovanja
studenata. Medutim, drustvo takode uti¢e na izbor ciljeva, a posto drustva nisu
homogena, onda najuticajnija grupa u drustvu namece svoje videnje potreba i,
shodno tome, specifi¢ne ciljeve obrazovanja (Pastuovi¢ 1999:531). Tu ¢injenicu
valja dovesti u kontekst sa ¢injenicom da se preko odredene postavke
lingvopragmatike, u nasem slucaju interkulturne, vrsi politicki uticaj van
granica jednog jezika, te da kurikulum neminovno transponuje odredene
vrednosti i ciljeve. U tom svetlu se slazemo sa MarSovom (Marsh 1992:234) da je
znanje subjektivno, relativno i politicki obojeno.

Sledece pitanje na koje treba odgovoriti prilikom kreiranja kurikuluma
jeste pitanje sadrzaja. U procesu selekcije sadrzaja odlucuju¢u ulogu ima
pristup. On moze biti normativan ili deduktivan (u osnovi je podela znanja na
discipline, a u okviru pristupa se razlikuju tri nivoa kompetencija koje treba da
se steknu obrazovanjem: disciplinsko i interdisciplinsko znanje, znanje kojim se

odgovara na drustvene zahteve i znanje za razvoj licnosti) i empirijski ili
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induktivan (polazi od aktivnosti za koje nastava i ucenje treba da pripreme i
osposobe, odnosno od Zzivotnih uloga i zahteva koje one postavljaju pred
odraslu osobu) (Pastuovi¢ 1999:542-543). U zavisnosti od opredeljenja za jedan
od navedenih pristupa, razlikujemo kurikulum orijentisan ka sadrzaju i
kurikulum orijentisan ka studentu. Imaju¢i u vidu ranije prikazane ciljeve
interkulturne lingvopragmatike i ciljeve nastave stranih jezika struke na
nefiloloskim fakultetima smatramo da kurikulum za lingvoprgmatiku mora biti
orijentisan ka studentu.

Slededi izbor koji nas ¢eka u procesu pripreme za kreiranje kurikuluma
jeste izbor strategija obrazovanja i on zavisi od grupe koja se poucava. Ukoliko
je re¢ o vedim grupama, adekvatnije su strategije koje podrazumevaju
demonstracije, predavanja, upotrebu videa, dok se u malim grupama moze

raditi i u vidu seminara, radionica, simulacija.

5.2. Kurikulum za strani jezik struke na nefiloloskim fakultetima

Nasuprot terminu strani jezik struke na nefiloloskim fakultetima, na
nemackom govornom podrudju se koristi termin ,Studienebegleitender
Deutschunterricht”, kojim se sugeriSu specifiéni nastavni ciljevi, odnosno
osnovne vaspitno-obrazovne namene kursa. Naime, cilj nastave nemackog
jezika tokom studija na nefiloloskim fakultetima jeste razvijanje prakti¢nih
kompetencija u stranom jeziku koje ¢e studentima biti neophodne u buduéem
profesionalnom radu a koje nisu direktno vezane za samu struku. Re¢ je o
razvijanju vestina koje su neophodne da bi se na stranom jeziku profesionalno i
kompetentno delovalo (Lévi-Hillerich, Serena 2009:10). U nemackoj stru¢noj
literaturi te vestine dovode se u vezu sa klju¢nim kompetencijama koje pomocu
odredenih metoda rada treba da se razvijaju i uklju¢uju u nastavu stranog
jezika struke. Pojam nastave nemackog jezika koji prati studije donekle je Siri
od pojma strani jezik struke na nefiloloskim fakultetima koji je kod nas
uobicajen. Razlike se ogledaju u definisanim ciljevima, koji se na nefiloloskim

fakultetima ograni¢avaju na osposobljavanje studenata za upotrebu struc¢ne
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literature tokom i nakon studija i na sistematsko razvijanje produktivnih i
receptivnih vestina upotrebe stranog jezika struke u profesionalnom i nau¢nom
kontekstu.

Kada je re¢ o kurikulumima za nastavu stranih jezika struke mogu se
uociti dva metodoloska polazista (Helbig i Raabe 2000 cit. prema Bausch
2003:114): kurikulum u ¢ijoj osnovi su stru¢ni nastavni sadrzaji i kurikulum u
¢ijoj osnovi su akademski zadaci. U prvom znacenju kurikulum se razvija u
pravcu povezivanja stranog jezika i stru¢nih predmeta, u drugom kurikulum
predstavlja okvir za razvijanje vestina koje ¢e studentima biti neophodne u
daljem profesionalnom radu, pri ¢emu je cesto re¢ o osposobljavanju za
upotrebu strucne literature na stranom jeziku.

Na visokoskolskom nivou razlikuju se slede¢i modeli kurikuluma: a)
model kurikuluma imanentan lingvistickoj nauci wissenschaftsimmanente Modell,
b) model usmeren ka profesiji berufsbezogene Modell, c) model usmeren ka
dokvalifikaciji u okviru struke berufsbezogene Zusatzqualifikationen (ibidem.).
Model ¢ija je okosnica nauc¢ni koncepti lingvistike ¢ine: a) nauka o jeziku, b)
nauka o knjiZzevnosti, c) jezicka praksa koju ¢ine gramatika, prevodenje i
lingvopragmatika. Ciljevi ,lingvistickog” kurikuluma imanentni su samoj nauci
i ne postoji funkcionalizacija u pravcu primene stecenih znanja u praksi.
Nasuprot njemu, kurikulum usmeren ka profesiji polazi od analize konkretnih
potreba u okviru odredene profesije, na osnovu kojih se definisu konstitutivni
elementi kurikuluma. Model usmeren ka dokvalifikaciji u okviru struke ima
korektivnu funkciju, tj. nudi sadrzaje koji su neophodni mladim stu¢njacima u
prakti¢nom radu (ibidem.).

Kada je re¢ o funkcijama kurikuluma za strani jezik pravimo razliku
izmedu nadredenih i konkretnih funkcija (Bausch 2003:113). Pod nadredenom
funkcijom podrazumeva se svojstvo kurikuluma da postavlja norme. Bududi da
se kurikulumi ovog tipa upotrebljavaju duZze vreme, postoji opasnost od
stvaranja rutine, budud¢i da je oteZana brza primena inovativnih nastavnih
reSenja ili rezultata empirijski fundiranih istrazivanja. Konkretne funkcije

kurikuluma u nastavi stranog jezika (ibidem.) odnose se na:
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1) Nastavne ciljeve - oni se izvode na osnovu drustvenih, obrazovnih
koncepata ili koncepata proizaslih iz konkretne jezicke politike. Ciljevi se
istovremeno odnose na konkretne aktivnosti za koje ucenici treba da se
osposobe. Te aktivnosti u kurikulumima moraju biti §to konkretnije opisane. U
nemackoj stucnoj literaturi, u pravnim aktima i u nastavnoj praksi, rec¢ je o
interkulturnoj prakti¢cnoj kompetenciji, koja kod nas nije u podjednakoj meri
zastupljena. Produktivnhe i receptivhe vestine i interkulturna prakti¢na
kompetencija smatraju se ravnopravnim ciljevima.

2) Sadrzaje - teme i predmete koji su specifi¢ni za datu kulturu, usmene i
pismene vrste tekstova sa razli¢itim komunikativnim radijusom. Teme, sadrzaji
i predmeti moraju biti tako izabrani da omogucdavaju funkcionalno i
progresivno postizanje definisanih ciljeva.

3) Planiranje i organizacija nastave - obuhvataju nastavne principe, tehnike,
nac¢ine rada i socijalne forme. U planiranje se ubrajaju i principi i strategije
autonomnog ucenja.

4) Proveru postignucéa - ovde ubrajamo sve vidove vrednovanja postignuca,
kao i korigovanje u oblasti razvijanja produktivnih vestina. Provera postignuca
takode mora biti direktno vezana za definisane nastavne ciljeve (ibid. 114).

Kada je re¢ o definisanju ciljeva u nastavi stranog jezika, kurikulum ima
zadatak da poveZe viSe raznorodnih ciljeva koji se odnose na razli¢ite aspekte
nastave. Ciljevi se ne mogu i ne smeju redukovati na prikaz jezickih supsitema,
ve¢ moraju obuhvatati i kulturne i interkulturne elemente, bez kojih je usvajanje
stranog jezika nemoguce. Medutim, nastava stranih jezika mora doprineti i
postizanju opsteobrazovnih ciljeva i razvijanju klju¢nih kompetencija, kao sto
su sposobnost rada u timu, sposobnost komuniciranja, medijska kompetencija
(Hameyer 1992:214). Problem definisanja cilleva u nadregionalnim
kurikulumima, nastalim u meSovitim viSenacionalnim grupama, proilazi iz
¢injenice da kurikulum mora biti proizvod drustvenog konsenzusa, obrazovne
politike i zakonske regulative.

Kada govorimo o tipovima kurikuluma za nastavu stranih jezika (Quetz

2003:123-124)  razlikujemo  kurikulume  orijentisane ka  proizvodu
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produktorientierte Curricula, kakvi su Struktural, situational syllabuses ili
Notional/Functional syllabuses, koji predstavljaju inventar jezi¢kih sredstava, i
kurikulume usmerene na proces (Task-based i learner-centred syllabuses), koji
opisuju nacine na koje ucenici mogu razvijati komunikativhu i diskursnu
kompetenciju. Kurikulumi orijentisani ka proizvodu S$iroko su bili
rasprostranjeni do sedamdesetih godina XX veka. Selekcija jezicke grade vrSena
je na osnovu lingvistickih istrazivanja, odnosno pedagoske gramatike, a leksicki
fond sastavljan je na osnovu frekventnosti. Temelj tog tipa kurikuluma ¢inile su
liste rec¢i koje su birane prema slede¢im kriterijumima: jednostavnost, lakoc¢a
ucenja, mogucnost generalizacije, kontrastivnost u odnosu na maternji jezik. Sa
pojavom komunikativnhe postavke postoje¢i kurikulumi dopunjeni su
situacijama iz svakodnevnog Zivota. Kurikulumi orijentisani ka proizvodu,
odnosno Notional/Functional syllabuses%, nastali su sedamdesetih godina XX
veka i njihov cilj je bio da definiSu minimum komunikativne sposobnosti
neophodne za sporazumevanje u svakodnevnim situacijama. Nadredeni
nastavni cilj u ovom tipu kurikuluma bio je podsticanje visejezi¢nosti u Evropi.
Krajem te decenije pojavljuju se i primeri prosirenog modela funkcionalne
postavke kao Sto je Minbijev model (Quetz 2003:123), koji sadrzi i
sociolingvisticke kategorije, diskursne elemente, a pocinje i raslojavanje vestina
na micro skills. Predstavljeni tip kurikuluma bio je predmet ostre kritike, uz
najvazniji argument da su katalozi nastavnih ciljeva utemeljeni na govornim
¢inovima nesistematic¢ni i nepregledni.

Kurikulumi usmereni ka procesu prozessorientierte Curricula (Candlin 1980,
Breen 1984 cit. prema Quetz 2003:124) u svojoj osnovi imaju problemske
zadatke koji se odnose na pitanja sta, zasto i kako treba nauciti. Na osnovama
Kandlinove i Brinove teorije, krajem XX veka Lir razvija teoriju kurikuluma
zasnovanu na tri osnovna principa: awarnes, autonomija i autenti¢nost. U
teorijski koncept kurikuluma usmerenih ka procesu ubraja se i Ninanov

kurikulum orijentisan ka ucenicima, koji predstavlja sintezu orijentacije ka

1 primeri kurikuluma usmereni na produkt jesu ,The Threshold Level” van Eka iz 1975. ili
,Kontaktschwelle Deutsch”, Baldegger/Miiller/Schneider iz 1985. i za francuski jezik ,Un
Niveau-Seuil” Coste et al. iz 1976.godine (cit. prema Quetz 2003: 123).
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procesu i lingvistickim postavkama. Novije verzije jezickih certifikata, kao sto
su Certificate in English 1998. ili Zertifikat Deutsch 1999, iz teorije kurikuluma
usmerenih ka procesu preuzele su mnoge elemente, a najpoznatiji je ,task”,
odnosno , kommunikative Aufgaben97”.

Danas medu teoreti¢arima kurikuluma postoji konsenzus da kurikulum
stranog jezika mora da bude usmeren na autonomno ucenje, da mora sadrzati
znanja o jeziku, o tehnikama ucenja i sl. Drugim re¢ima, okosnicu savremenih
kurikuluma ne ¢ini deklarativno znanje shvaceno kao poznavanje kategorija i
pojmova, ve¢ proceduralna znanja koja obuhvataju i metakognitivna znanja o
mentalnim procesima, strategije ucenja, razumevanja, kao i strategije
neophodne za resavanje konkretnih problema (Zimmermann 1995:110).

Kurikulumi za nemacki jezik kao jezik struke postoje ve¢ desetak godina.
Prvi kurikulum namenjen studentima koji na nefiloloskim fakultetima
izu¢avaju nemacki jezik struke nastali su u Poljskoj, Ceskoj i Slovackoj 2002,
potom 2006. u Ukrajini, Srbiji, Hrvatskoj, Bosni, Makedoniji, Rumuniji i
Belorusiji. O razlozima i potrebama kreiranja kurikuluma za ovu vrlo specifi¢cnu
oblast nastave nemackog jezika u uvodu Kurikuluma za nastavu nemackog
jezika na nefiloloskim fakultetima i visokim strukovnim S$kolama
Rahmencurriculum fiir Deutsch als Fremdsprache an Universititen und Hochschulen
in Serbien se kaze da srastanje Evrope zahteva kooperaciju i komunikaciju
drzava i ljudi sa razli¢itom tradicijom i jezikom, te da zajedni¢ki programi
mobilisanja i intenzivna privredna i nau¢na saradnja pred nastavu postavljaju
nove zahteve. Okosnicu nastave nemackog jezika na nefiloloskim fakultetima
treba da ¢ini jezik kao sredstvo sporazumevanja i u svakodnevnoj i u stru¢noj
komunikaciji. Drugi razlog koji autori ovog kurikuluma za nemacki jezik struke
navode jeste potreba da se moze uporedivati nivo poznavanja stranog jezika

nakon zavrsenih studija. U propratnom kurikulumu objavljenom 2007. godine

197 Re¢ je o zadacima koji se razlikuju od zadataka predkomunikativne faze (execises/activities).
Glavni cilj exercises jeste produkcija i uvezbavanje gramaticki korektnih jezic¢kih formi, dok se
task orijentiSe ka cilju i komunikativnim situacijama. Uéenik upotrebom svih rapolozivih
jezickih sredstava stranog jezika pokuSava da resi odredeni zadatak. Takve veZzbe bliske su
autenti¢noj upotrebi stranog jezika.
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u Hrvatskoj, kao cilj nastave nemackog jezika navodi se podizanje jezickog
nivoa kod studenata u skladu sa smernicama Zajednickog evropskog okvira za
zive jezike (Moro 2007:39). Struktura kurikuluma za nemacki jezik struke na
nefiloloskim fakultetima ista je u svim navedenim primerima i ¢ini ga Sest
poglavlja: uvod, principi, ciljevi, zadaci, sadrzaji, metode, ocenjivanje i
vrednovanje postignuca. Navedena struktura, adaptirana u skladu sa
osobenostima nastave lingvopragmatike ¢ini osnov strukture modela
kurikuluma prikazanog u ovom radu.

Principi od kojih kurikulum polazi definisu se kao didakticko-metodicke i
pedagoske osnove koje uti¢u na sve ostale elemente kurikuluma, na sadrzaje,
zadatke, metode i ocenjivanje. Principi koji su navedeni u kurikulumu
formulisani su u skladu sa osobenostima visokoskolskog obazovanja i
obuhvataju (Moro 2007:40-42) 1) usmerenost ka komunikaciji i akciji, 2)
usmerenost ka studentima, 3) senzibilizacija za interkulturne aspekte, 4)
usmerenost ka struci i profesiji, 5) razvijanje autonomije ucenja. Nastava
stranog jezika struke ima cilj da studente osposobi da u okruzenju stranog
jezika adekvatno reaguju jezicki, stru¢no, sociokulturno i interkulturno. Da bi to
mogli, neophodno je da se u nastavi upoznaju sa odgovarajuéim
komunikativnim sredstvima, da im se ponude potrebna znanja, tehnike i
strategije. Princip usmerenosti ka studentima u didaktici stranih jezika ima
dugu tradiciju i pod njom se podrazumeva potreba da se studenti u skladu sa
svojim mogucénostima, potrebama i interesovanjima ukljuce u proces planiranja,
izvodenja i evaluacije nastave. Osim navedenog, neophodno je varirati metode
rada kako bi se uvazio princip razli¢itih tipova u¢enja. Znacajan aspekt principa
usmerenosti ka studentima predstavlja izmenjena uloga nastavnika koji postaje
partner u procesu ucenja, ne prenosi samo znanja, ve¢ upoznaje sa strategijama
i tehnikama ucenja, a ima i savetodavnu ulogu. Izmenjena uloga ne iskljucuje
zadatak ocenjivanja i vrednovanja studentskih postignucéa. Senzibilizacija za
interkulturne aspekte kao nastavni princip nije usredsredena na upoznavanje
studenata sa podacima o stranoj zemlji i njenoj kulturi, ve¢ u duhu

interkulturne komunikacije treba da osposobi studente da razumeju stranu
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kulturu i da se oslobode postojecih stereotipa i kliSea o njoj u meri u kojoj to
nastavni proces dozvoljava. Usmerenosti ka struci i profesiji podrazumeva
potrebu za razvijanjem klju¢nih kompetencija koje ¢e studentima u kasnijem
profesionalnom radu omoguciti adekvatnu akciju i pripremiti ih za ucesé¢e u
projektima ili za boravak u stranoj sredini. Razvijanje autonomije u ucenju
jedan je od osnovnih zahteva savremene didaktike i u skladu je sa potrebom za
doZivotnim ucenjem. Sistemati¢no razvijanje autonomije ucenja omogucava
studentima da razviju sebi svojstvene tehnike i strategije ucenja. Veoma je bitno
da tokom nastave studenti uvide mogucnost transfera strategija i tehnika ucenja
koje mogu doprineti ekonomizaciji ucenja (ibid. 42). Navedeni principi,
specifi‘ni za akademsko obrazovanje, uvaZeni su i prilikom kreiranja

kurikuluma predstavljenog u ovom radu.

5.2.1. Kurikulum lingvopragmatike

Opsteprihvacen je stav u stru¢nim krugovima da do sada postoji deficit ne
samo kurikuluma za lingvopragmatiku, vec i teorijski utemeljenih empirijskih
istrazivanja koja bi autorima olaksala kreiranje kurikuluma lingvopragmatike.
Ni u oblasti teorije do danas nemamo opSteprihvacen okvir za izradu
kurikuluma lingvopragmatike. Broj radova koje tematizuju tu nau¢nu oblast
izuzetno je mali i odnosi se na pojedinacne aspekte u procesu izrade
kurikuluma kao Sto su selekcija sadrzaja, okvir za analizu sociokulturne
situacije i sl. Od teorijskih smernica treba pomenuti rad Hofmanovih
(Hoffmann/Hoffmann 1998), koji su istrazivali pitanje sadrzaja i metoda u
nastavi lingvopragmatike koji odgovaraju potrebama studenata ruskih
univerziteta, ili rad Storkove i Adamcak-Kristofoviceve (Stork, Adamczak-
Krysztofowicz 2006), koje su napravile studiju o potencijalnim
lingvopragmatickim temama i sadrzajima adekvatnim za nastavu stranog
jezika struke na nefiloloskim fakultetima. I dalje aktuelan i najcesce citiran ostao
je Butjesov (Buttjes 1989) rad o kurikulumu lingvopragmatike objavljen 1989.

godine. Jedan od razloga za deficit kurikuluma za lingvopragmatiku po nasem
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misljenju svakako lezi u <dinjenici da je nemoguce kreirati kurikulum
lingvopragmatike na interkulturnim osnovama koji bi odgovarao ve¢em krugu
adresata u razli¢itim zemljama, i to zbog: a) razli¢ite tradicije ucenja, b)
razlic¢itih interesovanja studenata, c) razli¢itog sociokulturnog okruZenje u
kojem se akademsko obrazovanje odvija, d) razlike u odnosu polazne prema
ciljnoj kulturi, prema pripadnicima naroda ¢iji se jezik izucava, e) razlike u
opsteobrazovnim nastavnim ciljevima, i ciljevima u nastavi stranog jezika, f)
razlike u legislativnom okviru, g) razlike u tumacenju autonomije univerziteta.
U prilog reenom govore i rezultati istrazivanja spovedenog 2008. godine
uporedo u Poljskoj i u Nemackoj (Stork, Adamczak-Krysztofowicz 2008:16).
Ispitani  studenti pokazali su razli¢ita interesovanja za razlicite
lingvopragmaticke teme. Tako su npr. poljski studenti pokazali daleko vece
interesovanje za teme koje se odnose na kulturu i drustvo, dok su nemacki
studenti pokazali viSe interesovanja za teme koje se odnose na politiku i istoriju.
U navedenom istrazivanju re¢ je o temama koje su studenti okarakterisali kao
relevantne za nastavu stranog jezika struke. Poljski studenti niti su pokazali
veliko interesovanje za teme iz oblasti politike i istorije, niti su smatrali da su
one relevante za nastavu stranog jezika struke. I studenti iz Poljske i studenti iz
Nemacke bili su jedinstveni u oceni da su zdravlje i klima teme koje su u
najmanjoj meri zanimljive i relevantne za nastavu (ibidem.). O velikim razlikama
u interesovanjima za teme iz lingvopragmatike svedoce i rezultati istraZivanja
iz godine 2005 (Unver 2005:216), sprovedenog na 232 studental®8 sa osam
azijskih univerziteta.1® Na osnovu rezultata moZe se zakljuciti da postoje velike
razlike u interesovanjima studenata iz razli¢itih drzava, te tako studenti iz
Uzbekistana pokazuju skoro dvostruko vecée interesovanje za kulturne odnose
svoje zemlje i Nemacke nego studenti iz Irana ili Kine. Kada je re¢ o privrednim
i ekonomskim odnosima sa Nemackom, najvece interesovanje zabeleZeno je
medu studentima iz Kine. Velike razlike ocite su i u slucaju interesovanja za

istoriju Nemacke, koje je medu studentima u TadZikistanu veliko, dok je kod

1% Od ukupnog broja ispitanih studenata, 68% su studenti germanistike, dok su ostali ispitanici
studenti nefiloloskih fakulteta.
199 Re¢ je o Kini, Indoneziji, Iranu, Japanu, Rusiji, Sri Lanki, TadZikistanu i Uzbekistanu.
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studenata u Iranu na zacelju. Istovremeno je interesovanje za razvoj tehnike u
Iranu najvece, a u Japanu zanemarljivo (ibid. 218) .

Iz navedenog proizilazi da kurikulum za lingvopragmatiku mora uvaziti
sve navedene razlike, odnosno da mora ostati otvoren ne samo za sve promene
u ciljnoj grupi, vec¢ i za promene uslova koji determinisu ucenje.

Kada je re¢ o kreiranju kurikuluma za lingvopragmatiku u okviru nastave
struke na nefiloloskim fakultetima, Hofmanovi (Hoffmann/Hoffmann,
1998:393) predlazu sledece etape: 1) analizu sociokulturne situacije studenata,
kao i analizu opstih ekonomskih, politickih i kulturnih datosti zemlje u kojoj se
strani jezik usvaja; 2) utvrdivanje administrativno-politickih sli¢nosti i razlika
zemlje u kojoj se jezik izucava i zemlje Ciji se jezik usvaja; 3) utvrdivanje
tematskih oblasti koje ¢e predstavljati teziSe rada; 4) analizu izabranih oblasti u
odnosu na lakune?® koje treba detaljno obraditi; 5) utvrdivanje cikli¢ne
progresije u smislu interkulturne, jezicke, tekstualne i tematske progresije za
svaku izabranu oblast; 6) izbor adekvatnih komunikativnih nastavnih formi
usmerenih ka studentima. Navedeni pristup, smatraju autori, uvazava i
polaznu osnovu, odnosno okvirne uslove u kojima se ucenje odvija i osobenost
svake kulture. Slozili bismo se sa autorima da polazna osnova u kreiranju
kurikuluma za lingvopragmatiku mora biti analiza sociokulturne situacije i
uvazavanje opstih uslova u zemlji, ali bismo je dopunili analizom tradicije
ucenja. Praksa rada sa studentima, ali i rada u stru¢nom usavrSavanju

nastavnika nemackog jezika, pokazala je da tradicija uc¢enja ima veliki uticaj na

20 Lakune predstavljaju prazna mesta u tekstu koja se mogu popuniti znanjima o stranoj
kulturi. Panasiuk (Panasiuk 2005:27) lakunu defini$e kao "ono $to u interkulturnom poredenju
nedostaje, a to je fenomen interkulturnih razlika u znacenju". Sorokin pravi razliku izmedu
intrakulturnih (posledica su dijahronog razvoja kultura i jezika) i interkulturnih lakuna
(proizvod su poredenja jezika i kultura). Markovina i Sorokin (cit. prema Panasiuk 2005:39)
kulturne lakune svrstavaju u cetiri kategorije: 1) psiholoske subjektpsychologische Lakunen
(izrazavaju etnokulturoloske osobenosti govornika razlicitih jezickih i kulturnih zajednica), 2)
lakune komunikativnih akcija Lakunen der kommunikativen Titigkeit koje se dele na: a) mentalne
lakune (svedoce o razli¢itim strategijama za reSavanje problema) b) lakune koje se odnose na
specificno ponasanje (odnose se na neverbalno ponasanje koje obuhvata ne samo mimiku i
gestove, veé i uobicajene svakodnevne rutine), 4) lakune karakteristi¢cne za odredeni kulturni
prostor kulturraumbezogene Lakunen, koje obuhvataju: a) perceptivne lakune (razli¢ite predstave
o udaljenosti), b) etnografske lakune (odnose se na odevanje, stanovanje, ishranu), c) lakune
kulturnog fonda u koje se ubrajaju mnesticke lakune shvacene kao secanja na odredene istorijske
dogadaje i lakune socijalne i kulturne simbolike, d) tekstualne lakune koje se mogu porediti sa
pojmom praznih mesta u teoriji estetike recepcije Volfganga Isera (ibid. 40).
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na¢in usvajanja novog znanje. U nastavi stranih jezika, pokazuju neka
istrazivanja,?’! usmerenost ka razvijanju komunikativne kompetencije i dalje
predstavlja pre izuzetak nego pravilo. I pored svih pokuSaja da se nastava
osavremeni udZbenicima kreiranim u skladu sa savremenim didakti¢ko-
metodic¢kim principima, u nastavi stranih jezika u vecini §kola u Srbiji i dalje su
u nedovoljnoj meri prisutni grupni rad, projekti, pokusaji da se razvije
autonomija ucenja ili obogate ve¢ postojece strategije ucenja.

Kao sto je rec¢eno, proces kreiranja kurikuluma je slozen i sadrzi veliki broj
elemenata kojima tek autor daje tezinu, dovodeci ih u specifi¢cnu interakciju.
Medutim, pre nego S$to zapocnemo proces definisanja ciljeva i odredivanje
tezista, neophodno je da izvr§imo odredene pripremne radnje, a to su analiza
potreba i analiza situacije. Pod potrebama se podrazumeva veli¢ina koju, s
jedne strane, determiniSu lingvisti, koji procenjuju Sta ¢e studentima u
profesionalnom radu biti neophodno, a s druge strane, samo drustvo,
relevantne institucije i buduéi poslodavci. Analiza potreba potom se dopunjava
analizom situacije, pri ¢emu pod situacijom mislimo na politicke, socijalne i
institucionalne uslove. U socijalne uslove ubrajamo ve¢ pomenute elemente kao
$to su: nastavnici stranih jezika, njihova profesionalna iskustva, tradicija ucenja,
motivacija studenata da usvoje odredeni strani jezik, njihova prethodna
iskustva sa nastavom stranih jezika, poloZzaj, status koji strani jezik ima u datom
drustvu, njegova instumentalna vrednost i dr. Okvirni uslovi koji determinisu
nastavu lingvopragmatike mogu se sazeti u sledece tacke (Firges/Melenk
1989:513-517): 1) Nastava lingvopragmatike je neodvojiva od nastave stranog
jezika, a studenti raspolazu ograni¢enim jezickim inventarom. Iz recenog
proizilazi da tekstovi koji se obraduju ne smeju biti isuvise kompleksni i
zahtevati previSe vremena za obradu. 2) Znanja kojima studenti raspolazu o
zemlji ¢iji jezik uce jesu malobrojna, a sadrzaji lingvopragmatike veoma su
kompleksni i obuhvataju celokupnu istoriju, kulturu, politiku jedne ili, u slucaju
nemackog jezika, vise zemalja. Znanje koje studenti mogu ste¢i tokom nastave

lingvopragmatike uvek ostaje parcijalno i nediferencirano. 3) Lingvopragmatika

“ Porovié, D. 2004, Krzelj K. 2011.
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se odnosi na aktuelno stanje u odredenom drustvu, $to znaci da je njen predmet
drustvo u sadasnjem trenutku i na aktuelnom stepenu razvoja. Stoga je
nemoguce dati konacan prikaz i neophodna je kontinuirana selekcija nastavnih
materijala jer brZe zastarevaju nego materijali drugih disciplina. 4) Ucenici,
odnosno studenti, imaju ve¢ odredeno iskustvo na koje treba da se nadoveze
nastava lingvopragmatike. Izabrani sadrzaji treba da odgovaraju
interesovanjima i horizontu iskustva studenata. 5) Smernice u izboru tema su
svakodnevica, navike u svakodnevnom Zivotu, stavovi, vrednosni sistem ciljne
kulture. 6) Studenti imaju stereotipe o stranoj zemlji i njenom stanovnistvu.
Nerealno je oc¢ekivati da se oni u nastavnom procesu mogu prevazici, ali to ne
zna¢i da se njima ne treba baviti. Karakteristika stereotipa jeste da
prenaglasavaju razlike izmedu dve kulture zbog c¢ega je neophodno putem
interkulturnog poredenja omoguditi diferencirano posmatranje odredenih
fenomena stranog drustva. 6) Odredeni fenomeni su sve rede prisutni u samo
jednoj drzavi (ibidem.). U danasnje vreme globalizacije sve je viSe fenomena koji
su specifi¢ni za mnogo Sire okruzenje, pa ih u tom kontektu treba i sagledavati.
Tek nakon analize potreba i situacije moguce je definisati cilj kurikuluma,
od kojeg ¢e potom zavisiti svi preostali elementi. Budu¢i da je o ciljevima
nastave lingvopragmatike i o opasnosti njene politicke instumentalizacije ve¢
rezultata konkretnih potreba i situacija. Pojam od kojeg treba po¢i prilikom
formulisanja ciljeva nastave stranih jezika i lingvopragmatike, a smatramo da se
to moZze prosiriti i na strani jezik struke, jeste , orijentacija” (Buttjes 1989:116).
Jezik sadrzi iskustva i pojedinca i celokupnog drustva i kao takav, u procesu
razvoja ljudskog drudtva i pojedinca - smatra Butjes pozivajuéi se na
Obuhovskog - ima funkciju da doprinese prosirenju orijentacije u neposrednom
okruzenju. Podemo li od te teze, strani jezik ima mo¢ da omogucdi pristup
drugim svetovima i znanju koje ne zavisi od aktuelnog c¢ulnog opazanja,
odnosno da stvori nove modele svetova Weltmodelle i prenesu drugacija znanja
o svetu Weltwissen. Prosirenje sopstvenih koncepata specificnih za jedno

drustvo, jezik i kulturu moguce je ostvariti ili putem usvajanja sociokulturnih
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znacenja u procesu ucenja ili dokucivanjem znacenja putem interkulturnih
kontakata (ibidem.). Krajnji ishod trebalo bi da bude relativizovanje
prevazidenih koncepata. Firges i Melenk (Firges, Melenk 1989:513) polaze od
»transnacionalnog komunikativnog osposobljavanja® Befihigqung der Lernenden
zur transnationalen Kommunikation, kao globalnog cilja nastave lingvopragmatike
koji objedinjuje kognitivnu i afektivnhu komponentu. U skladu sa tako
formulisanim ciljem ucenik tokom nastave lingvopragmatike treba da stekne
znanja o stranom jeziku i drustvu, i da preko transnacionalne komunikacije
doprinese odrzavanju mira??2. Ukoliko prihvatimo navedeno polaziste u
formulisanju ciljeva kurikuluma lingvopragmatike, namece nam se pitanje
izbora isecaka stvarnosti koji oslikavaju strano drustvo i mogu doprineti
prosirenju orijentacije? Na ovo pitanje teorija, kao sto je prikazano, daje mnogo
predloga. Od Stokholmskog kataloga kriterijuma za selekciju sadrzaja iz 1985
(Krumm 1985), preko Borhardovih (Borhardt 1987), Amerovih (Ammer 1994),
Smitovih (Schmidt 1994), Nojnerovih (Neuner 1994) ili Miler-Zakijevih (Miiller-
Jacquier 1994), do danas imamo $iroku paletu predloga koji nam mogu pomoci
u izboru sadrzaja lingvopragmatike. Bez obzira na to za koji se koncept
odlu¢imo, moramo imati u vidu da je nemoguce kreirati opStevaZeéi spisak
sadrzaja lingvopragmatike, te da selekcija sadrzaja za kurikulum mora
omoguciti ,egzemplarno ucenje koje ne pretenduje na totalitet” (Buttjes
1989:116). Relevantnost lingvopragmatic¢kih sadrzaja moguce je proveriti na
slede¢im nivoima: 1) nivo realisticnosti, pod kojim se podrazumeva da izabrani
sadrZzaji oslikavaju sociokulturnu realnost zemlje ¢iji se jezik izuc¢ava, 2) nivo
konkretizacije, pod kojim se podrazumeva relevantnost sadrZaja za
svakodnevni zivot u zemlji koja se proucava, 3) nivo transfera, koji omogucava
prenosenje tema, iskustava i struktura u druga drustva, i 4) nivo identifikacije,
pod kojim se podrazumeva interkulturna produktivnost sadrzaja za otkrivanje

kulturnih razlika i sli¢nosti. Osim navedenog, savremeni kurikulum morao bi

292 Autori ne pori¢u da postoji tenzija izmedu te dve komponente. Dobro poznavanje odredenog
stranog drustva nije garancija da ¢e se ono i razumeti i da ¢e se prema njemu gajiti odredene
simpatije. Istovremeno, sopstvena interesovanja i sistem vrednosti negativno ili pozitivno uti¢u
na prikaz strane zemlje (Firges, Melenk 1989: 436).
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da ukljuci i iskustvo svakodnevnog zivota i da obezbedi prostor za licne iskaze
pripadnika strane kulture. U pokusaju da se fenomeni strane kulture pribliZze
studentima, neophodno je ponuditi i istorijsku dimenziju kako bi se lakse
razumeo kontekst i osobenost fenomena koji se u nastavi obraduje (Hoffmann,
Hoffmann 1998:380).

Prilikom kreiranja kurikuluma za lingvopragmatiku treba imati u vidu
okvirne uslove nastave stranih jezika na nefiloloskim fakultetima i ostaviti
dovoljno vremena i prostora za razvoj autonomije ucenja, upoznavanje sa
strategijama ucenja ili sa interkulturnim ucenjem koje u nasoj sredini ne
predstavlja opsteprihvaéen opsteobrazovni cilj. Nadalje, kurikulum mora uzeti
u obzir i nastavnike stranih jezika, ustaljene tehnike poucavanja, njihova
interesovanja, eventualne deficite u poznavanju teorije i prakse
lingvopragmatike. Buduci da elementi lingvopragmatike samo sporadi¢no cine
sadrZaj nastave stranih jezika u ranijim fazama Skolovanja i da mnogi
nastavnici smatraju da strani jezik struke studente treba da osposobi za
upotrebu strane strucne literature na stranom jeziku, ne moZe se pretpostaviti
da ¢e svi biti upoznati sa elementima interkulturne kompetecije, sa tehnikama
organizovanja projektnog rada, sa tipologijom =zadataka adekvatnih za
razvijanje interkulturne kompetencije, kao i sa tehnikama kojima se mogu
povezati teme za koje studenti pokazu posebno interesovanje. Kurikulum bi
stoga morao sadrzati jasno odredenje ciljeva, principe, detaljni opis metoda
rada, tipologiju zadataka, smernice za izbor odgovarajuc¢ih socijalnih formi,
informacije o adekvatnim vidovima evaluacije i prac¢enju postignuc¢a?®. Pored
informacija o predloZenim sadrZajima ili temama, neophodno je ponuditi i
instrumente koji ¢e nastavnicima stranih jezika omoguditi samostalno
didaktizovanje tema za koje studenti pokazu posebno interesovanje. Treba
imati u vidu i da se nastava nemackog jezika struke na nefiloloskim fakultetima

odvija u veoma heterogenim grupama koje ¢ine studenti ¢iji se nivo znanja

203 Ne treba izgubiti iz vida ¢injenicu da nastavnici stranih jezika koji predaju na nefiloloskim
fakultetima ne podlezu obavezi kontinuiranog stru¢nog usavrSavanja kao nastavnici koji
predaju u osnovnim i srednjim $kolama i da je stepen informisanosti o dostignué¢ima u domenu
metodike-didaktike stranih jezika veoma razli¢it i podiva na individualnom interesovanju
samog nastavnika.
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krec¢e od Al do B2. Drugi vazan faktor u procesu planiranja jeste i fond ¢asova
za nemacki jezik struke. On se uglavnom izucava dva ili cetiri semestra, i to

veoma c¢esto u pocetnim semestrima.

5.3. Okvirni kurikulum za lingvopragmatiku nemackog jezika struke na

nefiloloskim fakultetima u Republici Srbiji

5.3.1. Sadrzaj kurikuluma

I pored ociglednog interesovanja za sadrZzaje lingvopragmatike i ¢injenice
da su u Republici Srbiji ve¢ duze vreme u ponudi kursevi koji u svojoj osnovi
imaju lingvopragmatiku pojedinih stranih jezika?’4, do danas nemamo kurs
nemackih studija, nemacke kulture ni na drzavnim ni na privatnim nefiloloskim
fakultetima wu Srbiji. Na temeljima teorijskih dometa u didaktici
lingvopragmatike, rezultata istraZzivanja Analiza potreba, interesovanja i
stavova studenata i nastavnika nefiloloskih fakulteta u  oblasti
lingvopragmatike nemackog jeika, koja su osvetlila interesovanja i potrebe
studenata nekoliko nasih fakulteta, kao i rezultata analize statuta nefilologkih
fakulteta i silabusa za predmet nemacki jezik struke na nefiloloskim
fakultetima, kreiran je okvirni kurikulum za lingvopragmatiku nemackog jezika
na nefiloloskim fakultetima. Kurikulum je koncipiran kao otvoren i dinamican
dokument koji se moZe aktuelizovati, dopunjavati i adaptirati prema
specificnim potrebama razli¢itih grupa. Ujedno, kurikulum se orijentiSe ne
samo ka jezi¢kim i nejezickim potrebama studenata, ve¢ uvazava i individualne
razlike, motive i stilove ucenja, razlic¢ita predznanja, pa se u skladu s tim moze
koristiti parcijalno, delovi se mogu dopunjavati. Princip otvorenosti sprovoden
je konsekventno i zbog heterogenih grupa u kojima se nastava nemackog jezika
na nematicnim fakultetima izvodi. S jedne strane, pod heterogenoséu

podrazumevamo tradicionalno heterogene grupe u pogledu predznanja

% Predmet Studije britanske kulture na Filozofskom fakultetu u Beogradu izucava se od 1996,
Ruska kultura izu¢ava se na istom fakultetu od 2005, dok se na Uciteljskom fakultetu od 2004.
izucava Istorija francuske civilizacije, a od 2006. Savremena francuska kultura.

293



(kursevi nemackog jezika struke prate studenti cije jezicke kompetencije sezu
od nivoa A2 do B2). S druge strane, heterogenost se odnosi na razlic¢ite stru¢ne
profile za koje se studenti obrazuju. Interesovanja i potrebe studenata
Ekonomskog fakulteta ili Saobradajnog fakulteta razlikuju se od potreba
studenata humanistickih nauka ili studenata Univerziteta umetnosti.
Predstavljeni model treba shvatiti kao izvor ideja koji sadrzi smernice za rad i
koji ima funkciju modela. MoZe se koristiti u celosti - kao okvirni kurikulum za
premet Nemacka kultura ili Kultura nemackog govornog podrucja, ili parcijalno -
kao ,Okvirni kurikulum za lingvopragmatiku nemackog jezika struke na
nefiloloskim fakultetima”. Buduéi da se nastava nemackog jezika struke na
nefiloloskim fakultetima izvodi sa razli¢citom fondom casova, svakom
nastavniku se ostavlja mogucénost da sadrzaje i obim rada prilagode
raspoloZivom fondu ¢asova i interesovanjima studenata.

Predmet lingvopragmatike je kompleksan i postoje razli¢ita shvatanja o
tome koje sadrZaje treba da obuhvati, koje sve ciljeve ima i koje kompetencije
treba da razvije. Zato su u kurikulumu, pored definicija predmeta i sadrzaja
lingvopragmatike, date i smernice za izbor sadrzaja?%, socijalnih formi,
tipologije zadataka ili metoda, kao i izbor instrumenata za evaluaciju koji
odgovaraju potrebama savremene nastave lingvopragmatike usmerene ka

razvijanju interkulturne prakti¢ne?% kompetencije.

205 yideti potpoglavlja 4.1.814.2.7.

206 Pod praktinom kompetencijom podrazumevamo sposobnost pojedinca da u

profesionalnim, personalnim i socijalnim okolnostima adekvatno, promisljeno i odgovorno dela
(prema Konferenciji Ministarstva kulture Republike Nemacke Kultusministerkonferenz 5.2.1999.
http:/ /www.kmk.org/home.html - pristupljeno avgusta 2013). Prakticnu kompetenciju ¢ine
stru¢na, metodska, socijalna i licna kompetencija. Cilj nastave usmerene ka razvijanju prakti¢ne
kompetencije jeste da osposobi ucenike i studente za funkcionisanje u kasnijem profesionalnom
okruZenju. Metodski taj cilj moguce je posti¢i adekvatnom selekcijom zadataka i socijalnih
formi.
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5.3.2. Lingvopragmatika na interkulturnim osnovama

Model pomocu kojeg opazamo, razumemo i doZivljavamo svet koji nas
okruzuje odreden je maternjim jezikom. Usvajanjem stranog jezika mi
prosirujemo taj model tako Sto u¢imo da opazamo i da razumemo strano
(Hansen/Zuber 1996:3). Usvajanje stranog jezika ne sme se redukovati na
usvajanje sistema znakova i glasova stranog jezika, vec strani jezik treba shvatiti
kao sredstvo koje omogucava komunikaciju sa stranom kulturom. Upoznavanje
sa stranom kulturom uvek implicira fragmentarnost, odnosno necelovitost
sadrzaja strane kulture sa kojom se upoznajemo, koji se ne sme shvatiti kao
totalitet ili reprezentativni isecak date kulture. Re¢ je uvek o naizgled slucajno
izabranim isec¢cima strane realnosti koji oslikavaju aspekte strane stvarnosti.
Ise¢ci na kraju tvore ,nepotpun mozaik” (Eismann et.al 1996:39) ili ,ostrva
razumevanja” (Bachmann et.al 1995:8). Na taj nacin, strana kultura se
predstavlja kao visSeslojan i u sebi protivurec¢an fenomen. Istovremeno, i to je
drugi aspekt nastave stranih jezika, upoznavanje strane kulture pomaZze nam da
sa razli¢itih aspekata opazamo sopstvenu kulturu, sagledavamo sopstvene
determinisanosti i, samim tim, bolje razumemo sopstvenu kulturu.

Sadrzaji nastave lingvopragmatike na interkulturnim osnovama mogu se
razumeti samo u kontekstu izmenjenog znacenja pojma kulture do kojeg je
doslo u drugoj polovini XX veka. Kultura je veoma dugo poistovecivana sa tzv.
visokom kulturom. Takvo stanoviSte napusteno je sedamdesetih godina XX
veka, kako bi ustupilo mesto , prosirenom pojmu kulture”, pojmu preuzetom iz
etnologije. Taj pojam je obuhvatao i druge aspekte kulture, kao npr. modu,
savremenu muziku, drustvo i politiku. Deceniju kasnije i taj pojam doZivljava
transformaciju, te danas govorimo o ,,otvorenom pojmu kulture”. Tradicionalni
pojam kulture se otvara, ali se istovremeno ograduje od ,proizvoljnosti
prosirenog pojma kulture”. Pod otvorenim pojmom kulture podrazumeva se
sveukupna stvarnost ljudi koji Zive u odredenom kulturnom prostoru, a to su
svi proizvodi njihovog misljenja i delanja, iskustva i pravila kojima se ureduju

meduljudski odnosi, kao i njihov odnos prema idejama, sistemima vrednosti i
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modusima Zzivljenja (Biechele, Padros 2003:12). Kultura predstavlja otvorene,
dinamicke i nikada dovrsene procese koji se medusobno prozimaju.

Uzmemo li kao polaznu osnovu otvoreni pojam kulture, ocito je da cilj
nastave lingvopragmatike ne moze biti sveobuhvatno znanje i poznavanje
kulture zemalja nemackog govornog podrudja, ve¢ usvajanje i razvijanje
strategija i vestina koje ¢e studentima omoguditi da samostalno ,desifruju”
stranu kulturu.

Da bismo precizno definisali pojam lingvopragmatike, neophodno je da je
sagledamo u kontekstu istorijskih faza kroz koje je prosla, ali i da je razdvojimo
od interkulturnog ucenja. Postavljanje granice izmedu lingvopragmatike i
interkulturnog ucenja ima za cilj da definiSe deo sadrzaja koji se ne preklapaju a
iz kojih proizilaze razli¢iti ciljevi ucenja, selekcija sadrzaja, metoda i
instrumenata evaluacije.

Kada je re¢ o klasifikaciji postavki lingvopragmatike, najpregledniji prikaz
nalazimo kod Gintera Vajmana i Volframa Hesa (Weimann, Hosch 1991: 134-
142). Nakon detaljne analize udzbenika za nastavu nemackog jezika, Vajman i
He$ napravili su klasifikaciju didakti¢kih koncepata lingvopragmatike u kojoj
centralno mesto zauzimaju kognitivni, komunikativni i interkulturni pristup.
Prikazani koncepti se ni u nastavi, ni u udZbenicima ne nalaze u ¢istoj formi,
ve¢ su uvek u vecoj ili manjoj meri kombinacija razli¢itih pristupa. Razlike
izmedu postavki proizvod su promena i novih saznanja u referentnim naukama

koje determini$u lingvopragmatiku.
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Didakticki Kognitivni pristup

koncept
Didakticka .
I samostalni predmet
pozicija
Znanja,
Cilj 51st?n.atsk.o .
prosirivanje znanja
o kulturi i drustvu
e sociologija
e politika,
ekonomija,
e kultura,
Sadrzaji e istorija
SLIKA O ZEMLJI
CIJI SE JEZIK UCI

Komunikativni pristup

integrisana u nastavu
stranog jezika

komunikativna
kompetencija,
sposobnost
sporazumevanja bez
nesporazuma

kako ljudi stanuju
kako se ljudi
odmaraju

kako ljudi stupaju
u kontakt

kao ucestvuju u
zajednic¢kim
desavanjima
kako ljudi rade i
obezbeduju
sredstva za zivot
kako se ljudi
obrazuju

SVAKODNEVNA
KULTURA
TEME ZA RAZGOVOR

Interkulturni
pristup

integrisana u
nastavu stranog
jezika

komunikativna i
kulturna
kompetencija,
bolje
razumevanje i
sebe i drugih

sve
reprezentacije
kulture
zemlje/zemalja
Ciji se jezik uci i
koje se javljaju u
nastavi,

njihovo znacenje
u stranom
drustvu i
znacenje koje
imaju za ucenika

RAZUMEVANJE
STRANOG
RAZUMEVANJE
KULTURE

(Pauldrach 1992:6)

Prikazani kurikulum odnosi se na nastavu lingvopragmatike na interkulturnim

osnovama koja ukljucuje i elemente ostalih postavki.

O razlikama izmedu lingvopragmatike i interkulturnog ucenja moZemo

samo uslovno govoriti, buduéi da su granice porozne i da se odredeni aspekti

ne mogu porediti. Sledeca tabela sluzi samo kao prikaz osnovnih razlika koje

treba da osvetle ciljeve nastave lingvopragmatike na interkulturnim osnovama.
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Lingvopragmatika

Interkulturno ucenje

Opisuje celokupnu sliku strane
stvarnosti.

Omogucava li¢ni dozivljaj i

upoznavanje sa stranim.

Opisuje karakter odredenog naroda.

Obucava tehnikama razlikovanja i
ukazuje na stereotipe i predrasude.

KoncentriSe se na makrostrukture
stranog drustva, a to su institucije,
socijalne grupe, privredni faktori,

javne li¢nosti.

KoncentriSe se na mikrostrukture, tj.
teme koje se odnose na sadasnjost i
buduc¢nost i pluralitet stranog drustva.
Bavi se sli¢nostima i razlikama dveju
kultura.

Ucenika ne prevodi u drugu realnost,
ve¢ mu omogucava da ostane u ulozi
posmatraca koji ocenjuje po
sopstvenim merilima.

Zahteva promenu perspektive i
omogucava dublji uvid u realnost
strane kulture.

Kontrastivno je orijentisana.

Multikulturno je orijentisana.

U velikoj meri usmerena na usvajanje

Usmerena na akciju, proces i projekat.

znanja i umeca.

(Memo-projekt prema: Bauer 2009:15)

Predstavljeni kurikulum polazi od lingvopragmatike koja obuhvata
elemente interkulturnog ucenja, $to se ogleda u slede¢im aspektima: a) selekciju
sadrzaja, obuhvacene su teme karakteristicne za interkulturno ucenje: rad na
stereotipima, promena perspektive, b) prosirivanje ciljeva na afektivni nivo, c)
izbor socijalnih formi, sugeriSu¢i one forme koje su orijentisane ka akciji,

procesu, projektu, odnosno one koje podsti¢u razvijanje klju¢nih kompetencija.

5.3.3. Nastavni ciljevi, principi i kompetencije studenata

Ciljevi nastave lingvopragmatike ne mogu se sagledati nezavisno od
nastavnih principa koji ih odreduju, a iz kojih proizilaze svi ostali segmenti
kurikuluma (sadrzaji, metode rada, nacini evaluacije). Didakti¢cko-metodicka i
pedagoska nacela koja odreduju nastavu stranih jezika, pa samim tim i nastavu
lingvopragmatike, jesu: a) podsticanje razvijanja autonomije ucenja, b)
usmerenost ka komunikaciji i akciji, c) senzibilizacija za interkulturne aspekte,
d) promenjen odnos nastavnika i studenata, e) metodicka i medijska raznolikost

(Moro et.al 2007:40).
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Nastavni ciljevi lingvopragmatike na nefiloloskim fakultetima svoje puno
znacenje dobijaju u kontekstu funkcija opsteg obrazovanja. Te funkcije se
odnose na nauc¢ni, drustveni, ekonomski, ali i kulturni, filozofski, kolektivni i
licni aspekt visokog obrazovanja. Navedeni faktori ne deluju izolovano, ve¢ se
medusobno preplicu i wuslovljavaju. Institucije koje se bave visokim
obazovanjem svakako imaju zadatak da obrazuju stru¢njake koji ¢e biti uspesni
u reSavanju profesionalnih, nau¢nih i prakti¢énih problema i doprineti
akumulaciji intelektualnog, kulturnog, umetnickog i ekonomskog potencijala
drustva (Savicevi¢ 2009:13).

Tu se, medutim, ne iscrpljuju zadaci institucija za visoko obrazovanje, jer -
pored stru¢nih znanja - one studentima treba da omoguce da upoznaju razlicite
tehnike rada, da razviju metodske, socijalne i li¢cne kompetencije. U tom svetlu
vazan cilj visokog obrazovanja jeste i razvijanje kljucnih kompetencija, odnosno
kompetencija koje prevazilaze okvire profesionalnih kvalifikacija i vestina, a to
su: vestina organizovanja, vestina analize, samoinicijativa, fleksibilnost,
sposobnost rada u timu, kriticnost i dr. Drugim recima, klju¢ne kompetencije
predstavljaju vestine, sposobnosti i znanja koja se ne odnose na odredene radne
funkcije, ve¢ se smatraju bazi¢nim, konstantnim veli¢inama. One se mogu
upotrebljavati u razli¢itim profesionalnim okruZenjima, a zbog brzog napretka
tehnologije i stalnih promena zahtevaju sposobnost fleksibilne adaptacije na
novonastale okolnosti. U kontekstu nastave stranih jezika na nefiloloskim
fakultetima i predmeta lingvopragmatike, to znaci da studenti moraju izgraditi
ne samo komunikativnu, ve¢ i prakticnu kompetenciju. Da bi se razvile
komunikativna i prakti¢na kompetencija u nastavi stranih jezika i izvan nje,
moraju se kombinovati: 1) sadrzinsko-stru¢no ucenje, 2) metodicko-stratesko i
3) socijalno-emocionalno uc¢enje. Na taj nacin razvijaju se klju¢ne kompetencije,
a njih ¢ine (Moro et.al 2007:64):

1) Struc¢ne kompetencije - obuhvataju znanja u domenu struke, ali i vestinu
da se ta znanja adekvatno wupotrebe u datoj situaciji. Pod stru¢nim
kompetencijama podrazumeva se spremnost i sposobnost da se na osnovu

struénog znanja i umeca samostalno, stru¢no i pomocu adekvatnih metodskih
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postupaka rese zadaci i problemi i da se evaluiraju rezultati takvog rada (BIBB
1998:96).

2) Metodske kompetencije - neophodne su u procesu kreiranja, upravljanja i
provere procesa i tokova u odredenom preduzeéu. Student, kao bududi
strucnjak, treba da bude osposobljen da samostalno resava probleme, da
efikasno sprovodi ideje u delo i da ih po potrebi koriguje. U akademskom
okruZenju to znaci da je studente neophodno upoznati sa tehnikama analize,
ekspertize, rezimiranja, diskutovanja, debatovanja i sl. Metodika kompetencija
moze se podeliti na: 1) makrometode - obuhvataju grupni rad, studiju slucaja,
problemsku analizu, projektnu metodu, metode prezentovanja, referate, 2)
mikrometode - obuhvataju vladanje elementarnim tehnikama ucenja i rada
(hvatanje belezaka, rezimiranje, strukturisanje, pisanje protokola, mind
mapping, citiranje itd.) i vladanje elementarnim komunikativnim tehnikama i
tehnikama kooperacije (slobodan govor, intervju, diskusija, debata, feedback,
brainstorming) (Klippert 2004:36). Budu¢i da se makrometode i mikrometode
lako mogu pretvoriti u nastavne zadatke, prikaza¢emo ih jo$ jednom u tabeli.
Re¢ je o postupcima i tehnikama koje studenti treba da upoznaju i savladaju
tokom akademskog obrazovanja, a koji omogucavaju povezivanje metodsko-
strateSkog ucenja sa stru¢nim, socijalno-komunikativnim i afektivnim ucenjem.
Njihova osnovna funkcija jeste da omoguce razvijanje socijalne i metodske

kompetencije.
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Makrometode

Mikrometode

Poznavanje
centralnih
makrometoda

Vladanje elementarnim
tehnikama ucenja i rada

Vladanje elementarnim
komunikativnim i
kooperativnim tehnikama

e studija slucaja

e planska igra

e metaplan metoda

emetode
prezentacije

e problemska
analiza

e projektna metoda

e referat

eigra

e priprema
samoevaluacije

e socijalna studija

e ucenje po
stanicama

e pisanje izvestaja

e pisanje pisama

e kreiranje folija/slajdova

e ocenjivanje upitnika

e sortiranje

e upotreba kartica za
ucenje

emind mapping

e mnemotehnike

e hvatanje belezaka

e pisanje protokola

e selektivno razumevanje i
Citanje

e strukturisanje

e citiranje

e aktivno slusanje

e brainstorming

e diskusija, debata

o feedback

e tehnike ispitivanja

e slobodan govor

e pregovoranje

e istrazivanje putem
interneta

e tehnike intervjua

e reSavanje konflikata

e telefoniranje

Prema: Moro et.al. 2007:90

Odredene tehnike rada posebno su pogodne za odredene faze rada i

nastavne aktivnosti.

Faza ili nastavna aktivnost

Adekvatne radne tehnike

Sagledavanje problema

hvatanje beleZaka, podvlacenje, brainstorming,
postavljanje pitanja, metaplan

Promisljanje mogucih resenja

brainstorming, metaplan, mind mapping,
slagalica, pitanja

Resavanje problema

slagalica, u¢enje po stanicama, mind mapping

Utvrdivanje naucenog

ukrs$tenica, domine, referat studenata, diskusija

Analiza rezultata ucenja

ukrstenica, domine, referat studenata, diskusija

Uvod u temu, analiza teme,
razmena iskustava i njihov

prikaz

brainstorming, mind mapping, zadaci tipa
viSestruki izbor, diskusije, metode A-B-C-listi,
igra uloga i kugelager metoda

Obrada informacija i njihova
distribucija

tehnike pitanja i intervjuisanja, tumacenje
rezultata dobijenih ispitivanjem ili evaluacijama

Strukturisanje i prikaz
rezultata

mind mapping, metaplan, tehnike vizuelizacije,
npr. plakat

(ibid. 91)

301




3) Socijalne kompetencije - obuhvataju kompetencije koje nam omogucavaju
da prepoznamo osecanja, stavove i misli, da se sporazumemo sa sagovornikom
u datoj situaciji. Re¢ je o viSefunkcionalnim kompetencijima koje treba da:
omoguce razvoj licnosti, razvijanje radnih grupa, upravljanje ljudima, ali i
komunikaciju o procesima i situacijama specificnim za radno okruzenje (Moro
et.al 2007:64). U socijalne kompetencije ubrajaju se: vestina rada u timu,
spremnost na kompromise, odnos prema kritici, ostvarivanje kontakata s
drugim ljudima, a sve to da bi se razvile socijalna odgovornost i solidarnost.

4) Li¢ne kompetencije - omogucavaju nam da efikasno i uverljivo radimo i
delamo, da se organizujemo, da izgradimo izbalansiran odnos prema zadacima.
Re¢ je, pre svega, o licnim osobinama kao Sto su samostalnost, pouzdanost,
odgovornost, vestina kritikovanja. U kontekstu nastave lingvopragmatike
poseban znacaj ima vestina ,razvoj promisljenih vrednosnih sistema i svesno
preuzimanje odredenih vrednosti” (BIBB 1998:97).

5) Interkulturna kompetencija - podrazumeva spremnost da se prihvati
sopstvena kulturna determinisanost, da se ona kriti¢ki sagleda, da se drugoj
kulturi pride otvoreno. U interkulturnu kompetenciju ubrajaju se i: vestina
ophodenja sa drugacijim obrascima ponasanja, strategije priblizavanja stranoj
kulturi, sposobnost prilagodavanja drugim sociokulturnim datostima (Levy-
Hillerich 2002).

Osim navedenih kompetencija, moguce je definisati i kompetencije koje su
specifi‘ne za nastavu lingvopragmatike: odnos prema kritici, samostalnost,
mogucnost produbljenog razmisljanja, sposobnost apstrahovanja, sposobnost
rasudivanja i svest o sopstvenoj odgovornosti. Da bi se postigli ciljevi
lingvopragmatike na interkulturnim osnovama, studenti moraju da usvoje
neophodna znanja o zemljama nemackog govornog podrudja, ali njima se mora
ponuditi i mogucnost da razviju diferenciran pogled na fenomene stranog
drustva i o njima formiraju sopstveno misljenje. Cilj nastave ne sme se
redukovati na ciljeve karakteristicne za kognitivhu postavku, ve¢ prosta

reprodukcija usvojenih sadrZaja treba da ustupi mesto vestini procene i ocene
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drustvenih pojava i njihovih prezentacija u medijima. Zato odnos prema
medijima u nastavi lingvopragmatike ima poseban znacaj.

U svetlu prikazanih principa i kompetencija mogu se sagledati i ciljevi
nastave lingvopragmatike. Polaznu osnovu u definisanju ciljeva predstavljaju
dve teze: a) znanje i poznavanje stranog jezika nije dovoljno da bi se moglo
komunicirati, b) nastava lingvopragmatike ne sme se redukovati na
upoznavanje, memorisanje i reprodukciju podataka o kulturi zemlje ¢iji se jezik
izucava, vec treba da doprinese razvijanju diferenciranog pogleda na fenomene
specifi¢ne za strano okruZenje. Na taj nacin studentima se pruza mogucénost da
formiraju sopstveno misljenje. Stasavajuci u odredenoj kulturi, mi paralelno sa
usvajanjem maternjeg jezika usvajamo i pravila ponasanja u razli¢itim
situacijama, ¢ime uporedo razvijamo jezicku i kulturnu kompetenciju.
Lingvopragmatika na interkulturnim osnovama ima zadatak da objedini ucenje
jezika i kulture. Njen glavni zadatak jeste da definiSe koja znanja u domenu
kulture podsti¢u razvijanje prakti¢ne jezicke kompetencije u stranoj kulturi.

Teorija nudi nekoliko razli¢itih taksonomija ciljeva.

Po Nojneru (Neuner 1994a:26), ciljevi interkulturnog ucenja jesu:
1) razvijanje svesti o sopstvenom identitetu,

2) promena perspektive,

3) empatija i tolerancija protivure¢nih iskustava.

Svest o sopstvenom identitetu studenti mogu razviti ako uvide da je
njihov dozivljaj sveta uslovljen sociokulturnim faktorima. Stoga je jedan od
zadataka nastave da studentima omogudi da sagledaju kako svet izgleda kroz
~sopstvene naocare predubedenja i predrasuda” (Neuner 1994a:26), bez kojih se
ne mogu pribliziti stranoj kulturi. Promena perspektive studentima treba da
omogucdi spoznaju da i sagovornik ima predrasude u odnosu na kulturu kojoj
pripada student. Tolerancija protivure¢nih iskustava ima za cilj da studentima
omoguci da stranu kulturu sagledaju ne kao nesto zastrasujuce, ve¢ kao nesto
Sto je drugima normalno.

Bahman (Bachmann 1995:2-3) polazi od komunikativne kompetencije u

interkulturnim situacijama kao nadredenog cilja interkulturnom ucenju i na
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temelju te postavke razlikuje cetiri stepena koja vode ostvarenju navedenog
cilja, a to su:

1) Treniranje opaZanja

Buduéi da je u sluc¢aju opazanja re¢ o procesu koji nije ni neutralan ni
objektivan, vec je selektivan i zavisi od trenutnih interesovanja i predznanja,
postoji potreba da se on trenira. Trenirati opaZanje znaci osvestiti njegove
mehanizme. Razlikujemo tri vrste opazanja: opazanje spoljasnjeg sveta,
opazanje unutrasSnjeg sveta i opaZanje fantazije. U trec¢u vrstu ubrajaju se
opazanje stvari i dogadaja, kao i slika o stranim kulturama i zemljama.
Opazanje konstituisu tri aktivnosti koje se medusobno preprli¢u: opisivanje,
interpretacija i vrednovanje. Vrednovanje je spontan, nesvestan i kulturno
determinisan proces. Da li ne$to smatramo uétivim ili neuctivim, moralnim ili
nemoralnim, zavisi¢e od vrednosnog koordinatnog sistema kulture kojoj
pripadamo. U nastavi lingvopragmatike na interkulturnim osnovama jedan od
nastavnih ciljeva mora biti razgrani¢avanje navedenih koraka, odnosno
razdvajanje procesa opazanja, interpretiranja i vrednovanja.

2) Usvajanje strategija za deSifrovanje znacenja

"Znacenje reci zavisi od drustva i kulture u kojoj se upotrebljavaju"
(Miiller 1994:109). Znacenje reci je izraz konvencionalizovane predstave u ¢ijoj
osnovi su kulturno specifi¢na iskustva koja imaju funkciju orijentira (ibidem.). U
nastavi stranih jezika rad na leksici ¢esto se redukuje na denotativno znacenje,
dok se sociokulturoloske dimenzije znacenja zapostavljaju. Zadatak nastave
lingvopragmatike jeste da pomocu adekvatnih strategija prouci i dokuci ostala
znacenja, komunikativne funkcije i nac¢ine ophodenja u stranoj kulturi. Ostale
strategije koje omogucavaju postizanje navedenog cilja jesu: a) izrada statistika
u funkciji osveséivanja sopstvenih predstava i njihovog revidiranja, b)
asociranje u funkciji osves¢ivanja predstava koje imamo o odredenim
pojmovima (Biehele/Padros 2003). Asociranje je strategija koja nam omogucava
da sagledamo da li drugi pojedinci, pripadnici nase ili druge kulture, imaju iste
asocijacije, odnosno predstave o odredenim pojmovima.

3) Osposobljavanje za poredenje kultura
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Osnovna funkcija analize i poredenja fenomena polazne i ciljne kulture
jeste da se sagleda sopstveno polaziste, da se osvesti kulturna determinisanost
sopstvenog opazanja. Osposobljavanje za poredenje kultura implicira cetiri
aspekta: 1) svest o relativnosti sopstvenog opaZanja i distanciranje od sopstvene
perspektive, koja se neretko doZivljava kao jedina relevantna, 2) svest o tome da
poredenje kultura predstavlja akt balansiranja izmedu generalizacije i
diferencijacije (¢ime se obezbeduje da se pojedinacna opazanja ne generalizuju),
3) znanje o tome $ta se poredi, odnosno definisanje kriterijuma poredenja, kako
ne bi doslo do pogresnog tumacenja informacija, 4) poznavanje sociokulturnog
znacenja (konkretni objekti u stranoj kulturi cesto se zbog formalne sli¢nosti
izjednacavaju i u socijalnoj funkciji, zbog ¢ega analiza uvek mora da obuhvata i
sociokulturnu dimenziju znacenja) (Bachman 1995:14).

4) Diskursna kompetencija u interkulturnim situacijama

Re¢ je o kompleksnoj vestini koju ¢ine verbalni i neverbalni elementi,
odnosno kombinacija , psihi¢kih kompetencija i kompetencija u stranom jeziku”
(Biechele/Padros 2003:91). Ona obuhvata: a) spoznaju da se komunikativne
akcije i nac¢in ponasanja razlikuju od kulture do kulture, b) usvajanje strategija
za desifrovanje znacenja, c) vestinu da se identifikuju razli¢iti komunikativni
stilovi, d) razvijanje strategija za analizu nesporazuma, e) spremnost da se
preuzme perspektiva drugog (ibidem.).

PredloZzena nacela mogu se ugraditi u nastavu lingvopragmatike: 1)
upotrebom adekvatnih socijalnih formi, 2) adekvatnom selekcijom nastavnih
sadrzaja, 3) podsticanjem autonomnog ucenja, 4) uvodenjem profesionalno i

struc¢no orijentisanih metoda i tehnika.

5.3.4. Izbor sadrzaja

Izbor sadrzaja za nastavu lingvopragmatike u teoriji poznat kao , pric¢a bez

kraja”?%7, nikada ne moze predstavljati totalitet, ve¢ je uvek samo isecak na ¢iji

izbor utice veliki broj meduzavisnih faktora. Sistematicno i sveobuhvatno

27 payldrach 1992:4
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bavljenje svim relevantnim temama lingvopragmatike zemalja nemackog
govornog podrucdja u praksi je neostvarivo jer u domenu lingvopragmatike ne
mozemo racunati na ,celovitost i zavrSenost” (Penning 1995:630). Sadrzaji
lingvopragmatike mogu se opisati trijadom jezika, kulture/civilizacije i
knjizevnosti (Wormer 2004:7). U praksi, re¢ je o veoma Sirokom spektru koji
obuhvata kako sadrzaje visoke kulture, tzv. ,kulturnog pamcenja jednog
drustva”, tako i sadrzaje koji se odnose na popularnu kulturu, vrednosni
sistem, norme, nacine ophodenja u svakodnevnim situacijama (Wierlacher 1999:
327).

Nastava lingvopragmatike koja pretenduje da bude moderna ima zadatak
da iznade nacin da prevazide mnoge protivurecnosti. S jedne strane, nastava
treba da ponudi studentima ,bazi¢na znanja” o zemljama u kojima se strani
jezik upotrebljava, a sa druge strane, da reflektuje interesovanja studenata,
polazeéi pri tom od aktuelnih deSavanja i datosti. Problem proizilazi iz
nekonstantnosti sva tri elementa: a) interesovanja studenata su promenjiva i
zavise od mnogih vannastavnih okolnosti; b) pojam baziéna znanja je
neprecizan i razli¢ito se tumaci; c) aktuelna desavanja su, kao $to sama rec kaze
- aktuelna, dakle promenjiva. Na nastavniku je da pronade adekvatnu
proporciju i obezbedi potreban sklad navedenih elemenata. Iz re¢enog sledi da
je nemoguce dati konacan registar tema za nastavu lingvopragmatike i da ga
uvek u velikoj meri odreduju interesovanja odredene grupe i aktuelna zbivanja.
Po nasem misljenju bi orijentacioni okvir koji bi zadovoljavao i stru¢ne potrebe
koje proizilaze iz teorijskih smernica i interesovanja studenata trebalo da sadrzi
sledece kategorije:

a) Aktuelna socijalna pitanja: cilj bavljenja socijalnim pitanjima jeste da se
studentima omogud¢i uvid u uslove Zivota u zemljama nemackog govornog
podrudja i u socijalne probleme proistekle iz tih datosti. Na taj nac¢in moguce je
upoznati se sa uzrocima odredenih fenomena specifi¢nih za dato drustvo i
porediti ih sa fenomenima drugih drustava, uklju¢ujudi i ono kojem pripadaju
studenti. Problemi sa kojima ¢e se na taj nac¢in upoznati predstavljaju polaznu

osnovu za razvijanje vestina kao Sto su prikupljanje, obrada i analiza
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informacija 0 mogudéim reSenjima za prepoznati problem. Koja ¢e konkretna
tema biti izabrana zavisi od grupe polaznika, a teme za koje studenti
nefiloloskih fakulteta u Srbiji pokazuju posebno interesovanje jesu putovanja,
obicaji, mladi i slobodno vreme.

b) Teme koje se ticu geografije i privrede: rec je o bazi¢nim znanjima koja se
odnose ne samo na geografske, klimatske osobenosti zemalja nemackog
govornog podrudja i privredne datosti, ve¢ i na sve uzro¢no-posledi¢ne veze,
pojave i posledice proizisle iz tih datosti. Tako npr. tema infrastrukture ili
strukture zaposlenih mogu biti samo okvir za dalje produbljivanje problema i
obradu tema kao $to su migracije i njihove posledice na kulturni identitet.

c) Kultura, umetnost, mediji: kada je re¢ o ovoj kompleksnoj temi, nemoguce
je ostvariti totalitet. Nastavni cilj se mora ograniciti na to da studenti stvore
diferenciranu sliku o kulturnim tokovima specificnim za nemacko govorno
podrucdje. U okviru te grupe tema interesovanja studenata treba da bude
osnovni kriterijum selekcije sadrzaja.

d) Odredena aktuelna tema u oblasti lingvopragmatike: da bi studenti mogli
da kreiraju diferenciranu sliku o drustvenim, privrednim i politickim datostima
u zemljama nemackog govornog podrucja potrebna su im i znanja o aktuelnim
problemima i deSavanjima u tim druStvima. U selekciji tema iz
lingvopragmatike presudan kriterijum iz perspektive studenata predstavlja
odredeno aktuelno zbivanje koje pobudi njihovu radoznalost. Dati aktuelni
dogadaj moze predstavljati polaziste za dublju analizu problema, za analizu
istorijskih i drugih uzroka njegove pojave, okolnosti ili analizu posledica
analizirane pojave. Pridemo 1li na taj nacin selektovanom problemu,
omogucéavamo studentima da na osnovu svih prikupljenih informacija dati
problem sagledaju iz druge perspektive, sto ujedno predstavlja jedan od
proklamovanih ciljeva nastave lingvopragmatike na interkulturnim osnovama.

Obrada tema iz navedenih oblasti omogucava uspostavljanje veza izmedu
jezika i kulture, i to ne na ,trivijalan na¢in”, ve¢ na nacin koji nam ukazuje na to
kako jezik ,reflektuje organizaciju jednog drustva kroz razli¢ite forme i

univerzalne funkcije” (Zeuner 1999:2). Re¢ je o pitanjima kao Sto su izrazi
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solidarnosti, uloga statusa, odnosno pojedinca i drustva, pitanje rodne
pripadnosti, dozivljaj vremena i prostora. Refleksija o nacinima ophodenja
specificnim za odredenu kulturu predstavlja jezgro interkulturnog ucenja i
integralni deo nastave lingvopragmatike. Medutim, postavlja se pitanje na koji
nacin i prema kojim kriterijumima treba vrsiti selekciju kulturnih pojava. Treba
poci smatra Nodari (Nodari 1995:209) od onih fenomena u polaznoj i ciljnoj
kulturi koji su naizgled isti, jer upravo male razlike najcesée predstavljaju uzrok
interkulturnih nesporazuma i mogu dovesti do prekida komunikacije. Takve
razlike najocitije su u domenu (Zeuner 1999:3):

a) obicaja,

b) jezickih i nejezickih rutina, pod kojima se misli na jezicke iskaze,
gestikulaciju, mimiku, koji su automatizovani i govornici ih ¢esto nisu svesni,

c) pravila uctivosti, pod kojima se prvenstveno misli na obicaje i rituale koji
se vezuju za inicijalne i finalne konverzacijske signale, persiranje/ nepersiranje,
otvorenost/direktnost, obicaji koji se vezuju za pozivanja u goste, davanje
komplimenata, telefoniranje, ponasanje na javnim skupovima i sl.,

d) vrednosti i stavova koji daju puno znacenje i omogucavaju razumevanje
specifi¢nih formi ophodenja (ibid. 3).

Nakon izbora teme iz jedne od ¢etiri navedene oblasti, neophodno je dalje
raslojavanje teme i njeno vertikalno i horizontalno povezivanje. Na taj nacin
stvara se mreza tema koja ¢e odgovarati razli¢itim profilima nefiloloskih
fakulteta. Izbor tema treba da predstavlja ,asocijativhu mrezu” (Penning
1995:630) u kojoj su svi elementi u odnosu meduzavisnosti i na koju presudan
uticaj imaju interesovanja grupe za ¢ije potrebe se nastava i planira.

U procesu pripreme teme za nastavu od posebne koristi moze biti
Peningov model izrade lingvopragmati¢ke tematske mreze koja objedinjuje
razli¢ite aspekte izabrane teme. Primer koji ¢e nam posluziti kao model jeste
tematska mreza nastala oko teme ,Izbor Berlina za prestonicu Nemacke” (ibid.

631).
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Ustav:

- Bundestag

- Vlada

- predsednik Vlade

institucionalno

- diskusija o prestonici
- diskusiji o preseljenju
prestonice

1131704

Berlin prestonica

istorijski

Berlin nekad i sad

kulturno

kultura u Berlinu:
- zlatne dvadesete
godine XX veka

Po Nojneru (Neuner 1994a:23), teme za nastavu lingvopragmatike na

interkulturnoj osnovi mogu se izvesti iz osnovnih antropoloskih kategorija:

1. Zivot 1 smrt,

2. identitet (ja, postojanje, licne osobine),

3. zivot u porodici (srodnicki odnosi, mi, odnos sli¢nosti, pripadnost),

4. zivot u $iroj politickoj zajednici (drustvena pravila),

5. partnerski odnosi (prijateljstvo, ljubav, odnosi medu polovima),

6. stanovanje,

7. okruzenje (fizicke osobenosti, odnos prema zivotnom okruzenju),

8. rad,

9. obrazovanje i vaspitanje,

10. odmaranje/umetnost (aktivnosti bez neposredne materijalne koristi;

slobodno vreme i zabava),

11. zadovoljavanje potreba i potrosnja,

12. u¢estvovanje u saobracaju/mobilnost (iskustvo prostora),

13. komunikacija (upotreba znakovnih sistema/mediji),

14. zdravstvena zastita (zdravlje, bolest, higijena),

15. vrednosni sistem, pravila ponasanja (etika, religija),

16. odnos prema istoriji (dozivljaj vremena),
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17. duhovna i psihic¢ka iskustva (refleksija i unutrasnja reprezentacija

realnosti, imaginacija, se¢anja, samorefleksija, emocionalnost i sl.).

Re¢ je o univerzalijama?%, ili elementarnim ljudskim potrebama koje su
nadregionalne i nalaze se u iskustvu svih ljudi. Ta iskustva se realizuju u
razli¢itim okolnostima i razli¢ito se vrednuju i dozivljavaju. Poredimo li nasu
kulturu i kulturu zemalja nemackog govornog podrucdja, lako ¢emo zakljuciti da
su razlike, iako ne drasti¢ne kao u slucaju kultura koje su geografski i kulturno

veoma udaljene, ipak prisutne, i to u ne malom broju.

5.3.5. Izbor nastavnog materijala

U vreme interneta i mogucnosti direktnih kontakata sa predstavnicima
kultura zemalja ¢iji se jezik uci i njihovim stvaralastvom preko npr. institucija
kulture koje ih reprezentuju u zemlji, danas je znatno olakSan pristup
autentiénom nastavnom materijalu. Navedena ¢injenica od posebnog je znacaja
za nastavu lingvopragmatike ¢iju okosnicu ¢ini interkulturno ucenje.

Praktiéno usmerena savremena nastava stranih jezika, ¢ije polaziste ¢ine
interesovanja i potrebe polaznika, implicira upotrebu razli¢itih nastavnih
materijala. Za potrebe nastave lingvopragmatike posebno je znacajna
Peningova tipologija materijala, koja je sistematizovana u tabelu radi lakse

upotrebe u procesu planiranja i programiranja nastave.

2% Problem univerzalija je veoma star i vodi poreklo od sholasti¢ara. Re¢ je opstim pojmovima
kao $to su ,¢ovek” ili ,broj”. Diskusija o tome da li je u slucaju univerzalija re¢ o kategorijama
koje imaju ontolosku egzistenciju, da li su odvojene od ¢ulnih objekata ili su konstrukt ljudskog
uma - nije okonc¢ana.
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Tipologija materijala za lingvopragmatiku po Peningu (Pening 1995:632)

Sirovi materijal

Materijali sa naglasenim
informacijama

Materijali sa naglaskom na
odredenom stavu

jezicki slikov- | objekti | tekstovi teksto- | meSovi- | tekstoviza | tekstovi | meSani
ni za Citanje | viza ti ¢itanje za materijali
slusa- | materi- slusanje
nje jali
zakoni, | plano- | izborni | delovi radij- tabele, odlomci iz tonska karika-
ugovori | vi listi¢i, | stru¢nih ske statisti- | kritickih doku- ture,
diplome | grada, | ra¢uni, | publika- vesti, ke, spisa, menta, umet-
leci, rekla- nov¢iéi | cija, izve- fotogra- | secanja, govori, | nicke
mani- me, orde- | novinski | $taji fije, komentari | inter- fotogra-
festi, izborni | nje ¢lanci, karte, u vjui, fije,
oglasi plakati izvestaji folije, novimana, pesme tv
za izbor- televi- pisma intervjui,
stanove, | ne zijske Citalaca, tv
oglasi rekla- vesti, knjizevni reportaze
li¢cne me izvesta- | tekstovi doku-
prirode jina mentacije
televiziji igrani
filmovi

Variranje nastavnog materijala ima nekoliko funkcija:

- ispunjava kriterijum promenjivosti nastavnog materijala $to treba da

predupredi pojavu zasicenosti, poveca motivaciju, odgovori na razli¢ite zahteve

u pogledu tipova ucenja,

- omogucava polaznicima da razviju prakti¢nu kompetenciju na stranom

jeziku time Sto im pruza mogucénost da upoznaju aspekte strane svakodnevice i

kulture, koji mogu kriti interkulturne razlike (oglasi li¢ne prirode, pisma

¢italaca, i sl.)

- upoznajudi ih sa specifi¢nostima odredenih medija, kao $to su fotografija,

televizijska reportaza ili karikatura, studentima se omogucava spoznaja da je

opazanje ne samo individualno, ve¢ i socijalno i kulturno determinisano, ¢ime

se podstice razvijanje tzv. ,pete vestine” - vestine gledanja.

5.3.5.1. Slika, fotografija i karikatura u nastavi lingvopragmatike

U savremenom svetu, u kojem dominiraju vizuelni mediji, govor i pisani

tekst veoma cesto prate vizuelni mediji, reklame, karikature, stripovi. Zato se u

didaktici stranih jezika pojavila potreba da se razvije i vestina gledanja.
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Poseban znacaj slike za nastavu lingvopragmatike proizilazi iz ¢injenice
da ona uvek ima kulturno obojenu pozadinu u kojoj socijalno okruzenje ima
centralnu ulogu (Fritton 1985:33). Osim navedenog, slika - kao i pisana ili
izgovorena re¢ - uvek implicira odredene predstave. Slika koja oslikava datosti
strane kulture prenosi utisak isecka iz strane kulture, koji narocito u slucaju
fotografije stvara iluziju da je re¢ o objektivnoj datosti, a ne o utisku. U toj
¢injenici lezi posebna opasnost, ali i potencijal slike za nastavu
lingvopragmatike. Odredena lingvopragmatic¢ka informacija koju smo dobili
posredstvom slike istovremeno predstavlja aspekt prikazane kulture i
neodvojiva je od ciljeva, stavova ili namera fotografa koji ju je kreirao.

Karakteristike i potencijal slike i fotografije kao nastavnog materijala
mogu se sazeti u nekoliko tacaka: 1) reakcija je spontana i subjektivna, 2) budi
interesovanje za fenomene strane kulture, 3) deluje na emocije, 4) posreduje u
dobijanju novih informacija, 5) docarava atmosferu prikazanog, 6) aktivira
postojeca znanja, 7) nadovezuje se na ve¢ poznato, 8) prosiruje, diferencira
postojeca znanja i predstave, 8) pomaze u relatizovanju stereotipa i
generalizacija, a u tu svrhu posebno su pogodne karikature, slike i fotografije
koje sadrZe odredenu ironiju (adaptirano prema Macaire/Hosch 1996:26).

Baveci se stranom kulturom, neminovno stvaramo sliku o toj kulturi koja
nikada ne moZze da obuhvati njen totalitet i koju je nemoguce zastititi od
generalizacija i interpretacija (Pauldrach 1992:9). Slika o stranoj kulturi nastala u
nastavi lingvopragmatike predstavlja , privremenu” predstavu, koja ne sme da
okosta, koja treba da ostane dinamicna i otvorena za nova iskustva sa stranom
kulturom jer je jedino tako moguce preduprediti pojavu novih stereotipa i
predrasuda (Macaire/Hosch 1996:26).

Metodski postupci u radu sa slikom su (Macaire/Hosch 1996:110-138):

Pre prezentacije slike: asociogram na temu slike ili sakupljanje klju¢nih
pojmova, uvodenje nove leksike, uvodenje teme pitanjem, tezom ili nekim
drugim impulsom. Navedeni tipovi zadataka imaju funkciju da studente
pripreme za rad na temi, da ih upoznaju sa potrebnim leksickim sredstvima, da

probude njihova interesovanja (ibid. 110-11).
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Tokom prezentacije: opis slike, sukcesivno otkrivanje delova slike
(sakupljanje iskaza studenata, davanje naslova slici, belezenje razmisljanja
osobe, poredenje sa sopstvenom kulturom), povezivanje slike i teksta (u vidu
domina, igre memorije, poredenje literarnog teksta sa slikom), stripovi
(povezivanje slike sa tekstom, pisanje teksta, pisanje nastavka zapocete price,
pisanje nove price). Navedeni zadaci imaju funkciju da probude radoznalost, da
posreduju u dobijanju informacija iz lingvopragmatike, da omoguce stvaranje
hipoteza i sagledavanje strukture price (ibid. 112-122).

Nakon prezentacije: usmena produkcija (smisljanje price koja je mogla da
se odvije pre ili nakon prikazanog trenutka, smisljanje price iz perspektive
odredene osobe, ocena osoba koje se pojavljuju na slici, igra, diskusije), pismena
produkcija (pisanje pisama, pisanje scenarija), kreativni zadaci, kao sto je
pravljenje kolaza ili zidnih izloZbi. Navedeni zadaci imaju sledece funkcije:
uzivljavanje u poziciju druge osobe, uZivljavanje u prikazanu situaciju i
verbalizovanje prikazane situacije (ibid. 129-138).

Rad sa slikom sa lingvopragmati¢ckim sadrZajem u nastavi moZe se
ostvariti razli¢itim metodi¢kim postupcima, a jedan od mogucih tokova jeste
metodicka Sema analize slike iz lingvopragmatike u osam koraka
(Macaire/Hosch 1996:29):

1) Opis slike - Sta vidite na slici? Gde se zbiva prikazana radnja? Koje
osobe mozete da vidite? (Koliko su stare? Kako su odevene? Kako su
raspolozene? U kakvim su medusobnim odnosima?)

2) Prepoznati i imenovati ono &to je strano na slici - Sta vam je strano,
neobic¢no, ¢udno?

3) Formulisanje hipoteza - O kakvoj situaciji bi moglo biti re¢i? Sta se
dogodilo? Sta rade prikazane osobe? Zasto to rade?

4) Poredenje - Da li su vam poznate situacije koje bi se mogle porediti sa
prikazanom situacijom?

5) TraZenje znacenja - Ukoliko je na slici prikazana situacija koja nije
poznata u okruzenju studenata, neophodno je pruziti informacije koje ce

omoguciti razumevanje predstavljenog.
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6) Razumevanje smisla - Da li vam je nakon dodatnih informacija slika
razumljivija? Uklapa li se ta slika u sliku koju imate o Nemackoj, Austriji,
Svajcarskoj?

7) Ocenjivanje i zauzimanje stava - Kako ocenjujete prikazano? Postoje li
situacije u vasoj zemlji koje biste isto tako ocenili?
8) Diferencijacija - Prezentovati dodatni materijal na istu temu koji

prikazuje drugu perspektivu ili drugi aspekt problema (ibid. 29).
5.3.6. Tipologija zadataka i vezbi

Sledeca tipologija zadataka (Bachman et. al 1995:34-45) namenjena je
specificnim potrebama nastave lingvopragmatike na interkulturnim osnovama.
Zadaci u ovom registru podeljeni su u cetiri grupe, koje ujedno predstavljaju i
parcijalne ciljeve interkulturnog uc¢enja. Bududi da je re¢ o veoma dragocenoj i,
po nasem saznanju, najkompleksnijoj i najsveobuhvatnijoj sistematizaciji
razli¢itih tipova zadataka i veZbi, prikaza¢emo njene najznacajnije elemente.

1) Zadaci za treniranje opaZanja obuhvataju: slobodne komentare slika,
zvuka, opaZanja, asocijacija i misli; opise onog $to se videlo i ¢ulo; razlicito
sekvenciranje tokova odredenog dogadaja?’’; procenjivanje ljudi ili situacija;
manipulisane slike?!0; pri¢anje pri¢a prema slikama, opis slika u nekoliko
koraka: opis, interpretacija, formulisanje li¢nih utisaka; promena perspektive;
redukcija opaZzanja - na miris ili na sluSanje (ibid. 34-36).

2) Zadaci za otkrivanje znacenja i formiranje pojmova: spekulisanje o
»Ppraznim mestima“?!1; asociogram; kolaz znacenja sastavljen od razlicitih slika i
vrsta tekstova?!?; unoSenje na skale i smeStanje u koordinatne sisteme;
pronalaZenje prototipova; utvrdivanje kriterijjuma; odredivanje prioriteta;

utvrdivanje razlika u znacenju izmedu slicnih pojmova, vizuelizacija kroz

209 Ista slika razlic¢ito se interpretira ako se postavi na razli¢ita mesta u prici, stripu, kao $to se i
prica u slikama razlic¢ito interpretira ukoliko se izostavi neka slika ili joj se promeni mesto.

210 Odnos prema slici manipuliSe se tako sto joj se dodaju razli¢iti komentari.

211 Delovi teksta ili slike koji su odstranjeni podsti¢u na formulisanje hipoteza.

212 Studenti samostalno pronalaze slike i tekstove vezane za odredeni nemacki pojam i
kontrastiraju sa kolazom na maternjem jeziku.
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preseke; postavljanje pitanja?!3; pravljenje statistika i sprovodenje anketa,
istrazivanje ,kontratema”, odnosno ponasanja koje nije statisticki relevantno;
krizni eksperimenti®'4; projekat (ibid. 37-40).

3) Zadaci za poredenje kultura obuhvataju: kontrastiranje, pronalaZenje
nadredenih pojmova; klasifikaciju i razvrstavanje prema kriterijjumima; trening
empatije; kontrastiranje licnih asocijacija; uopstavanje i diferencijaciju;
stereotipe i vrednovanje; logicko povezivanje (ibid. 37-40).

4) I najzad, u cetvrtoj grupi su zadaci i veZbe koji pomazZu da se razvije
komunikativna kompetencija u interkulturnim situacijama, a to su: analiza
komunikativnih namera, jezickog izraza i dejstva; analiza tokova komunikacije i
komunikativnih strategija; analiza vrste teksta; analiza stila i poredenje stilova;
promena registra; promena vrste teksta; komunikativno prevodenje; feedback;
uvezbavanje smenjivanja partnera u govoru - prekid, davanje reci, preuzimanje

reci; perspektivizacija?!®; reverbalizacija?!; metakomunikacija?'7(ibid. 42-45).

5.3.7. Metode

Savremena nastava stranih jezika struke na nefiloloskim fakultetima i
nastava lingvopragmatike moraju omoguciti razvijanje klju¢nih kompetencija i
kvalifikacija koje ¢e studentima u profesionalnom radu biti neophodne. Pored
klju¢nih kompetencija, postoji i niz metoda specifi¢nih za profesionalno ili
radno okruZenje koje se mogu primeniti i uveZbavati i u nastavi. Kada je rec¢ o
metodama, od posebnog znacaja su sledeca pitanja:

a) socijalne forme,

b) profesionalno i stru¢no orijentisane tehnike,

213 Pod pitanjima se misli na sistematska pitanja kojima se moZe istraziti socijalno znacenje
odredenog pojma.

?4 U odredenim situacijama partner se u komunikaciji ponaga neo¢ekivano, odnosno namerno
pogresno. Zadatak sluzi kao mogucénost da se sagledaju sopstvene reakcije u interkulturnoj
situaciji u kojoj se sagovornik nenamerno ponasa neocekivano.

215 Pod perspektiviranjem se podrazumeva mogucnost da se sagovornik obavesti iz koje
perspektive se iznosi odredeni stav.

216 Kada sagovornik zeli da proveri da li je pravilno razumeo iskaz sagovornika, on svojim
re¢ima interpretirajuci ponavlja sadrzaj iskaza sagovornika.

217 Klasifikacija preuzeta iz udzbenika ,Sichtwechsel” (Bachman et.al 1995), Klett.
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c) autonomno ucenje,

d) odnos maternjeg i stranog jezika.

5.3.7.1. Socijalne forme

Prilikom izbora socijalnih formi moramo imati u vidi vise medusobno
povezanih faktora, a to su: 1) nastavni ciljevi i principi, 2) klju¢ne kompetencije
koje treba razvijati, 3) razlic¢iti stilovi ucenja kojima odgovaraju specifi¢ne
metode rada i odredene socijalne forme. Nakon izbora odgovarajucih socijalnih
formi, nastavnik ima zadatak da kreira kompoziciju u kojoj ¢e se one smenjivati
i doprineti dinamici ¢asa. U tom svetlu treba sagledati i ¢injenicu da razlicite
socijalne forme pogoduju razvijanju razli¢itih kompetencija. Tako su npr. rad u
paru ili grupi ili projektni rad pogodni za razvijanje samostalnosti u radu i
preuzimanje odgovornosti za rezultate ucenja. Zadaci koje namece partnerski
rad ili rad u grupi - kao Sto su podela zadataka i zaduzenja, organizacija
procesa rada i njegovih etapa - doprinose razvijanju socijalnih kompetencija,
omogucavaju studentima da razviju vestinu iskazivanja sopstvenog misljenja ili
prihvatanje kompromisa. Socijalne i komunikativne vestine efikasno se mogu
razvijati i diskusijama koje ne moderira nastavnik.

Znacajan faktor u izboru adekvatnih socijalnih formi predstavljaju i
nastavne aktivnosti. Neke nastavne aktivnosti mogu se povezati sa razlic¢itim
socijalnim formama, dok su za druge nastavne aktivnosti adekvatne samo
odredene forme. Tako npr. cesto kritikovana frontalna nastava ima svoje
opravdanje u uvodnoj fazi, kada se aktiviraju predznanja studenata o odredenoj

temi.

5.3.7.1.1. Frontalna nastava i prezentacije

Frontalna nastava se u savremenoj didaktici stranih jezika nekada i
bezrazlozno ignorise. Govori se da je prevazidena i da za nju nema mesta u

nastavi u ¢ijem sredistu su ucenici, buduci da je re¢ o socijalnoj formi koja se
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najviSe orijentiSe ka nastavniku (Walter 1995:204). Ona se, medutim, moze
efikasno upotrebiti u prvoj fazi nastavne jedinice, koja ima za cilj da uvede u
odredenu temu, aktivira predznanja, zainteresuje studente za sadrzaj koji ée se
obradivati. Nova leksika, nove strukture, pruZanje informacija, objasnjenja,
postavke zadataka, korigovanje, pregledanje domacih zadataka, to su aktivnosti
koje se mogu sprovesti u ovoj socijalnoj formi. Frontalna nastava, iako
usmerena na kognitivno ucenje, ima svoje opravdanje i ne implicira uvek
pasivnost studenata. Vest nastavnik i frontalnom nastavom moze aktivirati
studente i omoguciti im da ucestvuju u produkciji znanja. U nastavi stranog
jezika struke na nefiloloSkom fakultetima frontalna nastava ima svoje
opravdanje u segmentima u kojima se prezentuju statisticki podaci, grafikoni,
prilikom upotrebe medija (folija, tonskih ili video zapisa). Nakon rada u drugim
socijalnim formama, kao sto su rad u paru ili grupni rad, frontalnim stilom je
moguce saZeti, evaluirati i rezimirati rezultate rada do kojih su studenti dosli. U
nastavi na akademskom nivou frontalni rad je posebno znac¢ajan kada se ima u
vidu da sve veci broj stru¢nih predmeta koristi i prezentacije samih studenata.
Frontalni rad u savremenoj didaktici tesno je vezan za tehnike prezentacije
i vizuelizacije nastavnih sadrZaja, koje u okviru savremene nastave imaju vaznu
ulogu. One nam omogucavaju da vizuelizujemo strukture, procese i

meduzavisnosti ili da prikazemo rezultate.

5.3.7.1.2. Partnerski rad i izmenjena uloga nastavnika

U nastavi lingvopragmatike grupni rad dobija poseban znacaj. On, s jedne
strane, omogucava i povucenijim studentima da artikuliSu svoje stavove i
ucestvuju u radu, a s druge strane, predstavlja odli¢an poligon za pripremu i
obradu kontroverznih tema koje treba argumentovano prezentovati u plenumu.
Na taj nacin studenti licnim doprinosom i u¢es¢em u diskusiji na razli¢ite teme
razvijaju socijalne i jezicke kompetencije, aktivno i kriticki promisljajudi

sopstvena polazista i stavove.
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Ostale socijalne forme, grupni rad ili rad u plenumu mogu se podvesti
pod partnerski rad, budué¢i da impliciraju nehijerarhijski odnos (Pavlovi¢
2004:151). Pod partnerstvom se podrazumeva odnos zasnovan na medusobnom
uvazavanju partnera, odnosno na ,asimetri¢noj interakciji” u iskustvu i
kompetencijama izmedu nastavnika i studenta. Asimetrija ne treba da preraste
u hijerarhiju, ve¢ da omogudi odnos u kojem nastavnik podsti¢e odnos saradnje
u kojem ¢e ucenik imati aktivnu ulogu. Ako ucenje shvatimo kao konstrukt (Sto
je neminovno kada je re¢ o lingvopragmatici), a ne kao transmisiju znanja,
vestina i vrednosti, onda ono ne moze biti preneto spolja, vec¢ je uvek rezultat
konstrukcije svakog pojedinca nastale na osnovu ve¢ usvojenih znanja. S
aspekta nastave lingvopragmatike, klju¢na su pitanja: kakva treba da bude
nastava koja ¢e omoguciti postizanje maksimalnih obrazovnih efekata u smislu
razvoja kritickog misljenja, sposobnosti argumentovanja sopstvenih stavova ili
otvorenosti za tude perspektive, kao i kakvu ulogu u tom procesu ima
nastavnik. Ciljevi nastave lingvopragmatike mogu se ostvariti ako studenti
preuzmu ulogu aktivnih partnera koji diskusijom i eksperimentima dolaze do
trazenih odgovora. Partnerski odnos implicira i da studentima treba omogucditi
ucenje na greSkama, diskusije o predmetu ucenja i iznoSenje kritickih zapaZanja
i miSljenja. Uloga nastavnika je pri tom da na osnovu svojih profesionalnih i

licnih kompetencija i iskustava olaksa studentima proces ucenja.

5.3.7.1.3. Kooperativno ucenje

Pored navedenih socijalnih formi, poslednjih godina posebnu paZnju
privla¢i kooperativno ucenje?!8. Re¢ je o specificnom vidu grupnog rada
odredenog strogim pravilima koja omogucavaju svakom ucesniku da artikulise
svoje misljenje, da ucestvuje ravnopravno u procesu reSavanja zadataka i
njihovoj prezentaciji. Kooperativno uc¢enje ima veliki potencijal u heterogenim
grupama, kakve su uglavnom grupe u kojima se odvija nastava nemackog

jezika struke na nefiloloskim fakultetima, jer omogucava i slabijim studentima

218 O interesovanju za kooperativno u¢enje na nemackom govornom podruéju svedoéi &injenica
da je sveska 41 , Fremdsprache Deutsch” iz 2009. u celosti posvecena toj problematici.
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da ucestvuju u radu grupe. Kooperativno ucenje se od klasi¢nog grupnog rada
razlikuje po tome $to je u njemu objedinjeno usvajanje stru¢nih sadrzaja i
razvijanje veStina kooperativhog drustvenog ophodenja. U okviru
kooperativnog rada usvajaju se osnovni elementi socijalnog delanja, kako bi se
ucesnici osposobili za uspesnu saradnju u grupi. Drugim re¢ima, kooperativni
rad doprinosi razvoju socijalnih kompetencija?’®. Bazi¢ne komponente
kooperativnog ucenja (Hammoud/Ratzki 2009:6) jesu: 1) direktna interakcija
ucesnika, 2) individualna odgovornost pod kojom se podrazumeva da su
ucesnici u radu odgovorni i za sopstveni proces ucenja, ali i za proces ucenja
ostalih ucesnika, 3) pozitivha meduzavisnost koja proizilazi iz potrebe da
ucesnici zajednickim snagama ostvare postavljeni cilj, 4) socijalne kompetencije
pod kojima se podrazumevaju vestine koje podsti¢u komunikaciju, upravljanje,
reSavanje konflikata (u nastavhom procesu navedene vestine uveZbavaju se
tako Sto se postuje red izlaganja, slusaju se sagovornici, ohrabruju se ucesnici da
artikuliSu svoje ideje, medusobno se pomaZzu i reSavaju se nastali problemi), 5)
refleksija i evaluacija kao znacajni elementi kooperativnog rada podrazumevaju
zajednicku evaluaciju procesa rada i postignutih rezultata sa ciljem eventualne
modifikacije.

Osnovni princip kooperativnog ucenja najslikovitije ilustruje odnos
misljenje - razmena - prezentacija, a to su ujedno i tri osnovne faze u
kooperativhom reSavanju zadataka. Specifi¢nost kooperativnog rada jeste da se
svaki zadatak prvo reSava u formi individualnog rada, nakon cega sledi faza
rada u paru, tokom koje se direktno razmenjuju ideje i predlozi za reSenje
problema. U zavr$noj fazi rezultati se prezentuju citavoj grupi. Nakon
prezentacije sprovodi se evaluacija procesa rada i rezultata na osnovu

zapazanja i komentara ¢lanova grupe.

219 Grin (Green 2005:175) govori o socijalnim kompetencijama koje obuhvataju socijalne vestine i
sposobnosti koje ljudima omogucavaju da prepoznaju i procene socijalne sisteme interakcije i da
u njima adekvatno reaguju. U te vestine se ubrajaju: vestina komuniciranja, vestina kooperacije,
sposobnost reSavanja konflikata, empatija i fleksibilnost. Navedene vestine smatraju se
odluc¢ujuc¢im faktorima za individualne i profesionalne uspehe.

319



5.3.7.1.4. Rad u plenumu

Ostvarivanje obrazovnih efekata u nastavi lingvopragmatike moguce je i
preko rada u plenumu. Re¢ je socijalnoj formi pogodnoj za nastavne razgovore,
diskusije, razmenu informacija o rezultatima dobijenih nakon rada u grupama,
kreiranje plakata, folija i drugih vizuelnih pomagala za prezentovanje rezultata
rada. Rad u plenumu, kao i frontalni, moze dati dobre rezultate prilikom
uvodenja nove teme, aktiviranja predznanja, sazimanja, rezimiranja,
vrednovanja rezultata rada, studentskih prezentacija. Za jezicke i druge igre

takode se kao efikasna socijalan forma moze izabrati rad u plenumu.

5.3.7.2. Profesionalno i stru¢no orijentisane tehnike

Izborom razli¢itih metoda moguce je kreirati raznovrstan nastavni proces
koji ¢e uvazavati potrebe i mogucnosti polaznika. Upotreba diferenciranih
metoda ima sledece ciljeve: a) ukljucivanje Sto veceg broja studenata u rad i
reSavanje odredenog zadatka, b) omogucavanje kontruktivnog pristupa
zadatku ili problemu. Od mnostva metoda koje su danas nasle primenu u
didaktici, najadekvatnije za rad sa studentima u nastavi lingvopragmatike jesu
sledece metode:

1) Projektna nastava - metoda ¢iji je cilj pronalaZenje reSenja za kompleksan

i obiman zadatak koji objedinjuje teoriju i praksu. Projekat se odvija uvek kroz
grupni rad u koji je ukljucen i nastavnik. Studenti u projektu ucestvuju u izboru
teme, u definisanju kriterijjuma za evaluaciju rezultata projekta, u podeli
zadataka i utvrdivanju vremenskog okvira. Svaki projekat ima tri osnovne faze,
a tosu:

a) pripremna faza - defini$u se ciljevi i metode rada,

b) realizacija projekta - studenti samostalno u predvidenom roku resavaju
dodeljene zadatke tokom nastave i van nje,

c) evaluacija projekta - evaluacija rezultata, sam tok rada i izbor nacina

prezentovanja dobijenih rezultata.
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Projekat se realizuje kroz slede¢e korake (Grundsatzerlass zum

Projektunterricht 2001:11):
a) pronalaZenje teme (nastavnik i u¢enici se odgovaraju oko izbora teme),
b) definisanje ciljeva projekta i planiranje (definiSu se i sporedni ciljevi,
ocekivani rezultati),
c) pripremna faza (pronalaZenje potrebnih informacija, priprema materijala
neophodnog za rad, planiranje ekskurzija, intervjua),
d) realizacija istraZivanja (uc¢enici samostalno izvode projekat, nastavnik ima
ulogu koordinatora),
e) prezentacija projekta i dokumentovanje,
f) evaluacija projekta (ibid. 12).

2) Igra (Rollenspiel)- simulacije za koje je karakteristicna redukcija
kompleksne realnosti, pri ¢emu ona ostaje reprezentativna. Znacaj ove metode
za nastavu lingvopragmatike proizilazi iz osnovnog cilja igre, a to je
uzivljavanje u poziciju druge osobe, odnosno razvijanje socijalne akcione
kompetencije (Meyer 1987:362). Razlikujemo vodene igre (uloge su precizno
formulisane i igra¢i preuzmimaju odredenu ulogu) i slobodne igre (igraci
samostalno i kreativno konstruisu ulogu) (ibid. 357). Igra se odvija u nekoliko
faza.

Tokom prve pripremne faze (faza motivacije) studenti se upoznaju sa
temom, ciljem igre i kontekstom u kojem se igra odigrava. Potom se vrsi podela
uloga, biraju se voda igre i posmatraci, adaptira se prostor, pripremaju se uloge,
utvrduje se intencija situacije i odreduje se vremenski okvir.

Tokom druge faze (akciona faza) studenti preizimaju uloge i igraju ih.

U trecoj fazi (faza refleksije) studenti analiziraju i interpretiraju tok igre
(Kaiser/Kaminski 1999:151).

3) Ekspertska metoda - efikasna metoda za obradu duZzih tekstova jer

studenti podeljeni u grupe dobijaju deo teksta i zadatak koji u grupnom radu
treba da reSe (Cucu 2008:14). Tekst koji se ¢ita ili slusa moraju razumeti svi
¢lanovi grupe, a nakon zajednic¢kog citanja i razumevanja teksta, svi ¢lanovi

grupe prave beleske o njegovom sadrzaju. Nakon zavrSene prve faze, prave se
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nove grupe u kojima su predstavnici svih grupa. Oni imaju zadatak da, na
osnovu belezaka, upoznaju druge ucesnike u grupi sa sadrzajem teksta koji su
¢itali u prethodnoj grupi.

4) Debata - metoda nastave politickog obrazovanja koja podleze ¢vrstim
pravilima i za cilj ima donoSenje racionalnih odluka. Kao vid diskusije u kojoj je
naglasak na odbrani sopstvenog stava, debata studentima omogucava da
odredeni problem sagledaju sa razlicitih aspekata i da daju argumente. Metoda
treba da im omogudi da nauce kako da iznose argumente i pobijaju ih, odnosno
kako prakti¢no da rese problem uvazavajuci misljenje sagovornika. Kao metoda
posebno je pogodna za debatu o nekom kontroverznom problemu ili za
reSavanje nekog konkretnog problema. Debata se odvija u nekoliko koraka
(prema: Lévy-Hillerich et.al 2004:51):

a) Nastavnik upoznaje studente sa odredenom temom, problemom ili
pitanjem, nakon cega se glasa, kako bi se sagledale razlike u misljenjima
studenata;

b) Formiraju se grupe koje zastupaju suprotstavljene stavove, odreduju se
zapisnicar i voditelj diskusije;

c) Na osnovu materijala koje je nastavnik pripremio, studenti traze
argumente za svoju tezu i kontraargumente za teze koje ocekuju od suparnicke
grupe;

d) Voditelj najavljuje temu, predstavlja ucesnike i objasnjava tok debate.
Predstavnici grupa iznose svoje stavove. Nakon toga slede: razgovor, pobijanje,
iznoSenje argumenata i kontraargumenata. Zapisnic¢ari hvataju beleske.

e) Posmatraci ocenjuju debatu, argumente i njihovu uverljivost i zajedno
analiziraju beleske zapisnicara.

5) Diskusija - oblik razgovora u kojem sagovornici zastupaju razlicite
stavove koje pokuSavaju da potkrepe argumentima. Prednost diskusije u
odnosu na druge metode jeste sto omogucava studentima da vezbaju aktivno
sluSanje, da formuliSu argumente, a na jezickom planu omogucava da se utvrdi
poznavanje ve¢ usvojene leksike.

Diskusija moZe imati slede¢i tok:
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- Nastavnik prezentuje temu o kojoj ¢e studenti imati opre¢na misljenja.

- Odreduje se voda diskusije. Njegov zadatak je da: a) podseca ucesnike u
diskusiji na pravila diskutovanja, kao Sto su npr. zabrana prekidanja
sagovornika, javljanje za re¢, b) saopstava temu i daje prvom ucesniku u
diskusiji re¢, c) formuliSe novu tezu kao impuls, d) podseca na najvaznije i
kratko komentariSe, e) intervenise u slucaju konflikata.

- Odreduje se zapisnicar. Njegov zadatak je da u kratkim crtama zabelezi tok
diskusije i da je nakon zavrSetka rezimira (prema: Lévy-Hillerich et.al 2004:51).

6) Mind mapping - metoda pogodna za uvodenje neke kompleksne teme ili

celine. Ovom kreativnom metodom moguée je razviti odredenu temu,
strukturisati i povezati informacije. Znacajna je i za strukturisanje leksickog
fonda (prema: Lévy-Hillerich et.al 2004:74).

7) Asociogram - spontane ideje, reci ili recenice mogu se prikupiti metodom
asocijacija, koja je adekvatna za aktiviranje predznanja, pripremu pred c¢itanje
teksta i prikaz leksike u Sirem kontekstu. U procesu sakupljanja asocijacija
razlikujemo nekoliko faza: prikupljanje spontanih ideja, sistematizacija
sakupljenih pojmova i razvijanje asocijativnih lanaca (prema: Lévy-Hillerich
et.al 2004:75).

8) Brainstorming - metoda kojom grupa ljudi pokusSava da nade reSenje za

odredeni problem tako $to sastavlja listu spontano nastalih ideja i asocijacija, beleze¢i ih
na karticama. Ova metoda posebno je pogodna za uvodenje nove teme, za
generisanje originalnih ideja, a omogucava studentima da kreativno razviju
svoje ideje i spontano govore. Brainstorming je najefikasniji nac¢in da se za
kratko vreme prikupi veliki broj ideja za reSenje odredenog problema. Da bi
metoda bila efikasna neophodno je pridrzavati se osnovnih pravila, a to su: a)
kritika se odlaze za naredne faze, b) svaki prilog je dobrodosao, c) sakupljanje
Sto viSe ideja i asocijacija, d) traZenje mogucnosti za poboljsanje sakupljenih
ideja (Clark 1970:54).

Brainstorming se odvija u tri faze (Nimmergut 1975:90):
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Tokom prve, pripremne, faze bira se voditelj i zapisnicar, prezentuje se
problem, pripremaju se pomoc¢na nastavna sredstava neophodna za beleZenje i
Kklasifikaciju sakupljenih ideja i asocijacija.

Tokom druge faze, faze sakupljanja ideja, ¢lanovi grupe iznose ideje koje
zapisnicar beleZi.

Tokom trece faze klasfikacije i evaluacije kartice sa idejama se klasifikuju
prema dogovorenim kriterijumima, a pronadena reSenja potom se evaliuraju.

9) Metaplan - metoda moderacije pogodna za rad u nastavi
lingvopragmatike jer studentima omogucava da aktivno saraduju u toku rada,
odlucivanja i reSavanja problema i izbora teme. Osim navedenog, metaplan
pogoduje razvoju kooperacije i vestine komuniciranja i daje dovoljno prostora
za kreativnost i inicijativu. S aspekta lingvopragmatike metaplan je adekvatna
metoda za selekciju sadrZaja i za ispitivanje interesovanja i potreba studenata.
Metaplan moderacija odvija se u slede¢im fazama (prema: Lévy-Hillerich et.al
2004:130):

a) Definisanje problema ili pitanja i njegova pismena fiksacija;

b) Sakupljanje i ¢itanje kartica na kojima su studenti zapisali svoje ideje;

c) Sortiranje kartica, kreiranje potkategorija, davanje naslova, odredivanje
teziSta interesovanja;

d) Planiranje daljih mera, podela u grupe i diskusija o podelama u okviru

grupe, kreiranje akcionog plana, podela zadataka.

10) Rad po stanicama - metoda pogodna za rad u heterogenim grupama jer

studentima daje moguénost da autonomno i u skladu sa svojim interesovanjima
i predznanjem biraju materijal koji ¢e obradivati. Studenti samostalno biraju
vizuelno ili auditivho prezentovane sadrzaje, organizuju proces rada,
razmenjuju iskustva i misljenja sa kolegama i zajednicki traZze reSenje za
odredeni problem ili zadatak (prema: Bottcher 11-15). Zadaci na pojedinim
stanicama pripadaju razli¢itim tipovima ¢ime se uvazavaju razlike u procesu
usvajanja znanja. Iz perspektive nastavnika, ova metoda zahteva temeljnu
pripremu. On mora da odabere i pripremi tekstove razli¢itih vrsta i tezine, koji

odredeni problem osvetljavaju s razli¢itih aspekata. Materijali za rad po
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stanicama cesto sadrZe i reSenja zadataka, ¢cime se studentima omogucava da
sami procene svoj rad. Rad po stanicama odvija se u slede¢im koracima.

Rad po stanicama u nastavi lingvopragmatike posebno je dragocena
metoda ukoliko se rad organizuje na racunarima. Stanice u tom slucaju mogu
sadrzati, osim tekstova i slika, i audio zapise i video sekvence. Prikazana
metoda, pokazalo se, veoma pozitivno uti¢e na motivaciju za rad i na razvijanje
autonomije u radu. Jos jedna prednost prikazane metode proizilazi iz ¢injenice
da je pomoc¢u nje moguce organizovati proces ucenja ne samo u grupama

heterogenim po predznanju, vec i po disciplinama koje izucavaju.

5.3.7.3. Autonomno ucenje

Nastava lingvopragmatike mora biti usmerena ka razvijanju velikog broja
strategija ucenja koje ce studente osposobiti za samostalno i permanentno
obrazovanje. Nastava je autonomna ukoliko studentu omogucava da sagleda
sopstveni proces ucenja, strategije i metode kojima vec raspolaze, strategije koje
jo§ mora da razvije i mogucnosti transfera ve¢ usvojenih strategija (Moro
2007:40). Student se moze smatrati autonomnim ukoliko samostalno donosi
klju¢ne odluke o procesu ucenja, odlucuje sta ¢e uciti, na koji nacin, sa kojim
nastavnim materijalom i uz pomo¢ kojih nastavnih sredstava, koje ée strategije
upotrebljavati, kako ¢e organizovati raspoloZivo vreme i kako ce evaluirati
sopstvena postignuéa i napredak u ucenju (Bimmel, Rampillon 2000:33).
Autonomno ucenje podrazumeva da studenti iniciraju, upravljaju, organizuju i
evaluiraju proces ucenja. Promenjena uloga studenta odrazava se i na zahteve i
zadatke koji se namec¢u nastavniku. Nastavnik mora da ima u vidu da
autonomno ucenje podrazumeva izmenjen pristup nastavnom materijalu i
prostoru u kojem se ucenje odvija. Od njega se ocekuje da motivise studente,
doprinese razvijanju autonomije ucenja, uvazi individualne potrebe i stilove
ucenja svakog studenta. Njegov zadatak je da studentima pomogne da
sagledaju sopstveni stil ucenja, modifikuju ga i unaprede (ibid. 34). Razvijanje

autonomije ucenja je sloZen i dugotrajan proces koji se moZe podeliti u nekoliko
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etapa (Nunan 2003:195-203) u kojima nastavnik ima zadatak da: upozna
studente sa ciljevima ucenja, omogucdi im da definiSu sopstvene ciljeve ucenja,
ohrabri ih da strani jezik upotrebe i van nastavnog procesa, omogu¢i im da
upoznaju proces ucenja, ohrabri ih da izaberu nacin rada ili redoslad aktivnosti,
omogudi im samostalno kreiranje zadataka, omogucéi im da preuzmu ulogu
nastavnika, ohrabri ih da postanu istrazivaci. Ali, autonomno ucenje ne
podrazumeva samo izmenjenu ulogu studenata i nastavnika, ve¢ i konteksta
ucenja koji i sam mora da bude autonoman??® (Wolff, Riischoff 2002:66), sto
zna¢i da omoguci: a) rad u malim grupama, b) cesto variranje grupnih
aktivnosti, c¢) dostupnost nastavnog materijala u svakoj fazi grupnog rada, d)
samostalno prikupljanje i selekciju materijala koji se koristi u nastavi, e) vodenje
dnevnika o toku i rezultatima grupnog rada, d) grupnu evaluaciju postignuca.
U nastavi interkulturne lingvopragmatike autonomno ucenje se dodatno
moZe podstaéi slede¢im zadacima (Sercu 2002:13): a) glasnim razmisljanjem
koje omogucava razvijanje svesti o sopstvenom sagledavanju interkulturnih
tema i odnosa, kao i razvijanje vestine artikulacije sopstvene perspektive, b)
analizom izvora, ¢ime se omogucava sagledavanje odredenih interkulturnih
fenomena iz razli¢itih perspektiva, c) vodenjem dnevnika koji bi sadrzao

informacije o dozivljaju strane kulture i ste¢enim uvidima u sopstvenu kulturu.

5.3.7.4. Odnos maternjeg i stranog jezika

Do reforme nastave novih jezika s kraja XIX veka svi re¢nici i prirucnici za
ucenje stranih jezika bili su dvojezi¢ni. Za konsekventnu upotrebu stranog
jezika i potpuno izolovanje maternjeg jezika iz nastave stranih jezika medu
prvima se zalaZe Berlic 1882, a svoj vrhunac takav pristup dosti¢i ¢e sa audio-
lingvalnom tzv. direktnim ili prirodnim metodom. Teorijsku diskusiju o odnosu
maternjeg i stranog jezika u nastavi stranih jezika danas karakterisu:

a) napustanje dogmatizma - uporedo se upotrebljavaju jednojezi¢ne

semantizacije kao i one na maternjem jeziku;

20 yolf i Ridof govore o autonomnoj u¢ionici (Wolff, Riischoff 2002:66)
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b) kritika konsekventne jednojezi¢nosti sa aspekta komunikacije - bududi
da insistiranje na jednojezickoj semantizaciji moZe proizvesti nerealne
interakcije;

c) nova saznanja o procesu ucenja jezika na osnovu rezultata istrazivanja o
autenti¢noj bilingvalnosti - bilingvalni govornici upotrebljavaju glavni jezik
kako bi savladali jezik kojim slabije vladaju (Butzkamm 2007:224).

U nastavi lingvopragmatike upotreba maternjeg jezika ima opravdanje ne

samo u procesu semantizacije, ve¢ i u fazama afektivnog ucenja.

5.3.8. Evaluacija i pra¢enje postignuca

Dok za nastavu stranih jezika, uklju¢ujuéi i nastavu nemackog jezika
struke, do sada postoje jasno formulisani deskriptori (vidi: Moro 2007, 95-128),
za vrednovanje studentskih postignuéa u domenu nastave lingvopragmatike i
dalje nemamo empirijski utemeljenu bazu koja bi omogucavala evaluiranje
postignuc¢a. Takvo stanje posledica je osobenosti nastave interkulturne
lingvopragmatike, njenih specifi¢nih ciljeva i potrebe da se promene posmatraju
u duZem periodu nego $to je to u realnim mogucénostima izvodljivo. Drugi
problem proizilazi iz ¢injenice da se do rezultata dolazi kroz razgovor i
interakciju u nastavhom procesu, zbog cega bi i participacija morala biti deo
celine koja se evaluira (Kramsch 1993:243).

Specifi¢nost evaluacije interkulturne kompetencije jeste da njome treba da
budu obuvaceni i stavovi iz ¢ega proizilazi klju¢no pitanje da li se oni mogu
evaluirati i da li je to dozvoljeno (Blazek 2008:111). Odgovor na ovo pitanje
nalazimo kod Bajrama (Byram 2000:9) koji tvrdi da se evaluacija interkulturne
kompetencije ne moZze smatrati legitimnom ukoliko se njome ocenjuje osoba i
njena licnost. Ona ima opravdanje isklju¢ivo ukoliko je u funkciji prikaza
trenutnih kompetencija u¢enika. Bajram predlaze da se evaluacija interkulturne
kompetencije u nastavnom procesu odloZi do trenutka kada su ucenici dovoljno
zreli da samostalno, pomocu testova za samoevaluaciju, ocene svoju

interkulturnu kompetenciju (Byram 1994:138).
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Svakom nivou interkulturne kompetencije odgovaraju specifi¢ne tehnike

merenja.
Nivoi Opste kvalifikacije Tehnike evaluacije
interkulturne
kompetencije
znanja e znanja o sopstvenoj i zadaci viSestrukog izbora
stranoj kulturi alternativni zadaci
esej
kviz
testovi za samoocenjivanje
stavovi e otvorenost i spremnost dugorocni projekti
da se relativizuje portfolio
sopstvena perspektiva upitnik
o kriticki odnos prema testovi za samoocenjivanje
polaznoj i ciljnoj kulturi | pisanje dnevnika
testovi usmereni ka zadacima
(aufgabenorientierte Tests)
postupci e sposobnost interpretacije | dugoroc¢ni projekti

ciljne kulture i njenog
odnosa prema polaznoj
kulturi

e sposobnost prikupljanja
informacija o stranoj
kulturi i vestina njihove
adekvatne upotrebe u
procesu komunikacije.

portfolio

upitnik

testovi za samoocenjivanje
pisanje dnevnika

testovi usmereni ka zadacima
(aufgabenorientierte Tests)
zadaci za prevenciju kriti¢nog
incidenta

(Blazek 2008:113)

Kada je re¢ o tehnikama merenja nivoa interkulturne kompetencije vazno

je naglasiti da osnovni problem u kreiranju navedenih tehnika predstavlja

adekvatna selekcija relevantnih znanja (ibid. 114). Tradicionalni kurikulum

lingvopragmatike obuhvata mnogobrojna znanja iz razlic¢itih oblasti, ali ne

obuhvata sve oblasti kulture. Nemoguénost sveobuhvatnog prikaza svih

relevantnih oblasti kulture proizilazi iz ¢injenice da su one, sa jedne strane,

tematski sistematizovane, a sa druge, da se odnose na razlicite aspekte Zivota u

odredenoj zajednici (institucije, svakodnevica itd.). Dati problem moguce je

resiti jasnim opredeljenjem za princip orijentisanosti ka studentima koji
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omogucava da se izvrsi selekcija sadrzaja prema njihovim interesovanjima i
potrebama (ibid. 114).
Medu tehnikama evaluacije prikazanim u tabeli posebno ¢emo se osvrnuti

na:
a) Portfolio mora zadovoljavati odredene kriterijume kako bi kao instrument
evaluacije dao validne rezultate. On mora da sadrzi (Sercu 2005:13):

- odredeno interkulturno iskustvo koje podstice na razmisljanje,

- informacije o osobi sa kojom je ste¢eno odredeno interkulturno iskustvo,

- informacije o mestu, duzini trajanja i intenzitetu iskustva,

- informacije o reakciji u¢enika na novo iskustvo,

-informacije prikupljane u duZem vremenskom intervalu kako bi se

omogucio "kumulativni efekat interkulturnog iskustva",

- prostor za beleske o interkulturnim iskustvima koje je ucenik razumeo ili

nije razumeo.

b) Zadaci za prevenciju kriticnog incidenta. Cilj zadatka jeste da studenti

koriste¢i postoje¢a znanja rese odredeni praktican problem. Detaljna analiza
kriticne situacije omogucava studentima da prepoznaju strategije za
savladavanje i obradu kojima pribegavaju u konfliktnim situacijama. Zadaci za
prevenciju kriticnog incidenta su deo Cultur Assimilator (Utler, Thomas
2010:318) koji ¢ini zbir odredenog broja kriti¢nih situacija u interakciji za koje su
ponudene cetiri interpretacije od kojih student bira onu koju smatra
najverovatnijom. U grupama koje imaju iskustva sa interkulturnim kontaktima
te situacije biraju sami studenti, a za potrebe grupa koje jo§ nemaju takva
iskustva upotrebljavaju se ve¢ gotove CI koje mogu biti u formi pisanog
materijala ili filma.

Bududi da se u nastavi lingvopragmatike cesto upotrebljavaju otvorene
forme, kao $to je prezentacija rezultata projekta, neophodni su nam instrumenti
za njihovo vrednovanje. Danas su preko internet stranica mnogih fakulteta,
kako u Srbiji tako i na nemackon govornom podrudju, dostupni razli¢iti modeli
upitnika za evaluaciju prezentacija. Ponudeni modeli imaju sli¢ne strukture, a

razlike proizilaze iz razlic¢itih tezista i znacaja koji se pridaju odredenim
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kategorima. Zahtev za autonomnim ucenjem i zahtev da se studenti ukljuce i u
proces pripreme instumenata za evaluiranje, moguce je ostvariti tako Sto ce se
studentima dati mogucnost da na osnovu ponudenih modela samostalno
definiSsu deskriptore za ocenjivanje usmenih prezentacija. Primer ,Spiska
kriterijumima za ocenjivanje usmenih prezentacija” nastao je kao rezultat
grupnog rada 18 studenata Filozofskog fakulteta u Beogradu 2011. godine.

Kriterijumi za ocenjivanje prezentacija:
Broj poena
516|718|9]10

Prezentacija:
logi¢na struktura
5-6 teza na jednom slajdu
ne previse komplikovano
ne previse stru¢nih pojmova??!
Sadrzaj:
relevantnost
razumljivost
zanimljivost
Prikaz:
govor tela
bez dugih pauza
adekvatna brzina govora

Prednosti uklju¢ivanja studenata u proces kreiranja instrumenata za
evaluaciju su mnogobrojne, a kao najznacajnije studenti su naveli da im je rad
na ,Spisku kriterijumima za ocenjivanje prezentacija“® pomogao da bolje
pripreme svoju prezentaciju???, da prosire leksicki fond, da su tokom rada na
njegovoj izradi stekli veStine i znanja koji su im potrebni i u drugim

predmetima koje izu¢avaju tokom studija.

221 Kao $to je receno, nastavu predmeta ,Nemacki jezik 1 i ,Nemacki jezik 2” prate studenti
svih deset odeljenja Filozofskog fakulteta. Da bi studenti etnologije ili istorije umetnosti mogli
da prate prezentacije studenata filozofije ili pedagogije, neophodno je da se broj stru¢nih
termina ogranici, te da se klju¢ne reci pre prezentacije razjasne, kako bi prezentaciju mogli da
prate i razumeju i studenti sa ostalih studijskih grupa.

222 Studenti Filozofskog fakulteta, prema silabusu iz 2008. godine, kao predispitnu obavezu na
predmetu ,,Nemacki jezik 2” imaju prezentaciju koja se ocenjuje sa maksimalno 10 bodova koji
se ura¢unavaju u krajnju ocenu.
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6. Didakticko oblikovanje udzbenika u svetlu savremene teorije udzbenika

Iako u teoriji udZbenika postoji uverenje da je u okviru opste teorije
udZbenika moguce kreirati univerzalni model udZbenika, apstrahovan od
samog predmeta za koji je izraden, smatramo da je na ovom stupnju saznanja
moguce razviti samo koncepcijski model udzbenika za odredenu ciljnu
grupu??. Stoga ¢emo u ovom poglavlju razmotriti teorijske postavke
didaktickog oblikovanja udZbenika za specificnu ciljnu grupu - studente
nemati¢nih fakulteta u Srbiji. Na temelju stecenih saznanja definisa¢emo
standarde kvaliteta za udZbenik germanofonih kultura namenjen toj specifi¢noj
cilinoj grupi. lako su standardi kvaliteta udzbenika germanofonih kultura
definisani imajuci u vidu potrebe studenata koji na nefiloloskim fakultetima uce
nemacki jezik struke, standardi ¢e se, osim u domenu sadrZaja, moci primeniti i
na koncipiranje novih ili valorizaciju ve¢ postoje¢ih udzbenika za studente
nefiloloskih fakulteta koji pohadaju nastavu srodnih predmeta kao $to su
Studije britanske kulture, Ruska kultura ili Francuska civilizacija.

Cilj nam je da nakon detaljne analize teorijskih polazista opste i parcijalne
teorije udzbenika utvrdimo standarde kvaliteta na osnovu kojih ¢e biti moguce
kreirati koncepciju udZbenika za lingvopragmatiku germanofonih kultura kao
normativnog dokumenta. Koncepcija udzbenika nastala na temelju predloZzenih
standrada kvaliteta treba da sugeriSe metodoloske postupke u procesu
stvaranja udzbenika. Pod koncepcijom podrazumevamo ,idejni projekat,
svojevrsnu hipoteti¢ku viziju” udZbenika za dati predmet (Koncarevi¢ 2002:21).
Tako shvacena koncepcija udZzbenika podrazumeva opis: a) najrelevantnijih
naucno-strukturnih zahteva, b) psiholosko-pedagoskih zahteva, c) standarda

didakti¢kog oblikovanja udZzbenika (ibid).

%2 Viatnjutev (1974) osporava moguénost stvaranja univerzalne teorije udzbenika i tvrdi da je
realno zasnivanje veceg broja parcijalnih teorija kao npr. koncepcija modela za udzbenik za
predskolsku decu, za nefiloloske fakultete, za samostalno ucenje i sl. (Koncarevié¢ 2002:16).
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6.1. Teorija udzbenika

Iako se udzbenici mogu pohvaliti viSevekovnom istorijom, ¢iji zaceci sezu
do Gutenbergovog revolucionarnog otkric¢a koje je omogucilo njihovo masovno
Stampanje, nau¢no proucavanje udzbenika pocinje tek u proslom veku. Sve do
tada se pisanju udzbenika pristupalo intuitivno ili po ugledu na ve¢ postojece
modele udZbenika (Poljak 1980:5). Potreba da se izrade teorijske osnove
didaktickog oblikovanja udzbenika na naSem prostoru i u nasem okruzenju
artikulisana je Sezdesetih godina proslog veka, pa tako Naum Dimitrijevi¢ 1967.
nastoji da koncipiranje udzbenika sagleda sa teorijskog aspekta. Sledecih
nekoliko decenija u nasoj sredini se problemu koncipiranja, konstruisanja i
pisanja udZbenika pridaje sve veci znacaj, o ¢emu svedoci veliki broj radova u
razli¢itim nauc¢nim disciplinama. Znacajan doprinos razvoju teorije udzbenika
sa psiholoskog i pedagoskog aspekta dali su i Ivan Ivi¢ (1976,2003,2005,2007),
Ana Pesikan (1998, 2003, 2005, 2008), Dijana Plut (1990, 2003), Biljana
Trebjesanin (1990, 2001), Jelena Pesi¢ (1998), a sa aspekta nastave stranih jezika
Ksenija Koncarevic¢ (1997).

Jedan od razloga zivom interesovanju za teoriju udzbenika i didakti¢ko
oblikovanje sadrzaja svakako je doprinos udzbenika u razvoju kognitivnog,
metakognitivnog i motivacionog razvoja (Koci¢ 2001:15). Sa aspekta ovog rada
posebno je znacajno da udZbenik moze da doprinese razvoju vrednosti i
stavova koji reflektuju odredeni pogled na svet.

Na nemackom govornom podrudju se u podeljenoj drzavi razlicito
pristupalo teorijskom utemeljenju didakti¢ckog oblikovanja udzbenika. Dok su u
Zapadnoj Nemackoj na kreiranje udzbenika presudno uticali komercijalni
faktori, u Isto¢noj Nemackoj se novoj disciplini pridaje poseban znacaj, jer se
udZbenik smatra , znacajnim instrumentom za prenosenje osnovnih vaspitnih i
obrazovnih vrednosti u nastavnoj praksi” (Krumm 2010:1217). Na Herderovom
Institutu u tom razdoblju udZbenik postaje predmet intenzivne teorijske
analize. U Zapadnoj Nemackoj dominantan je stav da sistematican prikaz

kreativnog procesa izrade nastavnog materijala nije moguc i da se preskripcija

332



planiranja nastavnog procesa i didakticko oblikovanje udzbenika ne mogu
smatrati nau¢nim (ibidem.).??* Medutim, ne vlada isto misljenje i kada su u
pitanju udZbenic¢ka analiza i kritika. Toj problematici se pristupa sa nauc¢nih
polazista, a kao rezultat takvih nastojanja 1975. nastaje ,Manhajmski katalog
kriterijuma” za valorizaciju udZbenika??, ¢ija je funkcija da omoguci ocenu
didakti¢ckih koncepata u udzbenicima i valjanost njihove lingvisticke osnove.
Specifikum naucnog pristupa udzbeniku u Zapadnoj Nemackoj ogleda se u
daleko ve¢em interesovanju za udZzbenicku kritiku i analizu udZzbenika nego za
teoriju udzbenika. UdZbeni¢ka kritika se, pri tom, definiSe kao
interdisciplinarno polje koje pokusava da integriSe nau¢na saznanja, iskustva
nastavnog procesa i didakti¢kih ishoda u hermeneuti¢ku analizu udZbenika
(Krumm 2010:1218). Medutim, i kada je re¢ o udzbenickoj analizi i udZbenickoj
kritici, sredinom osamdesetih godina proslog veka u Zapadnoj Nemackoj
zabeleZen je pad interesovanja za izucavanjem navedenih aspekata didaktike
stranih jezika??¢. Tek pocetkom narednog veka u stru¢noj javnosti na nemackom
govornom podrucju ponovo se pristupa naucno utemeljenoj analizi udzbenika
za nemacki jezik. Predmet istrazivanja postaju aspekti udzbenika koji oslikavaju
promene u nastavi nastale usled novih saznanja i pomeranja tezista u didaktici
stranih jezika, a to su znacaj i potencijal razvijanja strategija ucenja, autonomno
ucenje, Zajednicki evropski okvira za zive jezike, mogucnosti integracije novih
informacionih tehnologija??’.

Kada je re¢ o kreiranju udzbenika neminovno se namece pitanje o udelu,
odnosu i uzajamnoj uslovljenosti teorijskog, empirijskog i individualnog u

stvaralackom procesu. lako je teorija udZbenika utemeljena na empirijskom

224 Uprkos opstem trendu u ovom razdoblju nastaju radovi koji naglagavajui znacaj teorijskog
pristupa u izradi udzbenika. Re¢ je o radovima Langera (Langer 1981), Tulocikia (Tuloziecki
1983) Nodarija (Nodari 1995).

%% videti potpoglavlje 2.3.5.

226 Funk (Funk 2004:41) navodi da je poslednja monografija posvedena pitanju analize
udzbenika objavljena 1996.

227 yideti: Fink, M. 2003: Das Deutschlandbild in dinischen Lehrwerken fiir den
Deutschunterricht in der Folkeskole. Jurasz, A.. 2002. Bilder der Deutschen in ausgewdahlten
Deutschlehrbtichern. Nodari, C.1999. Kriterien zur Gestaltung autonomieférdernder
Lehrwerke. Theorie und Praxis.
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materijalu, nije moguce izgraditi celovitu teoriju isklju¢ivo proucavanjem
postojec¢ih udZbenika, ve¢ je neophodno i racionalno, teorijsko proucavanje
fenomena obrazovanja (Poljak 1980:76). Stoga, smatra Koncarevi¢ (Koncarevié
2002:15) ,teorija udZbenika predstvalja jedinstvo deskriptivnog i normativnog
aspekta istrazivanja“ jer ,opisuje udZbenike onakvima kakvi jesu i opisuje
kakvi treba da budu”. Sa tim se slazu i nemacki didakticari, koji tvrde da se
kvalitet udzbenika ne moze utvrditi samo na osnovu empirijske provere, jer nas
prakti¢no iskustvo moze uciniti ,slepim” za nove mogucnosti i postavke, pa je
neophodno analizirati u kojoj meri udZbenici transponuju aktuelne didakticke
koncepte (Krumm 2010:1218). Danas se vise ne osporava uticaj teorijske
fundiranosti relevantnih parametara strukture i sadrzaja udzbenika.

Teorija udZzbenika, ili nauka o udzbeniku, najSire se moze definisati kao
sistem deskriptivnih i normativnih znanja, objedinjenih u celovit i koherentan
sistem (Koncarevi¢ 2002:7). Znanja pri tom moraju biti ne samo teorijski
utemeljena, veé i prakti¢no primenjiva. Specifi¢nost teorije udzbenika??8 jeste da
objedinjuje: opstedidaktic¢ku teoriju, ¢iju okosnicu ¢ine zakonitosti obrazovanja,
metodicku teoriju, usmerenu na proucavanje zakonitosti nastave stranih jezika i
bibliolosku teoriju usmerenu na pitanja udzbenickog izdavastva kao Sto su
definisanje kriterijuma kvaliteta, likovna realizacija i plasman udzbenika na
trzitu (ibidem.). Kao takva, teorija udZbenika se bavi deskripcijom, analizom i
stvaranjem udZbenika.

U okviru teorije udzbenika zabeleZeno je nekoliko pokusaja klasifikacije i
diferenciranja od kojih najadekvatnijom smatramo podelu na fundamentalnu
teoriju udZbenika koja objedinjuje opstu i predmetnu/parcijalnu teoriju
udZbenika i primenjenu teoriju udzbenika koja se bavi pitanjima normativa,

politike i udzbenickom kritikom (Koncarevi¢ 2002:16).

%28 Re¢ je interdisciplinarnoj nauci, koja crpe saznanja velikog broja referentnih nauka u koje se,
osim navedenih, ubrajaju i sociologija, psihologija, graficka tehnologija, primenjena umetnost,
komunikologija i dr. Razrada teorijske osnove koncipiranja udzbenika stoga mora biti otvorena
za stalne inovacije i mora biti uiskladena sa novoste¢enim saznanjima u referentnim naukama.
Sve promene u nastavnim metodama, redefinisanje nastavnih ciljeva, upotrebi elektronskih i
drugih medija u nastavnom procesu, ali i nova saznanja u psihologiji ucenja, pedagogiji ili
lingvistici moraju se uvaziti u teoriji udzbenika. (Konc¢arevi¢ 2002:13)
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Visedecenijski napori da se nau¢no utemelji proces kreiranja, valorizacije i
evaluacije udzbenika rezultovali su izgradivanjem specifiécnih metoda
ispitivanja udZbenika kao Sto su: a) kvantitativne metode, kojima se pomocu
statistickih postupaka meri i poredi ispitivana grada, b) kvalitativna analiza
sadrzaja, c) upitnik za nastavnike i ucenike kojima se prikupljaju informacije o
ispitanim aspektima, d) testiranje usmereno na merenje postignuca ucenika u
kontekstu nastave sa analiziranim udZzbenikom, e) eksperimentalne metode f)
komparativne metode kojima se porede udzbenici sa razli¢itih aspekata (Pruha
1998:47 cit. prema Koppova 2013:16). Kada govorimo o modelima istraZivanja
udZbenika stranih jezika poseban znacaj imaju distributivni model, koji pruza
informacije o strukturnim komponentama udZzbenika, operacionalni, koji
opisuje redosled postupaka ili operacija prilikom izrade udzbenika (Koncarevic¢
2002:18).

IstraZivanja i analize u okviru teorije udzbenika imaju veliki prakti¢ni
znacaj jer su u funkciji izrade koncepcija udZbenika i drugih normativnih
dokumenata. U skladu sa tim zadatak teorije udzbenika je da prouci postojeca
reSenja sadrzinskog i strukturnog oblikovanja udZzbenika, da doprinese
kreiranju globalnih modela udZbenika i, sa aspekta ovog rada najznacajniji, da
kreira kriterijume ili standarde kvaliteta koji s jedne strane omogucavaju brzu i
pouzdanu procenu veé postoje¢ih udzbenika??, a sa druge autorima daju

smernice za didakticko oblikovanje sadrzaja i strukture.

6.1.1. Predmet teorije i sadrzinsko odredenje pojma udzbenik

Udzbenik se u nasoj sredini smatra sredstvom ¢iji je cilj da doprinese
postizanju obrazovnih, razvojnih i socijalizacijskih ciljeva formalnog
obrazovanja u nastavi (Koci¢ 2001:15). Krum (Krumm 2010:1215) pod
udZbenikom?¥® podrazumeva sve Sto ima funkciju da podstakne, podrzi i

usmeri proces ucenja, a Nojner (Neuer 2003:399) zatvoreno Stampano delo (ein

229 U Srbiji do sada nije kreiran udzbenik za studije germanofonih kultura namenjen studentima
nefiloloskih fakulteta, te stoga ne moZemo govoriti o empirijskoj analizi postoje¢ih udzbenika.
230 Krum u svom odredenju pored udzbenika navodi i udZbenicki komplet i nastavni materijal.

335



in sich abgeschlossenes Druckwerk) sa jasnom didaktickom i metodi¢ckom
koncepcijom izraZzenom kroz nastavni cilj, progresiju i nastavne metode. U
udZbeniku kao Stampanom delu sadrZana su, smatra Nojner, sva potrebna
pomocna sredstva neophodna za proces ucenja i poucavanja, kao Sto su:
tekstovi, vezbe, prikazi gramatike, vokabulara i drugo. Nasuprot udZzbeniku
Lehrbuch, udzbenic¢ki komplet Lehrwerk objedinjuje vise udZbenickih jedinica
(osnovni udzbenik, radna sveska, glosar, gramatika, citanka sa dopunskim
tekstovima, auditivni i vizuelni mediji) koji imaju razli¢ite didakticke funkcije
prikazane u priruéniku za nastavnike. Po Nojneru udZbenicki komplet
reflektuje otvoreniji didakticki i metodicki koncept, omogucava diferenciranije
programiranje nastavnog procesa koje u vecoj meri uvazava potrebe i
interesovanja konkretne ciljne grupe. Sa aspekta ovog rada posebno je znacajno
da udZbenicki komplet omogucava realistic¢niji prikaz komunikativnih situacija
i lingvopragmatickih sadrZaja (ibidem.).

Da bismo sadrzinski odredili pojam udZbenika, neophodno je da
analiziramo njegove specificne karakteristike. Osnovne karakteristike
udZbenika su da je to osnovna 8kolska knjiga, a ne pomoc¢na ili dopunska
literatura, da je pisana u skladu sa vaze¢im kurikulumom za predmet za koji se
upotrebljava i najzad, za razliku od ostalih knjiga koje se upotrebljavaju u
nastavnom procesu, struktura i sadrZzaj udZbenika su didakticki oblikovani
(Poljak 1980:29).

Medu brojnim definicijama udzbenika, od kojih su neke viSe teorijski
usmerene, a druge funkcionalno, posebno se istice definicija po kojoj je
udZbenik:

,Nastavno sredstvo (ili kombinacija nastavnih sredstava) koje sadrZi
sistematizovana znanja iz neke oblasti koja su didakticki tako oblikovana za
odredeni nivo obrazovanja i odredeni uzrast ucenika da imaju razvojno
formativnu ulogu i ucestouju u izgradnji ucenickih znanja” (Ivi¢ 2008:27).

Navedenu definiciju smo izabrali jer implicira da udZzbenik mora da

ponudi sistematizovana znanja, da prezentacija znanja u udZbeniku mora
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odgovarati odredenoj ciljnoj grupi, prirodi znanja u datoj oblasti i da mora
omoguciti postizanje definisanih ciljeva.

Zanimljivo sadrzinsko odredenje pojma udzbenik nalazimo kod Plutove
(2003:261) koja ga definiSe kao specifi¢an zanr knjige. , DefiniSuce karakteristike
udZbenika” kao posebnog zanra knjige, koje autorka izvodi iz funkcija
udZbenika, jesu njegova formativnost, njegova kompletnost i njegova
sistematicnost. Formativnost udzbenika ogleda se wu ,formativnim
pretenzijama” udZbenika, odnosno u njegovoj nameri da ne samo prenosi
informacije, ve¢ da usmerava i menja citaoce. Da bi udZbenik izvrsio taj zadatak
neophodno je da bude namenjen odredenoj, jasno definisanoj ciljnoj grupi, da
omogucdi odrzavanje paznje i motivise na ucenje. Kompletnost kao definiSuca
karakterisika udzbenika podrazumeva da udzbenik treba da pruzi kompletnu
ili sto celovitiju informaciju o oblasti koju opsluzuje. U kontekstu ovog rada se
namece pitanje, da li je u skladu sa aktuelnim teorijskim postavkama didaktike
lingvopragmatike na interkulturnim osnovama, moguce kreirati celovit
udzbenik. Odgovor nalazimo kod Plutove koja smatra da nisu presudni broj i
nivo informacija, ve¢ da ponudene informacije moraju biti dovoljne da se
pojava donekle razume. Pod kompletnos¢u se, dakle, misli da udZbenik mora
da garantuje minimum potrebnih informacija, odnosno da ¢e udZbenik
pokusati da bude kompletan i samim tim razumljiv bez dodatnih izvora
informacija. Sistemati¢nost kao definiSuca karakteristika podrazumeva
postojanje strukture, osnovne ideje o celini i sekvenciranju gradiva.?!

U kontekstu teme ovog rada znacajno je odredenje udzbenika kao skolske
knjige koja je u skladu sa prirodom znanja iz odredene oblasti. Ivi¢ (2008:27)
polazi od toga da priroda znanja u velikoj meri odreduje oblike u¢enja pomocu
kojih se ta znanja usvajaju, odnosno da udzbenik moZe da ispuni svoje zadatke
samo ako je karakter udZbenika u skladu sa prirodom znanja u datoj oblasti. Iz
navednog proizilazi da u udzbenik moraju biti ugradeni oblici ucenja koji su

specifi‘cni  za tu vrstu znanja. U klasicnoj podeli znanja na

231 Autorka u definiSuce karakteristike ubraja i transmisivnost (kojom se oznacava prikazivacki
karakter udzbenika) i reprezentativnost (kojom se oznacava specifican tip selekcije sadrzaja
karakteristi¢an za udzbenik), Plut 2003:262.
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konceptualno/pojmovno, deklarativno i proceduralno, proceduralno znanje
ima odlucujuéi znacaj za kreiranje udzbenika za studije germanofonih kultura,
jer podrazumeva razvijanje prakti¢nih, socijalnih, intelektualnih umenja i

vestina, neophodnih za razvijanje interkulturne kompetencije.

6.1.1.1. Prosireno shvatanje pojma udzbenik

Da bismo u Sirem kontekstu sagledali zadatke koji se postavljaju pred
udZbenik germanofonih kultura, neophodno je da se osvrnemo na
~kopernikansko pomeranje tacke gledanja na udzbenik” (Ivi¢ 2008: 42). Uloga
udZbenika nije vise dominantno transmisivha ve¢ razvojna. Promene u
definisanju udZzbenika oli¢ene u pojmu ,prosirenog shvatanja udZbenika”
posledica su prenoSenje teZiSta sa sadrZaja na proces usvajanja sadrzaja i sa
transmisije znanja na njegovu konstrukciju. Novi pristup ne porice znacaj
adekvatnog i reprezentativnog sadrZzaja, ve¢ naglasava znacaj nacina njegovog
usvajanja. Glavna funkcija sadrzaja, prema navedenom polazistu, jeste da stvori
uslove za samostalnu konstrukciju znanja koja bi bila specifi¢na i relevantna za
datu oblast (ibid. 25).

Sagledavanje udZbenika kroz njegovu razvojno-formativnu ulogu dovelo
je do znacajnih promena u odredivanju njegovih funkcija i zadataka. Pesikan i
Anti¢ (2007:147-161) definisu posledice prosirenog odredenja pojma udZzbenik.
UdZbenik se viSe ne posmatra kao ,datoteka izabranih sadrzaja” vec¢ kao
instrument koji mora da omoguéi samostalno ucenje. On, dakle, postaje
sredstvo za organizovanje procesa ucenja, koje stvara efikasne uslove ucenja.
Kao druga posledica javlja se potreba da udzbenik svojom koncepcijom
uvazava karakteristike ciljne grupe kao $to su nivo razvoja, nivo prethodnih
znanja, iskustva, socijalni kontekst i svrhu ucenja. Najefikasniji nacini da se
odgovori ovom uslovu jeste: a) da se ponudi moguénost razlicitih oblika u¢enja
specifi¢cnih za prirodu date discipline, b) da se razvijaju opsta intelektualna
umenja karakteristicna za datu disciplinu. Treéa promena odnosi se na

integraciju iskustva korisnika udZbenika sa konkretnim znanjima izloZenim u
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udZbeniku i definisanim obrazovnim ciljevima. I najzad, kao posledica
prosirenog odredenja udZzbenik postaje ,jedan od elemenata u dizajniranju
nastavne situacije ucenja” koji doprinosi boljoj interakciji izmedu aktera u
nastavnom procesu: ucenika, nastavnika i udzbenika. Osim navedenih
promena, dolazi i do promene u svatanju udZbenika kao osnovne knjige. Za
postizanje definisanih ciljeva neophodne su i druge, dodatne jedinice, koje

zajedno sa udzbenikom ¢ine udzbenicki komplet.

6.1.2. Funkcije udzbenika

UdZbenici se ne mogu sagledati nezavisno od socio-kulturnog okruzenja
jer ga ono neminovno determiniSe. UdZbenik korespondira sa vrednosnim
sistemom zajednice u kojoj je nastao, noseci u sebi uvek potencijal i teZnju za
promenom i poboljsanjem tog okruZenja (Indi¢ 2001:21). Institucije koje se bave
obrazovanjem i reformama Skolskog sistema sa jedna strane preispituju zahteve
koje data socio-kulturna zajednica postavlja pred udZbenik kroz zadatke i
cilieve vaspitno-obrazovnog rada, sa druge koriste iskustva i smernice
UNESKO-a, Saveta Evrope i relevantnih institucija Evropske unije. Na osnovu
njih moguce je odrediti dominantne trendove u sistemu obrazovanja, koji se
transponuju kroz didakti¢cko oblikovanje udZbenika. Govoreé¢i o sociolosko-
kulturnim ocekivanjima od savremenog udZbenika Indi¢ (ibid. 21-29) navodi
petnaest zahteva za savremeni udzbenik. Sa aspekta ovog rada, ¢iji je cilj da se
definiSu standardi kvaliteta za udZbenik studija germanofonih kultura, posebno
su znacajni zahtevi koji se odnose na savremenost, na otvorenost za naucne i

socijalne inovacije, na razvoj demokratske kulture, na prihvatanje univerzalnih

vrednosti i globalnog okruzenja, kao i na razvoj kulturnog identiteta.?32

2 Osim navedenih zahteva navode se i sledeci: prepoznavanje i isklju¢ivanje svih oblika
diskriminacija i predrasuda, negovanje patriotizma, integracija u lokalnu zajednicu, razvijanje
ekoloske svesti, prihvatanje digitalne kulture, zalaganje za interdisciplinarnost nauke i znanja,
podsticanje kreativnosti i samoobrazovanja, razvijanje kulturne jednakosti polova, korektno
tumacenje odnosa laicke i verske kulture (Indi¢ 2001:21-29).
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Funkcije udZzbenika mogu se sagledati sa razli¢itih aspekata. U teoriji su
najbrojnije definicije funkcija udzbenika sa socio-kulturoloskog stanovista ili sa
stanovista koncepcija obrazovanja i vaspitanja.

Havelka (2001:47) funkcije udzbenika grupiSe u tri osnovne kategorie,
funkcije udzbenika u domenu obrazovanja, u domenu svakodenvnog Zivota i u
domenu nauke. U nastavi udzbenik kao , alatka za zajednicki i koordinisani rad
ucenika i nastavnika” ili za samostalni rad ima funkciju dela sistemske podrske
obrazovnim procesima. U domenu svakodnevnog Zivota udZbenik kao
referentna knjiga ima funkciju izvora informacija. Ona je oslonac u sticanju
znanja, razvijanju vestina i umenja. U domenu nauke udZbenik, kao poseban
zanr u naucnoj literaturi, ima funkciju da sintetizuje i sistematizuje naucna
saznanja.

Funkcija udzbenika u obrazovanju po Nojneru (Neuner 2003:399) je da
pretoci sadrzaje nastavnog plana u nastavni koncept. Stoga se udZzbenik moze
smatrati "postvarenim modelom sistema ucenja, poucavanja i pedagoskog
procesa'(ibidem.). U nastavi stranih jezika udzbenik zauzima sredis$nju poziciju
izmedu nastavnog plana i programa i konkretne nastavne situacije. Njegove
funkcije su da: a) doprinese ostvarivanju ciljeva definisanih planom i
programom, b) precizira izbor nastavnog materijala (teme, sadrzZaji, vestine,
jezic¢ki sistemi sl.), c) definiSe progresiju, d) pruzi informacije o mogucnostima
provere postignuca (ibidem.).

Kada je re¢ o socio-kulturnom planu govorimo o najmanje tri funkcije
udzbenika. Kao produkt kulture udZbenik treba da doprinese konsolidovanju i
integrisanju kulturne zajednice, da doprinese odrZavanju njihovog kontinuiteta,
stvarajuci, pri tom, pretpostavke za novine i promene. I najzad, znacajna
funkcija udZbenika je i ,da stvori uslove za uklapanje i funkcionisanje
pripadnika  konkretne  socio-kulturne  zajednice @ u  savremenom
makrokontekstu” (Trebjesanin 2001:15).

Bududi da se standari kvaliteta kreirani za potrebe ovog rada odnose na
udZbenik ¢iju okosnicu, najsire gledano, ¢ini kultura, podrobnije ¢emo sagledati

funkcije udZzbenika sa aspekata funkcija kulture. UdZzbenik pored obrazovnih i
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vaspitnih ciljeva ima i socijalizu¢u funkciju koja se ne moze sagledati nezavisno
od kulturne. Plut (2003:42) udZzbenik definise kao kulturni produkt i nosilac
vazne kulturne misije. Budu¢i da je osnovna funkcija udzbenika kulturna
misija, funkcije udZbenika ne mogu se sagledati nezavisno od funkcija kulture.
Iz artificijelnosti??® kulturnog Plut izvodi formativnu, odnosno vaspitnu i
obrazovnu funkciju udzbenika. Svaki udzbenik ima funkciju da bude kulturni
model, da modeluje kulturno iskustvo ¢itaoca, tako Sto ¢e odredena iskustva
tavorizovati ili defavorizovati. Direktno proklamovani cilj udzbenika jeste da
modeluje kulturno iskustvo, Sto autori ¢ine svesno, preko proklamovanih
ciljeva i nesvesno, subliminalno,?3*prenoseci sadrZaje koji se podrazumevaju, a
vec su integralni deo naseg kulturnog nasleda. Formativni potencijal udzbenika
srazmerno rano prepoznaju i nemacki pedagozi medu kojima se Sezdesetih
godina proslog veka razvija Ziva diskusija da li kao pomo¢ trecem svetu treba
"izvoziti i zapadne obrazovene ciljeve" (Krumm/Ohms 2001:1041) ¢ime bi se
dovrsile kolonijalne pretenzije da se potru postojee tradicije ucenja i
poucavanja. Nakon komunikativnog preokreta u didaktici-metodici nemackog
jezika sve je viSe teoreticara koji smatraju da se u ucenju stranog jezika mora
uvaziti okruZenje ucenika i postojeca tradicija ucenja i poducavanja. Strani jezik
se u skladu sa novim didakti¢kim polazistem posmatra kao instrument koji
nam pomaze da jezicki savladamo datosti koje nas okruZuju i da izgradimo
sopstveni identitet (ibidem.). U tom periodu znacajan broj autora sa nemackog
govornog podrucja pledira za kreiranje regionalnih udZzbenika i kurikuluma
koji bi odgovarali ciljevima i tradiciji u¢enja u sredini u kojoj se Kkoriste.
Argumente za svoje zahteve mnogi autori nalaze u rezultatima analize diskursa
i analiza nastavnog procesa koje nedvosmisleno ukazuju na uzajamni uticaj
nastavnog deSavanja, nastavnog jezika i kulturnih obrazaca. NeuvaZzavanje
kulturne determinisanosti neminovno prouzrokuje poteskoce u ucenju (ibid.

1042).

23 Definiduca karakteristika kulture je da je ona ljudsko delo, dakle da je artificijelna. Buduc¢i da
¢ovek stvara kulturu njegov razvoj je vrsta kulturne autogeneze. Iz recenog autorka izvodi
zakljucak da je funkcija kulture autogeneza (Plut 2003:45).

234 Nesvesnih uticaja ne mora biti svestan ni autor udzbenika.
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Druga funkcija udzbenika (Plut 2003:47) koja se izvodi iz strukturiranosti
kulturnog je njegova strukturirajuéa, orijentisuca, integrativona i
autoregulativna funkcija. Kulturni fenomeni su strukturirani, a njihova
struktura je relativno trajna, Sto znac¢i da kulturno okruZenje deluje kao
»asimilaciona shema” za uticaje kojima smo izloZeni. Kulturna matrica
omogucava integraciju i uredivanje, odnosno stabilizaciju novih uticaja i
iskustva. Po Plutovoj (ibid. 46) se ovladavanje kulturnim strukturama moze
smatrati oblikom opstanka ljudskih bi¢a, budué¢i da je re¢ o adaptivhom
mehanizmu i da ljudi imaju potrebu za osmisljavanjem, asimilacijom iskustva i
njihovim stukturisanjem. Konzervirajuéa i legitimisuca funkcija kulture se
mogu tumaciti kao druga strana stabilizuce, orijentiSuce i integrisuce funkcije
kulture. 1z navedene funkcije kulture proizilazi stabilisuéa funkcija udzbenika
koji ima tri zadatka. Prvi zadatak udZbenika je da ureduje spontana iskustva
Citalaca, tako $to ¢e ih povezivati, organizovati, definisati ih u odnosu na srodne
i sl. Navedenu funkciju udZbenik ispunjava omogucavajuci izgradnju pojmova
organizovanih u strukturne mreze, odnosno uspostavljanjem pojmovnih
struktura. Druga funkcija koja se izvodi iz strukturisanosti kulture jeste
vrednosna orijentacija ili uspostavljanje sistema pravila koji reflektuje odredenu
vrednosnu matricu.?® I treca funkcija izvedena iz strukturisanosti kulture jeste
medufunkcionalno povezivanje, odnosno povezivanje razli¢itih aspekata
mentalnog, Sto doprinosi razvijanju novih sposob