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Iskustvene tehnike u nastavi engleskog jezika za profesionalne potrebe inZenjera
informatike

Rezime

Ovaj rad rezultat je akcionog istrazivanja podstaknutog kritickim promisljanjima
0 nastavnom procesu i pedagoskoj praksi engleskog jezika za potrebe informaticke
struke u kontekstu kompleksnih zahteva koje postavlja savremeno globalizovano
obrazovno i profesionalno okruzenje 21. veka.

Predmet istrazivanja jeste opis, uvodenje i evaluacija iskustvenog modela
nastave engleskog jezika za profesionalne potrebe inzenjera informatike, zasnovanog na
rezultatima kombinovane i triangulisane analize sadasnjih i ciljnih potreba buducih
struénjaka u disciplinarnoj oblasti. Temelji se na savremenim sociokulturnim,
interakcijskim 1 kognitivnim teorijama jezika i u¢enja jezika. Izraden je na postulatima i
principima komunikativnog pristupa nastavi, kao i teorije o stranom jeziku za posebne
namene (Languages for Specific Purposes - LSP), sa procedurama koje podrzavaju
teorijsko-metodolosku paradigmu razvijenu u okviru nastave stranog jezika zasnovane
na zadacima.

Prvi deo istrazivanja imao je za cilj identifikaciju uloge i prirode profesionalnih
jezi€kih 1 komunikativnih potreba u okviru engleskog jezika na podrucju informatike,
kao 1 utvrdivanje potreba vezanih za proces ucenja i razvijanja jezickih znanja 1 vestina.
Koris¢ena je tehnika ankete, kombinacijom upitnika i intervjua koji su obuhvatili
studente i profesore poslovne informatike, kao i stru¢njake iz oblasti informacionih
tehnologija.

Drugi deo istrazivanja za svoje ciljeve imao je rekonceptualizaciju kurikuluma
engleskog jezika za profesionalne potrebe inzenjera informatike na studijskom
programu poslovne informatike, implementaciju prakticnog modela organizacije
nastave zasnovane na zadacima koriS¢enjem iskustvenih tehnika projektnog rada,
simulacija i studije slu¢aja, i evaluaciju njihove uspesnosti i efikasnosti na osnovu
studentskih evaluacijskih upitnika i intervjua.

Rezultati podataka dobijenih analizom potreba ukazuju na sveprisutnost
engleskog jezika u svakodnevnom globalnom profesionalnom okruzenja strucnjaka iz
informacionih tehnologija i1 potvrduju hipotezu o viSedimenzionalnosti njihovih

profesionalnih komunikativnih 1 jezi¢kih potreba. Ovi nalazi uputili su na



rekonceptualizaciju silabusa u pravcu prosirivanja pristupa nastavi engleskog jezika za
profesionalne potrebe inzenjera informatike ukljucivanjem sadrzaja informaticke,
poslovne 1 opste prirode u rad. Takode su ukazali na potrebu stavljanja prioriteta na
razvijanje interakcijskih vestina u nastavi, kao kljuénih komponenti za profesionalni
uspeh 1 napredovanje novog globalnog inZenjera.

Model koji se oslanja na iskustvene tehnike simulacije, projektnog rada i studija
slu¢aja moze se smatrati efikasnim reSenjem za ostvarivanje ciljeva ucenja engleskog

jezika za profesionalne potrebe inZenjera informatike, iz slede¢ih razloga:

1. Orijentisan je na ucenika i razvijanje njegove autonomije uz puno postovanje
individualnih razlika i stilova u ucenju jezika u skladu sa holistickim i humanistickim
pristupom iskustvenog ucenja. Rezultati upitnika 1 intervjua upucuju na izrazit stepen
zadovoljstva studenata u slobodi i prostoru da uti¢u na organizaciju i elemente sadrzaja
nastave, a izbalansiranost strukturiranosti i fluidnosti u izvodenju zadataka omogucila je
kreiranje licnog iskustva u usmeravanju procesa ucenja i preuzimanju kontrole nad

njegovom efikasnoscéu.

2. Interkurikularan je, svrsihodan 1 povezan za realnim Zivotnim i
profesionalnim potrebama. Kroz interakcije na ciljnom jeziku i rad na komunikativnim
zadacima Kkoji predstavljaju aproksimaciju realnih, ciljnih zadataka, studenti se
osposobljavaju za uspesno jezicko, sociokulturno i pragmaticko suo¢avanje sa brojnim
svakodnevnim profesionalnim izazovima. Obezbeduje moguénost integracije jezickih i
struénih znanja 1 veStina kroz autentiénu komunikaciju 1 razvijanje Sirih
komunikativnih, kognitivnih i socijalnih kompetencija u skladu sa zahtevima
kompleksnog ucenja. Evaluacija programa ukazala je na veoma pozitivno misljenje
studenata o nastavnim formatima, njihovoj uskladenosti sa ciljevima programa i
njihovim potrebama i interesovanjima, kao i o njihovoj delotvornosti iz ugla razvijanja
razli¢itih aspekata jezickih i komunikativnih kompetencija 1 veStina, 1 primenljivosti u

domenu buduce profesionalne upotrebe.

3. Kao analiticki pristup obuhvata i procesnu i proizvodnu orijentaciju. i
obezbeduje prirodnije uslove za implicitno usvajanje stranog jezika. Kombinovanjem

inputa, autputa 1 interakcije, relevantnim 1 autenticnim sadrzajima, negovanjem



autonomije 1 timskog rada, implementirane iskustvene tehnike vode kreiranju
stimulativnog ambijenta za u¢enje jezika i rastu motivacije.

Implementacija silabusa utemeljenog na iskustvenim tehnikama i pristupu
zasnovanom na zadacima (TBLT) pokazala se kao ne samo aktuelan, ve¢ i vrlo efikasan
I fleksibilan, a istovremeno teorijski utemeljen komunikativni pristup u nastavi, gde se
znanje stranog jezika sagledava prvenstveno iz ugla njegove funkcionalne i

kontekstualizovane upotrebe.

Kljucne redi: engleski jezik za profesionalne potrebe, iskustvene tehnike, nastava
zasnovana na zadacima, informacione tehnologije, simulacija, projektni rad, studije

slucaja, analiza potreba
Naucna oblast: Primenjena lingvistika (Metodika nastave)
UZa nau¢na oblast: Metodika nastave engleskog jezika

UDK broj:




Experiential Techniques in Teaching Professional English for Computer Science
Engineers

Summary

This thesis is a result of an action research project inspired by critical
considerations of the teaching process and practice of Professional English for computer
science, in the light of the complex requirements posed by the contemporary 21%
century globalized educational and workplace environment.

The subject of the study is the description, implementation and evaluation of an
experiential model course of Professional English for computer science, based on the
results of a combined and triangulated present and target needs analysis of future
subject area specialists. Its foundations lie on contemporary socio-cultural, interactional
and cognitive language and language learning theories. It is based on the tenets and
principles of the communicative language teaching approach, as well as the Language
for Specific Purposes rationale, using procedures supported by the theoretical and
methodological paradigm developed in the field of task-based language teaching.

The aim of the first part of the research was the identification of the role and
nature of the English language and professional communication needs in the field of
information technologies, as well as determining the needs of the learning process and
language competence and skill development. The research was conducted using the
survey technique, combining questionnaires and interviews, conducted among students
and teachers of business informatics, as well as IT specialists.

The second part of the research had as its goals the re-conceptualisation of the
Professional English for computer science curriculum in the department of business
informatics as well as the implementation of a practical teaching model based on tasks
using the experiential techniques of project work, simulation and case studies. Last but
not least, it included the evaluation of the techniques’ usefulness and effectiveness
based on student evaluation questionnaires and interviews.

The needs analysis results have shown the omnipresence of English in the
everyday global professional environment of IT specialists, thus confirming the
hypothesis on the multidimensionality of their professional communicative and
language needs. These results have pointed to the re-conceptualisation of the syllabus in
the direction of a wider-angled approach to Professional English for computer science

and the integration of computer science, business and general English. Furthermore,
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they have indicated the need for prioritizing the development of interactional skills in
teaching, as the key components for professional success and advancement of new
global engineers.

The model based on the experiential techniques of simulation, project work and
case studies may be deemed an effective solution for meeting the objectives of a
Professional English for computer science course, for the following reasons:

1. It is learner-oriented and aimed at developing the learners’ autonomy showing
full respect for the individual differences and language learning styles in line with the
holistic and humanistic facets of the experiential approach. The questionnaire and
interview results show a distinct level of student satisfaction at the freedom and space
they were given in the content and organization development, while the balance
between structure and fluidity in task completion have enabled a creation of a personal

experience in directing the learning process and taking control over its efficiency.

2. It is inter-curricular, purposeful and connected to real life and professional
needs. Interactions in the target language and completing communicative tasks that
approximate real target tasks empower students to linguistically, sociocultrually and
pragmatically confront and solve numerous everyday professional challenges. It enables
the integration of linguistic and content knowledge and skills in authentic
communications, as well as the development of wider communicative, cognitive and
social competencies fulfilling the requirements of complex learning. The program
evaluation has revealed a highly positive opinion of students on the instruction formats,
their compliance with the curriculum objectives and their needs and interests, along
with their effectiveness in developing numerous aspects of communicative
competencies and skills, including the applicability of acquired competencies and skills

in the domain of future professional use.

3. As an analytic approach, it combines process and product orientation and
enables more naturalistic conditions for implicit foreign language acquisition. By
combining input, output, interaction, relevant and authentic contents, by fostering
autonomy and team work the implemented experiential techniques lead to the creation

of a stimulative language learning environment and rise in motivation.
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The implementation of experiential techniques in a task-based syllabus has
proven to be not only a fashionable, but also an effective and flexible, as well a
theoretically sound communicative teaching approach, where the foreign language

knowledge is primarily viewed through its functional and contextualized usage.

Key words: English for professional purposes, experiential techniques, task-based
language learning, information technologies, simulation, project work, case studies,

needs analysis
Scientific field of study: Applied linguistics, Language Pedagogy
Scientific subfield: English Language Pedagogy

UDC No.:
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3M1mpnqec1me TEXHUKHU B IIpenogaBaHUH AHIIMHACKOI0 SI3bIKA IJI5
l'[pO(l)eCCI/IOHaJIBHbIX HYKI UHKCHEPOB I/IH(l)OpMaTI/IKI/I

KpaTlcoe OIMHUCaHue

Hacrosimmas pabota sBisieTcs pe3yslbTaTOM aKIMOHHOIO MCCIEIOBAHUSA IOJ
BIUSHUEM KPUTHYECKUX pa3MbIIICHUH O Mpolecce IMpenojaBaHUs U O
MEAarorTHYecKol MPAKTUKE AaHMJIMWCKOTO sI3bIKa M HYXKJ HHPOPMAIMOHHON
npodeccun B CBET€ CIIOKHBIX TpeOOBAaHMH B COBPEMEHHOM I100aTM30BaHHOM
obOpasoBarenbHON U IpodeccrnoHanbHol cpene 21 Beka.

[IpenmeToM ucciieOBaHMs SIBISETCS ONUCAHHUE, BBEIACHHE U OLEHKA MOJENIU
OTIBITA TPETIOIaBaHUs AaHTIIMKACKOTO S3bIKA JIJIsl TPO(ECCHOHANBHBIX HYX HHXCHEPOB
uHpOpMaTUKH, OOOCHOBAHHOW Ha  pe3yibTaTaXx KOMOMHMPOBAHHOTO  aHalIM3a
HBIHEIIHUX W KeJaeMbIX TpeOoBaHUI OyIylIMX CHEHMAIMCTOB B JIAHHOW OO0JIacTH.
Mogenb 00OCHOBBIBAETCSI Ha COBPEMEHHBIX COLMO-KYJIBTYPHBIX, MHTEPAKTUBHBIX H
KOTHUTHUBHBIX TEOPUSIX fA3bIKa M y4yeHMs s3blka. Co3/laHa Ha IOCTYyJIaTax U Hadajax
KOMMYHHUKATHUBHOTO MOJXO0JAa K IPENojaBaHUIo, a TaKKe Ha TEOPUH 00 MHOCTPAHHOM
s3bIKe s crenudrueckoro ucrnonszoanus (Languages for Specific Purposes - LSP),
C IpouenypamH, KOTOpbIE MOJAEPKHUBAIOT  TEOPETHYECKO-METOJOJOTHYECKYIO
napajgurmy, pa3BUTYI0 B paMKax IPENoJaBaHUs MHOCTPAHHOTO S3bIKa, 0OOCHOBAHHOTO
Ha 3a7a4ax.

Ilenpio mepBOM YacTH HUCCIENOBaHMS OBLIO ONpEAETICHHE POJIM M NPUPOJIBI
npoeCCHOHATBHBIX S3BIKOBBIX M KOMMYHUKAllMOHHBIX ~ TpeOOBaHHMH B paMKax
AHTJIMICKOTO s3blKa B cepe MHPOPMATUKU, a TAKKE YTBEpXKJAECHHE MOTPEOHOCTEM,
CBSI3aHHBIX C MPOIIECCOM yu€Obl M Pa3BUTHUS SI3bIKOBBIX 3HAHUM U criocoOHocTel. bouta
UCIIOJIb30BaHA TE€XHUKA aHKETHI, ObLIO MCIOJIB30BAHO KOMOMHMPOBAHUE ONPOCHUKA U
UHTEPBBIO, KOTOPHIMH OBUIM OXBau€Hbl CTYIEHTHI U Tpodeccopsl JeT0BOM
nH(pOpPMaTUKH, a TaKkke MpodeccuoHansl u3 cheprl HHOOPMALIMOHHBIX TEXHOJIOTHI.

[lenbto BTOPOIl YacTH HCCIENOBaHUS SBISIACH PEKOHIENTYyalu3alus pe3oMe
AHIJIMICKOTO sI3bIKa Ul NPOQECCHOHATBHBIX HYXJ WH)XXEHEpPOB HH()OPMATHUKU Ha
CTYAMWHOM IMporpamme Jel0oBOH MH(POPMATUKH, NMPUMEHEHUE MPAKTHUECKOW MOJENH
OpraHM3aly IMpenojaBaHus, OOOCHOBAaHHOM Ha 3aJayax, C HCHOJIb30BaHHUEMA

SMIIUPUUYECKUX TEXHUK MPOEKTHOH padOThl, CUMYJISIUI U CTyIUI OTAEIbHBIX CIIy4acB



U MCTOJOB OLCHKHU HMX YCICUIHOCTU H 3(1)(1)GKTI/IBHOCTI/I Ha OCHOBaHHWU CTYACHUYCCKHUX
OLCHOYHLIX OITPOCHHUKOB U MHTCPBbIO.

Pe3ynbraThl MaHHBIX, MOJYYCHHBIX aHAIU30M MMOTPEOHOCTEH, YKa3bIBAlOT Ha
BCeoOIlee MPHCYTCTBHE AHMVIMHCKOrO  s3bIKa B IOBCEIHEBHOW  II0OATBHOM
npo(ecCHOHANBHOM  Cpelle  CIEUUATNCTOB 10 HMH(POPMAIMOHHBIM TEXHOJIOTHUSIM,
KOTOPBIC TOATBCPIKAAOT THIIOTEC3y MHOTOINUIOCKOCTHOCTU HX HpO(beCCI/IOHaJIbHBIX
KOMMYHHUKAIIMOHHBIX ¥ SI3BIKOBBIX HYXJ. Hacrosipe pes3ysibTaThl I[MOKa3bIBAIOT
PEKOHIICNITYAIM3AlMI0 B HAMPaBICHUH PACIIMPEHHS MOIX0Ja K MPEHOAaBaHHIO
AQHTJIMICKOTO sI3bIKA Uil MPO(ECCHOHANBHBIX HYXKI WHXKCHEPOB HH()OPMATHKH,
BKJIFOUCHHEM MH()OPMALMOHHOTO, JIEIOBOT0 U OOIIEro KJinMmara B TPYIOBOW MPOIIECC.
OHM TaKXe YKa3bIBAlOT HA HYXHOCTh OINPEACICHUS MPUOPUTETOB B HAINPABICHHUU
Pa3BUTHS HMHTEPAKTUBHBIX HABBIKOB B MPEIOJaBAHHUU, KAK KIIFOYEBBIX COCTABJIAIOIINX
npodecCHOHAIBHOrO  ycrexa W MNPOPECcCHOHATBHOIO  MPOJBMKEHHS  HOBOTO,
I00ATLHOTO HHXKEHEPA.

Mopenb, 000CHOBaHHAS Ha SMITMPUUYCCKHX TEXHHUKAX CHUMYJISIIIHH, MTPOSKTHOM
paboThl U aHaIM3aX KOHKPETHOTO CIIydasi MOXKET CUUTAThCS dPPEKTUBHBIM PEIICHUEM
JUISE OCYIIECTBIICHHS IEJIeH W3ydeHHsl aHTJIUHCKOTO s3bIKa JIS MPO(EeCCHOHATBHBIX

HYK]] MTH)K€HEPOB HH(OPMATUKHU, TIO CIEAYIOIIUM IPUYUHAM:

1. Mogenb opueHTHMpOBaHAa K Yy4YEHHMKaM M K pa3BUTHIO HUX aBTOHOMHH, C
IIOJIHBIM Y4€TOM WMHJMBUIYaJbHBIX OTIMYUN U CTUJIEH B M3YyYEHHUM SI3bIKA, COTJIACHO
XOJUCTUYECKMM W TYMAaHHCTUYECKUMM  IOAXOAAM  OMIIMPHUYECKOIO  M3Yy4YEHUS.
PesynbTarel ompocHMKa W UHTEPBBIO YKa3blBaIOT Ha BBIPAXKEHHBI ypPOBEHb
YIIOBJIETBOPEHHOCTHU CTY/IEHTOB CBOOOJONW UM BO3MOXKHOCTBIO BJIMATH Ha OPraHU3AIINIO
M JleTald TIpoliecca TNpenojaBaHusd, a cOaJaHCUPOBAHHOCTh CTPYKTYpPBHl U
PaBHOMEPHOCTh B OCYILECTBJIEHUH 33/1a4 00€CIIeUNBAIOT MPOABIKEHHE JIMUHOTO OMbITa

B HaIpaBJIECHUH TIpoliecca yI€ObI M1 KOHTPOIUPYEMOCTH €ro 3 (PEeKTUBHOCTH.

2. Monens MHOTO3HAUHA, 11eJ1eCO00pa3Ha U CBSI3aHa C PeaTbHBIMH KU3HEHHBIMHU
nu HpO(i)eCCI/IOHaJ'H)HI)IMI/I HY)K}IaMI/I. ‘-Iepe3 B3aUMOCBA3AHHOCTb C JAHHBIM SIBBIKOM H
paboToii Ha 3aJayax KOMMYHHUKAIIUH, SBISIOMIUXCS Pacu€TOM pealbHBIX, IEIEBBIX
3ajJa4, CTy,Z[eHTI:I MOFYT ycnemHo BCTpeTI/ITI:CH B SA3BIKOBOM, COLII/IO-KyJIBTypHOM )41
MparMaTu4ecKoM CMBEICIIE, c MHOTOYHCIICHHBIMU ITOBCEIHEBHBIMU

npodeccuoHaNTbHBIMU Bbi3oBaMu. (OOecneunBaeTcs BO3MOXKHOCTh HHTErpanuu



S3BIKOBBIX U NPO(PECCHOHANBHBIX 3HAHMM W HABBIKOB 4Yepe3 ayTEHTHYHYIO
KOMMYHHUKAIIMIO ¥ Pa3BUTUE MIMPOKHX KOMMYHHKATHBHBIX, CO3HATENbHBIX U
COIMAJIbHBIX KOMIIETCHIMH, COTJIACHO TpeOOBaHMSAM KOMIUIEKCHOW yuéObl. OreHka
IpOrpaMMbI IIOKa3ana O4eHb MOJI0KUTEIbHOE MHEHHE CTYCHTOB O (hopmax oOydeHus,
00 MX COTJIAaCOBAaHHOCTH C LIEJSIMUA IPOTPaMMBI U 00 WX MOTPeOHOCTSAX U MHTEpecax, a
Takxke 00 ux 3((HEeKTUBHOCTH, HECMOTPS Ha PAa3BUTHE PA3JIMYHBIX ACIIEKTOB S3BIKOBBIX
M KOMMYHUKAIIMOHHBIX 3HAaHMH W HaBBIKOB, M 00 HMX NPUMEHSEMOCTH B cdepe

6yz[ymero HpO(l)CCCI/IOHaJ'IBHOl"O HCIIOJIB30BaHU.

3. AHamuUTHUYECKHUI MOX0/ OXBAThIBAET U MPOLEAYPHYIO U IIPOU3BOICTBEHHYIO
OpUEHTALMI0 U O0ECIEeUUBaeT MPUPOJIHBIE YCIOBHS Ul UMIUIMLIUTHOTO YCBAaWBAHUS
MHOCTpaHHOro s3blka. KoMOMHUpOBaHHME WHIIYTOB, OTJaud U B3aUMOJACHCTBUA,
PEJICBAaHTHOIO U AYTEHTUYHOT'O COJIEpXKaHMs, COOJI0AeT aBTOHOMHUIO M CIIaKEHHYIO
paboTy KOMaH/bl, C NPUMEHEHHUEM SMIIMPUUYECKUX TEXHUK, MPUBOISILIUX K POCTY

3aNHTCPCCOBAHHOCTH K U3YUCHUIO A3BIKOB U POCTY MOTUBHUPOBAHHOCTH.

[Tpumenenue cumnadyca, 0OOCHOBAHHOTO Ha AMIUPUUYECKUX TEXHHUKAX M Ha
nonxoje, mpoucxozsmero u3 3anad (TBLT), mokazanock He TOIBKO aKTyalbHBIM, HO U
o4eHb I(P(HEKTUBHBIM W THOKUM, W, OJHOBPEMEHHO, TEOPETHYECKH OOOCHOBAHHBIM,
KOMMYHUKATUBHBIM TOJIXOJIOM B OOY4YeHWH, TJ€ 3HAHUE WHOCTPAHHOTO SI3bIKa
paccMarpuBaeTcs MPEeXkAe BCEro, UCXOAS M3 €ro (yHKIHUOHAJIBHOTO M KOHKPETHOTO
HCTIOJIb30BaHUS.

KiroueBble cioBa: aHTIUMHCKUN S3BIK A MPO(ECCHOHATBLHOTO HCIOJIb30BaHUS,
OMIIUPUYECKUE TEXHHUKH, yu€ba, OOOCHOBAaHHAas Ha 3ajadax, HHPOPMAIMOHHBIE
TEXHOJIOTHH, CHUMYJIALMS, TMPOEKTHas paboTa, aHAIW3 KOHKPETHOTO Ciyd4as, aHaju3

noTpeOHOCTEH.
Hayunas odaactb: [Ipuknannas nuarBucTrka (MeToanka o0ydeHus)
¥Y3kas Hay4Has 00J1acTh: MeTouka 00y4eHUs aHTITMHCKOTO S3bIKa

YK Homep:
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SKRACENICE:

AP — analiza potreba;

CEFR (Common European Framework of Reference for Languages) - Zajednicki
evropski referentni okvir za jezike;

CLT (Communicative Language Teaching) - komunikativni pristup nastavi stranog
jezika;

EABP (English for Academic Business Purposes) - poslovni engleski jezik za
akademske potrebe;

EALP (English for Academic Legal Purposes) - pravni engleski jezik za akademske
potrebe;

EAMP (English for Academic Medical Purposes) - medicinski engleski jezik za
akademske potrebe;

EAP (English for Academic Purposes) - engleski jezik za akademske potrebe;

EFL (English as a Foreign Language) - engleski kao strani jezik;

EGAP (English for General Academic Purposes) - engleski jezik za opSte akademske
potrebe;

EOP (English for Occupational Purposes) - engleski jezik za profesionalne potrebe;
EPP (English for Professional Purposes) - engleski jezik za profesionalne potrebe;
ESAP (English for Specific Academic Purposes) - engleski jezik za specifi¢ne
akademske potrebe;

ESL (English as a second language) - engleski kao drugi jezik;

ESP (English for Specific Purposes) - engleski jezik za posebne namene, engleski jezik
u funkeciji struke, engleski jezik za specifi¢ne potrebe;

EVP (English for Vocational Purposes) - engleski jezi za strukovne (stru¢ne) potrebe;
GS (Global Simulation) — Globalna simulacija;

IKT — informaciono-komunikacione tehnologije;

IT (Information Technology) — informacione tehnologije;

L2- drugi jezik;

LCPP (Language and Communication for Professional Purposes) - jezik i
komunikacija za profesionalne potrebe;

LSP (Lanaguage for Specific Purposes) - strani jezik za posebne namene, strani jezik u

funkciji struke, strani jezik za specificne potrebe;
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NA (Needs analysis) — analiza potreba;

PSA (Present situation Analysis) — analiza trenutne situacije;

SLA (Second Language Acquisition) — teorija usvajanja stranog jezika;

TBI (Task-based Instruction) — nastava zasnovna na zadacima;

TBLA (Task-based Language Assessment) — ocenjivanje zasnovano na zadacima;
TBLT (Task-based Language Teaching) — nastava jezika zasnovana na zadacima,

TSA (Target Situation Analysis) — analiza ciljne situacije.
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1. UvOD

1.1. Osnovna polazisSta rada

Ovaj rad nastao je kao rezultat akcionog istrazivanja podstaknutog kriti¢kim i
sistematskim promi$ljanjima o nastavnom procesu i pedagoskoj praksi u okviru
predmeta Engleski jezik na studijskom programu Poslovna informatika i e-biznis na
Beogradskoj poslovnoj $koli — visokoj Skoli strukovnih studija. Ishodi i ciljevi
programa, silabusa i metodologije, razmatrani su u kontekstu izazova novog
»pojmovnog doba” (Pink, 2005) i kompleksnih zahteva koje savremeno globalizovano
obrazovno i profesionalno okruzenje postavljaju pred nastavu engleskog jezika uopste i

engleskog jezika u funkciji informaticke struke u 21. veku.

Razvoj li¢ne autonomije i sloZzenih komunikativnih (jezickih, sociolingvistickih 1
pragmatickih), socijalnih 1 kognitivnih kompetencija i veStina ucenika, povecanje
njihove odgovornosti, angazovanosti i motivisanosti, danas se istiCu kao prioritetni
ciljevi nastave stranih jezika i namecu potrebu za preispitivanjem sadasnje obrazovne
prakse i1 potragu za akciono zasnovanim i kreativnim metodama i reSenjima usmerenim
na razvoj celokupne li¢nosti ucenika i svih njegovih potencijala (Ellington, Gordon, &
Fowlie, 2006; Knutson, 2003:60; McLaren, 2010:1954; Oxford & Crookall, 1990:111;
Rodari, 1996:116-117).

Neophodnost uvodenja inovativnih 1 efektnih metoda na podru¢ju nastave
stranih jezika, baziranim na ucenju kroz istrazivanje i otkrivanje, koje ¢e kroz li¢na
iskustva i aktivno uce$c¢e podstaci inspiraciju i motivaciju ucenika i1 voditi u pravcu
trajnijeg 1 dubljeg ucenja (Crookall, Coleman & Versius,1990:167), istiCe se u brojnim
domacim, evropskim i drugim medunarodnim dokumentima i standardima (Bologna
Declaration, 1999; Council of Europe, 2001; EU Commission, 1995; Framework for
21% century learning; Partnership for 21% century learning, Strategija razvoja
obrazovanja u Srbiji do 2020 godine, 2012).

Redovna reevaluacija stepena do koga jezicki programi odgovaraju realnim
profesionalnim potrebama studenata neophodna je i zbog uticaja okruzenja, koje
karakteriSu dinami¢ne demografske promene i rastu¢a globalizacija, $to iziskuje da

strukovne Skole svoje programe i aktivnosti kontinuirano uskladuju sa izmenjenim



zahtevima profesionalnih sredina u zemlji i u inostranstvu (Long, 2005a; Purpura,
2005:1-2).

Istrazivanje se sprovodi u kontekstu dominantne uloge engleskog jezika ne samo
kao lingua franca medunarodne komunikacije u sferi ekonomije i globalnog poslovanja,
tehnologije 1 naucno-tehnoloskog razvoja, medija i informaciono-komunikacionih
tehnologija (Briguglio, 2012:5; Nickerson, 2010:26; Richards, 2006:1; Ruiz-Garrido et
al., 2010:1; Seidlhofer, 2004:210), ve¢ po mnogima i globalnog jezika (Graddol,
2006:12), jezika koji je u samom srediStu informacione revolucije (Crystal, 1997:111-

112; Graddol, 1997:30).

Iz pedagoskog ugla, podsticaj poti¢e od toga §to nema mnogo empirijskih
istrazivanja primene nastave zasnovane na zadacima u autenti¢noj sredini same ucionice
(Van den Branden, 2006:13), kao ni dovoljno diskusija o njenoj konkretnoj primeni i
funkcionisanju, o tome $ta inspiriSe nastavnike, a kako reaguju ucenici, i o nacinima na
koje se moze ugraditi u uslove rada sa studentima razli¢itog nivoa znanja, u uslovima

gde je engleski strani, a ne drugi strani jezik (Shehadeh, 2012a).
1.2. Predmet istraZivanja

Predmet ovog istrazivanja jeste opis, uvodenje i evaluacija iskustvenog modela
nastave engleskog jezika za profesionalne potrebe inZenjera informatike, zasnovanog na
rezultatima kombinovane 1 triangulisane analize sadasnjih i ciljnih potreba studenata,
odnosno struénjaka u datoj disciplinarnoj oblasti. Ovaj model se temelji na savremenim
teorijama jezika 1 u€enja jezika, uskladen je sa priznatim i potvrdenim komunikativnim
pristupom nastavi jezika, i izraden na postulatima i principima teorije o stranom jeziku
za posebne namene (Languages for Specific Purposes - LSP), sa procedurama i
tehnikama koje podrzavaju teorijsko-metodolosku paradigmu razvijenu u okviru nastave

stranog jezika zasnovane na zadacima.

Kako je kreiranje programa stranog jezika za posebne namene rezultat ukrStanja
mnogih faktora i ,,proizvod dinamicke interakcije viSe elemenata: rezultata analize
potreba, pristupa kreatora programa silabusu i metodologiji, 1 postoje¢ih materijala*
(Robinson, 1991:34), u istrazivanju smo posli od uverenja da je potreban pristup koji ¢e

uzeti u obzir pre svega prakti¢nu orijentaciju nastave engleskog za profesionalne



potrebe koja studentima treba da omoguéi uspeSno obavljanje ciljnih zadataka na
engleskom jeziku i pripremi ih za uspesnu komunikaciju u profesionalnom okruzenju.
Program takve nastave treba da bude uskladen sa realnom upotrebom u datoj diskursnoj
zajednici, odnosno jezikom i komunikacijom za profesionalne potrebe (Huhta et al.,

2013) definisanim na osnovu informacija dobijenih analizom potreba ciljne situacije.

Takode smo posli od pretpostavke da njegova operacionalizacija kroz pristup
nastavi zasnovan na zadacima predstavlja dobar put za aktiviranje interakcijskih procesa
koji vode jezickom ucenju (Richards & Rodgers, 2001:223). Kroz pristup zasnovan na
zadacima studenti se kroz interakcije na ciljnom jeziku i rad na komunikativnim
zadacima koji predstavljaju aproksimaciju realnih, ciljnih zadataka, osposobljavaju za
uspesno jezicko 1 pragmaticko reSavanje brojnih svakodnevnih i profesionalnih zadataka
(Long, 1985; Long & Crookes, 1992; Long & Robinson, 1998; Nunan, 2004:1;
2006:14; Robinson, 2001; Skehan, 1998; Willis, 1996; Willis & Willis, 2007). Kako rad
na zadacima anagazuje studente u svrsishodnim aktivnostima koje od njih iziskuju
izbore znacenja 1 formi i razliCitih aspekata jezika (Samuda & Bygate, 2008:8),
implementacija ovog pristupa kroz tzv. ,,strategije izazova*“ odnosno tehnike simulacije,
projektnog rada 1 studije slucaja mogla bi da predstavlja optimalan nacin organizacije 1

realizacije nastave u definisanom kontekstu.

1.3. Ciljevi istraZivanja
Cilj ovog istrazivanja je dvojak:

1. dijagnostikovanje potreba studenata s jedne strane, odnosno identifikacija
konkretnih profesionalnih jezickih i komunikativnih potreba inZenjera informatike s

druge strane, i

2. pronalazenje delotvornih pristupa nastavi kroz ,,oprobavanje projektnih ideja
u praksi kao sredstva poboljSanja i nacina unapredenja znanja o kurikulumu, nastavi i
ucenju® (Kemmis and McTaggart, 1982:53), a u Sirem smislu unapredivanja
racionalnosti, koherentnosti 1 uspesnosti ne samo sopstvene, vec€ i Sire druStvene prakse

(McTaggart, 1994:317).

Stoga je i cilj ovog rada time dvojak, a to je, da se na osnovu sprovedene analize

potreba, kojom ¢e se utvrditi i opisati konkretne potrebe studenata poslovne informatike



kao bududih stru¢njaka u datoj oblasti (potrebe sagledane iz pedagoskog ugla, s jedne
strane, i ciljnih, profesionalnih potreba, konkretizovanih u komunikativnim
aktivnostima i zadacima potencijalnih buducih radnih mesta, s druge strane), a polazec¢i
od osnovnih postulata teorije stranog jezika za posebne namene i usmerenosti na ciljeve
1 potrebe ucenika, definiSu prikladan kurikulum i silabus i ponudi prakti¢an model
organizacije nastave baziran na nastavi zasnovanoj na zadacima koji ¢e povezati teoriju

I praksu u procesu ostvarivanja realnih jezic¢kih i komunikativnih potreba studenata.

U radu ¢emo nastojati da pokazemo zasto je pristup zasnovan na
komunikativnim pedagoskim zadacima, osmiSljenim tako da predstavljaju replike
realnih zadataka, kroz uvodenje simulacija, projektnog rada i studija slucaja kao
iskustvenih tehnika u radu u okviru nastave zasnovane na zadacima, a implementiran
kroz pilot program, metod izbora u svrhu sticanja komunikativnih, pragmatickih i
sociokulturnih kompetencija u jeziCkom obrazovanju za profesionalne potrebe u svrhu
pripreme za puno ukljuCivanje danaSnjih studenata, a buducih stru¢njaka u

profesionalnu i diskursnu zajednicu u datoj disciplinarnoj oblasti.
1.4. Hipoteze

Polazne hipoteze prvog dela istraZivanja su sledece:

1. Uloga engleskog jezika u svetu informacionih tehnologija je sveprozimajuca i

predstavlja okosnicu svakodnevnih profesionalnih aktivnosti.

2. Profesionalne jezicke potrebe inZenjera informatike u savremenom
profesionalnom okruzenju su viSedimenzionalnog i kombinovanog tipa, 1 mnogo su §ire
I kompleksnije od poznavanja uskospecijalizovanog jezika struke, te iziskuju razvijene

komunikativne kompetencije 1 veStine u razli¢itim domenima.

Drugi deo istrazivanja polazi od pretpostavke da celishodan i motivisuci,
savremen i delotvoran kurikulum engleskog jezika za profesionalne potrebe inzZenjera

informatike mora biti:

(a) orijentisan na ucenika i razvijanje njegove autonomije uz puno

postovanje individualnih razlika i stilova u u€enju jezika;

(b) interkurikularan, kontekstualizovan, svrsihodan, stimulativan i

povezan sa realnim zivotnim i profesionalnim potrebama i autenti¢cnom komunikacijom,;



(c) procesno i proizvodno orijentisan.
Na osnovu gorenavedene polazne pretpostavke, postavili smo sledeée hipoteze:

1. Iskustvene tehnike predstavljaju dobru platformu za komunikativan i
interaktivan pristup nastavi jezika orijentisan na ucenika i razvijanje njegove autonomije

uz puno postovanje individualnih razlika i stilova u ucenju jezika;

2. Iskustvene tehnike su celishodan izbor u nastavi engleskog jezika za
profesionalne potrebe, jer nude moguénost integracije jezickih i stru¢nih znanja i vestina
1 razvijanje Sirih komunikativnih, kognitivnih i socijalnih kompetencija u skladu sa
zahtevima kompleksnog uéenja postavljenim pred obrazovanje za 21. vek (Kirschner &
Van Merriénboer, 2008:244).

3. Iskustvene tehnike omogucavaju uvodenje zadataka koji ¢e reflektovati ciljne
profesionalne potrebe studenata, sa potencijalnim transferom stecenih znanja u realnim

budué¢im profesionalnim kontekstima.

4. Kombinovanjem inputa, autputa i interakcije u autenti¢noj i svrsishodnoj
komunikaciji u cilju realizacije zadataka, iskustvene tehnike vode Kreiranju

stimulativnog ambijenta za ucenje jezika.
1.5. Oc¢ekivani doprinos istrazivanja

S obzirom na prirodu i strukturu istrazivanja, o¢ekivani nau¢ni doprinos takode
je dvojake prirode. Na osnovu opsezne i trinagulisane analize potreba, istrazivanje
donosi identifikaciju potreba inzenjera informatike iz ugla konkretnih komunikativnih
aktivnosti 1 profesionalnih zadataka, Sto omoguc¢ava definisanje programa relevantnog iz

ugla njihovih jezickih potreba.

Doktorska disertacija takode ispituje delotvornost konkretnih nastavnih
procedura i nudi okvir za njihovu implementaciju u cilju unapredenja nastavno-
pedagoskog procesa i poboljSanja uspeha studenata u savladavanju programa engleskog
jezika za profesionalne potrebe. S obzirom na cinjenicu da je profil inZenjera
informatike okrenut prema inovativnim i alternativnim modelima i pristupima u odnosu
na tradicionalne, otvoren za kreativne eksperimente i ciljno usmeren, i da se radi o
novim digitalnim generacijama, tzv. ,,digitalnim urodenicima‘ (Prensky, 2001a:1), koji

vole multitasking, najbolje rade kad su umrezeni i ,,daju prednost igrama u odnosu na



‘ozbiljan’ rad* (Prensky, 2001a:1), uvodenje savremenog i analitickog silabusa i akciono
orijentisanih tehnika u okviru ucenja jezika zasnovanog na zadacima kroz simulacije,
projekte 1 studije slucaja treba da da novi impuls i kvalitativan skok u nastavi buducih
globalnih inzenjera. Izazovne i inspirativne tehnike doprinose celishodnijem i
efikasnijem ucenju. Predlozeni model nudi veliki potencijal za nastavu stranih jezika za
profesionalne potrebe jer ga karakteriSe fleksibilnost, raznovrsniji repertoar i
dinamic¢nost, otvorenost za razliite tipove sadrzaja i aktivnosti, mogucénost kvalitetne
integracije jezika, struénih znanja, veStina i stavova. Stavljanje akcenta na razvijanje
komunikativnih veStina u konkretnim zadacima koji predstavljaju aproksimacije
profesionalnih zadataka omogucava dosledno sprovodenje komunikativnog pristupa u
nastavi. Osim ociglednog povecanja motivacije doprinosi i porastu autonomije u uc¢enju
kao vaznom preduslovu za uspeh kako tokom samog Skolovanja, tako i u predstojecem

celozivotnom ucenju.
1.6. Plan rada, zadaci i metode istraZivanja

Sprovedeno istrazivanje odvijalo se u vise faza.

Faza planiranja osim identifikacije istrazivackog podrucja i ciljeva 1 zadataka
istrazivanja, podrazumevala je 1 odredivanje njegovog konteksta 1 teorijsko-
metodoloskog okvira, specificnog okruzenja, istrazivackih metoda, relevantnosti i
doprinosa koje donosi u nastavnom procesu, kao i plana akcije za prikupljanje podataka

I interpretaciju i implementaciju rezultata (Burns, 2010).

Proces ocenjivanja i rekonceptualizacije postoje¢eg programa posao je od
analize potreba, pocCetnog koraka i ,,ugaonog kamena“ jezika za posebne namene
(Brown, 2009:269; Dudley-Evans & St. John, 1998; Flowerdew & Peacock, 2001;
Hamp-Lyons, 2001; Huhta et al., 2013; Hutchinson & Waters, 1987; Munby, 1978;
Robinson, 1991). Analiza potreba predstavlja klju¢ni preduslov 1 platformu za kreiranje
relevantnog kurikuluma uskladenog sa svrhom u koju ¢e dati obrazovni profil koristiti
engleski jezik u svom buduéem radu, kao i kvalitetnu realizaciju nastave koja
zadovoljava potrebe studenata i osposobljava ih za buduce trziste rada, ili barem

,pokuSava da pomiri razlike izmedu onog Sto zaista jeste 1 onog Sto bi trebalo biti*

(Nunan, 1988:10).



U skladu sa osnovnim postavkama teorije jezika za posebne namene, a to su
postojanje  konkretnog ,razloga za ucenje“, ,svest o konkretnoj potrebi*
(Hutchinson&Waters, 1987:19;63) ,ciljna orijentisanost (Robinson, 1989:425),
,usmerenost na zadovoljavanje datih potreba ucenika“ (Dudley-Evans & St. John,
1998:4), autenti¢nost i realna upotreba jezika, kao cilj nastave stranog jezika za posebne
namene na tercijarnom nivou obrazovanja pojavljuje se usvajanje jezickih kompetencija
1 znanja vezanih za konkretnu struku i1 razvijanje vestina primene tih znanja i
kompetencija u kasnijem profesionalnom radu. Analiza potreba je ta koja nam
omogucava kontekstualizaciju nalaza evaluacije i preporuka i pomaze u donoSenju

odluka o implementaciji razli¢itih alternativnih programa (Patton 2002:328-329).

Drugi deo istrazivanja obuhvatio je pilot implementaciju novog pristupa
primerenog realnim potrebama studenata i nastavi engleskog jezika za studente
poslovne informatike, kao jednog specificnog interdisciplinarnog profila koji

predstavlja most izmedu poslovnog sveta i sveta informacionih tehnologija.

Istrazivanje, kao deo faze akcije, sprovedeno je tako da ukljuci $to veéi broj
neposredno zainteresovanih aktera, Sto omogucava uvid u potencijalno razlicite
percepcije zainteresovanih strana, kao 1 dobijanje $to objektivnijih 1 validnijih rezultata,
koji ¢e se oslanjati ne samo na intuiciju istrazivaca, ve¢ i na konkretne podatke (Huhta
etal., 2013; Long, 2005¢), i time omogu¢iti kreiranje programa koji ¢e imati pravu meru

korelacije sa situacijom u praksi.
Zadaci prvog dela istraZivanja su:
1. utvrdivanje jezickog profila studenata (analiza sadasnje situacije);

2. identifikacija budu¢ih profesionalnih potreba u okviru engleskog jezika
(analiza ciljne situacije iz ugla studenata, nastavnika predmeta mati¢ne struke i

stru¢njaka iz oblasti informatike);

3. identifikacija potreba vezanih za proces ucenja i jeziCkih znanja i1 veStina
(analiza trenutne situacije 1 uslova ucenja, identifikacija preferiranih oblika rada, tipa

programa, nastavnih materijala, kao i nedostataka, zelja i ocekivanja);

4. prikupljanje sugestija za efikasniju nastavu.



Zadaci drugog dela istrazivanja su:

1. rekonceptualizacija modela kurikuluma engleskog jezika za profesionalne

potrebe inZenjera informatike;

2. implementacija prakticnog modela organizacije nastave zasnovane na

zadacima koris¢enjem iskustvenih tehnika projektnog rada, simulacija i studije slucaja;
3. evaluacija uspesnosti i efikasnosti implementiranih tehnika u nastavi.

Po analizi podataka dobijenih kroz upitnike i intervjue i na osnovu
identifikovanih zadataka i aktivnosti izraden je plan aktivnosti za sprovodenje
alternativnog silabusa, ¢iju okosnicu ¢ine simulacije, projekti i studije slucaja sa
razli¢itim tipovima pedagoskih zadataka uskladenih sa ciljnim zadacima i prilagodenih

potrebama ucenja i novog pristupa u izvodenju nastave.

Nakon implementacije navedenih projekata, u fazi refleksije i interpretacije koja
je obuhvatila razgovore sa studentima i evaluacijski upitnik, kroz kriticku analizu i
sintezu svih faza istraZivanja, razmotreni su pocetni stavovi i izvedeni zakljucci vezani

za dalje pravce istrazivanja.

Metod koji je primenjen u analizi potreba je analitiCko-deskriptivan, a tehnika
istrazivanja je anketiranje, kombinovanjem upitnika 1 individualnih intervjua. Pripada
grupi primarnih istrazivanja zasnovanih na originalnim izvorima podataka, a kombinuje
kvantitativne 1 kvalitativne podatke obradene kroz statisticku analizu 1 analizu sadrZaja

(Brown, 2004).

Anketiranje studenata, nastavnika 1 struénjaka iz oblasti informacionih
tehnologija sprovedeno je putem upitnika izradenih za potrebe ovog istrazivanja sa
ciljem sticanja uvida 1 misljenja o potrebama vezanim za nastavu i1 upotrebu engleskog

jezika u informacionim tehnologijama.

Intervjui, koji predstavljaju jednu od najcesc¢ih tehnika u okviru kvalitativnih
istrazivanja, koriS¢eni su u svrhu dobijanja detaljnijih i preciznijih informacija o ciljnoj
upotrebi jezika, ukljucujucéi misljenja, stavove, uverenja 1 osecanja ispitanika u vezi sa
na¢inom na koji se engleski jezik koristi u datom domenu, kao i potrebama, izazovima i

poteskocama vezanim za njegovu upotrebu.



Triangulacijom, odnosno kombinovanjem kvalitativnih i kvantitativnih metoda i
viSe izvora podataka, obezbedeno je dobijanje validnijih, manje pristrasnih i
merodavnijih rezulata, izbegnuta moguca jednostranost uvida i proverena uskladenost i
poklapanje videnja (Brown, 2009:283; Burns, 2010:95; Dérneyi, 2007:42-46; Huhta et
al., 2013:16-20; Long, 2005b:5; West, 1997:72).

Koris¢eni su neprobabilisticki uzorci, uzorci koji su iz ugla ciljeva naSeg
istrazivanja bili izvodljivi 1 prihvatljivi. Za upitnik upucen stru¢njacima iz date oblasti
koriséen je uzorak ,,grudva“ (snowball sample), karakteristi¢an za istrazivanja i upitnike
koji se sprovode i prosleduju preko Interneta (Dornyei, 2007:122). On je kombinovan sa
oportunisti¢kim uzorkovanjem i praéenjem novih tragova tokom rada na terenu (Patton,
1990:176-9; 182-183). Upitnik za studente sproveden je medu studentima prve, druge i
tre¢e godine na studijskom programu Poslovna informatika i e-biznis, koris¢enjem
kvotnog uzorka, od priblizno 50% upisanih studenata po godinama. Takav uzorak je
slu¢ajan, ali proporcionalan, ¢ime se moze smatrati reprezentativnim u odnosu na svrhu
1 ciljeve istrazivanja. Upitnik je upuéen i svim nastavnicima na datom programu

zaposlenim u zvanju profesora, predavaca ili strucnih saradnika.

Dok je za kvantitativno istrazivanje potreban vec¢i uzorak ispitanika na osnovu
koga bi se mogle izvoditi generalizacije, za intervjue je koriS¢en promisljen, namerni
uzorak (purposeful sample), koji je manji ali brizljivo odabran u cilju temeljnije analize
(Dornyei, 2007:127; Patton, 1990:182), a obuhvata informante koji su bogat izvor

informacija znacajnih za ciljeve istrazivalja (Patton, 1990:169).

Drugi deo rada obuhvata analizu zadovoljstva i motivacije studenata u pogledu
novouvedenih tehnika u radu kao proveru odrzivosti modela, a kao instrument koristi
evaluacijski upitnik i intervju. Kako je pristup nastavi stranog jezika koji koristi
svrsihodne i autenticne zadatke, Koji korespondiraju sa realnim Zivotnim situacijama i
scenarijima i koji su povezani sa interesovanjima i potrebama studenata, uveden da bi
podstakao zainteresovanost i intrinzi¢nu motivaciju studenata i vodio uspesnijem uéenju
jezika, rezultati analize treba da provere njegovu delotvornost u pogledu usvajanja
razli¢itih aspekata jezickih 1 komunikativnih kompetencija i1 veStina, posebno
unapredenja stru¢nog vokabulara i vestina prezentacije, kao 1 efikasnosti timskog rada 1

kooperativnog ucenja kao izuzetno podsticajnih faktora u procesu uspesnog ucenja.



1.7. Struktura rada

Ovaj rad sastoji se iz osam poglavlja. Uvodno poglavlje definiSe teorijsko-
metodoloski i situacioni kontekst istrazivanja o primeni iskustvenih tehnika u nastavi
engleskog jezika za profesionalne potrebe inzenjera informatike. Izdvaja predmet i
ciljeve istrazivanja, hipoteze, metode, zadatke 1 ocekivani doprinos analize potreba i

prakti¢ne implementacije predlozenog modela na datoj visokoskolskoj ustanovi.

U drugom poglavlju izlozen je teorijski okvir istrazivanja koji pociva na
postulatima teorije stranog jezika za posebne namene. U njemu se iznose razliciti
pogledi na teoriju i ucenje stranih jezika za posebne namene, pojmovne i terminoloske
neudomice i neusaglasenosti na ovom podru¢ju. Uz veoma Kratak pregled istorijata
nastanka 1 razvoja ovog bogatog istrazivackog polja, prvenstveno kroz prizmu
engleskog jezika za posebne namene (ESP) iz koga dolazi najveéi deo literature,
istrazivanja i podataka, sagledavaju se dalji pravci razvoja ovog razgranatog i aktivnog

podrugja. Iznose se njegove klasifikacije i podele na razli¢ite poddomene.

Tre¢e poglavlje donosi uvid u literaturu, teorije 1 okvire analize potreba,

klasifikaciju 1 pregled razlicitih pristupa 1 tipova analize.

Metodologija, plan, i tok empirijskog istrazivanja analize jezickih potreba na
intrainstitucionalnom nivou, ukrStene sa rezultatima dobijenim anketiranjem stru¢njaka

1z oblasti, predmet su Cetvrtog poglavlja.

Peto poglavlje daje analizu i interpretaciju rezultata, kao i pregled utvrdenih
potreba stru¢njaka ovog profila i potreba procesa uc¢enja engleskog jezika usmerenog na
buduée inZenjere informatike. Podaci koji ¢e €initi okosnicu i okvir za donoSenje odluka
o prirodi i ciljevima predlozenog novog modela nastave engleskog jezika detaljno su

predstavljeni i interpretirani.

Sesto poglavlje razmatra nastavu zasnovanu na zadacima kao ogranak
komunikativnog pristupa u nastavi i ucenju stranih jezika, kroz pregled postoje¢ih
modela razvijenih na ovom podru¢ju. Dat je opsti pregled pristupa zasnovanog na
zadacima, TBI (Task-based Instruction), odnosnoTBLT (Task-based Language
Teaching), kao jednog od najaktuelnih komunikativnih pristupa u nastavi i ucenju
stranih jezika. Predstavljen je teorijsko-metodoloski okvir ovakvog pristupa nastavi,
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koji u centar interesovanja stavlja razvijanje komunikativne kompetencije kroz
integraciju jezickih vestina u ciklusu kompletiranja zadataka, i u kome jezik postaje
sredstvo i nosilac informacija u ispunjavanju autenti¢nih, relevatnih i svrsishodnih

zadataka sa jasnom svrhom i opipljivim ishodom.

U sedmom poglavlju opisan je prakti¢an model silabusa i didakti¢kih tehnika
simulacije, projektnog rada i studije slucaja za potrebe studenata poslovne informatike,
utemeljen na objedinjenim rezultatima analize potreba i savremenim saznanjima i
nacelima teorije ucenja stranog jezika za posebne namene. U predlog modela ugradeno
je 1 dugogodisnje iskustvo kako u izradi programa ove vrste, tako i u njihovoj prakti¢noj
primeni u ucionici. Osnovni principi predlozenog modela ukljucuju usmerenost na
ucenika 1 njegovu autonomiju, princip kooperativnosti i timskog rada, fokus na
komunikaciju i interakciju, akcenat na znacenje, uz nezanemaravanje forme. U ovom
delu bic¢e izloZen i nacin ocenjivanja i evaluacije u novom pristupu nastavi. Takode ¢e

biti izneti i interpretirani rezultati evaluacijskih upitnika i intervjua.

Osmo poglavlje donosi zaklju¢ke celokupnog istraZivanja, razmatra njegova
ograni¢enja sa moguénostima daljeg unapredenja procesa izvodenja nastave, i daje
pregled buducih potencijalnih pravaca razvoja nastave engleskog jezika za

profesionalne potrebe na podrucju informacionih tehnologija.
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2. TEORIJA JEZIKA ZA POSEBNE NAMENE: ODREDENJE POJMA,
TEORIJSKA NACELA, KARAKTERISTIKE | KLASIFIKACIJE

2.1. Uvod

U cilju odredivanja okvira naseg istrazivanja i utvrdivanja mesta engleskog
jezika za profesionalne potrebe inzenjera informatike u sirem kontekstu teorije stranog
jezika za posebne namene, odnosno jezika u funkciji struke, u poglavlju 2 dacemo
kratak osvrt na neka od osnhovnih pitanja koja se odnose na njegovo definisanje, istorijat
I klasifikacije, kao i aktuelna istrazivacka podrucja. Kako je veci deo literature i studija
koje se bave ovom problematikom orijentisan na proucavanje engleskog jezika, otuda ¢e
se i u radu najcesce javljati termin engleski jezik za posebne namene (English for

......

odnositi na strani jezik za posebne namene u opstem smislu.

Nastavsi pocetkom 60-ih godina 20. veka kao ,,grana u okviru nastave engleskog
jezika”, koja je nudila ,,¢vrsée deskriptivno uporiste za pedagoske materijale” (Hyland,
2006h:379), teorija (engleskog) jezika za posebne namene danas je izrasla u jedno
bogato i razgranato podru¢je koje se bavi ,istrazivanjem i nastavom jezika sa
naglaskom na posebne komunikativne potrebe i praksu odredenih drustvenih grupa”
(Hyland, 2006b:379). Ima sopstvene pristupe, materijale i metodologiju (Anthony,
1997) i predstavlja ,,odrziv i snazan pokret” u okviru nastave engleskog jezika kao
stranog ili drugog jezika (Johns & Dudley-Evans, 1991:297). Nalazi se ,,u samom vrhu
kako u domenu razvoja teorije tako i u inovativnoj praksi u okviru primenjene
lingvistike, dajuc¢i znacajan doprinos nasem razumevanju razlicitih nacina na koje se
jezik koristi u odredenim zajednicama“ (Hyland, 2006b:379). Ovo se vidi i po broju
programa engleskog jezika za posebne namene koji se nude stranim studentima u
zemljama engleskog govornog podruc¢ja (Anthony, 1997; Harding, 2007; Hyland,
2006a; Orr, 2008), proliferaciji medunarodnih c¢asopisa koji se bave razlicitim
podrucjima i aspektima ESP-a, kao i postojanju posebnih interesnih grupa vezanih za

ESP u okviru struénih asocijacija i organizacija.

Nakon vise od pet decenija postojanja, ESP se i dalje moze smatrati veoma

aktivnim, delotvornim i perspektivnim pristupom nastavi stranih jezika usmerenim na
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razvijanje programa i kreiranje materijala, koji kroz impulse i kreativne uticaje
ostvarene u okviru brojnih interdisciplinarnih interakcija na podruc¢jima istrazivackih
metoda, teorije i prakse, pruza i neprocenjive uvide u ,strukture i znacenja tekstova,
komunikativne zahteve u akademskim i profesionalnim kontekstima, kao i pedagosku

praksu kojom se moze odgovoriti na ove zahteve” (Hyland, 2006b:379).

2.2. Problem definisanja jezika za posebne namene
2.2.1. Pojmovna neusaglaSenost

Medutim, 1 pored duge tradicije i bogatog 1 razgranatog teorijskog i
istrazivackog korpusa, jo§ uvek ne postoji jedinstveno pojmovno i terminolosko
odredenje podruéja jezika za posebne namene, odnosno jezika u funkciji struke, a
identifikacija, definicija 1 interpretacija ovog podrucja predmet su brojnih nedoumica,
nesporazuma i polemika (Anthony, 1997; Basturkmen, 2006; Belcher, 2006; Dudley-
Evans & St. John, 1998). Javljaju se kao posledica drugacijih perspektiva i uvida
razli¢itih lingvistickih disciplina, kao i razlika u pristupu, kriterijumima i metodama
koje primenjuju razli¢ite lingvisticke Skole koje Cesto operiSu drugacijim pojmovno-
terminoloskim sistemima. Drugim delom proistiCu 1 iz razli¢itih uglova gledanja na
fenomen jezika za posebne namene, koji se nekad posmatra iz ugla teorijske lingvistike,
a nekad iz pedagoskog i glotodidakti¢kog ugla, odnosno iz ugla teorije nastave stranih
jezika i njene primene u praksi. U definicijama se takode ¢esto uocava da se ne pravi ili
se vrlo retko pravi razlika u nazivu izmedu ciljnog varijeteta stranog jezika, koji se
koristi u komunikaciji u odredenim disciplinarnim oblastima (ESP), i nastave tog

varijeteta (TESP- Teaching English for Specific Purposes).

Neslaganja se javljaju kako u odredenju pojma jezika u okviru termina jezik
(language) za posebne namene, tako i u odredenju znalenja poseban, specifican
(specific). Pitanje koje se postavlja jeste da li se radi o posebnom jeziku ili o posebnim
namenama i da li srz neprozirnosti odredenih stru¢nih tekstova laicima leZi u posebnosti
jezika ili u prirodi disciplinarnog (stru¢nog) sadrzaja (Turner, 1980). Istrazivanja
bazirana na analizi potreba sve viSe ukazuju na to da je priroda ,,posebnog” manje u
domenu terminologije ili postojanja nekog posebnog jezika, a vise u ,,domenu zahteva
profesionalnog konteksta” (Huhta, 2010:18). Ne Zele¢i da ulazimo u dublju analizu

razli¢itih argumentacija po ovom pitanju, s obzirom na ¢injenicu da se Cesto isti termin
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koristi na razli¢itim nivoima konceptualizacije, i na ¢injenicu da neka od ovih pitanja

izlaze iz okvira samog rada, da¢emo samo kraéi osvrt na prirodu razmimoilazenja.

Kao primer ¢emo navesti nekoliko razli¢itih definicija koje ilustruju ova
nepoklapanja u pristupu. Ima autora i struja u ESP-u sklonih da jezik za posebne
namene (kako ¢emo ga ovde uslovno imenovati) posmatraju kao potpuno nezavisan i
autonoman entitet, kao u slucaju slede¢e definicije koja specijalizovane jezike
(specialized languages), jezike za posebne namene (ESP), vidi kao ,,specifican diskurs
koji koriste profesionalni kadrovi i stru¢njaci u komunikaciji 1 prenoSenju informacija i
znanja” tj. kao ,,poseban diskurs koji u specificnom okruzenju koriste ljudi koji imaju
zajednicke ciljeve” (Ruiz-Garrido, Palmer-Silveira & Fortanet-Gomez, 2010:1). Po tom
videnju, postoji onoliko specijalizovanih jezika koliko postoji profesija. U sliénom
duhu, iz glotodidakti¢kog ugla, Bel¢erova (Belcher, 2009:2) konstatuje da ,,postoji i da
¢e nesumnjivo postojati onoliko tipova ESP-a koliko ima specifi¢nih ucenickih potreba i
ciljnih zajednica u kojima dati ucenici zele da uspeju”. Ovo se javlja kao posledica sve
ubrzanijeg razvoja razli¢itih disciplina i sve vece jezi¢ke specijalizacije i diferencijacije,
koje imaju izvesnu istrazivacku i metodolosku opravdanost iz ugla formalne deskripcije

konkretnih jezika u funkciji struke.

S druge strane, postoje autori koji specificnost i posebnost vide u svrhama i
namenama, a ne u prirodi samog jezika, 1 koji ne govore o posebnom jeziku, vec¢
posebnom pristupu jeziku (Hutchinson & Waters, 1987:19). Bugarski (1997:201) jezik
u funkciji struke odreduje ,.kao varijetet jednog jezika, ili specifican vid upotrebe toga
jezika, koji sluzi pojmovno-terminoloSkom konstituisanju neke struke (u smislu radne
ili nau¢ne oblasti) 1 komuniciranju unutar te struke". Jezik struke ili stru¢ni jezik shvata
se kao posrednik izmedu odredenog jezika i vanjezicke stvarnosti oli¢ene u nauci i
struci. Dakle nije u pitanju poseban jezik, ve¢ vid upotrebe opsteg jezika, koji ima
posebnosti u izboru, distribuciji 1 koncentraciji jezickih sredstava 1 potencijala, u
kombinacijama jezickih jedinica (kolokacija), u frekvenciji (pasiv, nominalizacije), u
stepenu strukturiranosti (sloZene imenicke fraze), sa terminologijama koje su specifi¢ne

(Bugarski, 1997:201).

Na sli¢an nacin, ovog puta iz pedagoSke prizme, HaCinson i Voters (Hutchinson

& Waters, 1987:16-19) ESP ne vide kao poducavanje posebnim varijetetima engleskog,
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jer se osim pojedinih tipi¢nih obelezja u odredenim kontekstima, ne radi o posebnom
obliku jezika koji bi se razlikovao od drugih. ESP nisu samo reci, izrazi i gramatika
karakteristi¢ni za neki domen; on se oslanja na dublju strukturu koja mu lezi u osnovi.
Oni idu toliko daleko da tvrde da ne moze postojati ni posebna ESP metodologija, samo
metodologije koje se primenjuju u ESP ucionicama. ESP je pristup, a ne proizvod, i to

pristup zasnovan iskljucivo na potrebama ucenika (Hutchinson & Waters, 1987:19).

Iako je uloga stru¢nih sadrzaja i terminologije u nastavi ESP-a izuzetno bitna,
ipak su, prema misljenju Robinsonove (Robinson, 1991:4), nastavne aktivnosti koje ¢e
podstaéi anagazovanje ucenika u upotrebi jezika ono $to je jos bitnije, te da ne smemo
da zaboravimo da ,,ono ¢ime se zapravo bavimo kao ESP prakticari nije vezano samo za
nastavu engleskog jezika za posebne namene, ve¢ za nastavu engleskog namenjenu
posebnim ljudima” (Robinson, 1991:5). Potrebe studenata i vestine kojima oni treba da
ovladaju za uspesno funkcionisanje u drustvu i na radnom mestu su glavni pokretac¢
prilikom kreiranja ESP programa, a ne iskljufivo sadrzaji i materijali strucnih

disciplina.

Ovakav ugao gledanja blizi je mnogim glotodidakti¢kim pravcima koji se
oslanjaju na istrazivanja usvajanja i ucenja stranih jezika i koji su viSe usmereni na
utvrdivanje ciljnih 1 pedagoskih potreba u procesu ucenja 1 traganje za najprikladnijim
pristupima, metodama i tehnikama ucenja u nastavi stranih jezika za posebne namene.
Ovim se ne umanjuje uloga jezicke analize, ali se svakako prioritet daje utvrdivanju
konkretne upotrebe jezika kojoj ¢e ucenik biti izlozen i koju treba uspesno da savlada

(Turner, 1980:9).

U vezi sa ovim pitanjem, kontroverzna misljenja postoje i po pitanju stava
prema tzv. ,zajednickom jezgru“ (common core). Postoji glediste da postoji jedno
»zajedniCko jezgro“ koje Cine gramaticke i druge karakteristike prisutne u svim
varijetetima engleskog jezika, ,,koliko god delovali ezoteri¢no ili daleko" (Quirk et al.,
1985:16) i da engleski jezik koji se poducava na naprednom intelektualnom i
akademskom nivou mora da vodi racuna da obezbedi ,,nivo znanja koji ¢e korisniku
omoguciti fleksibilnost" u koriS¢enju razli¢itih nivoa engleskog, kako stru¢nog tako i
engleskog u socijalnim interakcijama (Quirk et al., 1972:30), te da ,,pokusaji da se

poducava 'redukovani' jezik (‘engleski za inzenjere') gube iz vida opasnost da je to
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pokus$aj uspinjanja lestvama koje tonu u blato: ne vredi pokuSavati popeti se na vise
lestvice ukoliko ne postoji temelj” (Quirk et al., 1972:30). ,,Zajednicko jezgro koje
konstituiSe vecCinski deo svakog varijeteta engleskog jezika, ma koliko
specijalizovanog” osnov je svake fluentnosti u bilo kom varijetetu (Quirk et al.,
1972:30). Tek se na temelju odredenog nivoa znanja opsteg engleskog mogu razvijati

kompetencije u specificnim varijetetima.

Drugi pristup pojam ,,zajedni¢kog jezgra” tumaci na sasvim drugaciji nacin, kao
pokusaj stvaranja nekog proto-varijeteta, kao idealizaciju i apstrakciju na lingvistickom
nivou, a ne kao neki postojeci jezicki varijetet (Bloor & Bloor, 1986:19). U njihovom
videnju, ,,govornik bilo kog varijeteta po definiciji vlada zajednickim jezgrom; on ne
moze vladati zajednickim jezgrom nezavisno od nekog varijeteta”, u vakuumu, ,.te
otuda nema razloga zasto se zajednicko jezgro ne bi moglo usvojiti kroz bilo koji tzv.
poseban varijetet” (Bloor & Bloor, 1986:19), niti zaSto se ucenje nekog posebnog
varijeteta ESP-a ne mozZe zapoceti na bilo kom nivou, kada je jezgro osnovni, sastavni
deo svakog jezi¢kog varijeteta. Oni idu tako daleko da tvrde da je ¢ak pozeljno i
delotvorno ucenje jezika bazirano na nekom specificnom varijetetu, jer se jezik usvaja u

kontekstu njegove upotrebe.

2.2.2. Terminolosko odredenje

Pored neusaglasenosti oko pojma i podrucja stranih jezika za posebne namene,
postoje 1 terminoloske nedoumice. Krajem Sezdesetih 1 pocetkom sedamdesetih godina,
u anglosaksonskoj literaturi koristio se termin Language for Special Purposes, da bi
osamdesetih godina bio zamenjen terminom Language for Specific Purposes, kako bi se

naglasila orijentacija na svrhu, namenu uenja, a ne na posebnost jezika.

U literaturi na srpskom jeziku koristi se prilican broj termina da imenuje ovo
podrucje, najcesce jezik struke, takode i strucni jezik, jezik za posebne namene, jezik za
posebne potrebe, jezik za specificne potrebe, jezik za posebne svrhe. Bugarski
(1997:205) takode kao mogucnosti navodi i termine strukovno usmeren jezik — jezik
okrenut struci, a za termin jezik u funkciji struke, mada nezgrapan, smatra da mozda

terminoloski najpreciznije odreduje ovaj fenomen.

Mi ¢emo se u okviru ovog rada najceS¢e sluziti terminom jezik za posebne

namene, odnosno profesionalne potrebe, posebno u slucajevima kada govorimo o
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specificnom programu namenjenom studentima Beogradske poslovne Skole koji se
obucavaju za ukljucivanje u profesionalnu zajednicu inZenjera informatike, odnosno,
Sire gledano, zajednicu inZenjera u oblasti informaciono-komunikacionih tehnologija.
Izraz ,,profesionalne potrebe" najpotpunije oslikava svu multidimenzionalnost i
interdisciplinarnost podrucja poslovne informatike, ¢ije se specifi¢nosti vise ogledaju u
kontekstu profesionalne upotrebe, koja podrazumeva specificnu kombinaciju elemenata
poslovnog, informatickog 1 opSteg engleskog, nego u iskljucivoj orijentaciji prema

upotrebi nekog uskodefinisanog registra engleskog jezika.

2.2.3. Podrudje jezika za posebne namene

U radu ¢emo se prvenstveno oslanjati na pristup ESP-u koji je glotodidaktickog
karaktera, i u okviru koga se on danas definiSe kroz isticanje njegovih pragmati¢nih
aspekata, kao Sto su postojanje konkretnog ,,razloga za ucenje®, i ,,svesti o konkretnoj
potrebi (Hutchinson & Waters, 1987:19;63), njegova ,,ciljna orijentisanost™ (Robinson,
1989:425), ,,usmerenost na zadovoljavanje datih potreba ucenika“ (Dudley-Evans & St.
John, 1998:4). U najopstijem smislu odnosi se na,,ufenje i nastavu engleskog kao
drugog ili stranog jezika gde je cilj ucenika upotreba engleskog u nekom konkretnom
domenu" (Paltridge & Starfield, 2012:1), na ,,oblik nastave jezika usmeren na
specificnog ucenika” (Belcher, 2009:2). To je podru¢je u kome su istraZivanje i
pedagoska praksa medusobno isprepletani, gde se istrazivanje sprovodi prvenstveno
imajuci prakti¢ne namene u vidu, a praksa se rukovodi rezultatima istrazivanja (Belcher,

Johns & Paltridge, 2011:1).

Sagledano u malo Sirem kontekstu, engleski za posebne namene (ESP) moze se
videti 1 kao pokret koji se zasniva na pretpostavci da ,,nastava jezika uopste treba da
bude ‘skrojena po meri’ specificnih potreba u€enja i upotrebe jezika odredene grupe
ucenika — 1 istovremeno osetljiva na sociokulturne kontekste u kojima ¢e dati u€enici

koristiti engleski jezik” (Johns & Price-Machado, 2001:43).

Za razliku od opSteg engleskog, u engleskom za posebne namene sve je
povezano sa autenti¢éno$éu, realnom upotrebom, svrhom, ciljem i namenom (Robinson,
1989:425; 1991:2). ,ESP je ponikao i nastavio da se razvija kao odgovor na neku
potrebu: potrebu neizvornih govornika da jezik koriste u neke jasno definisane prakti¢ne

namene. Kako se namene menjaju, tako se mora menjati 1 ESP* (Robinson, 1989:426).
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Iako je ,.teoretski, svim ucenicima potreban ESP i mogli bi imati koristi od programa
skrojenog po meri sopstvenih potreba”, u praksi se ipak moraju praviti kompromisi

(Day & Krzanowski, 2011:6).

Basturkmenova (Basturkmen, 2006:9) istice da ,,nastava opsteg engleskog polazi
od tacke A 1 krece se u pravcu nekog prilicno nedefinisanog odredista, ploveci kroz
priliéno nepoznate vode, dok ESP nastoji da ucenike brzo preveze do poznatog

odredista”.

lako se nastava ESP-a u velikoj meri oslanja na neke opSte principe nastave
stranih jezika, doprinosi su zapravo dvosmerni. Mnoge ideje, otkrica i doprinosi
razvijani u okviru ESP-a, kao $to su funkcionalno-pojmovni silabus, analiza potreba,
pristup nastavi zasnovan na zadacima, i sl. su usvojeni i svoju primenu nasli 1 u teoriji i
nastavi opSteg engleskog, kao mati¢ne discipline, S§to je mozda jedan od razloga
»teSkoca na koje je ESP nailazio u svom samostalnom konstituisanju u odnosu na opsti

engleski” (Flowerdew, 1990:327).

2.2.4. Karakteristike jezika za posebne namene

ESP se Cesto sagledava iz ugla svojih apsolutnih 1 varijabilnih karakteristika.
Prema Dadli-Evansu i Sent DZonovoj (Dudley-Evans & St. John, 1998:4-5) apsolutne

karakterisike ESP-a su sledece:
1. ,,ESP je definisan tako da zadovolji specifi¢ne potrebe ucenika,;
2. ESP koristi metodologiju 1 aktivnosti inherentne za disciplinu kojoj sluzi;

3. ESP se fokusira na jezik prikladan za ove aktivnosti u pogledu gramatike, leksike,
registra, diskursa i Zanra.”
Varijabilne karakteristike ESP-a odnose se na sledece elemente:

1. ,,ESP moZe biti povezan sa nekim specificnim disciplinama ili kreiran za njih;

2. ESP mozZe u specificnim nastavnim situacijama koristiti posebnu metodologiju u

odnosu na opsti engleski;

3. ESP je najecesc¢e namenjen odraslim polaznicima, bilo na instituciji tercijarnog
obrazovanja ili u profesionalnom okruzenju, mada se moze koristiti i sa u¢enicima u

srednjem obrazovanju;
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4. ESP je generalno namenjen ucenicima srednjeg ili naprednog nivoa; vec¢ina ESP
kurseva podrazumeva vladanje osnovama jezickog sistema, mada se moze koristiti i

sa pocetnicima”.
Ovakav pristup donosi veliku fleksibilnost u odredivanju ESP-a. U tom smislu,
iako se moze pretpostaviti da su ucenici najcesée odrasle osobe, a grupe homogene u
pogledu ciljeva ucenja, ali ¢esto ne u pogledu jezickog znanja, to ne mora uvek biti
slucaj, a glavne teme koje ovaj okvir otvara odnose se na pitanja kako identifikovati
potrebe ucenika, utvrditi prirodu komunikacije sa kojima ¢e se ucenici susretati i kako

oceniti i proveriti uspesnost programa.
2.3. Klasifikacija jezika za posebne namene

2.3.1. Opsti pregled

Postoji mnostvo klasifikacija ESP-a, kako u odnosu na ucenje engleskog jezika
uopste, tako i unutar samog podrucja engleskog za posebne namene, pre svega prema
tipu orijentacije i disciplinama (Brunton, 2009; Dudley-Evans & St. John, 1998;
Flowerdew & Peacock, 2001; Hutchinson & Waters, 1987; Jordan, 1997; Robinson,
1989; 1991; Huhta et al., 2013:17). Klasifikacije se uz manje ili veée razlike poklapaju i
preklapaju kod mnogih autora, uz eventualne promene ugla posmatranja ili fokusa.
Medu osnovnim potpodrucjima ESP-a, najéesce se izdvajaju engleski jezik za teorijske
namene, odnosno akademske potrebe (English for Academic Purposes), i engleski jezik
za profesionalne potrebe (English for Professional/Occupational Purposes) (Robinson,
1991:3-4).

Nastava engleskog jezika za akademske potrebe karakteristicna je za
univerzitetski nivo, dok se engleski jezik za profesionalne potrebe predaje na visokim
Skolama strukovnih/primenjenih studija, u stru¢nim Skolama, ili kroz obuku na radnom

mestu.
2.3.2 Engleski jezik za akademske potrebe

Za razliku od opSteg engleskog koji je orijentisan na drusStvene zanrove
komunikacije, engleski za akademske potrebe (English for Academic Purposes — EAP)
prvenstveno posvecuje paznju formalnim, akademskim zanrovima, sa jezickim

osobenostima karakteristicnim za odredene akademske discipline, kao 1 upotrebi
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engleskog jezika u akademskom kontekstu i u akademske svrhe (Basturkmen, 2006:3;
Hamp-Lyons, 2001:127; Scarcella, 2003:12).

U pedagoskom smislu, moze se definisati kao ,,nastava engleskog sa ciljem
pomaganja studentima u procesu ucenja 1 istrazivanja na tom jeziku”, na
predtercijarnom, dodiplomskom i postdiplomskom nivou (Hyland, 2006a:1). U domen
interesovanja ulaze interakcije na Casu, istrazivacki zanrovi, studentski radovi i teze,
administrativna praksa, i sl. Pored klasi¢nih, 1 viSe prakti¢no usmerenih interesovanja,
kao §to su kreiranje silabusa, analiza potreba i razvoj materijala, danas se EAP sve vise
orijentiSe na izgradivanje Cvrste teorijske i istrazivacke baze. Nastoji da kroz brojna
interdisciplinarna ukr$tanja na planu metoda, teorija i prakse ,,pruzi uvid u strukture i
znacenja govornih, pisanih, vizuelnih i elektronskih akademskih tekstova”, ,jezicke,
socijalne 1 kognitivne zahteve akademskog konteksta”, i da studentima odredenih
disciplinarnih oblasti pruzi ,kriticko razumevanje razli¢itih konteksta i prakse
akademske komunikacije” i jasno definisan i usmeren nastavni program utemeljen na

specifi¢nostima odredenog akademskog podrucja (Hyland, 2006a:2).

EAP nije samo pristup ucenju, ve¢ i grana primenjene lingvistike u okviru koje
se sprovode brojna istrazivanja akademskog jezika iz ugla jezickih 1 diskursnih
elementa, analiza tekstualne prakse naucnika, uz traganje za efikasnim pristupima,
metodama 1 tehnikama poducavanja studenata koji jezik uce za akademske potrebe. 1z
ugla jezika, fokus EAP-a usmeren je na nivoe registra (leksicko-gramaticke elemente),
diskursa (odnos teksta/diskursa 1 njegovih primalaca) i Zanra (upotrebe jezika u
odredenom kontekstu). Na makronivou, analiza obuhvata proucavanje teza, elemenata 1
delova teksta, a na mikronivou, razliitih jezickih elemenata u nau¢nim tekstovima

(Hamp-Lyons, 2001:127).

U okviru EAP-a izdvajaju se opsti i specificniji pristupi, pa se danas govori i o
opStem akademskom jeziku (English for General Academic Purposes — EGAP),
orijentisanom na zajednicko jezgro, elemente jezika, zanra 1 diskursa koji su zajednicki
vecini akademskih disciplina i uskostrucnom akademskom jeziku (English for Specific
Academic Purposes — ESAP), koji polazi od pretpostavke da se discipline odvise
razlikuju, te iziskuju poseban pristup u odnosu na njihove jezicke osobenosti (Dudley-
Evans & St.John, 1998:7; Dudley-Evans, 2001:xi).
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2.3.3. Engleski jezik za profesionalne potrebe

Na polju engleskog jezika za profesionalne potrebe nailazimo na viSe termina,
koji se u pojedinim Klasifikacijama medusobno preklapaju, dok ih neki autori izdvajaju
u posebnu kategoriju. Termini engleski jezik za profesionalne potrebe (English for
Professional Purposes — EPP ili English for Occupational Purposes — EOP,) i engleski
Jezik za strukovne (strucne) potrebe (English for Vocational Purposes — EVP), izraz koji
se uobicajeno koristi u SAD (Dudley-Evans & St. John, 1998:7) mogu se smatrati
sinonimnim prema Basturkmenovoj (Basturkmen, 2006:ix). Ono §to im je zajednic¢ko
jeste Sto za cilj imaju da osposobe studente ,,da razviju one kompetencije koje su im
potrebne za uspesno funkcionisanje u okviru discipline, profesije, ili radnog mesta”
(Basturkmen, 2006:6). Drugim re¢ima, engleski jezik za profesionalne potrebe
namenjen je zadovoljavanju ,konkretnih potreba (buducih) stru¢njaka na poslu”
(Ypsilandis & Kantaridou 2007:69), odnosno ljudima kojima je engleski jezik potreban

na radnom mestu, u profesionalne svrhe, kao npr. u administraciji, medicini ili pravu.

U literaturi se nailazi i na termin strukovno/strucno orijentisano ucenje jezika
(Vocationally oriented language learning - VOLL), podrucje razvijeno devedesetih
godina u okviru projekta ,Jezici za posao i zivot” na osnovu inicijative Saveta Evrope.
Ono se Cesto smatra delom ESP/LSP-a, iako to ne mora uvek biti slucaj, jer osim
komunikacije na budu¢em radnom mestu obuhvata i1 Siru komunikaciju 1 struc¢ne i
drustvene vestine (Vogt & Kantelinen, 2013:64). S druge strane, u Americi se termin
Vocational English- VE koristi kao tip programa koji se koristi za ukljucivanje i
pripremu manjinskih, migrantskih ucenika ili srednjoSkolaca za studiranje ili

zapoSljavanje (Vogt & Kantelinen, 2013:65).

Huhta (Huhta, 2007:33) uvodi proSireni termin jezik i komunikacija za
profesionalne potrebe (Language and Communication for Professional Purposes —
LCPP), kako bi njime obuhvatila i elemente interakcija u drustvenom kontekstu. To je
termin koji se odnosi na ,,jezicke 1 komunikativne kompetencije potrebne stru¢njacima
da bi mogli profesionalno napredovati u radnom okruzenju koris¢enjem drugog jezika
(L2)”, posto je za uspesno funkcionisanje u profesionalnom okruzenju potrebno dobro
poznavanje zanrova i stilova profesionalnog/radnog okruzenja, odnosno komunikativne

prakse diskursne zajednice (Huhta, 2007:33).
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U poredenju sa engleskim jezikom za akademske potrebe, engleski jezik za
profesionalne potrebe predstavlja potencijalno razgranatije podrucje imajuéi u vidu
raznovrsnost profesionalnih okruzenja, sa pojedinim ograncima koji se stalno razvijaju
prate¢i ekspanziju mati¢nih disciplina, poput engleskog za poslovne potrebe ili

engleskog za pravne potrebe (Belcher, 2009:2).

Danas se sve ¢es¢e govori 1 o engleskom jeziku u profesionalnoj komunikaciji,
koja, mada se nekad izjednaCava sa komunikacijom na radnom mestu, zapravo u
najopstijem smislu predstavlja ,,upotrebu svih tipova semiotickih resursa (jezickih kao i
multimodalnih) za akademske i profesionalne kontekste” (...) ,,kako u govornom, tako i

pisanom obliku” (Bhatia & Bremner, 2014:xvi).

Ipak, nijedna od ovih klasifikacija ne moze odista da ,,predstavi sustinski fluidnu
prirodu razli¢itih tipova ESP nastave niti stepen njihovog preklapanja” (Dudley-Evans
& St John, 1998:8). U lingvistickom smislu, ESP se grana u pravcu pojedinih disciplina,
dok se iz disciplinarnog ugla, engleski jezik u medicini, npr. moze uciti u akademske
svrhe, ako je namenjen studentima medicine, kao i u profesionalne svrhe, ako je
namenjen lekarima koji rade u praksi (Dudley-Evans & St.John, 1998:6-7; Hutchinson
& Waters, 1987:17). U tom smislu, koriS¢enje izraza kao $to su engleski u medicinske
ili poslovne svrhe moze biti zbunjujuce jer se moze odnositi 1 na EAP 1 na EOP, a
polaznici mogu istovremeno 1 studirati 1 biti zaposleni, a jezik koji ue u obrazovnoj
insituciji kasnije ¢e svakako koristiti u profesionalnom okruzenju (Dudley-Evans &

St.John, 1998: 16; Flowerdew & Peacock, 2001:11-12).

Otuda se u literaturi i praksi i nailazi na ,,brojne hibridne permutacije EOP-a i
EAP-a, koji sadrZze kombinacije elemenata, kao $to su npr. engleski za akademske
medicinske potrebe (EAMP - English for Academic Medical Purposes, za studente
zdravstvenih struka) engleski za akademske poslovne potrebe (EABP -English for
Academic Business Purposes, za studente poslovnih studija), ili engleski za akademske
pravne potrebe (EALP - English for Academic Legal Purposes, za studente prava)
(Belcher, 2009:14). Upravo iz tog razloga, mozda je najbolje predstaviti ,,nastavu
engleskog jezika kao kontinuum koji se kre¢e od jasno definisanih programa opsteg
engleskog do veoma specifi¢nih programa ESP-a” (Dudley-Evans & St. John, 1998:8-
9), kao na Slici 1.
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OPSTI SPECIFICNI
1 2 3 4 5
| | | | |
I I I I I "
Pozicija 1 Pozicija 2 Pozicija 3 Pozicija 4 Pozicija 5
Engleskiza  Srednji do Engleski za opste Programi za Sira 1. Program
pocetnike naprednog nivoa akademske/engleski za  disciplinarna i podrske
opsteg engleskog sa  opSte poslovne potrebe,  profesionalna specifiénom
fokusom na sa fokusom na jezik i podrudja (npr. akademskom
pojedinim vestine koji pripadaju medicinski kursu
vestinama zajedni¢kom jezgru engleski, pravni 2. Indivi-
engleski, vestine dualni rad sa
pregovaranja za poslovnim
poslovne ljude ljudima

Slika 1. Kontinuum tipova programa engleskog jezika (prema Dudley-Evans & St
John, 1998: 9)

lako nastava engleskog jezika na Beogradskoj poslovnoj Skoli na studijskom
programu Poslovna informatika i e-biznis ima u sebi i izvesne elemente EAP-a, posto se
radi o studentima jedne visokoSkolske institucije, ipak ve¢im delom pripada engleskom
jeziku za profesionalne potrebe (EOP, odnosno EPP) jer je re¢ o strukovnoj $koli, skoli
primenjenih studija. Na gorenavedenom kontinuumu najvise se nalazi izmedu pozicija 3
14, gde je nastava na prvoj godini bliza poziciji 3, a nastava na drugoj godini poziciji 4.
Vise detalja o specifiénostima kurikuluma engleskog jezika na Beogradskoj poslovnoj

Skoli bice izloZeno u poglavlju 7.
2.4. Kratak istorijat ESP-a

Kako je istorijat nastanka i razvoja ESP-a detaljno analiziran u brojnim
studijama 1 istrazivanjima (Basturkmen, 2006; Benesch, 2008:5-21; Bloor & Bloor,
1986; Dudley-Evans & St. John, 1998; Flowerdew & Peacock:2001; Hutchinson &
Waters, 1987; Johns,1991; Richards, 2001; Robinson, 1991; Selinker & Douglas, 1987),
u nasem radu ¢emo na osnovu navedene literature dati samo kratak osvrt na neke

njegove kljucne faze i ideje.

Od samog nastanka 1 kroz razliCite faze razvoja 1 Sirenja, ESP je bio usmeren na
konkretne potrebe komunikacije 1 na aktuelnu jezicku komunikaciju. Razvoj ESP-a sve
vreme je tesno povezan sa komunikativnim pristupom nastavi i ucenju jezika i razvojem

funkcionalno-pojmovnih silabusa zasnovanih na analizi potreba (Savignon, 1991:263).
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Takode je od samog pocetka orijentisan kako na teoriju tako i na praksu. Teorijski razvoj
prvenstveno su pokretala prakticna pitanja vezana za potrebe unapredivanja i
osmisljavanja optimalnih programa namenjenih odredenim grupama studenata, te je u
tom smislu veoma teSko odvojiti istrazivacki i teorijski deo ESP-a od njegove

pedagoske prakse (Johns, 2012:6).

ESP je prosao kroz vise faza u svom razvoju. Prvu fazu, iz Sezdesetih i ranih
sedamdesetih godina proslog veka, karakteriSe analiza registra, usmerena na
deskriptivna i statisticka istraZivanja i identifikaciju gramatickih i leksic¢kih osobenosti

registara.

Za njom je usledila faza retoricke analize i analize diskursa, koje ispituju jezicka
sredstva kojima se izrazavaju retori¢ke svrhe, odnosno funkcije, kombinovanje recenica
u diskursu u cilju formiranja znacenja, utvrdivanje organizacionih obrazaca u tekstu, i

sl.

Analiza potreba i analiza ciljne situacije, o kojima ¢e biti vise re¢i u treCem
poglavlju, predstavljaju slede¢u bitnu etapu u razvoju jezika za posebne namene.
Osnovni postulati vezani za utvrdivanje jeziCkih potreba razvijeni su u okviru programa
Saveta Evrope. DefiniSu osnovne elemente analize, vrste informacija koje treba da se
prikupe o aktivnostima u kojima ¢e ucenici koristiti jezik, o reprezentativnim jezickim
funkcijama, situacijama 1 potrebnim veStinama, na osnovu kojih se potom mogu kreirati

relevantni LSP programi (Richterich & Chancerel, 1980).

Cetvrtu fazu razvoja ESP-a karakteriSe pristup koji se oslanja na kognitivne
teorije ucenja i koji je zasnovan na razvijanju vestina i strategija. Traga se za dubljim
procesima miSljenja koji leze u osnovi upotrebe jezika, procesima rezonovanja i

interpretacije koji omogucavaju dolazenje do znacenja u pisanom i govornom diskursu.

Nakon ove faze u fokus istrazivanja ulazi i sam proces uc¢enja koji uzima u obzir
individualne razlike u uéenju i u kome se metodologija shvata veoma ozbiljno i
ugraduje u sve segmente planiranja i izvodenja nastave. Kao cilj nastave 1 uCenja jezika
pojavljuju se svrsishodna komunikacija i na€ini njenog podsticanja i razvijanja. Kako se
ovaj pristup nalazi i u srediStu nasih uverenja i pocetnih polazista u izradi ovog rada i
kreiranju ponudenog silabusa, o njemu 1 svim njegovim aspektima bi¢e viSe re¢i u

poglavlju 7, u empirijskom delu rada.
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Neizostavan deo ovog kratkog prikaza istorijata razvoja ESP-a, posebno iz ugla
savremenih pravaca istrazivanja, ¢ini osvrt na analizu zanra, koja devedesetih godina
proslog veka postaje veoma popularna i rasprostranjena, te se o njoj moze govoriti kao o
Sestoj fazi razvoja ESP-a. U ovom pristupu dominiraju istrazivanja i opisi kako
akademskih tako i1 profesionalnih Zzanrova, diskursnih zajednica, kao i poredenja
komunikativnih i pragmatickih funkcija u tekstovima. Razvila se na tekovinama svih
prethodnih pristupa analizi teksta - analize registra, retoricke analize i analize diskursa —
objedinjuju¢i njihove uvide uz unapredenje sofisticiranosti pristupa (Dudley-Evans,
2000). Neposredno je proistekla iz analize diskursa, i bavi se prepoznatljivim i
predvidivim obrascima tekstova koji se ponavljaju (Hammond & Derewianka,
2001:186), opisom dinamicke organizacije tekstova vezanih za razliCite discipline, i
ispitivanjem sli¢nosti 1 razlika u njihovoj strukturi, odnosom forme i funkcije u okviru
teksta, procesom komunikacije unutar odredenog Zzanra, kao i ulogama clanova
diskursnih zajednica u njihovom definisanju i generisanju (Dudley-Evans, 2000:4-5;
Flowerdew & Peacock, 2001:15-16).

Osim S§to ESP-u pruZa teorijsku utemeljenost, analiza Zanra ima veliku
preskriptivnu vrednost u prakticnom pedagoSkom smislu, jer je poznavanje Zanrova
diskursne zajednice, njihovih komunikativnih aspekata i nacina na koji determiniSu
komunikativne izbore u smislu leksike, sintakse i sadrzaja, izuzetno vazno u kreiranju
adekvatnih materijala, kao i1 u razvijanju vestina bitnih za komunikaciju unutar nekog
specijalizovanog podrucja, ¢ime se studentima moZe pomoci u aktivhom pristupanju
odredenim diskursnim, akademskim 1ili profesionalnim zajednicama 1 kulturama
(Basturkmen, 2006: 55). Utvrdivanje leksicko-gramatickih svojstava 1 retoriCkih
obrazaca odredenih zanrova otkriva nacin na koji se zanrovi konstrui$u, kako tekstovi
funkcioniSu jedni sa drugima u kontekstima, njihovu intertekstualnost, i kako se grupiSu
1 formiraju repertoar mogucénosti, Sto sve moze da ima ogromnu prakti¢nu vrednost u
nastavi profesionalne komunikacije (Bhatia, 2014:7). U tom smislu, identifikacija
zanrova koje ¢e student koristiti u ciljnoj situaciji, i njihova dekonstrukcija u pravcu
razumevanja njihove strukture, komunikativnih ciljeva, sadrzaja i tipi¢nih jezickih
elemenata i struktura mogu posluZiti kao teorijski utemeljen osnov za kreiranje silabusa
baziranog na zanru (Basturkmen, 2006:58-9). Kroz rad sa relevantnim i autenticnim

tekstvoma 1 koriS¢enjem svrsishodnih zadataka, ucenici upoznaju jezicka i retoriCka
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svojstva i svrhe tekstova, ali isto tako 1 njihova kulturoloska i ideoloska obelezja, §to je
izuzetno vazno znanje za efikasno funkcionisanje u Zeljenoj diskursnoj zajednici. (Du-

Babcock, 2014; Hyland, 2006b:385; Zhu, 2014).

Analiza zanra je danas, prema Basturkmenovoj (Basturkmen, 2006:3-4), jedan
od dva dominantna pristupa u kreiranju ESP programa i materijala. Drugi, takode
izuzetno rasprostranjen pristup, koji se nalazi u osnovi naSeg istrazivanja, jeste

metodologija koja koristi strategije izazova i bi¢e predstavljena u poglavlju 7.
2.5. Interdisiplinarna podruéja i pristupi

Izrazita interdisciplinarnost savremenog ESP-a, i povezanost sa primenjenom
lingvistikom i analizom diskursa, ali i sa socijalnim konstruktivizmom, pragmatikom,
studijama komunikacije, retorikom, sociokognitivnom teorijom i mnogim drugim
disciplinama, ESP-u daju jednu posebnost, svezinu i sveobuhvatnost uvida u bogati svet
drustvenih i poslovnih komunikacija i uti¢u na Sirok raspon aktivnosti koje se pod
njegovim okriljem odvijaju i razvijaju u savremeno doba (Belcher, 2009:4; Hewings,
2003; Hyland, 2006b:380; Orr, 2008; Paltridge & Starfield, 2012:1-5).

Savremeni ESP se ne zadrzava na prvobitnoj praksi koja se fokusirala na
leksicke 1 gramaticke elemente nauc¢nih 1 poslovnih diskursa, ve¢ polje interesovanja Siri
1 na drustveni kontekst komunikacije 1 Sire aspekte interakcije, kako bi se u potpunosti
zahvatila dinamicna, kontekstualizovana, situirana i intertekstualna priroda diskursa.
Danas su veoma aktuelna istraZzivanja ,situiranog jezickog ponaSanja u
institucionalizovanom akademskom ili profesionalnom okruzenju” (Bhatia, 2014:5).
Ona se ne bave samo lingvistickom deskripcijom tekstova, ve¢ teze eksplanatornoj
vrednosti nudeéi objasnjenja za jeziCka ponaSanja u definisanim konvencionalizovanim
I institucionalizovanim okvirima. ESP izlazi iz okvira teksta i prelazi na Sire sagledano
komunikativno ponasSanje u raznim disciplinama 1 profesijama, i posmatra kontekste,
svrhe 1 uloge u€esnika u konstruisanju ,,konkretnih komunikativnih procesa i proizvoda”
(Hyland, 2006b:385-6). Predmet istrazivanja postaje i multimodalnost, slozene
interakcije vizuelnog 1 verbalnog u tekstovima, kako u Stampanim tako 1 u

hipertekstualnim materijalima.
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U centru interesovanja sve je viSe traganje za principima koji leze u osnovi
dinamicnosti 1 iznijansiranosti komunikacije, na¢inima razvijanja svesti o zanrovima i
njihovom usvajanju, koji mogu imati bitne pedagoske implikacije posebno u nastavi
stranog jezika (Bhatia, 2014; Johns, 2012:18-21; Maier, 2014). Osim §to se prouc¢avaju
¢vrsto ustanovljeni elementi komunikacije, veoma su zanimljiva istrazivanja koja
ispituju i kontradiktorne elemente, kao Sto su dinamicki principi koji vode napustanju
klasi¢nih konvencionalnih Zanrovskih obrazaca, u pravcu inovativnosti i promenljivosti
u novim retorickim i sociopragmatickim kontkestima (Bhatia, 2014:6). Ekspertska
manipulacija zanrovima vrlo je plodno istrazivacko podrucje koje nudi nepresusan izvor

novih uvida u svet profesionalne komunikacije.

Kao prvenstveno pragmatican pristup, ESP doskora nije dovoden u vezu sa
druStvenom angazovanoS$¢u, ali povezivanje sa kritickom teorijom 1 kritiCkim
pedagogijama drustvenog konstruktivizma namece pitanje druStvene situiranosti jezika i

njegove veze sa Sirom drustvenom praksom.

Kroz povezivanje sa socijalnim konstruktivizmom, medu ¢ijim postulatima je i
to da se ,,znanje i druStvena realnost kreiraju kroz svakodnevne interakcije medu
ljudima, posebno kroz njihov diskurs” (Hyland, 2006b:383), ESP postavlja pitanje
realnosti diskursnih zajednica i preispituje ideje objektivne realnosti, u uverenju da nase
teorije, jezik, druStveni procesi filtriraju sve §to vidimo 1 u §ta verujemo. U tom smislu
je ,,diskurs kljuan za odnose, znanje, naucne c¢injenice posto ih u retorickom smislu
konstruisu pojedinci deluju¢i kao ¢lanovi drustvenih zajednica” (Hyland, 2006b:383).
,»Otuda je zadatak ESP-a da otkrije kako to ljudi koriste diskurs u kreiranju, odrzavanju
1 promeni ovih zajednica; na koji naCin signaliziraju svoju pripadnost; kako ubeduju

druge da prihvate njihove ideje, itd.” (Hyland, 2006b:383).

Na ovaj nacin se savremena istrazivanja i kriti¢ki pristupi nastavi jezika u okviru
ESP-a dotic¢u i1 vrlo angazovanih tema i pitanja socijalne svesti, drustveno-politi¢kih
elita, ideoloskih aspekata prestiznih Zanrova 1 uticaja ekspertskih diskursa na odrzavanje
1 distribuciju mo¢i 1 statusa i odredenih sistema vrednosti (Benesch, 2001; Hyland,
2006h:381-388). Nekada krajnje ciljno usmeren ,,panteorijski” i ideoloski neutralan

pristup, danas je postao predmet novih polemika i rasprava (Belcher, 2006:134).
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Pitanja koja se otvaraju odnose se i na preispitivanje uloge nastavnika, nacina na
koji oni percipiraju svoju profesuju i deluju u okviru nje. Nastavnik moze biti viden kao
propagator postojecih formi diskursa i prate¢ih odnosa mo¢i ili neko ko Zeli i moze da
uti¢e na razvijanje novih, demokratskijih odnosa jezika i mo¢i. U tom smislu se uloga
ESP-a u visokom obrazovanju, izmedu ostalog, vidi i u osves¢ivanju pitanja mo¢i koja
se manifestuju kroz jezik i doprinoSenju kritickom promisljanju dominantnih politickih i
insticuionalnih pravila ugradenih u obrazovanje (Basturkmen, 2006:141; Belcher,
2006:143; Hyland, 2006b:381-389).

Istrazivanja su danas potpomognuta ogromnim tekstualnim korpusima i
programima za utvrdivanje konkordansi §to omogucava dobijanje validnih i
reprezentativnih uzoraka na osnovu kojih se mogu davati precizni i tacni jezicki opisi
(Cheng, 2014; Hyland, 2006b: 384-5). Istrazivanja korpusa koriste kompjuterske
korpuse u analizi pisanih, pa ¢ak i usmenih akademskih i profesionalnih Zanrova. lako
proucavanje zanrova podrazumeva makro pristup, u okviru nove retorike, nove i vrlo
sloZzene konceptualizacije Zzanra sa sociokulturnom orijentacijom, sprovode se
istrazivanja manjih korpusa akademskih i profesionalnih Zanrova koje ESP stru¢njaci
mogu analizirati kako kvantitativno, tako i kvalitatitivno. Nova retorika na taj nacin
osvetljava mnoge kompleksnosti ,,Zanrovskih prostora®, oblika, upotreba i procesa

usvajanja Zanrova u okviru EOP-a u profesionalnom okruzenju (Belcher, 2006:141).

Pored analize Zzanra i konstrukcije Zanrova, u okviru ESP-a veoma su aktuelna i
istrazivanja upotrebe engleskog jezika kao lingua franca u razliCitim stru¢nim
okruZenjima. Sve se viSe preispituje pojam ekspertske upotrebe jezika, koja je cilj ESP-
a, kao i pitanje jednakosti izmedu stru¢njaka koji su izvorni govornici engleskog jezika i
onih koji to nisu. Imajuci u vidu procenat verbalnih razmena u kojima se engleski jezik
javlja u funkciji lingua franca, kao drugi ili strani jezik, bez ucesc¢a izvornih govornika
koji, po nekim procenama, iznosi oko 80% (Beneke, 1991 prema Seidlhofer, 2004:209),
Cesto se postavlja i pitanje da li kontrolu nad engleskim, koji u uslovima globalne
komunikacije podleze procesima internacionalizacije i destandardizacije, preuzimaju
neizvorni govornici. U svetlu ovih ¢injenica preispituju se i stavovi prema dominantnoj
paradigmi u nastavi engleskog jezika i naCinima na koje se definiSu jezicke potrebe 1

ocenjuje jezicka kompetentnost (Seidlhofer, 2001; Seidlhofer, 2004:209).
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Savremeni ESP karakteriSe i sve viSe etnografskih pristupa u istrazivanjima,
usmerenih na opisivanje ponaSanja uc¢esnika u komunikaciji u cilju dobijanja potpunije
slike na osnovu opservacija, intervjua i analize tekstova. U okviru ESP-a pruzaju
mogucnost uvida u diskurzivnu praksu ciljnih zajednica i na¢ina na koji one kreiraju,

distribuiraju i koriste tekstove (Hyland, 2006b:381).

U zakljucku ovog poglavlja, mozemo da konstatujemo da ovaj kratak osvrt na
ESP ukazuje na jedan vrlo dinami¢an razvojni put, po¢ev od njegovog konstituisanja
Sezdesetih godina, i leksicke i reCenicne analize, sve do danas, nakon viSe od pet
decenija aktivnosti, kad je on jedno bogato, interdisciplinarno i druStveno angazovano
podrucje teorijskih istrazivanja i pedagoske prakse. Kako se uspesna profesionalna
komunikacija u akademskom, profesionalnom ili institucionalnom miljeu o¢ito nalazi u
centru paznje brojnih disciplina, s pravom se moze zakljuciti da je sve viSe razloga koji
idu u prilog jednom sustinski integrisanom i sinergetskom pristupu (Bhatia & Bremner,

2014:xvii) kao klju¢noj odrednici buduc¢ih pravaca istrazivanja u ovom domenu.
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3. ANALIZA POTREBA: POJMOVNI OKVIR, ISTORIJAT, PRISTUPI I
PRIMENE

3.1. Analiza potreba: definisanje pojma

Kao s§to smo ve¢ imali prilike da istaknemo u drugom poglavlju, ESP je takav
pristup nastavi jezika ,,u kome se ciljevi, zadaci i1 sadrzaj prilagodavaju komunikativnim
potrebama” ucenika (Carter & Nunan, 2001:2), i ,,sve odluke vezane za sadrzaj i metod
zasnivaju se na razlozima zbog kojih ucenik u¢i” jezik (Hutchinson & Waters, 1987:19).
Otuda je analiza potreba (AP) kao ,,skup brizljivo odabranih procedura kojima se
utvrduje Sta konkretno treba nauciti i kako to konkretno treba nauciti“(Orr, 2010:216),
postala jedan od osnovnih alata i metodologija u jezicima za posebne namene. Ona
zauzima centralno mesto u ESP-u u procesu utvrdivanja konkretnih ciljeva ucenja
odredene grupe ucenika (Basturkmen, 2006:18; Ellis, 2003:345-346), i predstavlja
,preduslov u procesu kreiranja delotvornog jezickog programa” (Long, 2005b:1), koji
treba da pociva na sociolingvistickoj analizi ciljne situacije 1 na selekciji ciljnog
repertoara koji ¢e biti ukljuen u program nastave jezika jer vodi Zeljenoj ciljnoj
kompetenciji (Breen & Candlin, 1980:91). Podrazumeva definisanje ,,konkretnog skupa
vestina, tekstova, jezickih formi 1 komunikativnih praksi koju odredena grupa ucenika
mora da usvoji” (Hyland, 2006b:380-381) u skladu sa njenim profesionalnim i
akademskim potrebama (Belcher, 2006: 135-136).

Generalno uzev, danas se analiza potreba (needs analysis), u literaturi poznata i
kao procena potreba (needs assessment), definiSe kao ,,proces utvrdivanja potreba iz
kojih je uceniku ili grupi ucenika potreban jezik, kao 1 grupisanje tih potreba u skladu sa
prioritetima. Analiza potreba koristi kako subjektivne tako i objektivne informacije (npr.
podatke dobijene upitnicima, testovima, kroz intervjue i opservacije) i nastoji da dobije
informacije o: a) situacijama u kojima ¢e se jezik koristiti (sa kim ¢e se koristiti); b)
ciljevima i svrhama u koje je jezik potreban; c) tipovima komunikacije koji ¢e se
koristiti (npr. pisana, govorna, formalna, neformalna); d) stepenu potrebnog znanja*

(Richards & Shmidt, 2010:389).

Braun (Brown, 1995:36, prema Brown, 2009:269) je vidi kao ,,sistematsko

prikupljanje i analizu svih subjektivnih i objektivnih informacija potrebnih da bi se
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definisali i potvrdili odbranjivi ciljevi kurikuluma koji zadovoljavaju ucenicke potrebe u
ucenju jezika u kontekstu konkretnih institucija koje uticu na okruzenje u kome se

odvijaju ucenje i nastava”.
3.2. Istorijat analize potreba

Analiza potreba prosla je dug put u proteklih skoro pet decenija aktivnog
primenjivanja, uz mnogo uskladivanja i profilisanja u svom traganju za Sto preciznijim 1
efikasnijim utvrdivanjem i merenjem potreba, u cilju pravilnog usmeravanja obrazovnih
napora i pruzanju pouzdanih informacija na osnovu kojih se mogu doneti ispravne
odluke u pogledu strukture i sadrzaja nastavnog programa, izbora adekvatnih nastavnih
metoda i svrsihodnih tehnika. Na njenu kljuénu i dijagnosticku ulogu u pogledu davanja
odgovora na pitanja Sta predavati u pogledu relevantnosti, i kako predavati u smislu
metodologije, ukazuju brojni teoretiCari i istrazivaci u ovoj oblasti koji su postavili
njene temelje 1 ve¢ decenijama pruzaju uvide i analize u ovu kompleksnu problematiku
(Basturkmen, 2006; Belcher, 2006; 2009; Berwick, 1989; Breen & Candlin, 1980;
Brindley, 1989; Dudley-Evans & St. John, 1998; Hamp-Lyons, 2001; Hutchinson and
Waters, 1987; Johns, 1991; Jordan, 1997; Long, 2005; Munby, 1978; Richterich, 1972;
Robinson, 1989; 1991; Seedhouse, 1995; Tarone and Yule, 1989; West, 1997).

U daljem izlaganju predstavicemo kratak istorijat istraZivanja u okviru analize

potreba, kao 1 pregled razlicitih pristupa u okviru savremenih istraZivanja.

Neke od njenih osnovnih postavki razvijene su u okviru projekta Saveta Evrope
koji je ispitivao jezicke potrebe personala u domenu vestina razumevanja, govorenja,
Citanja i pisanja, utvrdujuci zadatke 1 situacije prioritetne za odredene profile (Richterich
& Chancerel, 1980; West, 1997). Tada su definisani i osnovni elementi analize potreba,
koja treba da ukljuci u€enike, nastavnike 1 poslodavce, da obuhvati resurse, ciljeve,
metode i nacine ocenjivanja. Informacije koje analiza potreba treba da prikupi putem
upitnika, anketa i intervjua, odnose se na jezicke aktivnosti u kojima ¢e u€enici koristiti
jezik, relevantne jezicke funkcije, situacije i potrebne vestine (Jordan, 2001:33). Fokus
istrazivanja usmeren je na ispitivanje ciljne situacije, na osnovu ¢ije jezicke analize se

kreiraju LSP programi.
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AP se uz odredene promene u pogledu obima i fokusa istrazivanja ubrzano
razvijala 1 primenjivala. Istorijat analize potreba moze se uslovno podeliti na Cetiri faze
(prema West, 1994:1-2). Rane faze analize potreba akcenat su stavljale na analizu ciljne
situacije. Prva faza ranih sedamdesetih godina bila je orijentisana na jezike za
profesionalne potrebe (Richterich, 1972; Stuart Lee, 1972/85), dok se u drugoj fazi
fokus analize premesta na jezike za akademske potrebe (Jordan & Mackay, 1973).

Pocev od 80-ih godina i rasta popularnosti pristupa orijentisanog na ucenika
(Hutchinson & Waters, 1987; Nunan, 1988), autori i istraziva¢i ESP-a uvidaju da je,
osim informacija o objektivnim potrebama videnim iz ugla stru¢nih oblasti, analizu
potrebno dopuniti i uvidima u subjektivne potrebe ucenika, koji treba da preuzmu
aktivou ulogu 1 uces¢e u definisanju procesa ucenja. Prilikom kreiranja kurikuluma
potreban je pristup ne samo ,,0dozgo prema dole” ve¢ i ,,0dozdo prema gore” koji ¢e
dati informacije o o¢ekivanjima, motivacijama i ciljevima samih u¢enika (Tudor, 1997).
U tom duhu, u trecoj fazi, od pocetka 80-ih godina u analizu potreba ukljucuju se i

analize strategija, nedostataka i uslova, kao 1 jezicke revizije (Tarone, 1989).

U cetvrtoj fazi poCev od 90-ih godina proSlog veka uvode se integrisane i

kompjuterski bazirane analize, a fokus se okrece 1 izboru materijala.

Danas se moZe govoriti 1 o petoj fazi analize potreba, koja sada obuhvata 1
kriticku analizu potreba 1 ukljuCuje analizu prava i1 stavova ucenika kao clanova
odredenih druStvenih zajednica i ravnopravnih ucesnika u odredivanju sopstvenih
potreba (Benesch, 2001). Pojam potrebe se danas tretira sve sloZenije i sveobuhvatnije, i
ne odnosi se viSe samo na jezika znanja i vestine potrebne za efikasno funkcionisanje u
ciljnoj situaciji, ve¢ i1 na potrebe 1 prava ucenika, proucavanje odnosa moci u
ucionicama 1 institucijama, ciljnim kontekstima i sociopolitickom kontekstu (Hyland,

2006h:380-1).

Kroz analizu potreba kreira se most izmedu teorije i prakse. UspeSna analiza
mora da pociva na teorijskim osnovama. U pocetku su to pod uticajem dominantnih
lingvistickih struja bila leksicka i sintaksicka svojstva tekstova, potom retoricke
makrostrukture u stru¢nim tekstovima, kao i1 veze izmedu tekstova i1 druStvenih
konteksta i1 procesa. Danas je analiza Zanra, o kojoj je bilo vise re¢i u drugom poglavlju,

dominantna u procesu razumevanja ciljnih tekstova i ciljnih zajednica koje ih koriste.
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Jedan od savremenih pristupa analizi potreba, o kome ¢e biti vise re¢i kasnije u
tekstu, jeste i pristup zasnovan na zadacima (task-based needs analysis) (Long, 2005a).
Dolazi vreme za tzv. drugu generaciju analize potreba, koja nece viSe biti samo jezicki
orijentisana, ve¢ usmerena na zadatke i komunikativne situacije (Huhta et al., 2013).
Ovakav pristup analizi potreba je prevashodno zainteresovan za aktivnosti u okviru
profesionalnog diskursa — komunikativne zadatke koji su sastavni deo poslovne
aktivnosti u okviru neke struke. Novi pristup analizi potreba daje prednost kvalitativnim
istrazivackim metodama u odnosu na kvantitativne, sa prvenstvenim ciljem da joj

obezbedi holisticku orijentaciju (Huhta et al., 2013).
3.3. Odredenje pojma potrebe

Postojanje toliko razliitih pristupa analizi potreba posledica je ¢injenice da je i
sam pojam potrebe veoma neodreden i podlozan mno$tvu tumacenja, nekada u smislu
zelja, a nekada ciljeva ili zahteva (Chambers, 1980:26). Potrebe same po sebi nemaju
objektivnu realnost, potrebe su nesSto Sto se ustanovljava analizom ili oko Cega se
postize dogovor, i one uvek nose ideoloski pecat analiticara (Brindley, 1989:57;65;
Robinson, 1991:7). Mogu biti sagledane iz ugla ciljeva programa, onoga $to ¢e ucenici
raditi, potom onoga §to institucija ili drustvo smatraju pozeljnim i o¢ekuju od jezickih
programa, ili iz ugla Zelja studenata, ili nedostataka u njihovom znanju (Robinson,
1991:7-8). Povrh svega, i potrebe se menjaju, tako da uvek treba uzeti u obzir

definisanje kratkoro¢nih, srednjoro¢nih 1 dugoro¢nih potreba (Chambers, 1980:27).

Hacinson i Voters (Hutchinson & Waters, 1987:54-55) potrebe definiSu kao
»Sposobnost da se razumeju i/ili proizvode jezicki elementi ciljne situacije”. Oni
razlikuju ciljne potrebe od potreba vezanih za proces ucenja, a u okviru prvih izdvajaju
nuzne potrebe (necessities), kao potrebe ucenika koje se odnose na ciljnu situaciju,
potom nedostatke (lacks), kao praznine izmedu postojeéeg i Zeljenog znanja, i ucenicke
zelje (wants), ono $to ucenik Zeli da nauci, a ne mora se nuzno poklapati sa programom

nastave.

Potrebe se mogu deliti 1 na uoc€ene ili dozivljene, gde su prve rezulat procene
edukatora, dok druge poticu od samih ucenika (Berwick, 1989:55). Rihterih (Richterich,
1972:4-5) razlikuje objektivne i subjektivne potrebe i veruje da se na osnovu analize

tipicnih situacija, prvi tip potreba moze predvideti, analizirati i definisati i smatrati
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manje vise opstim, dok se ove druge potrebe ne mogu niti definisati niti uopstavati jer
»zavise od dogadaja, nepredvidih okolnosti i ljudi” (1972:5). Brajndli (Brindley,
1989:63) istice koliko je zapravo vazno ,,pokusati identifikovati i uzeti u obzir mnostvo
afektivnih i1 kognitivnih varijabli koje uti¢u na ucenje, kao Sto su stavovi ucenika,
njihova motivacija, svest, li¢nost, zelje, ocekivanja i stilovi u¢enja”. Objektivne potrebe
su prema Brajndliju svakako polazna tacka, ali ne mogu biti jedina osnova za izradu
nastavnog silabusa, jer on mora da napravi selekciju elementa koje ¢e uzeti u obzir
biografije uc¢enika, znanje jezika i potrebe ucenja. Otuda se ove dve vrste analize moraju

kombinovati.

Potrebe se mogu podeliti i na akademske, profesionalne i drustvene potrebe
(Chan, 2001). lako su u domenu jezika za posebne namene profesionalne (odnosno
naSe, otkrivaju da nespecijalizovane, socioprofesionalne i sociokulturne potrebe
(Richterich, 1972:4), (potrebe vezane za putovanja i svakodnevne aktivnosti), igraju
jednako vaznu ulogu, ne samo u licnom Zivotu pojedinca, ve¢ i u njegovom stru¢nom
delovanju. Sposobnost uspesnog izvodenja zadatka predstavlja samo jedan od elemenata
uspeha na poslu, jer socijalne i interpersonalne vestine igraju izuzetno vaznu ulogu za
profesionalni uspeh i napredovanje (Holmes, 2005; Marra, Holmes & Riddiford, 2009).
U svetlu ovih saznanja, nastava stranog jezika, ¢ak 1 onda kada je u funkc;ji struke, mora
da integriSe razvijanje sociopragmatic¢nih vestina karakteristi¢nih za poslovne kontakte,
ukljucujuéi 1 one koje se odnose na neformalno c¢askanje koje ,,ispunjava Citav niz
funkcija na radnom mestu”... ,,prvenstveno socijalnih funkcija, izrazavanje prijateljskog
stava, uspostavljanja bliskosti u odnosu, izrazavanje solidarnosti”, 1 sl. (Holmes:
2005:353), a to ¢e potvrditi i informacije dobijene kroz intervjue sa strucnjacima U

okviru naseg istrazivanja, o cemu ce biti vise re¢i u petom poglavlju.

| dok se do pojave ESP-a, utvrdivanje ucenickih potreba uglavnom oslanjalo na
intuiciju nastavnika, danas je pojam potrebe, kao §to je ve¢ gore izneto, sve sloZeniji 1
sveobuhvatniji, tako da se potreba danas moze smatrati krovnim terminom koji
obuhvata mnoge aspekte, koje obuhvataju ucenicke ciljeve i biografije, njihove jezicke
sposobnosti, razloge za pohadanje programa, preferencije u pogledu nastave i ucenja,

kao i situacije u kojima ¢e komunicirati (Hyland, 2006a: 73).
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Iz perspektive kontinuuma u odnosu izmedu pojedinacnog, odnosno
individualnog i opSteg, o potrebama se moze govoriti i kroz prizmu mikro, mezo i
makro uglova (Robinson, 1991). Mikro-potrebe su potrebe na nivou pojedinacnog
ucenika, mezo-nivo vezan je za komunikaciju na radnom mestu i u profesionalnom
okruzenju, dok se makro-nivo odnosi na potrebe drustva, privrede i ekonomije, na nivo
jeziCkog planiranja iz ugla potrebnih jezi¢kih znanja i obrazovanja stru¢njaka. U ovom
svetlu je u jednom Sirem socioekonomskom kontekstu veoma vazno analizu potreba

vrsiti i sagledavati upravo iz mezo- i makro-uglova (Huhta et al., 2013:14).

U svetlu svih prethodno iznetih dilema, zapravo se moze problematizovati i
sama analiza potreba. Cejmbers (Chambers, 1980: 28) ukazuje na njenu paradoksalnost,
konstatuju¢i da se analiza ne moze sprovesti dok se potrebe ne utvrde, a s druge strane,
potrebe se ne mogu ustanoviti dok se ne sprovede analiza. Otuda iznosi stav da je
umesto o analizi potreba, bolje govoriti o ,,analizi koja za cilj ima utvrdivanje potreba’(
Chambers, 1980: 28).

3.4. Pristupi analizi potreba

Iako pristupa analizi potreba ima gotovo onoliko koliko ima 1 istrazivanja, ipak
se kod mnogih autora poklapaju neki njeni klju¢ni elementi. U literaturi i praksi se
najcesce srecu sledeCi pristupi: analiza trenutne situacije (present situation analysis -
PSA), analiza ciljne situacije (target situation analysis - TSA), situaciona analiza
(situational analysis), analiza sredstava (means analysis), analiza nedostataka
(deficiency analysis), pedagoska analiza potreba (pedagogic needs analysis) (Dudley-
Evans & St John, 1998; Hutchinson & Waters, 1987; Jordan, 1997; West, 1997).

U daljem tekstu bi¢e predstavljeni osnovni elementi ovih pristupa, od kojih ¢e
neki biti inkorporirani 1 u metodologiju ovog istrazivanja. Neki od ovih elemenata se
medusobno preklapaju u pojedinim aspektima, dok su neki komplementarni, jer
»prilikom kreiranja silabusa za bilo koji ESL program, nastavnik mora da utvrdi
najmanje dve osnovne stvari: (a) Sta je ono Sto ucenici ve¢ znaju (i ne znaju), i (b) Sta je
ono S$to treba da nauce (tj. kako izgleda jezik koji se koristi u specificnim kontekstima u
kojima bi ucenici trebalo da funkcionisu)” (Tarone, 1989:39), pa je tako analiza trenutne
situacije polazna tacka, a analiza ciljne situacije odrediSte za koje treba da pripremimo

ucenike.
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3.4.1. Analiza sredstava

Ova vrsta analize pojavljuje se krajem sedamdesetih i pocetkom osamdesetih
godina 20. veka. Obuhvata analizu elemenata okruzenja, sredine i uslova u kojima ¢e se
nastava odvijati (Brown, 2002:14; Brown, 2009:272; Dudley-Evans & St. John,
1998:125; Jordan, 1997:27-28, West 1997:71-72), jer ,,ono $to dobro funkcionise u
jednoj situaciji ne mora biti uspesno i u drugoj” (Dudley-Evans & St.John, 1998:124).
Moze se uslovno smatrati i komplementarnom u odnosu na analizu potreba ili jednom
od njenih dimenzija, a bavi se brojnim prakti¢nim i lokalnim pitanjima, logistikom i
uslovima za izvodenje nastave, prikladnos¢éu iz ugla kulturnih normi, kontekstom
ucenja, institucionalnim i drugim faktorima vezanim za ucenike i1 nastavnike, kao i
potencijalnim ograni¢enjima, vremenskim, prostornim, organizacionim, raspolozivim

materijalima, profesorskim resursima i sl.
3.4.2. Analiza strategija

Analiza strategija pruza informacije o tome kako ucenici Zele da uce, 1 o
faktorima koji mogu uticati na proces ucenja, o stilovima i strategijama ucenja,
o¢ekivanjima i stavovima prema stranom jeziku (wants, subjective needs). Javlja se u
literaturi 1 praksi osamdesetih godina proslog veka (Brown, 2009: 272; Jordan, 1997:27,
West, 1997:71), kada se fokus AP okre¢e prema metodologiji i metodama ucenja,
razmatranju stilova 1 strategija uCenja, nalinima ocenjivanja znanja 1 sl. Olrajt
(Allwright, 1982) se smatra pionirom u ovom pristupu i on je taj koji je prvi napravio
razliku izmedu potreba (vestina koje ucenici doZivljavaju kao relevantne), Zelja (potreba
koje ucenici vide kao najvaznije) i nedostataka (razlika izmedu sadasnjeg i zeljenog
Znanja), ideju koju su kasnije usvojili Ha¢inson 1 Voters (Hutchinson & Waters, 1987)

promovisuci pristup sa orijentacijom na proces ucenja.
3.4.3 Analiza nedostataka

Analiza nedostataka (deficiency analysis) je analiza koja utvrduje nedostatke i
manjkavosti u znanju uc¢enika, odnosno otkriva put koji treba preéi od trenutne do ciljne
situacije (Hutchinston & Waters, 1987; West, 1994). Moze biti dobra osnova za izradu
silabusa (Jordan, 1997), jer daje podatke o jazu izmedu postojeceg i zeljenog nivoa

znanja, o tzv. nedostacima (lacks) (Hutchinson & Waters, 1987:23-24; 55).
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3.4.4. Analiza trenutne situacije

Analiza trenutne situacije (present situation analysis - PSA) je analiza koja se
radi na pocetku jezickog programa i moze se koristiti za dobijanje jezicke slike
studenata, informacija o njihovom uzrastu, nivou njihovih znanja i sposobnosti (na
osnovu ulaznih testova ili samoprocene), iskustava u ucenju jezika (koji predstavljaju
objektivne podatke), kao i1 pregleda stavova i pogleda na ucenje i nastavu jezika,
sopstvenu procenu potreba i slabosti (koji predstavljaju subjektivne podatke) kao i
stepen upoznatosti sa stru¢nim predmetima 1 njihovim Zanrovima (Bloor & Bloor,
1986:23-4; Hyland, 2006a:74; Jordan 1997:24; Robinson, 1989:401). PSA nam daje
polaznu tacku jer ,,potrebno je docekati studente tamo gde se nalaze da biste ih mogli
odvesti tamo gde zelite da ih odvedite” (Brown, 2006:175). Ona u sebi sadrzi elemente
analize nedostataka i moze posluziti kao dijagnosticko sredstvo koje nam pruza
informacije o subjektivnim potrebama i nedostacima, kao polaznoj tacki, kao i procenu
jaza izmedu sadasnje i ciljne situacije (West, 1997:71), potom uvid u svest ucenika o

ciljnoj situaciji, njihova oc¢ekivanja i ciljeve (Belcher, 2006:136).

3.4.5. Analiza ciljne sutuacije

Analiza ciljne situacije (target situation analysis - TSA, termin koji uvodi
Chambers, 1980), odnosno analiza objektivnih potreba, jeste analiza odrediSta na koje
treba da stignu ucenici jezika za posebne namene, 1 jedan od prvih i1 najceSce
primenjivanih okvira za analizu potreba pocev od 70-ih godina 20. veka kako za EOP,
tako i za EAP (West 1997:71).

Analiza ciljne situacije donosi informacije o budu¢im ulogama i kontekstima
jezicke upotrebe, o aktivnostima i situacijama ciljne situacije, zadacima koji ¢e se
izvrSavati u buducem profesionalnom ili akademskom okruzenju, ciljnim Zanrovima,
potrebnim jezickim znanjima, vokabularu, veStinama, funkcijama 1 strukturama,
nacinima razmiS$ljanja i ponaSanja za efikasno i uspeSno obavljanje posla u radnom
okruzenju i kompetentno funcionisanje u okviru mati¢ne discipline (Orr, 2010:222-3), 0
svemu onome §to Hacinson i Voters (Hutchinson & Waters, 198723-24; 55) vide kao

nuzne potrebe (necessities).

Ona je usmerena na buduée komunikativne potrebe i daje objektivne informacije

na osnovu identifikovanih zadataka 1 situacija, i time moze da ukaZe na nedostatke
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(lacks) izmedu trenutne i ciljane situacije (Dudley-Evans & St. John 1998:125;
Hutchinson & Waters,1987; Huhta et al, 2013:10; Hyland, 2006a: 74; Munby 1978,
Robinson, 1989:401; Robinson, 1991; 8-9; West, 1984).

»Analiza objektivnih potreba rezultira specifikacijom sadrzaja dobijenom na
osnovu analize ciljnih komunikativnih situacija u kojima ¢e se ucenici najverovatnije
nac¢i” (Nunan, 1988: 44). Krajnji proizvod TSA jeste profil jezickih potreba studenata na
osnovu koga se definiSe ,,specifikacija komunikativne kompetencije” (communicative
competence specification) (Munby, 1978:32). Samo konkretni podaci i logi¢ka analiza
realne komunikacije na radnom mestu, njenih funkcija, oblika i ucestalosti mogu biti

prava osnova za izradu dugoro¢nog i efikasnog silabusa (West, 1984:144-146).

Takode, ovakva analiza moze biti fokusirana na prioritete u pogledu vestina
(Citanje, pisanje, i sl.), ili prioritete u pogledu situacija, funkcija ili zadataka, bilo da su
to telefonski razgovori, slusanje predavanja, ili slicno (West, 1997: 71). Ova vrsta
analize daje uvid i1 u relativno trajne ili barem dugoro¢ne potrebe, koje ne podlezu
promenama na nacin na koji to ¢ine potrebe videne iz ugla ucenika ili nastavnika

(Chambers, 1980:32).

Sveobuhvatan orijentir za ovakvu vrstu analize, mada prilicno zahtevan i
kompleksan, dat je kroz Procesor komunikativnih potreba (Communication Needs
Processor - CNP) koji je definisao Manbi (Munby, 1978) u cilju sticanja uvida o ciljnoj
situaciji. U okviru ovog modela profil ciljnih komunikativnih kompetencija i potreba
utvrduje se na osnovu visestrukih 1 viSedimenzionalnih elemenata (li¢nih podataka,
svrhe ucenja, situacionog konteksta, interakcija, predvidenih komunikativnih ¢inova,
medijuma komunikacije, registra, ciljnog nivoa znanja). Na osnovu dobijenog profila
definiSu se specificne jezicke vestine koje ¢e ucenicima biti potrebne na osnovu liste
vestina, koja daje 300 vestina rasporedenih u 54 kategorije.

U kratkim crtama, analiza ciljne situacije treba da odgovori na sledeca pitanja

(Huthinson & Waters, 1987:59-30):

(a) zaSto je ucenicima potreban jezik (za ucenje, posao, polaganje ispita,

unapredenje ili kombinaciju vise faktora);

(b) kako ¢e se jezik koristiti (u smislu medijuma, kanala, tipova teksta ili

diskursa);
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(c) koja podruc¢ja u pogledu sadrzaja ¢e biti zastupljena (predmetno i prema
nivou);

(d) sa kime ¢e ucenik koristiti jezik (izvornim ili neizvornim govornicima, na
kom nivou znanja primaoca i u kakvim druStvenim odnosima);

(e) gde ¢e se jezik koristiti (u smislu fizickog okruzenja, ljudskog i jezickog

konteksta).
3.4.6. Kombinovana analiza potreba

Jedna sveobuhvatna i detaljna analiza potreba zapravo bi trebalo da ukljuci

veéinu ovih elemenata, na nacin na koji je to u¢injeno u modelu analize potreba prema

Dadli-Evansu i Sent DZonovoj (Dudley-Evans& St. John, 1998:125), a to su:

A. Analiza ciljne situacije i objektivnih potreba (profesionalne aktivnosti u kojima

¢e se koristiti strani jezik);

B. Li¢ni podaci o u¢enicima (odnos prema ucenju, prethodna iskustva, motivacija,
oc¢ekivanja, stavovi, sve ono S$to moze da utiCe na proces ucenja), subjektivne

potrebe, Zelje, sredstva;

C. Analiza trenutne situacije (trenutni nivo znanja i vestina u¢enika), na osnovu koje

mozemo da odredimo D;
D. Deficit izmedu trenutne i ciljane situacije (izmedu C i A- nedostaci);

E. Potrebe vezane za proces ucenja -stilovi 1 strategije, delotovorni nacini za

usvajanje znanja i vestina;

F. JeziCka analiza, analiza diskursa, i analiza Zanra - informacije o osobenostima

jezika struke u ciljnoj situaciji, 0 A;

G. Ocekivanja od jezickog programa;

H. Analiza sredine i uslova u kojima ¢e se program izvoditi.
3.4.7. Analiza potreba zasnovana na zadacima

Danas se sve vise govori o analizi potreba zasnovanoj na zadacima, u skladu sa
sve pristutnijim pristupom nastavi na tom principu. Ako silabus treba da bude analiti¢an
ili zasnovan na zadacima, onda takva treba da bude i AP. Long (Long 2005c:22-24)

iznosi slede¢e argumente u prilog takvom pristupu analizi:
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- Opisi radnih mesta koje daju stru¢njaci iz datih oblasti zasnivaju se, osim na
o¢ekivanom znanju i performansama i na tipi¢énim zadacima, kakve na primer daju
recnici o profesionalnim zvanjima, i takvi su izvori validniji od uvida nastavnika i
lingvista.

- AP koja je samo lingvisticki zasnovana daje spiskove dekontekstualizovanih
strukturalnih elemenata, koji kreatoru jezickog programa ne daju uvid u realnu
upotrebu jezika u ciljnom domenu.

- Analiza bazirana na zadacima otkriva dinamiku ciljnog diskursa, koju analiza
bazirana na tekstu ne daje; otkriva procese, a ne samo Kkrajnji proizvod koji je
statican.

- Zajednickim radom predmetnih i jezic¢kih stru¢njaka prevazilaze se mnogi problemi,
jer predmetni stru¢njaci mogu pruziti informacije o zadacima, a jezicki o
strukturama.

- Na osnovu takvih analiza moguce je kreirati raznovrsne analiticke programe
zasnovane na zadacima ili na sadrzaju, koji su mnogo vise orijentisani na ucenika i

bolje odrazavaju razvojne potrebe ucenja jezika.

U cuvenoj 1 Cesto citiranoj etnografskoj analizi jezickih potreba sobarica iz
Vaikikija (Jasso Aguiler, 2005), pokazuje se da je ,,zadatak mnogo odrZivija jedinica
analize u poredenju sa situacijama ili komunikativnim dogadajima”, jer analize
profesionalnih zadataka pruZaju mnogo relevantnije informacije kreatorima programa,
»one otkrivaju mnogo vise o dinamickim kvalitetima ciljnog diskursa od analiza
baziranih na tekstu” (Jasso Aguiler, 2005:130-131). Na osnovu identifikovanih ciljnih
zadataka za odredene grupe, struc¢njaci lako mogu obezbediti bitne podatke na osnovu
kojih primenjeni lingvisti, autori nastavnih materijla, nastavnici i ucenici mogu da

deluju.
3.4.8. Analiza potreba zasnovana na analizi diskursa i Zanra

Vazan i dragocen izvor podataka o jeziku za posebne namene i potrebama
studenata koji ga uce jesu 1 autenti¢ni podaci, Stampani materijali i audio 1 video zapisi.
Oni pruzaju mogucénost analize jeziCkih komponenti (Robinson, 1991:14), kao i kriticke

analize Zanrova i karakteristika komunikacije diskursne zajednice (Lung, 2014).
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Analiza komunikacije na radnom mestu, odnosno razumevanje nacina na koje se
profesionalna komunikacija koristi u specifi¢nim kontekstima, moze voditi pronalazenju
najboljih nacina na koje strué¢njaci mogu prikladno komunicirati u ostvarivanju svojih
profesionalnih ciljeva (Bhatia & Bremner, 2014:xvi-xvii). U tu svrhu mogu se koristiti
opisi radnih mesta, opservacije komunikacije na radnim mestima, kao i snimci
razgovora (West, 1984: 144-146). Analiza uzoraka diskursa i uvid u karakteristike
pisanih i govornih Zanrova, tipa memoranduma, prezentacija sa konferencija, izvestaja,
intervjua za posao, i sl., u skladu sa dostignué¢ima i saznanjima savremene teorije
zanrova vrlo je vazan korak i element analize potreba. Takva analiza idealno treba da
obuhvati i mikro-nivoe (leksickogramaticke elemente) i makro-nivoe (retori¢ke, nivo
celokupnog teksta) Zzanrova (tj. rutinskih komunkativnih dogadaja). Prednost takvih
analiza jeste i u tome Sto se zanrovi pri tom ne posmatraju izolovano, ve¢ u kontekstu i
interakciji sa drugim Zzanrovima (dakle, intertekstualno i interdiskursivno) u
okviru,,velikih zanrovskih kolonija ili mreza karakteristicnih za odredenu zajednicu”
(Belcher, 2009:4). Takva analiza, razume se, ne sme da zanemari ni Zanrove novih
medija, tzv. sajber zanrove (video konferencije, blogove, imejlove), koji su u velikoj

ekspanziji, posebno u odredenim diskursnim zajednicima (Belcher, 2009:4).

3.4.9. Kriticka analiza potreba

Danas se ne govori vise samo o analizi potreba ve¢ i o analizi prava ucenika.
Uloga kriticke teorije 1 pedagogije jeste da, posebno kad je u pitanju kriti¢ki orijentisan
EAP, osvetli pitanja dinamike nastave, odnosa mo¢i u ucionici i podstakne ucenike da
promisljaju svoje obrazovanje i da ga oblikuju, kroz podsticanje dijaloga, preispitivanje
postojecih praksi, traganje za poboljSavanjem nastavne prakse, materijala, zadataka 1
ocekivanja (Benesch 2001:xvi-xviii). lako je analiza ciljnih potreba itekako znacajna,
treba je proSiriti stvaranjem ambijenta za ukljucivanje ucenika u odlucivanje i
preispitivanje postojecih paradigmi. U tom smislu kvalitativna i kvalitetna etnografska
istrazivanja Cesto ukazuju na nepoduduranje, a nekada i konfliktne uvide u potrebe
izmedu ucenika 1 institucija ili drugih ukljucenih aktera (Belcher, 2006:143-144; Jasso
Aguiler, 2005; Ramani, 1988).

Kriticki pristup ima svojih prednosti u razvijanju kritickog misljenja i zrelog

odnosa prema ciljnom diskursu i ima najvise smisla u okviru EAP-a i kod pripreme
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neizvornih govornika/studenata za uklju¢ivanje u zajednicu ciljnih govornika iz ugla
njihovih prava. Ipak, mora se sprovoditi promisljeno jer je uloga ESP pre svega
pragmaticna, i za studente je vazno da usvoje ciljne diskurse i obezbede sebi pristup
ciljnim zajednicama (Basturkmen, 2006:140-144). U tom smislu jedan od izazova pred
nastavom LSP-a danas jeste pronalazenje balansa izmedu kritickog promisljanja i

prakti¢nog delovanja.

U slede¢em poglavlju detaljno ¢e biti predstavljeni okvir i metodologija
istrazivanja potreba studenata poslovne informatike u okviru engleskog jezika, koje je
za cilj imalo dijagnostikovanje potreba studenata, na osnovu potreba procesa ucenja i

identifikovanih profesionalnih, jezickih i komunikativnih potreba inzenjera informatike.
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4. OKVIR I METODOLOGIJA ISTRAZIVANJA POTREBA STUDENATA
POSLOVNE INFORMATIKE

4.1. Definisanje predmeta istraZivanja

Ako podemo od pretpostavke da je osnovni cilj poducavanja stranog jezika za
profesionalne potrebe na visokoskolskim institucijama razvijanje komunikativne
kompetencije studenata na stranom jeziku u njihovoj stru¢noj oblasti 1 njihovo
osposobljavanje za njeno adekvatno koriS¢enje u buducoj profesiji, za njegovo
ostvarenje, uz kvalitetan nastavni proces i primenu savremenih nastavnih metoda,
neophodne su povezanost jezickih sadrzaja sa sadrzajima iz podrucja struke i korelacija

izmedu ciljnih i pedagoskih zadataka.

Sve prisutniji zahtevi da jezi¢ki programi budu relevantni ne samo iz ugla
,potreba odredenih grupa ucenika, ve¢ i1 drustva u celini, posebno na viSim i
naprednijim kursevima” (Long, 2005¢:19), namecu potrebu za pouzdanim i validnim
analizama. Takve analize iziskuju prikupljanje informacija kako subjektivnog, tako i
objektivnog karaktera i kombinovanje uvida o potrebama kako ciljne komunikacije tako

1 procesa ucenja.

Otuda je kao predmet naSeg istrazivanja definisano utvrdivanje potreba
studenata poslovne informatike u okviru engleskog jezika, kako iz pedagoskog ugla,
ugla trenutne situacije, tako i iz ugla budué¢ih ciljnih, profesionalnih potreba,

konkretizovanih u komunikativnim zadacima buduceg radnog mesta.
4.2. Triangulacija

Kako je za dobijanje adekvatnih rezultata analize potreba potrebno da ona bude
bazirana na podacima, a ne samo na intuiciji nastavnika, odluc¢ili smo se za
triangulaciju, viSestruku tehniku prikupljanja informacija i sagledavanje situacije iz vise
uglova i kombinovanjem kvalitativnih i kvantitavnih metoda (Brown, 2009:283; Burns,
2010:95; Dorneyi, 2007:42-6; Huhta et al., 2013:16-20; Long, 2005b:5; West, 1997:72).

Potreba, Zelja 1 oCekivanja vezanih za ucenje 1 upotrebu stranog jezika moze biti
mnostvo, a time i zadataka i zeljenih ishoda, te iz tih razloga Cesto nailazimo na

kontradiktornosti i konflikte interesa (Huhta et al.,, 2013:11-12). Lingvisticki
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neobrazovani studenti ne mogu da donose sasvim kompetentne odluke o tipu jezickog
programa, a poslodavci, s druge strane, nisu eksperti za analizu komunikativnih

dogadaja i njihovih prioriteta (Chambers, 1980:26).

Kako je kreiranje kurikuluma stranog jezika usmereno na zadovoljavanje
potreba i zelja ucenika, ucenici kao ¢lanovi drustvenih zajednica imaju posebna prava
da ucestvuju u odredivanju svojih potreba (Benesch, 2001; Long, 2005¢:26). Uvid u to
kako percipiraju sopstvena jezicka znanja i veStine, koje su njihove potrebe, stavovi i
oc¢ekivanja, 1 koliko su motivisani da uce i koriste strani jezik, omogucava dobijanje Sire
slike o odnosu ucenika prema stranom jeziku za posebne namene, i aktivnije
ukljuc¢ivanje u proces planiranja i kreiranja silabusa u pravcu ,partnerskog razvoja
kurikuluma” (participatory curriculum development) (Crookes, 2013:4). Ucenici su
takode neposredno dostupan izvor informacija o stru¢nim sadrzajima (Belcher,
2009:13), jer imaju odredeni latentni stepen poznavanja svoje struke i pravila
komunikacije (Hyland, 2006b:387), i ¢esto su vrlo spremni za saradnju u istraZivanju
nacina ispoljavanja diskursa i upotrebe jezika u datoj disciplini ili profesionalnom

okruzenju.

S druge strane, ucenici nisu uvek najpouzdaniji izvor informacija niti
najmerodavniji procenitelji sopstvenih trenutnih 1 budu¢ih komunikativnih potreba,
(Chaudron et al, 2005: 226;230), jer iako su Cesto dobro informisani, njihova stru¢nost
nije zagarantovana, poSto se sa jezikom za profesionalne potrebe susrecu najceSce pre
sticanja radnog iskustva, i svakako ne znaju dovoljno o funkcionisanju jezika u ciljnim
diskursnim aktivnostima (Long, 2005c, Robinson, 1991:15). U tom smislu, ,.slepo
pratiti subjektivne potrebe iskazane od strane studenata ne vodeéi ra¢una o njihovim

objektivnim potrebama nije u dugoro¢nom interesu ucenika“ (Van Avermayet & Gysen,
2006:21).

Zato je vazno, prema misljenju mnogih pomenutih jezickih eksperata u ovoj
oblasti, kombinovati stavove 1 miSljenja studenata sa stavovima 1 miSljenjima
nastavnika stru¢nih predmeta (stru¢njaka teoreticara) i stru¢njaka iz date stru¢ne oblasti
(stru¢njaka praktic¢ara), koji imaju uvid u realne potrebe, konkretne situacije i svrhe u
kojima im je strani jezik potreban u praksi. Oni mogu pruziti dragocene i

kontekstualizovane informacije o stanju i kretanjima u datoj profesionalnoj oblasti

44



(Robinson, 1989:424), ciljnoj situaciji, tipicnim komunikativnim situacijama, tipovima
diskursa, tekstovima i kontekstima sa kojima ¢e se studenti susretati na poslu i koje
treba da poznaju da bi odgovorili zahtevima posla u odnosu na ulogu stranog jezika u
datim aktivnostima (Dudley-Evans & St.John, 1998:15; Huhta, 1999; 2007; 2010;
Huhta et al., 2013:14). Stru¢njaci imaju uvid u ukupne komunikativne potrebe u svom
profesionalnom okruzenju, koje mogu podrazumevati ¢itavu mrezu interakcija, i kao §to
¢e naSe istrazivanje i1 pokazati, otkriti u kojoj meri se pored visokospecijalizovanog
jezika struke, koriste elementi koji pripadaju drugim domenima upotrebe jezika, kao
npr. svakodnevnom konverzacionom domenu (Turner, 1980:8). Informacije ovog tipa
pruzaju osnovu za osmi$ljavanje reprezentativnog i savremenog nastavnog kurikuluma i
kvalitetnih nastavnih materijala koji ¢e biti uskladeni sa sadrzajima i trendovima u datoj

stru¢noj oblasti.

Sto je veéi stepen konvergencije u percepciji potreba razligitih udesnika u
procesu njihovog definisanja i odredivanja, to ¢e relevantniji biti nastavni program
jezika koji ¢e se kreirati (Ramani et al., 1988:81). U tom smislu, analiza ciljne situacije
treba da da odgovore na to $ta su objektivne, uocene, proizvodno-orijentisane potrebe,
dok ¢e analiza trenutne situacije otkriti subjektivne, doZivljene i1 procesno orijentisane

potrebe 1 pomoc¢i u definisanju slabosti 1 snaga u znanju, veStinama 1 pristupima ucenju.

Imaju¢i sve navedene argumente u vidu, u datom kontekstu 1 sa raspolozivim 1
dostupnim sredstvima, u procesu definisanja programa engleskog jezika i komunikacije
na na$oj visokoskolskoj ustanovi, kao najvaznije zainteresovane strane i najrelevantnije
izvore podataka u ovom projektu, ukljucili smo direktne ucesnike datog programa
(Tsao, 2011:127), studente 1 nastavnike mati¢nih predmeta sa studijskog programa
Poslovna informatika i e-biznis. Analizu smo upotpunili mi$ljenjima i podacima
dobijenim od stru¢njaka u praksi, koji predstavljaju neprocenjiv i verodostojan izvor

informacija o realnoj profesionalnoj komunikaciji.

lako triangulacija nije sama po sebi garant validnosti, saradnja viSe
zainteresovanih strana u ovom procesu i objedinjavanje podataka omogucava proveru
uskladenosti 1 poklapanja rezultata dobijenih razli¢itim metodama. Time se izbegava
jednostranost uvida i dolazi do pouzdanijih i manje pristrasnih informacija, i samim tim

programa engleskog jezika struke koji ¢e imati pravu meru korelacije sa sadrzajima
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stru¢nih predmeta i realnom situacijom u praksi. Triangulacija poveéava kredibilnost i
validnost podataka i verodostojnost njihove interpretacije (Long 2005c:28), a ako
kombinacije slede jedna drugu, tako da svaka polazi od rezultata prethodne, mogu voditi
rezultatima daleko viSeg kvaliteta (Brown, 2009: 284; Long, 2005¢:33).

4.3. Faze i koraci u analizi potreba

Svako istrazivanje u okviru analize potreba treba da bude dobro promisljeno
kako bi dalo Sto relevantnije rezultate na osnovu kojih se mogu implementirati razliite
odluke vezane za jezicke programe. Tabela 1 daje uporedan prikaz koraka u analizi

potreba prema Dzordanu (Jordan, 1997) i Braunu (Brown, 2009).

Tabela 1. Faze i koraci analizi potreba (Jordan, 1997:23; Brown, 2009:270)

Dzordan predlaze slede¢ih 10 koraka u | Braun grupiSe 10 koraka u AP u 3 faze:
AP:

1. Svrha analize; A) Priprema za AP:

2. Delimitacija studentske populacije; 1. definisanje svrhe analize potreba;

3. Izbor pristupa (PSA/TSA....); 2. delimitacija studentske populacije;

4. Utvrdivanje ogranicenja; 3. izbor pristupa i silabusa;

5. Odabir metode prikupljanja podataka; 4. utvrdivanje ogranicenja:

5. izbor metoda prikupljanja podataka.

6. Prikupljanje podataka; B) Sprovodenje istrazivanja:

7. Analiza i interpretacija podataka; 6. prikupljanje podataka;

7. analiza podataka;

8. interpretacija podataka.

8. Utvrdivanje cilieva; C) Koris¢enje rezultata AP:

9. Sprovodenje odluka o silabusu, 9. utvrdivanje ciljeva;

sadrzaju, materijalima, metodama, itd. 10. evaluacija i izvestaj o projektu.

10. Evalucija procedura i rezultata.

Long (Long, 2005¢:33), ¢ije smo preporuke, u kombinaciji sa gorenavedenim
fazama, sledili i u toku naSeg istraZivanja, kao prvu fazu analize potreba vidi
upoznavanje sa literaturom o datom problemu. Za njom slede opsezni nestrukturirani
intervjui sa razli¢itim kategorijama zainteresovanih aktera u cilju sticanja uvida u ciljne

potrebe 1 potreban obim istrazivanja. Nakon intervjua sprovodi se upitnik kojim treba da
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bude obuhvacéen relevantan broj odgovarajucih ¢lanova u okviru svake kategorije, a
rezultati upitnika se potom kombinuju sa strukturiranim intervjuima sa manjim brojem

reprezentativnih predstavnika iz uzorka.
4.3.1. Priprema za analizu potreba
4.3.1.1. Definisanje ciljeva analize potreba
Kao ciljeve naseg istrazivanja u fazi analize potreba definisali smo:
- 1. Utvrdivanje ,,jezicke slike/profila“ studenata na osnovu studentskog upitnika;

- 2. Identifikaciju uloge engleskog jezika na podrucju informatike i1 prirode
profesionalnih potreba i domena upotrebe. Obuhvata analizu ciljne situacije iz ugla
studenata, nastavnika predmeta mati¢ne struke i stru¢njaka iz oblasti IT-a i ukrStanje
oc¢ekivanja i predvidanja studenata sa realnom upotrebom jezika. Izvori podataka su

upitnici za studente, nastavnike i stru¢njake, i intervjui sa stru¢njacima;

- 3. Identifikaciju potreba vezanih za proces uenja, kroz utvrdivanje stavova prema
vaznosti odredenih jezi¢kih znanja 1 veStina, utvrdivanje faktora koji mogu uticati na
proces ucenja, Zelja, o¢ekivanja i stavova, preferiranih nacina ucenja jezika, oblika
rada, tipova programa i nastavnih materijala, uz identifikaciju problemskih oblasti.
Izvori podataka su upitnici za studente, nastavnike i strucnjake, i intervjui sa

strucnjacima;
- 4. Sugestije za efikasniju nastavu videne iz ugla studenata, nastavnika i stru¢njaka.

Na osnovu upitnika 1 intervjua sa strucnjacima iz oblasti nastojali smo da
dodemo do podataka o jezickim i komunikativnim potrebama strucnjaka u oblasti
informacionih tehnologija, kao ciljnim potrebama nasih studenata, na osnovu kojih
mozemo da izradimo adekvatan program nastave na studijama koji ¢e biti s jedne strane,
dovoljno Sirok i opsti da moze da obuhvati potrebe raznorodnih potencijalnih radnih
mesta, od kojih su mozda neka tek u nastanku i razvoju, a s druge strane, dovoljno
specijalizovan da pripremi studente za potrebe koje su jasno prepoznate na svim

nivoima poslovanja i rada u profesionalnom okruZenju karakteristiénom za ovaj profil.

47



4.3.1.2. Metode, tehnike i instrumenti u istraZzivanju

Kako analiza potreba mora biti prikladna za datu situaciju, a istovremeno
pragmati¢na 1 sistematiCna, veoma je vazan izbor izvora informacija 1 metoda
prikupljanja podataka. Na raspologanju stoji veliki broj istrazivackih tehnika sa vise od
40 mogucénosti, poc¢ev od intuitivnih uvida stru¢njaka i laika, preko intervjua, upitnika,
jeziCkih revizija i opservacije, etnografskih metoda, sve do analiza baziranih na
tekstovima, dnevnicima, beleSskama, i sl. (Brown, 2009; Huhta et al., 2013; Long,
2005a; Robinson, 1991). Procedure se mogu klasifikovati i kao induktivne (intuitivni
uvidi eksperata, opservacija, nestrukturirani intervju), ili deduktivne (strukturirani
intervju, upitnici, testovi izvedbi sa unapred utvrdenim kategorijama (Long, 2005¢:31),
a izbor se vrsi na osnovu dostupnosti izvora, vrste potrebnih podataka i stepena potrebne

preciznosti podataka.

Kao sto je ve¢ navedeno u Uvodu, u naSem istrazivanju je primenjen analiticko-
deskriptivan metod, a kao instrument istrazivanja kombinovani su upitnici i individualni
intervjui. Kako se u istrazivanju kombinuju kvantitativni i kvalitativni podaci, rezultati
su interpretirani metodama statistiCke analize i1 analize sadrzaja (Brown, 2004).

Koris¢ena je strategija triangulacije, koja doprinosi kvalitetu 1 pouzdanosti istrazivanja.

Anketiranje studenata, nastavnika 1 stru¢njaka iz oblasti informacionih
tehnologija kao instrument koristi upitnike izradene za potrebe ovog istrazivanja. Za
upitnik smo se odlucili bez obzira na izvesne rezerve koje prate ovakav tip istraZivanja.
Upitnicima se zamera moguca jednostranost, povrsnost i pojednostavljenost odgovora,
slab odziv, neiskreni odgovori, bilo iz neznanja ispitanika, zelje da se predstave u
boljem svetu, ili da daju pozeljne ili o¢ekivane odgovore (Ddorneyei, 2003:10-14; Huhta
et al., 2013:16). S druge strane, prednosti upitnika ogledaju se u broju informanata,
nepristrasnosti, standardizovanosti i uporedivosti podataka. Upitnici se brzo analiziraju,
obezbeduju anonimnost koja moze biti vazna ispitanicima, a mogu dati i kvalitativne i
kvantitativne podatke (Dorneyi, 2003:9-10; Jones, 1991; Long 2005c:38).

U istrazivanju su kori$¢ena tri upitnika, jedan za studente, jedan za nastavnike
strunih predmeta i jedan za stru¢njake iz ispitivane oblasti. Najveci broj pitanja u sva

tri upitnika bio je zatvorenog tipa, osim pitanja koje se odnosi na sugestije 0 nastavi i
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izboru tema za obradu u okviru kojih su ispitanici mogli da slobodno iznesu svoje

predloge. Sva tri upitnika su imala nekoliko zajednickih pitanja.

Intervjui, kao kvalitativna tehnika, rezultiraju podacima koji su otvorenog i
nenumerickog tipa. Koris¢eni su radi dobijanja detaljnijih i1 preciznijih informacija o
ciljnoj upotrebi jezika, i uvida u iskustva, misljenja, stavove i uverenja intervjuisanih
ispitanika u vezi sa nainom na koji se engleski jezik koristi u domenu informacionih

tehnologija, kao i o potrebama, izazovima i teSko¢ama, 1 preporukama za nastavu.

Intervjui su prirodno situirani, holisti¢ki i kontekstualizovani, orijentisani prema
ucesnicima ¢iju perspektivu pokusavamo da sagledamo, a induktivni u procesu
interpretacije (Richards, 2009:149). Predstavljaju neprocenjiv izvor informacija za
studije ovakvog tipa, jer se kroz upoznavanje sa stavovima i miSljenjima ispitanika
mogu otkriti brojni zanimljivi i neocekivani aspekti (Jones, 1995:130), specifi¢ni
primeri i zanimljive, ilustrativne anegdote (Long, 2005c:59). Njihova interakcijska
priroda omogucava otkrivanje relevantnih informacija koje mozda nisu bile predvidene
tokom pripreme, i kolikogod bili vremenski zahtevni, intervjui uvek pruzaju priliku za

dublje istrazivanje i otkrivanje u odnosu na upitnike i ¢ekliste (Robinson, 1991:70).

Iako se na osnovu kvalitativnih istraZzivanja ne mogu pouzdano izvoditi
generalizacije, posto uzorak nije ni veliki niti statisti¢ki reprezentivan, ona pomazu u
boljem razumevanju razli¢itih iskustava, a adekvatnim izborom manjeg ali raznovrsnog

uzorka moguce je dobiti dosta raznorodnih i korisnih podataka.

Kvantitativni podaci su obradivani koriS¢enjem metoda deskriptivne statisike 1
prikazani su graficki ili tabelarno. S obzirom na manji obim podataka, razli¢ite veli¢ine
uzorka, 1 s obzirom da se u dobroj meri odnose na odredenu grupu studenata, verujemo
da deskriptivna statistika daje sasvim adekvatne rezultate za potrebe naseg akcionog
istrazivanja (Burns, 2010:121). Tragali smo za opStim tendencijama i kako za naSe
istrazivanje nismo imali potrebu za izvodenjem inferencijalnih zakljucaka, smatramo da
su analize dobijene putem MS Excel programa dovoljno informativne, te da uvodenje

dopunskih procedura za ispitivanje korelacija ne bi donelo statisti¢ke znacajne podatke.

Intervjui su snimani mobilnim telefonom i kasnije transkribovani i uneti u

MSWord, a potom analizirani prema temama.
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4.3.1.3. Delimitacija populacije —izbor uzorka

Izbor uzorka iz populacije koji ¢e biti obuhvacen istrazivanjem, zavisi od
njegovih ciljeva, obima i fokusa. U naSem istrazivanju su iz prakti¢nih razloga koris¢eni
neprobabilisticki uzorci. lako sa statistiCke tacke glediSta postoje sloZeniji tipovi
uzorkovanja, priroda i cilj istrazivanja, kao i njegova ograni¢enja nametnula su izbor

uzorka koji je izvodljiv i prihvatljiv.
4.3.1.4. Struktura ispitanika
4.3.1.4.1. Struktura studentskog uzorka

Upitnik namenjen studentima sproveden je medu studentima prve, druge i trece
godine na studijskom programu Poslovna informatika i e-biznis, tokom januara,
februara 1 marta Skolske 2014/2015. godine. Upitnikom je obuhvadeno ukupno 228
studenata sa sve tri godine studija, i to 94 studenta prve godine (od ukupno 214), 96
studenata druge godine (od ukupno183), i 38 studenata tre¢e godine (od ukupno 90). To
¢ini uzorak od priblizno 40%-50% upisanih studenata po godinama (Tabela 2). Ovde se
radi o kvotnom uzorku, koji je slucajan, ali proporcionalan za svaku podgrupu ciljnog
dela populacije (Long, 2005:34-35) i moze se smatrati reprezentativnim u odnosu na

svrhu i ciljeve istrazivanja (Patton, 1990).

Tabela 2. Broj ispitanika-studenata prema godini studija — uzorak

Godina studija Broj ispitanika

Prva godina 94

Druga godina 96

Treéa godina 38

Ukupan broj anketiranih studenata: 228
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4.3.1.4.2. Struktura nastavni¢kog uzorka

Upitnik namenjen nastavnicima stru¢nih predmeta na datom studijskom
programu obuhvatio je 13 od ukupno 17 nastavnika, u sva tri zvanja (profesor, predavac

1 stru¢ni saradnik).

Tabela 3. Broj ispitanika-nastavnika prema struénom zvanju — uzorak

Nastavnici Broj ispitanika

Profesori 5

Predavaci 4

Strucni saradnici 4

Ukupan broj anketiranih nastavnika: 13
4.3.1.4.3. Struktura uzorka stru¢njaka prema zanimanjima

Za upitnik upucen stru¢njacima u oblasti informacionih tehnologija koris¢en je
uzorak snezna grudva (snowball sample) karakteristiCan za istrazivanja i upitnike koji
se sprovode i prosleduju preko Interneta (Do6rnyei, 2007:122), u kombinaciji sa
oportunisti¢kim uzorkovanjem (Patton, 1990:176-9). Uzorkovanje tipa snezne grudve
identifikuje pocetne interesantne slucajeve koji preko svojih kontakata i profesionalnih
mreZa Sire dalji krug informanata koji predstavljaju ,,dobre primere za studiju, 1 dobre
kandidate za intervju” (Patton, 1990:182). S druge strane, ,,oportunisti¢ko uzorkovanje
prati nove tragove tokom rada na terenu”, koriste¢i novoiskrsle prilike za dobijanje

podataka (Patton, 1990:182-183).

lako se danas sektor informaciono-komunikacionih tehnologija shvata veoma
siroko i obuhvata brojna nova zanimanja', odabrani krug informanata dolazi iz tzv.

299

»tradicionalnog jezgra ‘informatike’” sa zanimanjima vezanim za projektovanje i
inZenjering informacionih sistema, softvera, mreza, kao i razvoj softverskih aplikacija,

programiranje i kodiranje, funkcionalnu analizu, pracenje kvaliteta i definisanje

! Danas podrugje informaciono-komunikacionih tehnologija obuhvata i potpuno nova i veoma raznovrsna
zanimanja koja kombinuju racunarske, tehnicke vestine sa komunikativnim veStinama ili umetnoscu i
grafickim dizajnom. U ovaj domen svrstavaju se i nova zanimanja koja se odnose na podru¢ja primene
kompjutera (Valenduc, 2011:484-5). Obuhvatanje svih ovih zanimanja izlazilo bi iz okvira samog
istrazivanja s obzirom da se tu Cesto ne radi o informatickim zanimanjima, te smo studiju ogranicili na
struénjake iz informacionih tehnologija.
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parametara softvera, i odrzavanje softvera i hardvera, pruzanje tehnicke pomodi i

podrske korisnicima” (Valenduc, 2011:484-485).

Prilikom definisanja ponudenih zanimanja za upitnik namenjen stru¢njacima
konsultovali smo vise dokumenata. lako sadasnja Jedinstvena nomenklatura zanimanja
(JNZ, Sluzbeni glasnik SRJ, broj 9/98), doneta pre vise od 20 godina, jo§ uvek
predstavlja vazeci standard, zbog njene zastarelosti i odsustva zanimanja koje je doneo
ubrzani nauc¢no-tehnoloski razvoj, posebno u oblasti informaciono-komunikacionih
tehnologija, odlucili smo da u radu koristimo Klasifikaciju zanimanja Republickog
zavoda za statistiku (Klasifikacija zanimanja, 2011) koja predstavlja standard za
vodenje podatka o zanimanjima u evidencijama u oblasti rada. Ova klasifikacija znatno

je savremenija od JNZ, a koristi je i Ministarstvo finansija i privrede RS.

Obuhvaceni su struénjaci za informaciono-komunikacione tehnologije u grupi
stru¢njaka za razvoj i analizu softvera i aplikacija (projektanti i dizajneri), strunjaci za
baze podataka i mreze, struéni saradnici i1 tehnicari za informaciono-komunikacione
tehnologije 1 korisni¢ku podrsku, i stru¢njaci za prodaju informacionih tehnologija.
Opredelili smo se za viSe nivoa zanimanja, jer kod informacionih tehnologija ,,radno
iskustvo 1 odgovarajuca obuka u toku rada mogu biti zamena za formalno obrazovanje”
(Klasifikacija zanimanja, 2011:8), tako da se opravdano mozZe pretpostaviti da ce
diplomirani studenti studijskog programa Poslovna informatika i e-biznis mo¢i da rade i
u okviru zanimanja koja formalno traze univerzitetsko obrazovanje. Nastojali smo da
upitnikom obuhvatimo ispitanike iz $to Sireg podruc¢ja informacionih tehnologija na
raznim pozicijama i1 funkcijama i u razliitim tipovima kompanija, kako bismo dobili

Sto kompletniju sliku o na€inima 1 kontekstima u kojima koriste engleski jezik.

Kako se ne samo u nomenklaturi ve¢ i u praksi pojavljuje veci broj alternativnih
naziva istih zanimanja i sinonimnih termina, uz konsultaciju sa nekoliko stru¢njaka iz
ove oblasti, definisali smo jedan uzi broj stru¢nih profila koji su ponudeni u upitniku,
ostavivsi prostor da ispitanici upiSu svoje zanimanje ukoliko se nisu prepoznali u nekom
od ponudenih. Verujemo da smo na ovaj nacin pokrili sva relevantna zanimanja u
domenu stru¢njaka u ovoj oblasti. U upitniku su ucestvovali strucnjaci sledecih profila

(Tabela 4):
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Tabela 4. Broj ispitanika-stru¢njaka prema zanimanju - uzorak

Zanimanje Broj ispitanika Procenat

Projektant/programer softvera i/ili softverskih alata 50 26,7%
Programer/administrator baza podataka 21 11,2%

Stru¢njak za testiranje softvera 9 4,8%

Veb dizajner/programer 15 8%

Administrator ra¢unarskih mreza 19 10,2%

Stru¢njak za prodaju informacionih tehnologija 26 13,9%
Tehnicar/operater informacionih tehnologija 13 7%
Drugo 34 18,2%

Ukupan broj anketiranih stru¢njaka: 187 100%

Tridesetcetvoro ispitanika u upitniku se izjasnilo za opciju drugo. Od tog broja,
izvestan broj struénjaka nije naveo svoje zanimanje, ve¢ funkciju koju obavlja, i to su 3
projekt menadzera, dva savetnika za bezbednost informacija, IT koordinator, dva Key
Account Manager-a. Od drugih navedenih zanimanja, velina se moZe svrstati u
gorenavedene Sire kategorije koje predstavljaju zvani¢ne nazive zanimanja (SQL
developer pripada kategoriji programera, odnosno administratora baze podataka, domen
administrator, network system engineer, mrezni sistem inZenjer i sistem inzenjer/
administrator pripadaju administratorima racunarskih mrezi, help desk, data cleaner i
inZenjer tehnicke podrske su najverovatnije tehnicari, odnosno operateri informacionih
tehnologija, dok je dvoje ispitanika iz sektora prodaje (bid manager). Dva ispitanika
dolaze iz sektora marketinga u kome se bave grafi¢kim dizajnom, tako da pripadaju Sire

shvacéenoj kategoriji IK tehnologija. Pojavljuju se i jedan e-learning developer.

lako distribucija prema profilima nije u potpunosti ujednacena, mozemo smatrati

da su zastupljeni svi postojeci 1 definisani profili stru¢njaka u ovoj oblasti.
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U Tabeli 5 data je distribucija ispitanika prema tipu kompanije u kojoj su

zaposleni.

Tabela 5. Distribucija ispitanika prema tipu kompanije u kojoj su zaposleni -

uzorak
Tip kompanije Broj ispitanika ~ Procenat
IT kompanija 120 64,9%
Banka/finansijska institucija 12 6,5%
Vladina institucija 7 3,8%
Javno preduzece 15 8,1%
Obrazovna institucija 9 4,9%
Preduzece za prodaju i marketing 6 3,2%
Proizvodno preduzece 6 3,2%
Drugo 10 5,4%

Najzastupljenije su klasi¢ne IT kompanije, potom javna preduzeca i finansijske
institucije, a medu nenavedenim sektorima javljaju se naucno-istrazivacka 1

zadravstvena institucija, sportska organizacija i konsultantska kuca.

Iako bi utvrdivanje korelacija vezanih za upotrebu jezika u odnosu na stru¢ni
profil, ili tip kompanije, moglo dati zanimljive rezultate, one nisu presudne za naSe
istrazivanje, posto se raspon poslova na kojima se mogu naci nasi buduc¢i studenti krece
u svim predvidenim kategorijama, i moramo ih pripremiti za izazove razlicitih tipova
profesionalnih aktivnosti. ViSe su nas interesovali ops$ti trendovi vezani za upotrebu

jezika na poslu, teSkoce u radu na terenu, i predlozi za nastavu.
4.3.1.4.4. Struktura ispitanika za intervjue

Dok je za kvantitativna istrazivanja potreban veci slucajni uzorak na osnovu
koga bi se mogle izvoditi generalizacije, za intervjue je koriS¢en princip promisljenog,
namernog uzorka (purposeful sample), karakteristi¢an za kvalitativne metode, kod kojih
brojevi nisu kljucni, 1 u kojima su uzorci ¢esto mali, ali brizljivo odabrani u cilju
temeljnije analize (Dornyei, 2007:127; Patton, 1990:182). Biraju se informanti koji se

mogu smatrati karakteristicnim i za koje se veruje da su bogat izvor informacija,
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informanti od kojih se mogu dobiti informacije znacajne za cilj istrazivanja (Patton,

1990 :169). Biraju se tipi¢ni predstavnici kako bi se ,,opisalo i ilustrovalo ono $to je

tipi¢no”, ne da bi se iznosile generalizovane tvrdnje, tako da je ,,uzrorak ilustrativan, ali

ne i definitivan”(Patton, 1990:173). Izvodenje generalizacija na osnovu kvalitativnih

istrazivanja nije mogucée s obzirom da su ispitivane situacije ¢esto veoma razlicite, ali

mogu posluziti kao ilustracije iskustava ljudi u sli¢énim situacijama (Ddrnyei, 2007:128).

Ukupno je intervjuisano 9 osoba u periodu izmedu januara i decembra 2015.

godine, kao $to se moze videti u Tabeli 6. Svi intervjuisani stru¢njaci sami su odabrali

alijas pod kojim ¢e biti predstavljeni u radu zbog zagarantovane anonimnosti podataka.

Tabela 6. Pregled intervjuisanih ispitanika

Izvor  Metod Tip kompanije  Zanimanje/pozicija  Datum

Atila  Delimino 1 qmoaniia Vb diveloper Maj 2015
strukturirani intervju

BMD  Delimi¢no 11y onh0niia Regionalni Feb. 2015
strukturirani intervju .

predstavnik strane IT
kompanije
Garl_- !\Iestrgkturlranl Obrazovna Nastavnik Jan. 2015
baldi intervju .
institucija

Hand  Delimi¢no .. e

some  strukturirani intervju IT kompanija Visi projektant Sept.2015

softvera

John Nestrukturirani . . .

Smith  intervju IT kompanija Stru¢njak za prodaju Mart 2015
Delimi¢no Maj 2015
strukturirani intervju

Lucky Delimi¢no . o o
strukturirani intervju IT kompanija IHZGH_].CI' podrske i Sept.2015

prodaje

Mario  Delimiéno N jading Administrator baze Maj 2015
strukturirani intervju .

organizacija podataka

Ray Delimié_ﬂo .. . IT kompanija Programer Dec.2015
strukturirani intervju

/2y Dl IT kompanija Veb dizajner Maj 2015

strukturirani intervju
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4.3.1.4.5.Profil intervjuisanih ispitanika

Atila je vlasnik privatne kompanije koja je osnovana pre 3 godine i bavi se veb
dizajnom, kreiranjem veb sajtova i brendiranjem, veb divelopmentom. PiSe programe,

kod. Kompanija je mala, sa perspektivom za rast.

BMD je tridesetpetogodisnji regionalni menadzer za veliku stranu IT kompaniju,
koja se bavi proizvodnjom i prodajom IT opreme. U opis njegovog radnog mesta ulazi:
razvijanje 1 unapredivanje poslovanja, dugorocno planiranje i razvoj strateskih planova i
njihovo prevodenje u konkretne planove i taktiku, razvijanje partnerstava sa klijentima,
povecanje penetracije na trzistu, koordinacija prodajnih timova, timova za tehnicku

podrsku i sl.

Garibaldi je nastavnik na vise stru¢nih predmeta koji se bave informacionim
tehnologijama. Osim u nastavi i kreiranju i razvijanju nastavnih materijala, ima iskustva
1 u pisanju programa. Dragocen je izvor podataka o daljem radu i uklju¢ivanju studenata

u svet profesionalnih aktivnosti.

Handsome je visi projektant softvera u kompaniji koja se bavi klasi¢nim IT
autsorsingom. Engleski jezik ne samo da mu je veoma Koristan, ve¢ i neophodan jer

kompanija radi direktno sa klijentima iz SAD.

John Smith je tridesetpetogodisnji glavni menadzer zaduzen za klijente, u praksi
zapravo struénjak u prodaji IT-ja u manjoj kompaniji koja je nova na trzistu, ali sa
potencijalom za rast, i koja se bavi naprednim tehnolokim uslugama kao $to su manage
services, usluge klaud kompjutinga, telehousing, pruzanje usluga skladiStenja podataka
za klijente. Radne aktivnosti podrazumevaju brojne sastanke kako u firmi, tako i sa
potencijalnim kupcima, u licnim susretima 1ili telefonski, definisanje potreba kupaca,
ugovoranje uslova i cene u cilju prodaje, zakljucenja ugovora sa klijentom, pruzanje
posleprodajnih usluga postoje¢im kupcima. Radno mesto iziskuje dosta sastanaka,
telefonskih razgovora, istrazivanje trziSta, pohadanje vebinara, a mnoge od navedenih

aktivnosti odvijaju se na engleskom jeziku.

Lucky je Sezdesetogodisnji inzenjer za prodaju i podrsku u kompaniji koja se

bavi uslugama provajdinga, vebhostinga, centra za skladistenje i razmenu podataka.
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Mario je bivsi student, trenutno zaposlen u medunarodnoj asocijaciji Ciji je
osniva¢ Amerikanac, i koja prikuplja podatke o filantropskim aktivnostima na
zapadnom Balkanu sa ciljem obezbedivanja transparentnosti tokova novca. U njegovom
poslovnom okruzenju sva interna medusobna komunikacija, kako usmena, tako i pisana,
odvija se na engleskom jeziku i svi podaci su na engleskom jeziku. Sve aktivnosti su
umrezene u okviru Podio softvera na osnovu koga se prate zadaci, izvestaji, pratece
aktivnosti 1 ¢et. Za rad u njegovom profesionalnom okruzenju potreban je visok nivo
znanja engleskog. Njegova zaduZenja obuhvataju unos podataka u program MS Excel
po kategorijama, ‘CiS¢enje’ podataka — verifikacija svih podataka u jezickom i
tehni¢kom smislu pre unosa u SQL server, kao i kontakt sa autorima SQL baza u slucaju
problema ili apgrejda i administriranje kompjutera (proSirenja memorije) i sl. Njegova

ranija iskustva vezana su za rad u tehnickoj podrsci za onlajn kazino.

Ray je cetrdesetogodiSnji programer u privatnoj IT kompaniji koja je
angazovana na projektima podrske, odrzavanja i implementacije uskospecijalizovanih
reSenja za klijente u SAD. Posao podrazumeva resavanje problema po zahtevu Klijenta

vezanih za aplikativni softver i1 baze podataka 1 odrZavanje istih.

7J je dvadesetpetogodi$nji vlasnik privatne kompanije koja se bavi veb
dizajnom i programiranjem (pisanjem koda) za strane agencije i frilens klijente. Radi i
za strance, a komunikacija se najces¢e odvija ili putem mejlova ili putem Skype-a.

Uspesno komunicira na engleskom jeziku, ali vidi i prostor za poboljSanje.

4.3.1.5. Izbor pristupa i kontekst instraZivanja

U ovom istrazivanju, kao $to smo ve¢ imali prilike da naglasimo, interesovale su
nas analiza trenutne, obrazovne, 1 ciljne situacije. InZenjeri u domenu informacionih
tehnologija imaju izrazite potrebe za znanjem engleskog jezika, kako za uspeSno

funkcionisanje na radnom mestu tako i za pracenje dostignuca u toj oblasti.

Prate¢i savremene trendove drustveno-ekonomskog i naucno-tehnoloSkog
razvoja i1 drustvene i1 obrazovne potrebe, prvobitno Odsek informatike, a danas studijski
program Poslovna informatika i e-biznis, od samog pocetka ima engleski jezik kao
obavezan predmet, nastavljajuci time tradiciju Vise Skole za primenjenu informatiku i
statistiku osnovanu 1972/73. godine, gde je jezik u funkciji struke (Engleski u

informatici) od pocetka pratio aktuelne lingivisticke trendove (Beogradska poslovna
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Skola, 2014; Visa poslovna $kola.45 godina, 2000:75-88), i bio strogo orijentisan na
jezik informatike sa posebnim akcentom na usvajanje karakteristi¢nih sintaksickih

konstrukcija i obrazaca.

Medutim, promene planova koje su iSle u pravcu uskladivanja sa Bolonjskim
principima, i koje su rezultirale uvodenjem veceg broja ekonomskih i menadzerskih
predmeta, u skladu sa zahtevima novog vremena i novih trendova u industriji i

obrazovanju, postavili su pred danasnje studente izazove drugacije prirode.

Danas je studijski program Poslovna informatika i e-biznis orijentisan na
obrazovanje jednog specifi¢nog interdisciplinarnog profila koji predstavlja most izmedu
poslovnog sveta i1 sveta informacionih tehnologija. Kao podrska u poslovnom
odlu¢ivanju, studenti se obuéavaju za razumevanje poslovnih procesa i davanje
informacionih reSenja, za rad na primeni i razvoju savremene informatike u
preduze¢ima, javnoj upravi, bankama i drugim finansijskim institucijama, za
projektovanje, uvodenje 1 koriS¢enje informacionih sistema u raznim tipovima
organizacija, kao 1 za prodaju hardverskih i softverskih reSenja i pruZanje razlicitih

oblika tehnicke podrske (Dokumentacija za akreditaciju, 2012).

Danasnje profesionalno okruzenje od njih iziskuje stalni kontakt sa engleskim
jezikom ne samo kroz pisane materijale kao §to je to nekad bio slucaj, ve¢ Cesto i u
kontaktima sa stranim partnerima 1 saradnicima. Od njih se danas ocekuju vestine ne
samo Citanja 1 razumevanja, ve¢ u velikoj meri 1 govorne interakcije, kao §to 1 priroda
njihovog posla podrazumeva kombinovanje komunikativnih veStina u razli¢itim
domenima, opsStim, informati¢kim 1 poslovnim. Otuda ovo istraZivanje 1 ima za cilj
otkrivanje prirode ovih potreba, kao i nacina na koji se one mogu zadovoljiti na

optimalan nacin u procesu nastave.

4.3.1.6. Ogranié¢enja istrazivanja

Analize zasnovane na uzorcima putem anketa su uvek nesavrsene, jer je izbor
uzorka veoma kompleksan, a proces prikupljanja podataka ¢esto komplikovan, i uvek u
manjoj ili vecoj meri nepotpun ili delimic¢an, §to sve moze voditi greskama u opazanju
kada na osnovu dela populacije procenjujemo celu posmatranu pojavu i nastojimo da
dodemo do objektivnih zakljucaka. Ipak, imajuci u vidu postavljene ciljeve istrazivanja,

kao i koriscenje triangulacije, verujemo da ¢e ova analiza omoguciti izvodenje validnih
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zakljucaka koji ce predstavljati adekvatnu platform za kreiranje i implementaciju

inoviranog kurikuluma.

Takode, ne smemo zanemariti ni ¢injenicu da relativna pouzdanost rezultata
zavisi i od pouzdanosti podataka koje daju ispitanici, a na koje uti¢u njihovi stavovi i
osvesc¢enost o relevantnosti istrazivanja kao i mera introspekcije i spoznaje u odnosu na

predmet istrazivanja (Robinson, 1991:12).
4.3.2. Instrumenti istrazivanja
4.3.2.1. Upitnici

Prilikom sastavljanja instrumenta za analizu potreba u velikoj meri smo se
rukovodili uputstvima koje daje Braun (Brown, 2001:9) i koji kao relevantna izdvaja
pitanja koja sluze da identifikuju (a) problem i tesko¢e vezane za ucenje jezika u
odredenom kontekstu, (b) prioritete (teme, funkcije, vestine, aktivnosti, gramatic¢ke
elemente koje ucenici smatraju vaznim, svrstano prema prioriterima kako ih oni vide),
(c) sposobnosti (jezicka znanja, sklonosti u odnosu na razlicite jezicke vestine), (d)
stavove (zelje, osecanja i stavove prema jeziku, njegovim izvornim govornicima,

ciljevima kursa), (e) resenja (odgovori ili resenja na neke od iznetih problema).

Sva tri upitnika (koji su dati u Prilozima) su imala zajednicku grupu pitanja u
onom domenu u kome smo verovali da uporedivanje podataka moZze dati zanimljive

rezultate. To su pitanja koja se odnose na:
1. procenu vaznosti znanja engleskog jezika u sferi informacionih tehnologija;

2. miSljenje o znanjima 1 veStinama u okviru engleskog koja predstavljaju

teSkoce u radu/ pracenju nastave;

3. stavove 0 znanjima i veStinama kojima treba pokloniti najveéu paznju u

nastavi engleskog jezika;

4. polozaj i ulogu engleskog jezika na studijama i odnos i zastupljenost sadrzaja

opsteg, odnosno poslovnog jezika u jeziku za profesionalne potrebe;

5. sugestije u pogledu sadrzaja 1 tema koje bi trebalo da se koriste u nastavi

engleskog jezika.
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4.3.2.1.1. Upitnik za studente

Dobijanje jezicke slike i utvrdivanje statusa postojecih jezickih kompetencija,
kao i oéekivanja u pogledu jezi¢kog kurikuluma izuzetno je vazno. Zeleli smo da
otkrijemo kako ucenici definiSu sopstvene potrebe u vezi sa ucenjem jezika, Sta je ono
Sto ih interesuje u pogledu ucenja jezika i iz sfere ciljnog repertoara, i gde lezi njihova
motivacija za ucenje jezika. Ove su informacije korisne za otkrivanje podrucja
poklapanja kao 1 podrucja razilazenja odabranog ciljnog repertoara i ucenickih
oc¢ekivanja. Osves¢ivanje ocekivanja ucenika igra vaznu ulogu, jer se oni moraju
obrazovati da svoja ocekivanja mogu i da tumace i budu motivisani na ostvarivanje
svojih ciljeva kroz proces pregovaranja izmedu ocekivanja i zahteva ciljnog repertoara

(Breen & Candlin, 1980:94-95; Breen & Littlejohn, 2000:9).

U naSem istraZzivanju nas je osim podataka vezanih za engleski jezik,
interesovalo i kakva su prethodna znanja i iskustva studenata u ucenju drugih jezika,
odnos prema drugim stranim jezicima, kao i njihova zainteresovanost za fakultativno
pohadanje drugih stranih jezika na studijama, u cilju promovisanja viSejezi¢nosti u duhu

brojnih dokumenata i strategija Saveta Evrope.

Upitnik za studente bio je u Stampanom formatu i sproveden je medu studentima
prve, druge i tre¢e godine studijskog programa Poslovna informatika i e-biznis, 1 to za
studente prve i druge godine na Casovima redovnih predavanja, a za studente trece
godine tokom ispita, s obzirom da oni u datom semestru nisu viSe imali predavanja.
Samom upitniku koji je koriS¢en u ovom istrazivanju, prethodio je neformalni pilot
upitnik, sproveden u decembru 2014. godine, sa manjim brojem studenata druge godine
(20), na osnovu koga je izvrSena revizija odredenih delova upitnika i konacna selekcija

pitanja.

Pored gorenavedenih pitanja (4.3.2.1.) koja su bila zajednicka za sve grupe

ispitanika, upitnik za studente sadrZao je:
1. demografska pitanja vezana za pol i godinu studija;

2. pitanja vezana za odredivanje nivoa jezickih kompetencija na osnovu
samoprocene znanja prema Zajednickom referentnom okviru, koja su zbog

jednostavnije interpretacije svedena na tri nivoa: A, B i C (Council of Europe, 2001);
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3. procenu domena buduce jezicke upotrebe (znacaj engleskog u struci,

predvideni nivo potrebnog znanja);
4. pitanje koje se odnosi na procenu korisnosti razli¢itih tehnika u nastavi;

5. pitanje o vrsti materijala i tekstova u nastavi u pogledu autenti¢nosti, odnosno

adaptiranosti.
4.3.2.1.2. Upitnici za nastavnike i stru¢njake

Upitnici za nastavnike 1 struénjake su osim gorenavedenih zajednickih pitanja

sadrzala i slede¢e posebne kategorije pitanja koje se odnose na:

1. demografska pitanja vezana za pol, zanimanje, tip kompanije za stru¢njake

prakticare, odnosno stru¢no zvanje za nastavnike;

2. aktuelne jezicke potrebe — koliko ¢esto im je potreban engleski i u kojoj vrsti

komunikativnih aktivnosti;
3. potreban nivo znanja engleskog jezika za uspesno obavljanje poslova u struci;

4. kvalitet jeziCkih kompetencija, odnosno znanja 1 vestine koje im nedostaju u

radu (komunikativne situacije u kojima se susrecu sa teSko¢ama).

Upitnici za stru¢njake i nastavnike nastali su na osnovu nekoliko preliminarnih
nestrukturiranih intervjua koji su omogucili sticanje opste slike o profesionalnom
ambijentu inZenjera informatike, kako bi se na osnovu introspekcije stru¢njaka izdvojili

relevantni segmenti istraZivanja.

Pitanja koja su nas zanimala tokom pripreme upitnika odnosila su se na neke
opste podatke o ciljnoj profesiji, neophodnim kvalifikacijama za rad u oblasti, tipovima
zanimanja, i tipovima organizacija u kojima rade stru¢njaci iz IT-ja, opisima radnih
mesta, kao i ulozi engleskog jezika u na samom poslu i u njihovoj profesiji uopste. Do
opstih podataka i uslovne klasifikacije kompanija i zanimanja dosli smo kroz pocetne
intervjue i uvid u Klasifikaciju zanimanja. Takode smo izdvojili pitanja na osnovu kojih
¢emo dobiti podatke koji se odnosi na kontekste upotrebe, vrste materijala, lokacija,
sagovornika i komunikativnih situacija u kojim se koristi engleski jezik i sa kojima se
nasi strucnjaci redovno srecu. Interesovale su nas tipi¢ne i najfrekventnije situacije koje

su deo svakodnevnog obavljanja posla, kao i one koje mozda nisu tako Ceste ali ih
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ispitanici dozivljaju kao kompleksne ili vazne (Huhta et al., 2013). Takode nas je
interesovala procena stru¢njaka u pogledu jezi¢kih znanja i vestina koja im najvise
nedostaju u svakodnevnom radu, kao i da na osnovu profesionalnog iskustva ocene
prioritete u nastavi engleskog jezika u funkciji 1T-ja. Ukupno je izdvojeno dvaneast
aktivnosti kako broj pitanja ne bi bio preveliki i opteretio sam upitnik, a dovoljno

specifi¢an da bi se na osnovu njega mogli izvuci relevantni zakljucci.

Upitnik za stru¢njake je preko li¢nih kontakata upucen relevantnim ispitanicima
u kompanijima kao $to su Comtrade, Saga, Oracle, Microsoft, HP, Dell, kao 1 nekim
javnim preduzedima i institucijama kao $to je Narodna banka, a kontakti su zamoljeni
da ih proslede svima onima za koje smatraju da predstavljaju dobre izvore relevantnih
podataka. Na ovaj nacin, krug se proSirivao 1 rastao poput grudve snega, sa velikim
stepenom divergencije u pocetku, a konvergencije pri kraju kada su se poceli ponavljati
kontakti. Takode je koriS¢ena svaka prigodna prilika za animiranje potencijalnih
ispitanika za upucivanje upitnika, kao §to su Konferencija o primeni novih tehnologija u
obrazovanju (odrzana u Beogradu u februaru 2015. godine, na kojoj su izlagaci bili
Microsoft, Oracle, HP), i drustvene mreze Facebook i LinkedIn, preko kojih su
kontaktirani bivsi studenti kao veoma dragocen izvor informacija. Nastojali smo da
obuhvatimo kandidate iz razliCitih sektora, pocev od kompanija koje se isklju¢ivo bave
IT-jem, preko obrazovnih institucija, vladinih institucija i javnih preduzeca koje imaju
informaciono-komunikacione sluzbe, kako bismo imali §to $iri uzorak na osnovu koga

mozemo da utvrdimo frekventnost odredenih tipova aktivnosti.

Za ve¢ pomenuti uzorak tipa snezna grudva opredelili smo se jer slanje upitnika
kompanijama bez prethodne preporuke i li¢nog kontakta ¢esto nailazi na slab odziv, 1

potebno je dosta ubedivanja da bi se nasli informanti voljni da ucestvuju u anketama

(Vandermeeren, 2005:166).

Upitnik je bio anoniman kako bi se obezbedilo dobijanje Sto iskrenijih odgovora,
a s obzirom na uzdrZanost nekoliko kompanija kojima smo uputili zvani¢an zahtev za
dobijanje podataka, ostali smo pri uzorku ovog tipa. Podaci o kompanijima u kojima
rade zaposleni stru¢njaci ostali su do kraja nepoznati, jer je politika poverljivosti
podataka vezanih za aktivnosti kompanija i njihovih zaposlenih na pojedinim mestima

veoma stroga.
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Upitnici za strunjake i nastavnike pripremljeni su u Google forms formatu i bili
su dostupni na Internetu. Na taj nacin prikupljeno je 154 odgovora stru¢njaka, dok je 33
odgovora dobijeno na konferenciji koju je organizovao E-razvoj aprila 2015. $to sa
uzorkom od 13 stru¢njaka teoreti¢ara (nastavnika) ¢ini ukupno 200 ispitanika. Imajuc¢i u
vidu prili¢nu homogenost u pogledu odgovora, mozemo smatrati da se podaci dobijeni

na ovaj nac¢in mogu smatrati relevantnim.
4.3.2.2. Intervjui

Dok je nekoliko pocetnih intervjua bilo nestrukturiranog karaktera i orijentisano
ka koncipiranju upitnika i sa ciljem delimitacije istrazivanja i kreiranja opstih polaznih

elemenata, kasniji intervjui bili su delimi¢no strukturiranog tipa.

Intervju je bio strukturiran tako da su ispitanici u prvom delu odgovarali na ista,
unapred definisana pitanja, u cilju dobijanja opstih i medusobno uporedivih podataka
(Dornyei, 2007:135). U prvom delu intervjua, pored demografskih pitanja koja se
odnose na pol, zanimanje (funkciju/poziciju), tip kompanije, ispitanici su dali
makrosliku firme u kojoj su zaposleni i njene delatnosti, potom opisali svoja radna

mesta, i komunikativnu praksu vezanu za engleski jezik.
Prvi deo intervjua je obuhvatio sledec¢a pitanja:
1. procenu vaznosti engleskog jezika u profesionalnom radu IT stru¢njaka;

2. pitanja o trenutnim jezickim potrebama — koliko cesto im je potreban
engleski, kada i1 gde (opis tipi¢nih i najfrekventnijih komunikativnih situacija, dogadaja,

ucesnika, interakcija, materijala);

3. pitanja o komunikativnim situacijama u kojima im je jezik ne samo potreban,

ve¢ posebno vazan;

4. pitanja o kvalitetu jezickih kompetencija: slabosti u znanju i teSkoce u

koriS¢enju stranog jezika;

5. pitanja o veStinama, situacijama, komunikativnim aktivnostima koje
predstavljaju najveéi problem u radu (sa potpitanjima vezanim za prezentacije,

terminologiju, vestine ¢itanja, zahtevne komunikativne situacije);
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6. pitanje o strategijima =za prevazilazenje problema prouzrokovanih

nedovoljnim jezickim znanjem.

Dakle, pitanja iz intervjua obuhvatila su fakticke (Cinjeni¢ne) i demografske
informacije (pol, godine, staz u kompaniji/struci), behevioralne informacije (o
iskustvima 1 komunikativnim aktivnostima), informacije u vezi sa osefanjima i

interpretacijama (Burns, 2010:7; Dornyei, 2007:137-8).

U skladu sa preporukama koje daje Huhta (Huhta, 1999; 2007), kandidati su
zamoljeni da opiSu svoj radni dan, da navedu konkretne primere aktivnosti i zadataka
pri ¢ijem izvodenju se koriste engleskim jezikom, da izdvoje najfrekventnije aktivnosti
koje ukljucuju upotrebu engleskog, i da te aktivnosti ocene sa aspekta njihove
relevantnosti i tezine, kao i da navedu najzahtevnije oblasti i komunikativne situacije.
Ispitanici su takode opisali nacine i veStine koje koriste da prevazidu eventualne teskoce
I nesporazume. Komunikativni dogadaji smesteni su u kontekst i identifikovani s
aspekta lokacije, u¢esnika u komunikaciji, medijuma komunikacije, tipova diskursa koji
se koriste. Kandidati su §to je iscrpnije moguce opisali konkretne situacije 1 izneli svoje
stavove, osecanja 1 miSljenja u vezi sa njima, a sa nekim od ispitanika su obavljeni 1

naknadni intervjui kako bi se pojasnili neki detalji.

Drugi deo intervjua bio je slobodnijeg karaktera, tako da se ,,ispitanik podstice
da na jedan eksplanatoran nacin detaljnije razmotri pitanja koja su iskrsla® (Ddrnyei,
2007:136), kako bi se kroz nesmetan i spontan tok komunikacije otkrile i neke
zanimljivosti 1 anegdote. U delimicno strukturiranom intervjuu, osoba koja intervjuise je
spremna na neoc¢ekivane obrte i dozvoljava da se intervju prirodno razvija, tako da su
informacije dobijene od ispitanika u prvom delu intervjua posluzile kao inspiracija za
ulaZenje u neke domene upotrebe engleskog jezika koji su bili ili specifi¢ni u njihovom

kontekstu ili su omogucili iznoSenje nekih li¢nih, a korisnih zapaZanja.

U tre¢em delu intervjua, ispitanici su davali svoje sugestije i videnja nastave

engleskog jezika na studijama informatike.

Intervjui su snimani, a istovremeno su pravljene i beleske. Neki intervjui su

vodeni na srpskom, a neki na engleskom po Zelji ispitanika, pa su kasnije prevedeni.

Svi ispitanici su bili upoznati sa svrhom intervjua i temama koje ¢e biti njegov

predmet, kao i poverljivosti svih navedenih podataka i apsolutnoj anonimnosti kako
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samih ispitanika, tako i kompanija u kojima rade. Zamoljeni su da sami odaberu alijas

pod kojim ¢e se pojaviti u radu.

Intervjui su vodeni u periodu izmedu januara i decembra 2015. godine i trajali su
izmedu 30 minuta i jednog sata. Prilikom transkripcije nismo unosili sve elemente
govora imajuc¢i u vidu da nivo i detaljnost transkripcije zavise od svrhe za koju ¢e biti
upotrebljena (Cameron, 2001:39). Kako je nas u ovom istrazivanju interesovao
iskljucivo sadrzaj, ideje, primedbe 1 zapazanja, a ne forma verbalnih podataka, samo je
to 1 uneto u transkribovani zapis, dok su ,,povrSinskih jezi¢ki fenomeni” eliminisani

(Dornyei, 2007:247).

U analizi intervjua od pristupa smo koristili kondenzaciju znacenja,
parafraziranje 1 skracivanje znacenja u krace formulacije koje daju sustinu izrecene
tvrdnje, 1 kategorizaciju znacenja, odnosno svrstavanje tvrdnji u unapred definisane

kategorije (Kvale, 1996:192).

Odgovori stru¢njaka u intervjuima analizirani su po slede¢im kategorijama: (1)
zapazanja o razli¢itim aspektima uloge i upotrebe engleskog jezika u informacionim
tehnologijama; (2) najfrekventniji tipovi aktivnosti; (3) najveéi izazovi ili teSkoce i
nacini njihovog prevazilazenja; (4) predlozi za nastavu engleskog jezika za
profesionalne potrebe informati¢ara. Vecina ispitanika je imala prilicno jasnu sliku
svojih potreba u vezi sa engleskim jezikom, 1 priliCan stepen osetljivosti na jezicka
pitanja uopste (Burns, 2010:78), a njihovi odgovori tumaceni su u sklopu opsteg

pregleda rezultata ankete i povezani sa interpretacijom pitanja iz upitnika.
4.4. Zaklju¢na razmatranja

Upitnici su imali za cilj dobijanje opSte slike na osnovu kvantitativnih podataka i
misljenja veCeg broja stru¢njaka, dok su intervjui omogucili da sagledamo Sire
kontekste i opise komunikativnih situacija i dogadaja (Huhta et al, 2013:37-38) u okviru
jedne holisticke perspektive, koja jezicke potrebe ne posmatra izolovano ve¢ u Sirem
kontekstu. Pomenuti autori isticu da se ,.,komunikativni dogadaji odvijaju u integrisanim
situacijama”, te je u kontekstu i za potrebe integrisane komunikacije, podela sadrzaja na
vestine kao $to su Citanje, pisanje, govorenje, sluSanje, necelishodna (Huhta et al. 2013:

40-41). Komunikativne situacije u svom toku u okviru govornog dogadaja obuhvataju
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mnoge funkcije koje se ukrStaju i preplicu, a ne samo izdvojene i pojednostavljene
govorne ¢inove, i otuda stvari treba posmatrati iz makro a ne mikro ugla. Neke
komunikativne situacije, u okviru drustvenih funkcija (kao Sto je npr. ugoscavanje
stranih gostiju) su otvorenog tipa i podrazumevaju kreativnost, dok su druge vise

shematskog tipa (npr. pisanje memoranduma, telefoniranje).

Analiza rezultata istrazivanja koja sledi, pokazac¢e koliko zapravo druStveni
aspekt komunikacije ima izuzetan znacaj u nastavi stranih jezika za profesionalne
potrebe, koja mora poducavati i jezik upotrebljen u Sire svrhe uz onaj koji je usmeren na

neposredne ciljne svrhe.

Drugi vazan element koji proizlazi iz ovakvog tipa istrazivanja odnosi se i na
autenti¢nost, koja je bitna na planu sadrzaja i jezika u kontekstu i mora biti Sire
shvadena, ne samo u pogledu materijala, ve¢ se mora teziti postizanju autenticnosti
komunikacije kroz ukljucivanje aktivnosti koje su simulacije radnog mesta (Huhta et al.,
2013:41). Informacije ovakve vrste pomogle su donosenju kljuénih odluka prilikom

definisanja silabusa u naSem radu, o ¢emu ce biti viSe rec¢i u poglavlju 7.

lako nam je prvobitna namera bila da dosledno sprovedemo analizu potreba i
kreiranje silabusa zasnovanog na zadacima, rezultati ovog dela istrazivanja ukazali su
na potrebu uvodenja fleksibilnijeg pristupa koji se nece usko rukovoditi samo tipovima
zadataka 1 njithovom slozenoS¢u 1 kompleksno$¢u, ve¢ ¢e prilikom izbora sadrzaja i

redosleda nihovog uvodenja uzeti u obzir Sire aspekte komunikativnih situacija.
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5. REZULTATI ANALIZE POTREBA: ANALIZA | INTERPRETACIJA
PODATAKA I IMPLIKACIJE ZA NASTAVU

5.1. Analiza i interpretacija podataka

Analizu i interpretaciju podataka da¢emo na osnovu nekoliko karakteristi¢nih
tema koje proizlaze iz rezultata upitnika i intervjua. Prva tema na koju ¢emo se osvrnuti,
rodna zastupljenost u informacionim tehnologijama, nije bila tema naSeg istrazivanja,
ali su rezultati dobijeni obradom demografskih podataka bili veoma upecatljivi i
podsticajni za dalje informisanje 0 ovom pitanju. Potom ¢emo dati prikaz rezultata koji
idu u prilog hipoteze o sveprozimajucoj ulozi engleskog jezika u svetu informacionih
tehnologija. U nastavku ¢emo potom izloziti podatke koji su bili putokaz u
rekonceptualizaciji silabusa namenjenog inZenjerima informatike, a koji potvrduju
postavljenu hipotezu o tome da su profesionalne jezi¢ke potrebe inzenjera informatike u
savremenom profesionalnom okruzenju visedimenzionalnog i kombinovanog tipa, i

mnogo Sire i kompleksnije od poznavanja uskospecijalizovanog jezika struke.

5.1.1. Rodna zastupljenost u svetu informaciono-komunikacionih

tehnologija

Kao §to smo ve¢ napomenuli, pitanje rodne zastupljenosti u svetu informaciono-
komunikacionih tehnologija nije bilo predvideno kao jedna od tema naSeg istraZivanja.
Medutim, pogled na procente dobijene u okviru nasih uzoraka, zaintrigirao nas je i

podstakao za uporedivanje ovih podataka sa nekim domacim i svetskim standardima.

U uzorku studentske populacije, upitnik je ukupno popunilo 77 studenata
zenskog pola (33,8%) 1 151 student muskog pola (66,2%) (Grafikon 1 i Tabela 7).

Muski [151] ———

Zenski [77]

Grafikon 1. Distribucija ispitanika-studenata prema polu
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Tabela 7. Distribucija anketiranih studenata prema polu i godini studija

Pol Prva godina Druga godina Treca godina

Frekvencija Procenat Frekvencija Procenat Frekvencija Procenat
Zenski 37/94 39,36% 30/96 31,25% 10/38 26,31%

Muski 57/94 60,63% 66/96 68,75% 28/38 60,52%

Medu stru¢njacima za informacione tehnologije, odnos polova pokazuje nesto
druga¢iji odnos i mnogo veéi stepen dominacije muske populacije. Zenskog pola je
31/187 ispitanika odnosno, 16,6%, dok je muskog pola 156/187 anketiranih stru¢njaka,
odnosno, 83,4% (Grafikon 2).

1. Pol:
Zenski 31 166%
Mugki 156 83.4%

Grafikon 2. Distribucija ispitanika-stru¢njaka za IT prema polu

A sli¢nu, neujednacenu distribuciju prema polu pokazuju i rezultati upitnika
medu nastavnicima stru¢nih predmeta studijskog programa Poslovna informatika i e-

biznis, sa 3/13 (23,1%) nastavnica i 10/13 (76,9%) nastavnika (Grafikon 3).

1. Pol:
Zenski 3 231%
Mugki 10 76.9%

Grafikon 3. Distribucija ispitanika-nastavnika stru¢nih predmeta prema polu
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Iako je na osnovu ovako malog broja ispitanika tesko izvoditi generalizacije,
ovaj disparitet u zastupljenosti zena na ovom profesionalnom podrucju u okviru naSeg
uzorka nas je podstakao da podatke uporedimo sa dostupnim zvani¢nim statistikama u
zemlji i inostranstvu. Prema podacima Evropske komisije i Evropskog parlamenta
(European Commission, 2010a; 2010b; European Parliament, 2012), svega 30% od oko
7 miliona zaposlenih u sektoru informaciono-komunikacionih tehnologija su zenskog
pola, posebno na rukovodetim pozicijama (svega 19%), a broj diplomiranih
studentkinja na ovom polju belezi pad, pa tako danas tek 2,9% Zena diplomaca ima

diplomu iz neke raunarske oblasti, a svega 0,4% bira profesiju vezanu za IKT.

Ovako alarmantni podaci prisutni su Sirom sveta. Prema podacima australijskog
statistickog pregleda iz februara 2011 (ICT Statistical Compendium, 2012:26), broj Zena
zaposlenih u IKT sektoru je 24,1 %. Taj broj konstantno opada u zemljama OECD,
kako medu studentima, tako i medu zaposlenima gde je njihova prisutnost manja od
20% (Telecommunication development sector,2012:v). Sli¢na situacija belezi se i u
SAD, gde je Zena struc¢njaka u racunarskom domenu svega 25%, a broj Zena izvr$nih

direktora u informacionom sektoru (C10O) 2012. godine iznosio je 20%. (Khanna, 2013).

Prema podacima koje je iznela Jelena Jovanovi¢, sekretar Udruzenja za
informati¢ku delatnost pri Privrednoj komori, istrazivanje koje je ovo udruzenje
sprovelo pokazuje da su zene u IKT sektoru u Srbiji prisutne sa svega 15%, §to je
znatno ispod evropskog nivoa (Delegacija Evropske Unije u Republici Srbiji)? a

poklapa se 1 sa rezultatima naSe ankete sprovedene medu zaposlenim stru¢njacima.

Ovaj tip segregacije beleZi se i u stepenu zastupljenosti zena u gejming industriji
I na gejmerskim obrazovnim institucijama, kojima apsolutno vladaju muskarci.
Istrazivanja pokazuju da je to prvenstveno zbog nepopularnog radnog vremena, ali i
drustvenih i kulturnih rodnih stereotipa (Elliot & Prescott, 2014). Ovo je krajnje
neproporcionalan odnos, imaju¢i u vidu da zene danas Cine 45% gejmera prema
podacima Entertainment Software Association, 2013 (Pugh, 2014). Sve ovo ukazuje na
duboko ukorenjena uverenja da se radi o ,,muskom klubu”, te danas postoje brojne

inicijative usmerene na prevazilazenje ovih predrasuda i stereotipa. Ovi podaci mogli bi

*http://www.europa.rs/mediji/vesti_iz_brisela/3788/%E2%80%9CTehnologija+je+isuvi%C5%Ale+va%
C5%BEna+da+bi+bila+prepu%C5%Altena+mu%C5%Alkarcimal%E2%80%9D.html#sthash.dZagM5u
I.dpuf
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biti zanimljivi za sociolingvisticke studije koje bi ispitivale jezik informaciono-
komunikacionih tehnologija i potrazile moguce veze izmedu nekih njegovih osobenosti

sa polom najveceg broja njegovih aktivnih korisnika.

5.1.2. Uloga engleskog jezika u nastavi namenjenoj budué¢im inZenjerima

informatike

U sklopu ove teme dac¢emo analizu odgovora na nekoliko pitanja koja ilustruju
razmatranu pojavu, a na osnhovu podataka dobijenih kroz intervjue i upitnike za

studente, nastavnike i stru¢njake.

5.1.2.1. Vazinost uclenja i znanja engleskog jezika na podrudju

informacionih tehnologija

Pitanje koje se odnosilo na procenu korisnosti u¢enja engleskog jezika za strucni
rad, odnosno vaznosti znanja engleskog jezika u sferi informacionih tehnologija, dalo je

nedvosmislene rezultate o njegovom izuzetnom znacaju u ovoj oblasti (Tabela 8).

Tabela 8. Prikaz stavova o korisnosti u¢enja/znanja engleskog jezika u sferi

informacionih tehnologija

Ponudeni Studenti Nastavnici Strucnjaci
odgovori n=228 n=13 n=187
Frekv. % Frekv. % Frekv. %
Nimalo 1 0,4% 0 0% 1 0,5%
Malo 6 2,6% 0 0% 2 1,1%
Prili¢no 81 35,5% 5 38,5% 48 25,7%
Veoma 140 61,4% 8 61,5% 136 72,7%

Rezultati ovog dela upitnika ukazuju na izuzetan znacaj engleskog jezika na
podrucju informacionih tehnologija, posebno ako se uzme u obzir da stepen njegove
vaznosti raste u ocenama strunjaka u praksi. Struc¢ni profil savremenog inZenjera
informatike u danasnjem konkurentskom i globalnom radnom okruzenju podrazumeva
visok nivo znanja engleskog jezika i razvijene komunikativne vestine, $to ukazuje i na

veliku ulogu koju nastava engleskog jezika treba da ima tokom studija.
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BMD, koji radi u regionalnom predstavniStvu strane IT kompanije u Beogradu, u
svom intervjuu kaze da je ,,sve $to je povezano sa poslom na engleskom jeziku, interna
oficijelna mejl komunikacija, telefonska komunikacija, dogovori oko sastanaka,
pregovori oko cena...sve interne prezentacije su na engleskom”, ¢ak i one u kojima su

medusobni sagovornici govornici srpskog jezika.

~omatram da je engleski jezik glavna stvar u IT-ju pored stru¢nog znanja.
Engleski je sredstvo sporazumevanja u na§em poslu”, istie ZJ, bivsi student i vlasnik

privatne kompanije, koji se bavi veb dizajnom i programiranjem.

Handsome, projektant softvera, istice da je znanje engleskog ne samo korisno,
ve¢ 1 neophodno, ne samo u domenu razumevanja strucne literature, ,,jer se menja brze
nego $to se prevodi”, ve¢ i domenu konverzacija jer 90% stru¢njaka radi autsors a ne

sopstveni razvoj.

5.1.2.2. Zastupljenost stranih jezika u prethodnom Skolovanju

studenata

Odgovori studenata na pitanje koje su strane jezike ucili tokom prethodnog
Skolovanja ukazuju na to da se engleski pojavljuje kao najzastupljeniji strani jezik.
Prema podacima datim u Tabeli 9, mozemo videti da je 96,9% studenata ucilo engleski
tokom prethodnog Skolovanja, bilo kao prvi ili kao drugi strani jezik, dok je
zastupljenost drugih jezika znatno manja, i prilicno ravnomerno raspodeljena izmedu
francuskog (26,3%), nemackog (26,3%) i ruskog jezika (27,2%), sa znatno manjim
udelom italijanskog (2,6%) 1 Spanskog (3,1%).

Tabela 9. Distribucija studenata prema stranim jezicima koje su u¢ili

Ponudeni odgovori Frekvencija Procenat
Engleski jezik 221 96,9%
Francuski jezik 61 26,8%
Ruski jezik 62 27,2%
Nemacki jezik 60 26,3%
Italijanski jezik 6 2,6%
Spanski jezik 7 3,1%
Drugo 7 3,1%
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Zanimala nas je i zainteresovanost studenata za druge jezike koji se fakultativno
uée na naSoj instituciji (francuski, ruski, nemacki), jer nastojimo da negujemo i
promoviSemo visejezi¢nost. Kao Sto mozemo videti na Grafikonu 4, na ovo pitanje
201/228 (88,2%) ispitanika odgovorilo je da ne pohada nastavu fakultativnih jezika, a
svega 27 studenata (11,8%) uci jos jedan jezik, 16 studenata nemacki, jedan ruski i troje
francuski (na naSoj insituciji), a po jedan grcki i Spanski, dvoje uci japanski, jedan
stanja studenti su naveli zaposlenost, nedostatak vremena i previSe obaveza (73/228),
nezainteresovanost za ucenje drugih jezika (5/228), netalentovanost za ucenje jezika

(2/228), dok najve¢i broj studenata nije ni odgovorio na ovo pitanje.

MNe [201] —
‘— Da [27]

Grafikon 4. Zainteresovanost studenata za ucenje drugih stranih jezika

Vrlo mala zainteresovanost studenata za ucenje drugih stranih jezika takode
indirektno moZe da svedoci o prevlasti engleskog jezika u svetu globalnih komunikacija
i informacionih tehnologija. Nekoliko studenata je prokomentarisalo da smatraju da im
pored engleskog jezika nije potreban neki drugi strani jezik. lako ovakav stav nije u
duhu savremenih evropskih tendencija prema plurilingvizmu i preporukama mnogih
rezolucija i dokumenata o neophodnosti poznavanja jo§ dva strana jezika pored
maternjeg, on mozda ukazuje na prakticnu i profesionalnu orijentisanost studenata
poslovne informatike. Isto tako, odrazava i odredene tendencije vezane za engleski jezik

prisutne svetu, pa i u samoj Evropskoj Uniji, o kojima ¢e biti vise rec¢i u 5.1.2.5.

5.1.2.3. Stavovi o Zeljenoj i potrebnoj duzini trajanja programa

engleskog jezika na studijama

Dominantan polozaj engleskog jezika 1 njegova vaznost na podrucju
informacionih tehnologija iskazuje se i kroz pitanje o Zeljenoj i potrebnoj duzini trajanja

programa engleskog jezika u nastavi u cilju sticanja znanja i1 veStina potrebnih
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struénjacima u ovoj oblasti za poslovne kontakte i uspesno obavljanje posla, gde
preovladuju odgovori da nastava engleskog jezika treba da traje tokom celog perioda

studiranja (Tabela 10).

Tabela 10. Prikaz stavova o duZzini trajanja programa engleskog jezika na

studijama

Ponudeni Studenti Nastavnici Struénjaci
odgovori n=228 n=13 n=187

Frekv. % Frekv. % Frekv. %
Tokom ¢itavih 173 75,9% 11 84,6% 159 85%
studija
Na pocetku 21 14,9% 1 7,6% 18 9,6%
osnovnih studija
Na zavr$nim 34 9,2% 1 7.6% 10 5,3%

godinama studija

5.1.2.4. PoZeljan nivo znanja engleskog jezika za uspeSno obavljanje

posla na podruéju informacionih tehnologija

Kod pitanja o pozeljnom nivou znanja engleskog jezika za uspeSno obavljanje
posla na podruc¢ju informacionih tehnologija, mozemo videti da se misSljenja stru¢njaka

prakticara i teoretiCara (nastavnika) u prilicnoj meri poklapaju (Tabela 11).

Tabela 11. Prikaz stavova o poZeljnom nivou znanja engleskog jezika za uspesno

obavljanje posla na podrucju informacionih tehnologija

Ponudeni Nastavnici Struénjaci
odgovori n=13 n=187
Frekvencija Procenat Frekvencija Procenat
Pocetni 0 0% 3 1,6%
Srednji 5 38,5% 62 33,2%
Napredni 8 61,5% 122 65,2%

Izvesno je, kao $to ¢e i intervjui pokazati (BMD, Garibaldi, John Smith, Mario),
da je za obavljanje odredenih segmenata poslovnih potreba dovoljan srednji nivo znanja

engleskog (B1, prema kategorizaciji i parametrima CEFR-a), dok svako ozbiljnije
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bavljenje poslom, uéestvovanje i izlaganje na formalnim sastancima, pregovorima ili
prezentacijama, kao i formalna pisana i usmena komunikacija sa top menadzmentom
iziskuje napredni nivo znanja (na nivou B2, a pozeljno i Cl) Sto svakako ima

implikacije za nastavu i o ¢emu Ce biti vise re¢i u poglavlju 7.

5.1.2.5. Engleski jezik kao lingua franca medunarodne komunikacije

Svi gorenavedeni odgovori se sasvim uklapaju u sliku o viSedecenijskoj
dominantnoj ulozi engleskog jezika kao lingua franca medunarodne komunikacije u
sferi ekonomije i poslovanja, nau¢no-tehnoloskog razvoja, medija i informaciono-
komunikacionih tehnologija (Briguglio, 2012; Ruiz-Garrido et al., 2010:1). ,,Engleski je
‘difoltni’jezik medunarodne komunikacije” (Brumfit, 2004:163), jezik globalnog
poslovanja i tehnologije, ,,ulaznica za ekonomski uspeh” (Nickerson, 2010:26), jedan od
preduslova za lini 1 profesionalni uspeh, pozicioniranje i napredovanje, ne samo na
globalnom, ve¢ i na lokalnom nivou (Hann et al., 2014; Richards, 2006:1; Seidlhofer,
2004). U ovom trentuku je to najdominantniji jezik koji obezbeduje mo¢ i prestiz na
medunarodnom nivou (Crookes, 2013:xiii), te se slobodno mozZe re¢i da je engleski
jezik ne samo lingua franca, ve¢ pravi globalni jezik, jezik u samom sredistu
globalizacije (Graddol, 2006:12).

Broj izvornih govornika engleskog jezika danas se procenjuje na oko 400
miliona, broj onih koji engleski govore kao drugi jezik®takode 400 miliona, a isto toliki
je 1 broj onih koji engleski manje ili vise uspesno koriste kao strani jezik (Lewis,
Simons, & Fennig, 2013). Sli¢ne procene izneli su neSto ranije Gradol (Graddol,
1997:10) koji navodi slede¢i broj govornika engleskog: L1 375 miliona; L2 375; EFL
750 miliona, i Kiristal (Crystal, 1997:4-5), koji krajem devedesetih ukupan broj
govornika u sve tri grupe odreduje negde izmedu 1,2 i 1,5 milijardi ljudi. Engleskim
jezikom se u manjoj ili ve€oj meri sluzi gotovo Cetvrtina svetskog stanovnista, i taj broj

neprestano raste.

Ne ulaze¢i u ovom trenutku u sve slozene socio-ekonomske, socio-politicke,

kulturne i druge aspekte fenomena engleskog kao svetskog i globalnog jezika, koji neki

3Procenjuje se da engleski danas (Graddol 1997: 11) ima specijalni status u nekih 75 zemalja, najcesce
bivsih kolonija u kojima se ¢esto koristi ne samo u internacionalnoj ve¢ i u unutrasnjoj, intranacionalnoj
komunikaciji.
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glorifikuju kao ujedinjujuéi faktor, uz atribute univerzalnog i planetarnog jezika, dok ga
drugi vide kao pretnju i izvor dominacije i drustvene nejednakosti (pogledati Phillipson,
2007; Pennycook, 2007), mozemo samo da zaklju¢imo da impresivan broj govornika,
zastupljenost na svim kontinentima i uloga koju igra u mnogim zajednicama Sirom
sveta, pokazuju da engleski jezik ispunjava uslove za status globalnog jezika (Crystal
1997:2)

Polozaj engleskog jezika u Evropskoj Uniji takode u mnogo Cemu ilustruje
njegovu ulogu. lako Evropska Unija ulaZe ogromne napore u promovisanje principa
jeziCke ravnopravnosti i afrimacije jezika Unije (Witt, 2000), proklamovana jednakost
de facto predstavlja mit. U praksi se vidi rastu¢a uloga engleskog. Zbog njegove sve
vece uloge u javnom, profesionalnom i privatnom zivotu o njemu se moze govoriti i kao

o drugom jeziku (Phillipson, 2007:124).

Prema podacima Eurobarimetra (European Commission, 2006), engleski jezik
svakako nije jezik sa najve¢im brojem izvornih govornika u EU (13%, kao i italijanski,
a manje nego nemacki - 18%), a zvani¢ni (mada ne i formalno) status na drzavnom
nivou ima samo u Velikoj Britaniji i Republici Irskoj gde uziva status jednog od
sluzbenih jezika. Medutim, drugi pokazatelji ukazuju na to da je njegova nezvanicna
uloga mnogo veca. Ima najvec¢i broj govornika koji se njime sluze kao nematernjim
jezikom, a na pitanje koji jezik smatraju najkorisnijim pored njihovog maternjeg jezika
za li¢ni 1 profesionalni razvoj, 68% navelo je engleski, 25% francuski, a 22% nemacki.
U 26 od 29 zemalja, engleski je ocenjen kao najkorisniji jezik, u rasponu od 97% u
Svedskoj do 59% u Portugalu. Predstavlja vazan poslovni jezik (posebno kao lingua
franca u multinacionalnim kompanijama), i njegovo poznavanje obezbeduje bolji posao
1 vecu platu, $to sve ima implikacije kako na obrazovnom, tako i na profesionalnom

nivou.
5.1.2.6. Engleski jezik u svetu informacionih tehnologija

Poslednje decenije XX veka i prve decenije XXI veka su kroz nezapamcen i
vrtoglav razvoj informacionih i komunikacionih tehnologija donele krupne promene u
druStvu 1 svim podru¢jima ljudskih aktivnosti, i prelazak u informaciono i post-
industrijsko drustvo. PC revolucija osamdesetih godina i bum Interneta devedesetih

uveli su kompjutere u domove Sirom sveta 1 milione ljudi povezali u novo, globalno
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drustvo, jednu virtuelnu zajednicu u cijem srediStu su razmena informacija i
komunikacija bez prostornih i vremenskih granica. Internet je za nekih dvadesetak
godina iz jednog pionirskog vojno-istrazivackog eksperimenta prerastao u globalni
drustveni eksperiment, a od jednog akademskog sredstva za rad i komunikaciju postao

je kulturni fenomen (Barret, 1997:11-12).

Lingua franca svetske online zajednice je engleski jezik, kao jezik koji se nalazi
u srcu informacione revolucije, transfera tehnologija i Internet komunikacije. ,,Engleski
1 kompjuteri ve¢ decenijama idu zajedno" (Graddol, 1997:30). Sva su klju¢na
istrazivanja 1 dostignu¢a na ovom podrucuju nastala u okrilju engleskog jezika, a na
njemu su i sva literatura i dokumentacija, kao i softver za rad s dokumentima i
komunikaciju. Engleski jezik je kao maternji jezik tvoraca programskih jezika uticao i
na razvoj njihovih re¢nika i sintakse, bez obzira na ¢injenicu da se oni razlikuju od

prirodnih jezika (Crystal 1997:111-112).

Zbog svoje dominatne pozicije na ovom medijumu engleski jezik s jedne strane
deluje na sve druge jezike na Mrezi, kod kojih dolazi do izvesnog stepena anglicizacije,
ali se s druge strane i on menja s obzirom na sve uloge i funkcije koje ima u
sajberprostoru. Intenzitet i domet tih promena tesko je proceniti, ali Kristal (Crystal,
2001:138) veruje da ¢e Internet ostaviti mnogo vedi uticaj na jezike i njihove varijetete
nego sva ranija dostignu¢a u komunikacionim tehnologijama, kao Sto su Stampa,
telegraf, radio ili televizija. lako je prisustvo engleskog na Internetu u opadanju, sa sve
vi$e stranica na lokalnim jezicima, njegova uloga je i dalje neprikosnovena, a znanje
engleskog pocinje da se smatra generickom ili baziénom vestinom 1z ugla obrazovanja

(Graddol, 2006:45; 72).

Na svetskom planu, razvoj globalne podugovaracke industrije (autsorsinga) u
brojnim domenima, pojava BPO (Business Processing Outsourcing), KPO (Knowledge
Processing Outsourcing) i ITES (Information Technology Enabled Services),
LHintrigantnog okruzenja gde se stapaju jezik, kultura, globalizacija i radna mesta”
(Forey & Lockwood, 2010:7), stigli smo u fazu u kojoj se moze govoriti o postojanju
»globalnog radnog mesta gde se komunikativne vestine na engleskom jeziku izvode i
proveravaju, stvaraju¢i ogroman pritisak na zaposlene da efikasno komuniciraju na

engleskom” (Forey & Lockwood, 2010:3-4). ,Jezik je postao proizvod ¢ijim se
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pazljivim upravljanjem moze uspostaviti konkurentska prednost” (Hultgren & Cameron,
2010:41), posebno u svetu ITES za koji su komunikativne vestine od sustinske vaznosti.
O detaljnijim aspektima ovog pitanja i potrebama u domenu komunikativnih vestina za

inZenjere bice vise reciu 5.1.3.2.15.1.5.

5.1.3. Pristup ucenju i sadrZzajima wu nastavi engleskog jezika za

profesionalne potrebe inZenjera informatike
5.1.3.1. Odnos jezika za posebne namene prema opStem jeziku

Pitanje koje se odnosi na pristup u¢enju engleskog jezika na studijama u pogledu
odnosa sadrzaja opsteg jezika, specijalizovanog jezika u funkciji struke®, ili njihove

kombinacije dalo je zanimljive rezultate, kao Sto mozemo videti u Tabeli 12.

Tabela 12. Prikaz stavova prema pristupu ucenja opsteg i specijalizovanog jezika

struke
Ponudeni odgovori: Studenti Nastavnici Struénjaci
n=228 n=13 n=187

Frekv. Procenat Frekv. Procenat Frekv. Procenat

Specijalizovani program 42 18,4% 1 7,7% 29 15,5%
Program opsteg jezika 73 32% 2 15,4% 32 17,1%
Siroke primene

Kombinovani program 113 49,6% 10 76,9% 124 66,3%

opsteg jezika i jezika u
funkciji struke

Drugo 0 0% 3 0% 2 1,1%

Pitanje koje se odnosilo na Zeljeni nivo specijalizovanosti programa engleskog
jezika na studijama, pokazalo je da se gotovo polovina studenata 113/228 (49,6%)
izjasnila za kombinovani program opsSteg jezika i jezika u funkciji struke, ¢ak 73/228
(32%) opredelilo se za program opsteg jezika koji ima Siroku primenu, a, uslovno

receno, svega 42/228 (18,4%) za specijalizovani program jezika u funkciji struke. Jos je

*Termin korii¢en u upitniku bio je ,jezik u funkciji struke”, posto smo pretpostavili da ¢e on ispitanicima
biti jasniji u odnosu na termin ,,jezik za posebne namene”.

77



ovakav program odlucili u veoma malom procentu (15,5% stru¢njaka, a svega 7,7%

nastavnika).

Najveci broj ispitanika u sve tri grupe izjasnio se za kombinovani pristup i
program koji ¢e ukljuciti elemente 1 opSteg jezika i jezika u funkciji struke, odnosno
jezika za posebne namene, najvise nastavnici (76,9%), potom strucnjaci (66,3%), za
kojima slede studenti (49,6%). U odnosu na nastavnike i stru¢njake, studenti su se ¢eSée
opredeljivali za program opsteg jezika (32% prema 15,4% nastavnika, odnosno 17,1%
stru¢njaka). Zapravo relativno mali broj ispitanika u sve tri grupe bi se opredelio samo

za specijalizovani program jezika u funkciji struke.

lako su nam na prvi pogled ovi rezultati delovali iznenadujuce iz ugla
stru¢njaka, uvid u tip komunikativnih aktivnosti na poslu, dobijen upitnikom, a posebno
kroz intervjue, pokazace zasto 1 na koji nac¢in ovakav pristup odrazava realne potrebe u
praksi, 0 ¢emu c¢e biti viSe re¢i u 5.1.3.2. 1 5.1.5. Deo istrazivanja koji se odnosio na
prikupljanje sugestija za teme koje bi mogle biti obradivane u nastavi, predstavljen u
5.2., pokazace i koje su to oblasti koje su sadasnjim, odnosno budu¢im stru¢njacima

vazne U radu, odnosno nastavi.

Zanimalo nas je 1 da li ¢e se stavovi studenata razlikovati u procentima u
zavisnosti od godine studija, odnosno da li ¢e veca izloZenost stru¢nim sadrzajima
uticati na miSljenje po ovom pitanju, a rezultati su dati u Tabeli 13.

Tabela 13. Prikaz stavova studenata prema pristupu ucenju jezika prema

godini studija

Ponudeni odgovori: Studenti prve Studenti druge Studenti trece
godine godine godine
n=94 n=96 n=38

Frekv. Procenat Frekv. Procenat Frekv. Procenat

Specijalizovani program 10 10,63% 23 23,95% 10 26,31%
jezika u funkciji struke

Program opSteg jezika 42 44,68% 22 22,91% 9 23,68%
koji ima Siroku primenu

Kombinovani program 42 44,68% 51 53,12% 19 50%
opSteg jezika i jezika u

funkciji struke
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Uocljiva je tendencija da sa veéim i boljim poznavanjem same struke, raste i
zainteresovanost za specijalizovani program. Ona je najmanja kod studenata prve
godine (10,63%), raste kod studenata druge godine (23,95%) 1 najveca je kod studenata
trece godine (26,31%). Program opSte orijentacije, nasuprot tome, postaje sve redi izbor
sa napredovanjem u godinama studija, dok se u sve tri grupe ipak najveci broj ispitanika
opredeljuje za kombinovani pristup ucenju jezika za profesionalne potrebe. Ovo ukazuje
i na potrebu da nastava engleskog jezika bude kontinuirano zastupljena u sve tri godine
studija kako bi mogla na adekvatan nacin da odgovori na zahteve i potrebe sticanja
komunikativne kompetencije na pozeljnom i potrebnom profesionalnom nivou.
Studentima koji se upisuju na ovaj studijski program iz razlicitih sredina i sa razli¢itim
pocetnim kompetencijama ocito je potreban period konsolidacije znanja i veStina opSteg

engleskog jezika sa postepenim ugradivanjem elemenata koji pripadaju jeziku struke.

5.1.3.2. Sadrzaji u nastavi engleskog jezika za profesionalne potrebe

inZenjera informatike

Prethodno pitanje, koje se odnosilo na odnos prema pristupu ucenju engleskog
jezika na studijama, povezano je i sa pitanjem sadrzaja koji treba da budu obuhvaéeni
nastavom. Zanimalo nas je kakav tip sadrzaja studenti, nastavnici i stru¢njaci smatraju
najcelishodnijim 1 najpotrebnijim u pripremi za zahteve informatickog profesionalnog
okruZenja, odnosno da li sadrzaji programa treba da budu uskostru¢ni, informaticki,
poslovni, opsti ili treba da predstavljaju kombinaciju sva tri domena. Interesovalo nas je
I u kojoj meri studenti, nastavnici i strunjaci procenjuju svoje potrebe za elementima

poslovnog engleskog u radu (Tabela 14).
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Tabela 14. Prikaz stavova prema sadrZaju programa

engleskog jezika na studijama

Ponudeni odgovori Studenti Nastavnici Struénjaci
n=228 n=13 n=187
Frekv. % Frekv. % Frekv. %
Oblast informatike 39  17.1% 4 30,8% 31 16,6%
Oblast ekonomije i poslovanja 7 3,1% 0 0% 2 1,1%
Opste teme 29 12,7% 0 0% 7 3,7%
Kombinacija opstih, poslovnih i 153  67,1% 9 69,2% 143 76,5%
informati¢kih tema
Drugo 0 0% 0 0% 4 2,1%

Distribucija odgovora jasno pokazuje da kljucéni aspekt programa treba da
predstavlja integraciju sadrzaja opSteg, poslovnog i1 informatickog tipa, a informacije

dobijene u intervjuima i delimi¢no kroz upitnik pokazace i zasto.

Ovakav nalaz upucuje na potrebu da se preispita sadrzaj ESP programa na
studijama poslovne informatike. lako je tendencija sedamdesetih i osamdesetih godina
bila iskljuc¢iva usmerenost na strucne tekstove, leksicke, strukturalne i diskursne aspekte
engleskog jezika u informatici (u skladu sa tadasnjim tendencijama u nastavi ESP-a),
pokazalo se da studenti ne pokazuju preveliki entuzijazam za ovakve teme, da ih Cesto
smatraju nezanimljivim i da, po njihovim re¢ima, predstavljaju nastavu struke na
engleskom jeziku®. S druge strane, studente su mnogo vise motivisale aktuelne teme iz

savremenog zivota, teme koje podsti¢u na komunikaciju i razvijaju Sire kompetencije.

Sve je vise studija (Cowling, 2007; Gatehouse, 2001; Holmes, 2005; Tsao,
2011;) koje ukazuju na potrebu da tamo gde uslovi dozvoljavaju treba koristiti takve
sadrzaje koji ¢e osim struénih materijala sadrzati i bogat izbor tema iz opstih

sociokulturnih domena.

Iako su se ESP prakticari na mnogim terenima borili za afirmaciju ESP-a i

napustanje opSteg engleskog na tercijarnom nivou obrazovanja, danas vidimo da se

*Ima i autora koji ¢ak smatraju da se od nastavnika engleskog jezika ne moZe ni oéekivati da podudava
npr. pisanje u okviru drugih disciplina (Spack, 1988:40).
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klatno priblizava nekoj sredini. ESP svakako zahteva dobru podlogu u znanju opsteg
engleskog na Cijim temeljima je tek moguce graditi viSe nivoe profesionalne i
komunikativne kompetencije. Tesko je ocekivati da ¢e studenti moci da prate slozeni
tekst u strucnom c¢asopisu ili vode razgovor u poslovnom kontekstu, ukoliko ne vladaju
opstim vokabularom i svakodnevnom konverzacijom na engleskom jeziku (Gatehouse,
2001; Quirk et al., 1972:30; Tsao, 2011:135;). Istrazivanja pokazuju da teSkoce u
uspesnom razumevanju teksta ¢escée proizlaze iz nepoznavanja opStih re¢i engleskog
jezika i subtehni¢kog vokabulara nego uskostru¢ne terminologije (Marshall & Gilmour,
1993). lako je predvideno da programi jezika u funkciji struke predstavljaju
nadogradnju znanja stranih jezika ste¢enih u osnovnom i srednjoskolskom obrazovanju,
u praksi se nazalost ¢esto dogada da se studenti upisuju sa neadekvatnim temeljima i
pocetnim predznanjima, koji iziskuju ponovno uvodenje i konsolidaciju prethodnih
sadrzaja. Povrh toga, susret sa opStim sadrzajima sli¢nog tipa sada se odvija u jednom
drugom kontekstu, kontekstu povezanom sa kulturom poslovne komunikacije, i na

viSem nivou zrelosti u¢enika.

Rezultati ne samo naSeg, ve¢ i drugih istraZivanja, kao Sto vidimo, ukazuju na
¢injenicu da je u ESP program potrebno ugraditi i elemente koji pripadaju opStem
jeziku, posebno onom delu koji je vezan za drustvenu komunikaciju, jer su za
profesionalnu komunikaciju na radnom mestu vestine iz domena opSteg engleskog
jednako vazne i potrebne kao i iz domena tehnickog engleskog jezika. Stru¢njacima na
ovom polju su osim kompetencija vezanih za koris¢enje engleskog jezika u akademskim
1 profesionalnim disciplinarnim domenima, prac¢enje stru¢ne literature i1 pisanje radova,
u kojima su dominantne veStine sluSanja, Citanja i pisanja, potrebne isto tako i
interpersonalne kompetencije za komunikaciju u direktnom kontaktu sa govornicima
engleskog jezika, kao Sto su sposobnost brze ,onlajn” obrade jezika, strategije
pregovaranja znacenja u interakcijama, u kojima su dominantne veStine govorenja i

slusanja (Saville-Troike, 2006:135-136).

Kauling (Cowling, 2007:433) u svojoj analizi potreba namenjenoj izradi
intenzivnih programa engleskog jezika u jednoj japanskoj kompaniji dolazi do slicnih
rezultata. Ispitanici su kao veoma korisne kompetencije 1 veStine za koje bi Zeleli da
budu obuhvacene programom, osim ocekivanih, kao $to su sastanci, telefoniranje, i onih

manje ocekivanih, tipa opisivanja poslovnih trendova, posebnu vaznost pridali
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uspostavljanju poslovnih kontakata sa stranim klijentima i saradnicima, veStinama
pozdravljanja i upoznavanja, ugoScavanja i opStim situacijama u kojima se vode
neformalni razgovori. Neformalni razgovori (tzv. small talk), se procenjuju kao posebno
vazna sociopragmaticna vestina koja treba da bude obuhvacena u nastavi engleskog
jezika za profesionalne potrebe i u istrazivanju komunikativnih potreba na radnom
mestu sprovedenom u Hong Kongu (Chan, 2014:389). Otuda je veoma vazo da kreator
jezickog programa nade nacina kako da ,,drustveni” engleski koji je prilicno amorfne
prirode, neodreden i1 potencijalno veoma Sirok pojam, ugradi u nastavu jezika za

posebne namene (Chambers, 1980:27).

Premda se kao klju¢na odrednica ESP programa najéesée vezuje strucni jezik,
sadrzaj 1 terminologija, Robinsonova (Robinson, 1991:4) iznosi tvrdenje da oni ne
moraju biti presudni faktori, te da su ,,vaznije aktivnosti u kojima studenti ucestvuju.
One mogu biti strucne i prikladne i kada se radi o ‘vanstru¢nom’, nespecijalizovanom
jeziku 1 sadrzaju”. Analiza potreba i moguénosti institucije su ono §to treba da nas vodi
prilikom odluc¢ivanja, a teme, pojmovi 1 podrucja iz svakodnevnog Zivota takode treba
da budu obuhvaceni, jer su Siroko zastupljeni u mnogim komunikacijama na radnom

mestu (Robinson, 1991:21).

Kverk i sar. (Quirk et al., 1985:30-31) isti¢u da ¢e studenti biti uskraceni ako
slusaju nastavu ,,samo na formalnom ili neformalnom nivou, samo u okviru govornog ili
pisanog jezika, ili engleskog jezika ograni¢enog samo na neku odredenu profesiju
(‘engleski za inZenjere’, na primer)”, jer po njihovom uverenju nastava engleskog na
naprednim nivoima treba studentima da pruzi odredenu fleksibilnost u domenima

upotrebe jezika.

Takode, nivo 1 kompleksnost stru¢nih sadrzaja treba da budu takvi da ih studenti
mogu savladati, jer u suprotnom, kognitivan napor savladavanja dualnog gradiva,
stru¢nog gradiva i jezika, moze biti preveliki. Iako tekstovi i materijali treba da budu u
vezi sa disciplinarnim podru¢jem, oni ne treba da budu uskostru¢ni (Tsao, 2011:141).

Poslovni engleski se pojavljuje kao vazan aspekt ukupnih kompetencija

studenata koji se §koluju za ovaj profil, jer po re¢ima direktora ICT Huba® Dejana

®ICT Hub, &iji su osnivaéi DNA Communications i Orion telekom, u saradnji sa USAID-om, je biznis
inkubator za tehnolosko preduzetniStvo, osnovan sa ciljem da tehnoloskim preduzetnicima omoguci
razvijanje proizvoda i njegov izlazak na trziste. http://www.icthub.rs/
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Randi¢a ,mladi ljudi koji zavrSe visoke Skole i fakultete iz oblasti informacionih
tehnologija lako dodu do posla u Srbiji ili inostranstvu, ali imaju malo znanja iz
preduzetnistva’. U tom svetlu, i znanje poslovnog engleskog jezika karakteristi¢nog za

preduzetnicke aktivnosti moze se smatrati relevantnim za strucnjake iz ove oblasti.

Na bitnost poznavanja poslovnog engleskog jezika kao sastavnog elementa u
okviru engleskog jezika za profesionalne potrebe informati¢ara ukazuju i struénjaci u
ovoj oblasti, kako u upitniku, tako i1 u intervjuima. Sve je vece preplitanje poslovnih i
informatickih svetova, a inzenjeri sve ¢eS¢e imaju dvojne potrebe u pogledu engleskog,
kako one vezane za inzenjerske materijale, tako i one vezane za komunikaciju u okviru

poslovnog engleskog (Spence & Liu, 2013:98).

5.1.4. Zastupljenost komunikativnih aktivnosti u profesionalnom radu na

podrucju informacionih tehnologija

U ovom delu razmotri¢emo koje su to ciljne komunikativne aktivnosti i situacije
u kojima najces¢e uclestvuju struénjaci prakti¢ari i teoretiCari (nastavnici) u
svakodnevnom stru¢nom, odnosno naucnoistrazivaCkom radu. Prvo ¢e biti navedeni
podaci dobijeni putem upitnika, a kasnije ¢e biti detaljnije interpretirani u kombinaciji

sa informacijama dobijenim na osnovu intervjua.

Na osnovu preliminarnih intervjua izdvojili smo najfrekventnije komunikativne
aktivnosti® u profesionalnom okruZenju informatiGara razligitih profila i na razli¢itim
pozicijama. Aktivnosti su grupisane u Sire kategorije na osnovu sugestija nekoliko
intervjuisanih stru¢njaka. Nismo zeleli da upitnik opteretimo velikim brojem pitanja,
procenivsi da bi to moglo dovesti do gubitka interesovanja ispitanika, i rezultirati
popunjavanjem rubrika bez udubljivanja, tako da su detaljnije informacije dobijene kroz
intervjue, u kojima su pojaSnjene i podrobnije opisane karakteristicne komunikativne

situacije. Rezultati su prikazani u Tabeli 15.

" “Tema dana” na TV B92.
http://www.b92.net/biz/vesti/srbija.php?yyyy=2015&mm=06&dd=02&nav_id=999811

® Rangiranje jezickih aktivnosti prema njihovoj frekvenciji se tradicionalno koristi kao pristup u
interpretaciji podatakadobijenih analizom potreba na osnovu upitnika, iako prema Dzounsu (Jones,
1991:156) ima inhrentnih slabosti. On uvodi sloZeniju statisticku tehniku zasnovanu na faktorskoj i
korelacionoj analizi, za koju smo mi ocenili da ne postoji nuzna potreba u okviru naseg istrazivanja s
obzirom na Cinjenicu da smo rezultate upitnika kombinovali sa intervjuima, a da ovaj tip analize, iako
formalno kompleksan, i dalje u velikoj meri pociva na interpetaciji analiticara.
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Tabela 15. Frekvencija komunikativnih aktivnosti stru¢njaka i nastavnika

Komunikativne aktivnosti Stru¢njaci Nastavnici
n=187 n=13

Ponudeni odgovori: Svakodnevno/cesto Svakodnevno/ ¢esto

F % M R F % M R
Pracenje strucne literature 153 81,8% 438 2 12 923% 446 1
Citanje izvestaja 133 71,1% 4,02 3 10 76,9% 384 3
Citanje tehni¢kih uputstava 163 87,2% 4,42 1 9 69,3% 3,92 2
Ucestvovanje na 103 55,1% 361 6 8 615% 3,38 5
predavanjima, sem-
Ivebinarima
Pisanje radova i izvestaja 96 51.3% 353 7 6 462% 3,30 6
Mejl komunikacija 119 63.7% 392 4 8 61,6% 3,69 4
Naucne/struéne prezentacije 85  455% 3,40 9 7 53,8% 3,38 5
Izvodenje nastave i stru¢nih 48 25.7% 2,73 12 4 30,8% 2,76 8
treninga
Telefonska 87 465% 343 8 2 154% 253 9
komunikacija
Formalni sastanci 80 428% 331 10 2 15,4% 2,46 10
Neformalni sastanci 64 342% 285 11 3 23,1% 2,30 11

Razli¢iti vidovi drustvene 107 57.1% 3,74 5 7 539% 3,07 7
komunikacije

Iako se frekvencija odredenih tipova komunikativnih aktivnosti, kao §to se moze
videti iz Tabele 15, prirodno razlikuje izmedu prakticara i1 teoretiCara (u pogledu
formalnih sastanaka, mejl komunikacije, izvodenja nastave), postoje i izvesna
poklapanja, posebno kada se radi o pra¢enju strucne literature i pisanju radova, odnosno
izveStaja. Srednje vrednosti pokazuju da je ucestalost koriS¢enja engleskog jezika za
profesionalne potrebe kod stru¢njaka prakticara mnogo veéa, kako vec i nalaze priroda i

dinamika njihovog posla.

U nastavku ¢emo se posebno osvrnuti na komunikativne aktivnosti stru¢njaka u
praksi, s obzirom na ¢injenicu da oni daju najbolji uvid u objektivne i ciljne zadatke i

aktivnosti ispitivanog profila.
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U nizenavedenoj listi navedene su jeziCke aktivnosti stru¢njaka u okvru
engleskog jezika, rangirane prema stepenu ucestalosti u odnosu na aktivnosti koje

obavljaju svakodnevno ili veoma cCesto:

1. Citanje tehni¢kih uputstava (163/187; 87,2%);

2. Pracenje strucne literature (153/187; 81,8%);

3. Citanje izvestaja (133/187; 71,1%);

4. Mejl komunikacija (119/187; 63,7%);

5. Razli¢iti vidovi drustvene komunikacije (107/187; 57,1%);

6. Ucestvovanje na predavanjima, seminarima, Skupovima, vebinar sesijama i sl.
(103/187; 55,1%);

7. Pisanje radova/izvestaja (96/187; 51,3%);

8. Telefonska komunikacija (87/187; 46,5%);

9. Stru¢ne prezentacije (85/187; 45,5%);

10. Formalni sastanci (80/187; 42,8%);

11. Neformalni sastanci (64/187; 34,2%);

12. Izvodenje nastave i strucnih treninga (48; 25,7%).

Medu najredim aktivnostima javljaju se neformalni sastanci internih timova i
izvodenje nastave ili odrZzavanja predavanja i struénih treninga za koje se retko ili nikad
izjasnilo 87/187 (46,6%), odnosno 85/187 (45,4%) ispitanika iz grupe stru¢njaka
prakticara. Sedam od ukupno dvanaest izdvojenih aktivnosti je deo gotovo

svakodnevnog profesionalnog repertoara preko 50% informaticara.

Dominiraju aktivnosti koje su vezane pre svega za veStine Citanja strucne
literature 1 dokumentacije razli€itih tipova, koje zauzimaju prva tri mesta. Ovde se mogu
uoditi sliénosti sa studijom QualSpell®, koja je ispitivala jezicke potrebe na stranom

jeziku u profesionalnom okruZenju, ¢iji rezultati pokazuju da zaposleni najcesce Citaju

% Ciljevi QUALSPELL projekta (Language Centre, Tallinn University of Technology) bili su usmereni na
utvrdivanje uskladenosti sistema kriterijuma za ispitivanje i ocenjivanje u okviru LSP-a na tercijarnom
nivou, kao i pruzanje alata poslodavcima za ocenu jezickih potreba i znanja svojih zaposlenih, i uglavnom
je ispitivao svrhe i ucestalost koriscenja 4 jezicke vestine (Petrova, 2008).
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imejlove 1 stru¢nu literaturu, za kojima slede instrukcije i prirucnici (u jednoj od
kompanija), odnosno ugovori i pravni dokumenti (u drugoj). U istoj studiji, u pogledu
govornih aktivnosti, postavljanje pitanja se pojavljuje kao najces¢a profesionalna
situacija koja iziskuje znanje stranog jezika, koju prate telefonski razgovori i razgovori
sa stranim posetiocima. Zadaci kao §to su predsedavanje sastanicima i prezentacije nisu
ocenjene kao toliko vazne. Ukupno uzev, zadaci vezani za Citanje su bili najces¢i,
potom slusanje 1 govorenje, telefonski razgovori 1 razgovori sa kolegama ili stranim
posetiocima. Sli¢ni rezultati navode se 1 u studiji koja je ispitivala najfrekventnije
profesionalne zadatke vezane za engleski jezik kod informaticara u Japanu koja izdvaja
zadatke vezane za pisanje i Citanje kao najucestalije, pre svega Citanje uputstava i
instrukcija, potom pisanje imejlova i poslovnih pisama (Kaneko, Rozycki, & Orr,
2009).

Na osnovu nase studije, moze se oceniti da stru¢njaci u oblasti informacionih
tehnologija na poslu koriste engleski jezik intenzivno i u velikom rasponu zadataka, i da
¢ak i ako neke aktivnosti ne sprovode svakodnevno, sprovode ih makar ponekad.
Dijapazon zastupljenih aktivnosti ukazuje na to da profesionalna komunikacija iziskuje
razli¢ite jezicke vestine, kako recepcije, tako 1 produkcije 1 interakcije, o cemu treba

voditi racuna prilikom kreiranja jezickog programa.

Polaze¢i od pretpostavke da studenti mozda nisu najmerodavniji procenitelji
sopstvenih buducih potreba i zadataka vezanih za buduéa radna mesta (Chaudron et al.,
2005:226;230), a u zelji da ipak proverimo kako studenti veruju da ¢e koristiti engleski
jezik posle studija, postavili smo ovo pitanje na jedan prilicno uopSten nacin. Studenti
su se u velikom broju opredelili za jednu generalno definisanu upotrebu engleskog
jezika na buduc¢em poslu, u komunikaciji sa stranim kolegama (75,4%), pokazujuci
svesnost 0 sveprisutnosti engleskog u svojim svakodnevnim profesionalnim
aktivnostima, potom su se opredelili za razli¢ite vidove komunikacije koja nije vezana
za struku (54,4%), zapracenje strucne literature/pracenje usmenih izlaganja na
nauénim/struénim skupovima (43%), u dopisivanju sa kolegama/prijateljima iz
inostranstva (40,8%), za pisanje radova/usmena saopStenja na nauc¢nim/stru¢nim
skupovima (29,8%), a pod neSto drugo javljaju se rad u inostranstvu, Skolovanje u

inostranstvu, dizajn (Tabela 16).
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Tabela 16. Prikaz stavova studenata o buduéoj upotrebi engleskog jezika

Studenti
n=228

Ponudeni odgovori Frekv. Procenat
1.za praéenje strucne literature/pracenje usmenih izlaganja na 98 43%
naucnim /stru¢nim skupovima
2. za pisanje radova/usmena saopStenja na nau¢nim/stru¢nim 68 29,8%
skupovima
3. u dopisivanju sa kolegama/prijateljima iz inostranstva 93 40,8%
4. na buduéem poslu, u komunikaciji sa stranim kolegama 172 75,4%
5. u razli¢itim vidovima komunikacije koja nije vezana za 124 54,4%
struku
6. drugo 14 6,1%

5.1.5. Prioritetna znanja i vestine kojima treba pokloniti posebnu paznju u

nastavi engleskog jezika na studijama

Prethodno pitanje dalo je podatke o objektivnoj zastupljenosti komunikativnih
aktivnosti, ali ne 1 informacije na osnovu kojih bismo sa sigurnos¢u mogli da utvrdimo 1
da li postoji korelacija izmedu frekventnosti neke aktivnosti ili veStine 1 subjektivne
procene njene vaznosti iz ugla korisnika jezika, §to nam je posebno vaZzno zbog
definisanja fokusa nastave. Otuda su na izvestan nacin zanimljivi stavovi o tome kojim
znanjima i veStinama treba pokloniti najveéu paznju u nastavi engleskog jezika za

profesionalne potrebe inZenjera informatike, dati u Tabeli 17.
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Tabela 17. Pregled stavova o znanjima i ve§tinama Kkojima treba pokloniti najvecu

pPaZnju u nastavi

Ponudeni odgovori Studenti Nastavnici Stru¢njaci
n=228 n=13 n=187
F % F % F %
Struéni vokabular 94  412% 12 92,3% 109  58,3%
Konverzacija/svakodnevno 160 70,2% 10 76,9% 155  82,9%
govorno izrazavanje
Gramaticke strukture 82 36% 4 30,8% 63 33,7%

Osposobljavanje za koriSéenje 67  29,4% 7 53,8% 74 39,6%
strucne literature na
engleskom jeziku

Osposobljavanje za pracenje/ 65  28,5% 6 46,2% 67 35,8%
ucestvovanje na stru¢nim

skupovima, predavanjima,

seminarima, sastancima i sl

Drugo™ 41 179% 0 0% 4 2.1%

Podaci dobijeni u ovom delu upitnika su nas zaintrigirali, poSto bi se na osnovu
stepena zastupljenosti 1 frekvencija komunikativnih aktivnosti o¢ekivali nesto drugaciji
rezultati. Ocekivali smo da ¢e stru¢ni vokabular i osposobljavanje za koriS¢enje stru¢ne
literature na engleskom jeziku biti najéesc¢i izbor. Medutim, dve grupe ispitanika,
studenti 1 struc¢njaci ubedljivo su najvecu prednost i1 prioritet dali konverzaciji i
svakodnevnom govornom izrazavanju (studenti 70,2%, a strucnjaci cak 82,9%):
Nastavnici su takode u visokom procentu (76,9%) zaokruzili ovu opciju, mada je u
njihovom sluc¢aju izbor dominantno pao na stru¢ni vokabular (92,3%). Na tre¢cem mestu
kod nastavnika je osposobljavanje za koriS¢enje strucne literature (53,8%), a na
Cetvrtom osposobljavanje za pracenje, odnosno ucestvovanje na stru¢nim skupovima,
predavanjima i slicno (35,8%). Usvajanje struénog vokabulara, mada odabrano takode u

visokom procentu kod studenata i stru¢njaka (41,2% u studentskoj populaciji, odnosno

19U rubrici drugo, izvestan broj studenata dopisao je kategoriju ,,posao”, osposobljavanje za koris¢enje
engleskog jezika na poslu (41/228; 17,9%).
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58,3% u uzorku stru¢njaka) ipak je u prilicnom zaostajanju u odnosu na govornu
interakciju. Vaznost koja se pridaje znacaju usvajanja gramatickih struktura prili¢no je
umerena u sve tri grupe ispitanika, 1 krece se izmedu od 30,8% 1 grupi nastavnika, preko

33,7% u uzorku struc¢njaka, do 36% u uzorku studenata.

Konverzacija se pojavljuje na istaknutom mestu i u mnogim predlozima
aktivnosti za nastavu. Zaintrigiralo nas je zbog Cega se upadljivo veca vaznost pridaje
aktivnosti koja nije medu najfrekventnijima i kakve mogu biti implikacije za nastavu
koje proisticu iz toga, te smo odlucili da u intervjuima potrazimo detaljnije objasnjenje

ovog fenomena.
Stru¢njaci su u intervjuima dali veoma zanimljive odgovore na ovo pitanje.

BMD je prednost dao opstoj konverzaciji, jer kaze da je ,,najteze popuniti
prazninu izmedu struénih dogovora”. Po njegovom misljenju, komunikacija vezana za
struku lako se savlada ukoliko postoji dobro poznavanje opsteg jezika, jer su u struci
,recenice jasne, precizne, s jako malo vokabulara koje brzo naucis”. Po njegovom
uverenju za tri meseca se moze ,,u¢i” u strucni jezik, ako se poznaje opsti. S druge
strane, druStveni oblici komunikacije, ugoS¢avanje stranih gostiju, kolega i kupaca, su u
njegovom poslu (account executive) vezanom za plasman i prodaju kljucni za gradenje
odnosa, a obuhvataju predstavljanje, neformalnu komunikaciju, izlaske u restoran,
razli¢ite oblike ubedivanja i1 pregovaranja, gde je uspostavljanje dobre relacije sa

kupcem izuzetno bitno.

John Smith je misljenja da u nastavi treba pokriti $to je vise moguce tema, i da
,Dez obzira na Cinjenicu §to su tehnoloski aspekti najvazniji iz ugla ucestalosti, nastava
treba da uvodi i manje formalne teme, opSte teme...sport, muziku, razlike izmedu
kultura...to je ono Sto otvara vrata prodaji, gradenje odnosa sa kupcem, uvodenje neke
anegdote, ‘personal touch’”. John Smith je na znacaj usmene komunikacije ukazao i
zbog Cinjenice da je najzahtevnija, posebno kada se radi o prodaji 1 sastancima sa
potencijalnim kupcima, kada, po njegovim recima ,,moras biti i formalan 1 neformalan
sa istom osobom” §to je izuzetno komplikovano, jer ,nesporazum moze biti ozbiljan”,
mada isti¢e da se tamo gde postoji obostrani interes, obe strane trude oko uspeSnosti
komunikaciije. Isti¢e vaznost komunikacije na ¢asovima 1 pripremu studenata da koriste

i da govore engleski i da se pre svega ,, naviknu na to da govore engleski”, ,,da izgube
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strah” 1 da njegova upotreba postaje sve laksa sa svakim novim korakom, §to se moze
posti¢i podelom studenata na grupe i kroz timski rad. Komunikaciji (govornim
interakcijama) treba dati prednost u odnosu na ¢itanje i pisanje, jer se ,,odvija u realnom
vremenu”, ,,uzivo”’, dok kod pisanja i1 Citanja ,,uvek postoji moguénost provere”,
»postoji vremenski prostor u kome se to moze realizovati”. Osim toga, usmena
komunikacija je ,,nacin na koji sebe ispoljavamo”, kako verbalno, tako i neverbalno,

,.kako ostavljamo utisak na druge ljude” i ,,gradimo odnos” i zato je vazZna.

Imaju¢i u vidu da se i BMD i John Smith bave u najve¢oj meri prodajom,
proverili smo ove stavove i sa ispitanicima koji se bave programiranjem i tehni¢kom

podrskom.

Mario je administrator baze podataka, ali s obzirom na Cinjenicu da radi u
medunarodnoj asocijaciji, u njegovom poslovnom okruzenju sve se odvija na
engleskom jeziku, sva interna komunikacija, kako pisana, tako i usmena, kako sa

strancima, tako i sa sunarodnicima, $to sve iziskuje visok nivo znanja engleskog jezika.

Handsome je visi projektant softvera, ali konverzacione veStine su mu
neophodne jer radi direktno sa klijentima iz SAD, sa kojima usaglasava programske

zahteve i zato im pridaje veliku vaznost za uspesnost u poslu.

7J je veb developer, ali je takode istakao zna¢aj konverzacije u profesionalnom
radu, u kojoj po njegovim re¢ima, on povremeno ,zatrokira”, zbog ,zardalosti”,
istakavsi da je izuzetno vazno uvezbavati je na ¢asovima, kako opstu, tako i onu vezanu
za struku. To je i domen u kome on vidi prostor za sopstveno dalje unapredivanje, posto
se njegova komunikacija sa klijentima odvija uglavnom preko Skajpa, kada teSkoce na
koje nailazi u usmenoj komunikaciji reSava prekidanjem veze i prelaskom na pisanu

komunikaciju, izgovaraju¢i se na tehnicke smetnje.

Lucky takode stavlja akcenat na konverzaciju, na komunikaciju o ,,obi¢nim
stvarima 1 zivotnim situacijama ...”, jer je Cesto ,,pridobijao nove klijente na humor vise
nego napadno im nudeé¢i usluge”... ,,deSavalo se da kazu da su odabrali nas kao
provajdera bas zbog 'ljudskog pristupa'...svima je muka od navalentnih prodavaca i
‘canned responses”. Na pitanje ¢emu dati najvec¢i naglasak u nastavi, istice da ...
»Struéna znanja moze$ da osvojis 1 na netu”, ... ,,u struci je to sve toliko suvoparno da

ne znam da li ima svrhe”, veoma se brzo sve menja... ,,ali ono $to studenti treba da
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nauce je vezano za poslovnu komunikaciju”,... ,,kako prodati sebe, svoj proizvod, kako
prezentovati sebe 1 firmu i kako voditi poslovnu komunikaciju”,...” ,,poslovna
komunikacija moze ponekad da im pomogne vise od stru¢nog znanja...i da se ,,mnogo
bolje prodaju”... ,,steknu nove i/ili zadrze stare partnere”. ,,Razumeti mentalitet je isto
toliko bitno...ponekad bitnije od stru¢nog znanja”, takode, ,razumevanje poslovnih
obi¢aja 1 normi na zapadu”, ... ,novih trendova u marketingu”, ,razumeti

autsorsing...sta poslodavac o¢ekuje”.

Atila istice da je u IT-ju sve na engleskom, samo programiranje je programski

jezik, a nastava treba da ima Siri pristup.

Ovo se uklapa u tvrdnje i zapazanja sledece autorke (Julian, 1995:36) koja
takode smatra da ,,drustvenom engleskom” treba dati dovoljno prostora u nastavi
engleskog jezika za buduce inZenjere, time podiZzuéi stepen lakoce i delotvornosti U
njihovoj komunikaciji u akademskom i profesionalnom zivotu i predvida rast potraznje
za programima engleskog jezika namenjenog inzenjerima koji ¢e nastojati da pokriju
neizbalansiranost jezi¢kih znanja (naprednog nivoa znanja u okviru jezika struke i

srednjeg nivoa znanja opSteg engleskog).

Rezultati Prolang/Finland projekta®* pokazuju da udarna mesta po vaznosti koju
im pridaju zaposleni, 1 to u grupi inZenjerskih zanimanja, pored rutinskih telefonskih
poziva i pisanja imejlova, zauzimaju komunikativne situacije koje nisu direktno
povezane sa poslom, a to su komunikacija u razli¢itim druStvenim kontekstima,
upoznavanje, neformalni razgovori i putovanja. S druge strane, zadaci direktno
povezani sa reSavanjem tehnickih problema, instalacijama i odrzavanjem u Kojima se
pojavljuje stru¢na terminologija ne ocenjuju se sa tolikim stepenom vaznosti od strane
zaposlenih inzenjera (Huhta, 1999:90-93). Istovremeno zaposleni rangiraju jezicke
vestine po znacaju na sledeci na¢in: usmene interakcije (43%), Citanje (37%), i pisanje
(20%) (Huhta, 1999:88). Jedan od zakljuCaka same studije jeste da u strukovnom
jezickom obrazovanju treba pokloniti mnogo vecu paznju razvijanju vestina usmenih

interakcija karakteristicnih za poslovne sredine (Huhta, 1999:13).

Yprojekat Prolang/Finland, sproveden putem intervjua i upitnika za zaposlene i poslodavce, imao je za
cilj ,,premoscavanje jaza izmedu radnih sredina i strukovnog obrazovanja” i ispitavanje vaznosti jezickih
vestina komunikativnih situacija koje se odvijaju na stranom jeziku bitnih za obavljanje posla (Huhta,
1999:17).
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I druge studije upucuju na sli¢ne zakljucke. Nalazi istrazivanja potreba vezanih
za profesionalnu usmenu komunikaciju inzenjera IT-ja u Maleziji, kao tri
najfrekventnije aktivnosti izdvajaju druStvene interakcije, ucesS¢e na sastancima i
telefonske razgovore (Kaur & Lee, 2006). Sli¢ne rezultate nalazimo i kod Martinove i
sar. (2005) ¢iji ispitanici u okviru sli€nog tipa istrazivanja istiCu znacaj neformalne
komunikacije u gradenju odnosa sa kolegama, saradnicima na radnom mestu i
klijentima, a interpersonalne vestine i veStine rada u timu kao presudne za uspeh
inZenjera na poslu. Zapazanja i komentari ispitanika u pomenutoj studiji o znacaju
komunikacije i dobrih veStina prezentacije, posebno u kontaktima sa viSim

menadzmentom, odgovaraju i uvidima dobijenim u okviru naseg istrazivanja.

Na raskorak izmedu kurikuluma studija koje obrazuje IT inZenjere i realnosti
poslovnog sveta kao i na rastuéu potrebu da se razvijanje pisanih i usmenih
komunikativnih vestina, posebno u domenu prezentacija, ugradi u programe ra¢unarskih
disciplina ukazuju i druge studije (Polack-Wahl, 2000). Jedna od njih naglasava i
vaznost uvodenja prezentacija, igara uloga i1 simulacija u programe engleskog jezika
namenjenog inZenjerima, gde se kroz iskustveno ucenje simuliraju poslovna okruZenja
(Riemer, 2002:94-95). U nastavi engleskog jezika za buduce inzenjere, sve viSe se
govori i o uvodenju takozvanih commutainment aktivnosti (communication +
entertainment), ,,komunikacije kroz zabavu”, kroz igre uloga, zagonetke i zadatke sa
reSavanjem problema u cilju ,,podsticanja svrsishodne komunikacije, zabave, razvijanja
timskog rada, negovanja kreativnog miSljenja i kreiranja prilika za ucenika da

komuniciraju medu sobom” (P’Rayan, 2008).

Ovakvi nalazi poklapaju se i sa rezultatima drugih nizenavedenih studija, Koji
su, premda se ne odnose na engleski kao strani jezik, ve¢ na tehnicku komunikaciju na
engleskom kao maternjem jeziku, relevantni i za nastavu engleskog jezika za
profesionalne potrebe. Imajuc¢i u vidu polozaj engleskog jezika u svetu savremenih
informacionih tehnologija, gde on gotovo da ima status drugog jezika, mogu se smatrati

vaznim putokazom u oblikovanju kurikuluma.

U jednom od vise istrazivanja ovog tipa radenog na uzorku svrSenih studenata
inzenjerskih smerova Univerziteta u Bafalou (Sageev & Romanowski, 2001:685),

naglaSava se klju¢na uloga komunikacije u profesionalnom svetu inzenjera i uloga
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komunikativnih veStina u napredovanju na poslu i ostvarenju profesionalnih ciljeva. U
svom istrazivanju orijentisanom prema otkrivanju jezic¢kih potreba inzenjera, autori su
ustanovili da ,,inzenjeri 64% svog ukupnog radnog vremena provode u nekoj vrsti
komunikacije”, od toga 11-20% u nekom obliku pisane komunikacije, neSto manje od
30% odlazi na neformalne usmene komunikacije, a manje od 10% na formalnu usmenu
komunikaciju” (Sageev & Romanowski, 2001:687-688). Mada vremenski nije znacajno
zastupljena, usmenoj komunikaciji svi ispitanici pridaju ogroman znacaj za uspeh na
poslu, za sticanje samopouzdanja i napredovanje. Preporuka je ove studije da se vestine
usmenih prezentacija ozbiljno ugrade u nastavne programe u $kolama koja pripremaju
buduce inzenjere za realan profesionalni zivot. Osim toga, inzenjeri obuhvaceni
studijom u proseku su provodili oko 32% radnog vremena u radu u timovima (neki i do
50%), sto takode iziskuje vestine delotvorne komunikacije. Komunikacija na poslu, po
njihovom misljenju, podrazumeva i dobro poznavanje etikecije poslovnih mejlova i
telefonskih razgovora. Mnogi inzenjeri istakli su da u o¢ima drugih deluju manje
kompetentno ukoliko imaju slabosti u dobroj komunikaciji. U zakljucku, autori isticu da
»tehnicke ideje 1 rezultati nemaju nikakvu vrednost ako se ne saopste 1 ako se o njime ne
diskutuje” (Sageev & Romanowski, 2001:689), te da su za inZenjere komunikativne
vestine kljucne za napredovanje, da su one te na osnovu kojih se neki stru¢njak moze

izdvojiti iz ,,gomile”.
5.1.6. Nedostaci i teSkoée u vladanju i upotrebi engleskog jezika

5.1.6.1. Nedostaci i teSko¢e u vladanju i upotrebi engleskog jezika

kod stru¢njaka i nastavnika

Zeleli smo da nam pitanje upuéeno studentima, nastavnicima i struénjacima u
vezi sa problemskim podru¢jima, znanjima 1 veStinama koja im nedostaju u
svakodnevnom radu, odnosno o teSkocama (gaps, lacks) na koje nailaze u svojoj
upotrebi engleskog jezika, takode bude izvor informacija i putokaz u oblikovanju
relevantnog jezi¢kog programa. Medutim, kada se radi o stru€njacima pitanje nije bilo

toliko informativno koliko smo zeleli.

Zapravo, najvecéi broj aktivnosti ni stru¢njacima ni nastavnicima ne predstavlja
vecu teskocu u svakodnevnom radu, kao Sto se iz Tabele 18 moze videti (zbog

preglednosti tabele, nisu navedene frekvencije, ve¢ samo procenti).
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Tabela 18. Prikaz znanja i veStina koja struénjacima/nastavnicima nedostaju u

profesionalnom radu.

Struénjaci Nastavnici
n =187 n=13
TeSkoce Retko Ponek. Uvek/ Retko/ Ponek. Uvek/
/nikad éesto nikad éesto

Pon. odgovori: % % % M R % % % M R

Citanje i 70,1% 246% 53% 136 8 385% 538% 7,7% 1,69
razumevanje
teksta
Mejl

I 68.4% 257% 58% 136 8 53.8% 385% 7,7% 153 8
komunikacija

Poznavanje 316% 535% 15% 1,86 4 30,8% 615% 7,7/% 176 6
stru¢nog
vokabulara
Poznavanje
gramatike
Tecnost i
tacnost u gov.

26,2% 508% 23% 199 2 154% 53,8% 308% 2,15 3

214% 508% 278% 211 1 7,7% 615% 385% 238 2
izraZzavanju
Izgovor 31,6% 50,8% 17,7% 188 3 7,7% 53,8% 38,5% 238 1

Razumevanje 61% 305% 8,6% 150 7 231% 692% 7,7% 192 4
govora

Pisanje 50,3% 38% 118% 1,64 6 30,8% 53,8% 154% 192 4
izveStaja

/radova

Interkultural. 5 500 51306 145% 1,82 5 231% 692% 7.7% 184 5
kompetencije

Ako se izuzmu aktivnosti kao Sto su cCitanje 1 razumevanje teksta, mejl
komunikacija, razumevanje govora i pisanje izvestaja gde se preko 50% ispitanika-
stru¢njaka izjasnio da retko ili nikad nema teskoca (70,1% u prvom, 68,4% u drugom
slucaju, 61% u tre¢em slucaju 1 50,3% u Cetvrtom slucaju), za sve druge aktivnosti,
najéeS¢e se javlja kategorija ponekad: poznavanje stru¢nog vokabulara (53,5%),
interkulturalna kompetencija (51,3%), poznavanje gramatike, izgovor i te€nost i tacnost

u govornom izrazavanju (50,8% u sva tri slucaja).
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Kod nastavnika, osim kod mejl komunikacije (retko ili nikad 53,8%, a ponekad
38,5%), svi ostali odgovori su uglavnom grupisani u kategoriji ponekad: poznavanje
strunog vokabulara (61,5%), te¢nost i ta¢nost u govornom izrazavanju (61,5%,),
poznavanje gramatike (53,8%), izgovor (53,8%,), razumevanje govora (69,2%), Citanje i

razumevanje teksta (53,8), pisanje izvestaja/radova (53,8%).

Ne zele¢i da ulazimo u detaljna poredenja ove dve grupe odgovora s obzirom da
ne nose informacije klju¢ne za nastavu za kojima tragamo u naSem istrazivanju, a
posebno imajuéi u vidu da je grupa nastavnika izuzetno mala za izvodenje bilo kakvih
uopstenih zaklju¢aka, mozemo samo da konstatujemo da su se u nasem uzorku
struénjaci prakticari u odnosu na stru¢njake teoreticare rede izjaSnjavali za postojanje
teSkoc¢a u upotrebi engleskog jezika, Sto se moze pripisati njihovom svakodnevnom
aktivnom koriS¢enju engleskog jezika. Ipak, ako znanja i veStine rangirano prema
srednjoj oceni, prvo mesto u uzorku stru¢njaka, a drugo mesto u uzorku nastavnika po
tezini zauzima tecnost i taénost u govornom izrazavanju, $to jo$ jednom potvrduje na
¢emu treba da bude akcenat nastave, a izuzetno visoko mesto na kome se nalaze i
teskoce u poznavanju gramatike (drugo, odnosno tre¢e mesto) upucuju i na potrebu da
se osim fokusa na zna¢enje mora izdvojiti vreme 1 za fokus na formu, o ¢emu ¢e biti

viSe reci u narednim poglavljima.

Misljenja 1 zapaZanja intervjuisanih stru¢njaka vezana za teskoce na koje nailaze
u profesionalnim aktivnostima koja iziskuju znanje engleskog jezika bolje ilustruju
gorenavedene podake. Kako kaze John Smith, ,¢itanje uputstava, belih knjiga, fajlova i
dokumenata, kao i powerpoint prezentacija vezanih za opremu je svakodnevna
aktivnost”...,,svi dokumenti su na engleskom, tehnickom engleskom”. Oni
»objasnjavaju karakteristike softvera, benefite, funkcionalnost i sl. i sadrze mnoge
tehnicke reci 1 izraze, koji su problem na pocetku, ali vremenom nauci§ mnoge
uobicajene reci koje se koriste u takvim tipovima dokumenata, a tezina tekstova je takva
da je dovoljan srednji nivo znanja”. ,,Kada se te re¢i jednom nauce, nemas problema,
one su date u bukvalnom znacenju, 1 ako znas struku, znas i te izraze, oni se najcesce ne

prevode”.

Sli¢no misljenje deli i BMD, koji smatra da je za mnoge svakodnevne aktivnosti

u IT domenu dovoljan srednji nivo engleskog, a u vezi sa Citanjem 1 razumevanjem
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tekstova, transfer ve§tina je po njemu prirodan iz maternjeg jezika'’, a mejl
komunikacija i izvestaji su prili¢no standardizovani, sa tabelama u MS Excelu, malo
reci, a puno skracenica, tako da ih ne dozivljava kao poseban izazov. Isti stav po pitanju
teSkoca sa tehni¢kim vokabularom i stru¢nim tekstovima iznosi i Lucky koji veruje da se

ova znanja i vestine lako sticu kroz struéni rad.

Ali u pogledu stru¢nog vokabulara, ima i drugacijih miSljenja. ,Ja imam
problem sa terminima koji su stru¢ni, a ne opsti. Takode, kad piSem nemam problema,
ali u konverzaciji nekad ne mogu da se setim reci odmabh ili ne znam termin, kao npr.

circuitry ...banalan primer, ali na§ao sam posle u re¢niku” (ZJ).

Ocekivali smo da ¢e veci broj ispitanika ispoljiti neku vrstu teskoca u vezi sa
interkulturalnim aspektima komunikacije. Medutim, ona ne figurira kao neka ozbiljnija
prepreka u komunikaciji. Svega 14,5% ispitanika medu prakticarima opredelilo se da
nailazi na teskoce tog tipa, 34,2 % retko ili nikad, a 51,3 % ponekad, dok je taj procenat
kod teoreticara sledeci: 23,1 % retko ili nikad, 69,2% ponekad, a cesto ili uvek svega
7,7%.

Iako razna istraZivanja, ukljucujuéi i ona u okviru situacionog pristupa analizi
zanra u kontekstu poslovne komunikacije, stavljaju veliki akcenat na vaznost
interkulturalnih generickih kompetencija (Zhu, 2014), zanimljivo je da u naSem
istrazivanju niko to nije naveo kao poseban problem. Jedan od razloga moze biti 1 osecaj
pripadnosti jednoj globalnoj drustvenoj i profesionalnoj zajednici, ali i1 ¢injenica da bez
obzira na to §to su pocetne komunikacije u svetu poslovnih interakcija opterecene
ograni¢enim sociolingvistiCkim 1 pragmatickim znanjima, 1 §to neizvorni govornici
unose sopstvena sociokulturna pravila iz maternjeg jezika i u komunikaciju na jeziku
lingua franca, redovne interakcije u okviru jedne mreze vode uspostavljanju odredenog
prepoznatljivog stila i premoS¢avanju i transcendiranju kulturnih i jezickih granica

(Vandermeeren, 2005:165).

Objasnjenje za odsustvo krupnijih problema na ovom planu moze se potraziti u
¢injenici da znanje engleskog jezika briSe geografske i kulturne granice, a njegovi

govornici postaju pripadnici jedne medunarodne globalne zajednice i kulture, drzavljani

12 postojanje transfera stedenih u vestina &itanja na maternjem jeziku u svet stranog jezika potvrduju i
teoreticari (Saville-Troike, 2006:156).
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globalnog sveta (Seilhamer, 2013:.9). To dovodi do jo$ jedne nove i paradoksalne
pojave da iako formalnu ,,vlast” nad engleskim imaju njegovi izvorni govornici, sa
danasnjim tendencijama, mozda ¢e buducnost engleskog odredivati bas neizvorni
govornici (Seidlhofer, 2004:209). Status engleskog jezika kao lingua franca (ELF —
English as a Lingua Franca) zanimljiv je iz vise uglova, kako pedagoskih tako i iz ugla
jezicke politike. Imajuéi u vidu pedagoski potencijal ELF-a, shva¢enog kao neke vrste
varijeteta engleskog, Ciji je fonoloski, leksickogramaticki 1 pragmaticki opis u toku
(posebno u kontekstu upotrebe u poslovnom i akademskom okruzenju), koji bi ukljucio
i poducavanje odredenih komunikativnih strategija i vestina akomodacije, danas se sve

¢eS¢e postavlja 1 pitanje lingvisticke norme koja se moze smatrati standardnom

(Seidlhofer, 2007).

U intervjuima su se stru¢njaci viSe osvrnuli na pitanje razumevanja izgovora
izvornih i neizvornih govornika, nego na pitanje kuturnih posebnosti, pri ¢emu su se
neki opredelili za to da bolje razumeju izvorne govornike (ZJ, Mario, Atila, Lucky), kao
i da izvorni govornici bolje razumeju njih, dok je nekima jednostavnije da prate
neizvorne govornike koji koriste manje fraza i idioma (BMD). Ono oko ¢ega su se svi
slozili jeste da je veoma teSko razumeti govornike iz Indije i drugih delova Azije sa
kojima Cesto dolaze u kontakt zbog veoma razgranate podugovaracke IT industrije u

Indiji, a koji ponekad ,,govore ¢udan jezik, Skajp zovu Skajpi, itd” (Atila).

Na pitanje da li su moguéi ozbiljni prekidi u komunikaciji i saradnji usled
nepoznavanja engleskog, ispitanici su smatrali da situacija nikada ne moZe biti dovoljno
dramati¢na, niti iko od ucesnika u komunikaciji ima preterana ocekivanja, i da se u
situacijama u kojima postoji obostrana zelja za saradnjom, resenje uvek nade, bilo kroz
pokusaje preformulacije (BMD), prelazak na pisani medijum (ZJ), ili uz pomoé¢ nekog

tre¢eg lica koje bolje zna engleski (John Smith).

Iz ugla teoreticara, pitanje teSkoca koja se javljaju kod koris¢enja engleskog i
pitanje tezine neke aktivnosti ili zadatka nisu uvek lako odredive dimenzije. Kruks
(Crookes, 1986:14) istice da ucenici mogu biti uspesni u izvodenju nekog zadatka koji
deluje slozenije, ukoliko im je tema poznata. Posmatraju¢i ovo pitanje iz ugla stru¢ne
komunikacije, mozemo pretpostaviti da je tezina povezana i sa pitanjima diskursnih

domena sa kojima se korisnici ¢eS¢e srecu 1 koji utiCu na usvajanje i upotrebu drugog
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jezika (Douglas, 2004:26; Douglas & Selinker, 1985:206). Daglas (Douglas, 2004:34)
diskursni domen definise kao ,,kognitivni konstrukt u okviru koga se jezik razvija i
koristi” koji je odreden kontekstom, odnosno elementima okruzenja, ucesnicima,
svrhom, sadrZajem i tonom, normama interakcije i zanra. Diskursni domeni se ,.kreiraju
kao deo komunikativne kompetencije po osnovu tri dimenizije: stepena znanja sadrzaja,
vaznosti u zivotu korisnika, i opSte poznatosti znanja koje se koristi u interakciji.
Diskursni domeni su dinamié¢ni i promenljivi i variraju po snazi u zavisnosti od koli¢ine
i kvaliteta iskustva povezanog sa odredenim komunikativnim situacijama” (Douglas,
2004:34). Gledano iz ovog ugla, poznavanje stru¢nih podrucja igra veliku ulogu u
nacinu na koji se dozivljava tezina odredene aktivnosti i stepen teSkoca u njenom
izvodenju 1 moze biti deo objasnjenja za odsustvo velikih teSkoca u koriS¢enju stru¢nog

engleskog jezika kod nasih ispitanika.

5.1.6.2. Nedostaci i teskoce u vladanju i upotrebi engleskog jezika
kod studenata

Podaci o teSkocama koje studenti imaju u pracenju nastave engleskog jezika dati
su u Tabeli 19.

Prilican broj studenata (49,1 %) opredelio se za gramatiku kao izvor najvec¢ih
poteskoca (bilo kroz poznavanje pravila ili njihovu primenu), §to moze da odrazava
tradicionalni pogled na ono §to se smatra znanjem jezika, kao 1 uticaje prethodnih
iskustava. S druge strane, moze izrazavati i svesnost da svako ozbiljnije vladanje
jezikom pored te€nosti iziskuje i taénost, na ¢emu, kao $to ¢emo imati prilike da vidimo
u Sestom poglavlju, insistira 1 nastava zasnovana na zadacima na jedan vrlo
karakteristi€an nacin. Poznavanje stru¢nog vokabulara i sposobnost te¢nog i1 korektnog
govornog izrazavanja takode figuriraju kao relativan izvor teskoca, ali su svi drugi
odgovori iznenadujuce nisko rangirani 1 bi¢e zanimljivo uporediti ih sa nivoom jezic¢kih

kompetencija.
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Tabela 19. Prikaz znanja i veStina koja studentima predstavljaju najvecu teSkocu

u pracenju nastave engleskog jezika

Studenti
n=228

Ponudeni odgovori: Frekvencija Procenat
Poznavanje stru¢nog 76 33,3%
vokabulara
Poznavanje gramatike 112 49,1%
Tecnost i korektnost u 67 29,4%
govornom izrazavanju
Sposobnost gramaticki 73 32%
ta¢nog pismenog izraZzavanja
Razumevanje govora 27 11,8%
Razumevanje teksta 22 9,6%
Prevodenje 28 12,3%
Sve gore navedeno 7 3,1%
Drugo 11 4,8%

5.1.7. Analiza trenutne situacije

Jedno od pitanja u upitniku namenjenom studentima odnosilo se na utvrdivanje
stranith jezika koje su studenti ucili u prethodnom Skolovanju i nivou jezickih
kompetencija. Umesto dijagnostickog testa koriS€en je informativni test u okviru koga
su studenti sami procenili nivo svog znanja prema Zajednickom evropskom okviru
(Council of Europe, 2001). lako Zajednicki evropski okvir predvida Sest nivoa znanja
stranog jezika: pocetni nivo/otkrivanje - A1, srednji nivo/prezivljavanje - A2, prag nivo
- BI1, napredni nivo/kompetencija ograniene operativnosti - B2, samostalni
nivo/kompetencija efektivne operativnosti C1 i vladanje jezikom/globalna operativna
kompetencija - C2 (Council of Europe, 2001), u cilju lakSeg popunjavanja upitnika i
jednostavnije obrade podataka, skala je uproS¢ena na tri nivoa A, B, C. Odlucili smo se

za metodu samocenjivanja, iako DzZordan (Jordan, 1997:32) isti¢e da to nije uvek

pouzdano merilo, s obzirom na ¢injenicu da neka istrazivanja pokazuju da najslabiji
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ucenici imaju tendenciju da precene svoje jezicke sposobnosti, a da ga oni napredniji

potcene.

Ovaj deo upitnika popunilo je 215 studenata. Engleski jezik na nivou A, nivou
bazi¢nih kompetencija za jednostavniju komunikaciju poznaje i govori 39/228 studenata
(ukupno 17,1%, od toga 13,8% na prvoj godini, 20% na drugoj i 15,7% na trecoj
godini), na nivou B 114/228 (ukupno 50% studenata, od toga, 54,2% na prvoj, 43,7% na
drugoj, 1 36,3 % na trec¢oj godni ), a na nivou C 62/228 (ukupno 27,1%, od toga 20,2%
na prvoj, 34,3% na drugoj, 1 26,3% na trecoj godini)13.

Broj studenata na nivou A, nivou bazicnih kompetencija i jednostavnije
komunikacije, relativno je visok i zabrinjavaju¢i posebno na drugoj i trec¢oj godini,
imajuci u vidu da veliki broj studenata koji su se tako izjasnili uci engleski osam 1 vise
godina. Istovremeno ukazuje i na neke od klju¢nih problema u izvodenju nastave
engleskog jezika na Beogradskoj poslovnoj skoli, a to su neadekvatna platforma za
uvodenje jezika za posebne namene kod izvesnog broja studenata, s jedne strane strane,
1 velika neujednacenost znanja studenata u grupama, s druge strane, $to 1 nije
neoubiCajeno prema Dadli-Evansu i Sent Dzonovoj (Dudley-Evans & St. John,
1998:153). Ovakva distribucija studenata u odnosu na stepen znanja ima svakako
implikacije na izbor tehnika u radu koje ¢e omoguciti aktivno ukljucivanje Sto vise
studenata, §to e biti predmet nase paznje u poglavlju 7. lako gorenavedeni autori isticu
da bi bilo dobro da grupe budu podeljene prema jezickom nivou, za ESP je mnogo

vaznija homogenost po pitanju njihovih ,,specifi¢nih potreba*(ibid.).

Ipak, ne sme se smetnuti sa uma da i pored homogenosti u pravcu dostizanja
odredenih ciljnih profesionalnih jezickih kompetencija, ovde moramo racunati na
¢injenicu da ¢e razlike u nivou znanja uticati na razlike vezane za potrebe ucenja i
meduciljeve u¢enja u okviru programa. ,,Cak i kada studenti imaju iste poslovne ili
akademske potrebe, jos uvek je velika verovatnoéa da ¢e se razlikovati po tome kako
uce engleski““ (Robinson 1991:4). Takode Ce se javljati i razlike u motivaciji 1 ciljevima,

neki ¢e Zeleti da ga uce u cilju pracenja stru¢ne literature, dok ¢e nekima biti presudnije

BNalazi naSeg istraZivanja se u velikoj meri poklapaju sa nalazima analize potrebe sprovedene na
Filozofskom fakultetu u Beogradu, gde je 50,9% ispitanika procenilo da vlada engleskim jezikom na
nivou B, 28,3% na nivou C, a 19,1% na nivou A (Porovi¢, 2010).
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vestine konverzacije. Naravno da ovde u igru ulaze i faktori kao Sto su individualni
stilovi 1 strategije ucenja, razli€iti tipovi licnosti, ali posto to nije bilo predmet ovog

istrazivanja, niti same ankete, ne mozemo dublje da ulazimo u ovu problematiku.

Raspon jezic¢kih kompetencija je veliki problem koji definitivno uti¢e na razlicite
aspekte planiranja i implementacije kurikuluma, posebno iz ugla ocenjivanja. Problem
heterogenosti grupe odnosi se i na problem materijala koji ¢e se koristiti u radu, $to je u
nastavi opSteg engleskog lakSe reSivo u odnosu na nastavu ESP-a, gde je izbor
materijala gradiranog prema nivou znanja mnogo manji, a na nastavniku je da osmisli i
implementira program koji ¢e uspeti da na Sto optimalniji nacin odgovori na razlicite

potrebe studenata.

I mada se po re¢ima Robinsonove (Robinson, 1991:3) ,Cesto pretpostavlja da
studenti ESP-a nece biti pocetnici, ve¢ ¢e iza sebe imati izvestan broj godina ucenja
opsteg engleskog”, 17,1% studenata sa nivoom A, od kojih su neki u napomeni naveli
da nisu ni na tom nivou, utica¢e na stepen njihovog ukljucivanja u program i mnogo
veéi stepen optereCenja kome ¢e biti izloZzeni. Sli¢ne situacije beleze 1 druga
istrazivanja, pa tako DPuri¢ (1998:226) konstatuje da mnogi studenti u trenutku
upisivanja na instituciju tercijarnog obrazovanja nemaju dovoljno jezickog predznanja.

S druge strane, 27,1% studenata obuhvacenih naSim upitnikom koji su se
izjasnili za nivo C mogu pokazati prilicnu dosadu prilikom uobicajenih aktivnosti 1
izgubiti svako interesovanje. Ukljucivanje u rad studenata sa visokim nivoom
kompetencija je bio jo§ jedan od bitnih faktora koje smo imali na umu prilikom

uvodenja strategija izazova 1 timskog rada u nastavu.

Jedno od reSenja za uspostavljanje neke vrste balansa, a za koje smo se i mi
opredelili 1 o ¢emu ¢e kasnije biti reci, jeste koriS¢enje rada u paru i grupnog/timskog
rada sa timovima formiranim od studenata sa razli¢itim nivoom znanja, kako bi bolji
studenti pruzili pomo¢ i podrsku slabijim ucenicima u procesu ucenja i Ostvarenju
zadataka. Posebnu teSkoc¢u u ovoj situaciji predstavljalo nam je ocenjivanje, kada znamo
da su studenti startovali sa veoma razli¢itih pocetnih pozicija, a u okviru institucije
postoje definisani kriterijumi postignu¢a. Stoga smo nastojali da koliko je god moguce
pratimo i individualni progres, a u ocenjivanju smo koristili kombinaciju formativnog i

sumativnog ocenjivanja, Sto ¢e sve biti detaljnije izloZzeno u poglavlju 7.
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5.1.8. Stavovi o tehnikama rada u nastavi

U okviru pitanja o rangiranju razli¢itih oblika rada zeleli smo da dobijamo listu
tehnika prema znacaju koji im studenti pridaju, ali su studenti pitanje pogresno
interpretirali, tretiraju¢i ga kao davanje ocena od 1 (najmanje korisno) do 7
(najkorisnije). U tom smislu podaci ne mogu biti validni iz ugla rangiranja, ali je
utvrdena srednja ocena svake od aktivnosti, koja je na izvestan nacin takode indikator
vrednosti. Tabela 20 daje prikaz srednjih ocena tehnika, rangiranih od najvise do najnize

ocenjene, uz procenat studenata koji su datu tehniku ocenili najvi§im ocenama 6 i 7.

Sustinski, ovo se 1 nije pokazalo tako loSim reSenjem, s obzirom na ¢injenicu da
izbor stavki koje treba rangirati moze obuhvatiti oblike rada koji ispitanicima nisu toliko
vazni, a izostaviti neke druge, kao S$to i rangiranje veéeg broja elemenata moze biti
zahtevan zadatak koji nece biti potpuno precizno izveden. Rangirane elemente takode
nije lako statisticki obraditi, jer iako ukazuju na redosled, ne ukazuju na relativhu
vaznost jednog elementa u odnosu na ostale i u odnosu na ukupnu vrednost skale
(Ddrnyei, 2003).

Ovi rezultati predstavljali su nam pravi putokaz u kreiranju programa, posto se
aktivnosti poput projekata i simulacija i rada u grupi nalaze visoko na listi. Generalno su
sve aktivnosti i tipovi rada dobili prilicno visoke ocene, i ne postoje veca odstupanja.
Iako je nezahvalno izvoditi generalizacije na osnovu samo jednog pitanja, moze se sa
oprezom ipak zakljuciti da su studenti naseg obrazovnog profila opredeljeni za

dinamic¢ne 1 grupne aktivnosti, dok je samostalan rad na ¢asu najlosije vrednovan.
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Tabela 20. Prikaz stavova studenata prema tehnikama u nastavi engleskog jezika
za profesionalne potrebe

Studenti
n=228

PredloZene tehnike rada: Srednja ocena Procenat studenata koji su

M ocenili aktivnost ocenom 6 ili 7
Projekti i simulacije 5,10 48,2%
Individualne konsultacije 5,10 46,9%
Zajednicki rad svih na ¢asu 4,87 46,9/
Rad u grupi na ¢asu 4,67 39,1%
Samostalan rad kod kucée 4,56 34,7%
Rad u paru na ¢asu 4,55 32,5%
Samostalan rad na ¢asu 4,26 20,3%

5.1.9. Stavovi o materijalima u nastavi engleskog jezika za profesionalne

potrebe inZenjera informatike

Kao $to moZemo videti u Tabeli 21, na pitanje da li u radu Zele da koriste
autenticne ili adaptirane materijale, ili materijale kreirane isklju¢ivo za potrebe nastave,
najveéi broj studenata (59,6%) opredelilo se za adaptirane materijale, prilagodene
moguénostima studenata. Veoma mali broj studenata opredelio se materijale i tekstove
kreirane iskljucivo za potrebe nastave (14%), a nesto veci broj (26,3%) za originalne i

autenticne materijale, Sto negde odgovara i1 podeli prema nivou znanja.
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Tabela 21. Prikaz stavova studenata prema tipu nastavnih materijala

Studenti
n=228
Ponudeni odgovori Frekvencija Procenat
Originalni i autenti¢ni, i pored 60 26,3%

teSkoca koje donose sloZene strukture

I visok nivo jezika kojim su pisani

Adaptirani, prilagodeni nivou znanja 136 59,6%
i moguénostima studenata

Sacinjeni iskljucivo za potrebe 32 14%
nastave, prilagodeni nivou znanja i

moguénostima studenata

Odgovori studenata i njihovo prvenstveno opredeljivanje za adaptirane
materijale, prilagodene nivou znanja i mogucnostima, upucuje na potrebu da se pitanju
autenti¢nosti pristupi na jedan fleksibilniji na¢in. Pitanje autenti¢nosti, na kojoj posebno
insistiraju  komunikativni pristup nastavi i ESP (Robinson, 1991:54) generalno je
skopfano s brojnim nedoumicama, neslaganjima i kontroverzama. Pod ,,autenti¢nim
materijalima® u nastavi stranog jezika podrazumevaju se ,,Stampani, audio, video, 1
slikovni izvori izradeni u svrhu koja nije ucenje jezika* (Robinson, 1991:54). U ESP-u
to se odnosi na stru¢ne materijale koji se koriste u obrazovnim ili profesionalnim
struénim okruZenjima 1 koji prikazuju ,,realnu” upotrebu jezika. Medutim, s pravom se
mozZe postaviti pitanje da li je autenti¢nost zadrzana ako se tekst, namenjen nekoj drugoj
svrsi, koristi u nastavi, ako se dakle menja kontekst upotrebe (Mishan, 2005:13). To je
ve¢ kontradikcija pojma. Otuda je ovo pitanje pomalo pseudodilema, i vazZnije je
postaviti pitanje autenti¢nosti ciljeva, zadataka i materijala u odnosu na potrebe ucenja

(Widdowson, 1978:80).

Da bi se premostio ovaj problem, reSenje lezi u tome da nastavnici kreiraju
autenti¢ne zadatke i podstaknu autenti¢éne odgovore koji proisti¢u na osnovu teksta
(replicira se reakcija na autenti¢ni tekst), ne obrnuto (Mishan, 2005:75). Takvi zadaci
moraju imaju ,,doslednu komunikativnu svrhu”, biti prikladni i podsticajni za ucenike, i
reflektovati realne Zivotne zadatke, 1 ,,unapredivati svrsishodnu komunikaciju” (Mishan,
2005:75-83).
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Zanimljivo glediSte o autenti¢nosti materijala koji se koriste kao input u nastavi
zasnovanoj na zadacima iznose i Dautijeva i Long (Doughty & Long, 2003:59), koji
smatraju da su i originalni (autenticni) i pojednostavljeni tekstovi neprikladni u ucenju
jezika iz ugla psiholingvisti¢kih nalaza. Prvi su suvise sloZeni, izuzev u radu sa veoma
naprednim ucenicima. Povrh toga, kako Cesto iziskuju metalingivistiCku obradu, to
moze voditi u pravcu proucavanja jezika kao objekta, a ne njegove uloge u razvijanju

funkcionalnih sposobnosti.

S druge strane, pojednostavljeni, simplifikovani tekstovi su neprirodni,
nereprezentativni i nerealni, kao $to im nedostaju mnogi elementi prirodnog diskursa
(implicitnost, otvorenost, intertekstualnost) $to ih ¢ini neodgovarajuéim inputom za
ucenje. Oni reSenje vide u elaboriranom inputu, koji se odnosi na sve one modifikacije
diskursa koje vode u pravcu pojasnjenja znalenja, kao Sto je npr. govor upucen
strancima, kada dolazi do mno$tva delimi¢nih ili potpunih ponavljanja, provera
razumevanja, zahteva za potvrdom ili pojasSnjenjem, preformulisanja iskaza,
parafraziranja, razlicitih oblika redundancije i sl., i mnogih drugih sredstava u smislu
podrske i potpore ucenju. Po njihovim refima, istrazivanja pokazuju da
pojednostavljeni, ali elaborirani tekstovi, govorni ili pisani, postizu bolji stepen
razumevanja od originalnih tekstova, pritom zadrzavajuci nove leksicke i1 gramaticke
elemente koje ucenici treba da dobiju u inputu i time i semantic¢ki sadrzaj originalne
verzije. Takva vrsta inputa moZe se pripremiti i u okviru materijala, ali se prirodno
javlja u govoru nastavnika i1 diskursu izmedu samih ucenika u procesu komunikacije

tokom izvrSenja zadatka.
5.2. Implikacije za nastavu

U ovom potpoglavlju razmotricemo podatke dobijene putem upitnika i intervjua
1z ugla domena, znanja 1 veStina ¢ijem usvajanju treba posvetiti najvecu paznju u nastavi
engleskog jezika za profesionalne potrebe inzenjera informatike. Na osnovu informacija
dobijenih anketom i upotpunjenih uvidima iz literature, da¢emo pregled identifikovanih

potreba na planu sadrzaja, znanja i vestina, jezickih 1 stru¢nih.

Na pitanje otvorenog tipa koje bi teme, stru¢ne ili opste Zeleli da obraduju tokom
nastave, studenti prve godine dali su generalno veoma mali broj predloga, studenti

druge godine su izbalanasirano predlozili stru¢ne i opSte teme, ali u svojim predlozima
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nisu bili mnogo precizni i detaljni, daju¢i samo opste odrednice, dok su studenti trece
godine pokazali mnogo veci stepen osvescenosti u pogledu svojih potreba kako u struci,
tako 1 u okviru engleskog jezika uopste. Oni su predlozili veci broj uskospecijalizovanih
informatickih tema koje Cesto koreliraju sa sadrzajima koje izucavaju iz struc¢nih
predmeta. Teme koje su predlozili studenti mogu se grubo svrstati u one vezane za

oblast informatike, one koje su vezane za poslovnu sferu i one koje su opsSteg karaktera.

Stru¢njaci su u skladu sa svojim iskustvom dali vrlo konkretne primere
aktivnosti, situacija i tema koje smatraju korisnim u nastavi engleskog jezika za
profesionalne potrebe informatiara. Zanimljivo je da su ispitanici Cesto davali po
nekoliko predloga, od kojih se svaki odnosio na neku od jezickih vestina, time
ukazujuci na potrebu da se radi na integrisanom 1 paralelnom razvijanju svih vestina, jer

su jednako prisutne i vazne u profesionalnoj delatnosti.

Iako su mnoge od predlozenih tema i aktivnosti ve¢ ugradene u program
engleskog jezika na studijskom programu Poslovna informatika i e-biznis, pa u tom
smislu predstavljaju potkrepljenje za postojeci program i potvrdu dosadasnje uspesne
identifikacije 1 selekcije relevantnih sadrzaja, ima i1 novih ideja koje svakako treba

ugraditi u inovirani program.

Predloge smo grupisali i razmotrili na osnovu nekoliko kategorija 0 kojima ¢e u

daljem izlaganju biti viSe reci.

5.2.1. Usvajanje strucnog vokabulara i razvijanje veStina Ccitanja i

razumevanja strucne literature

Strucne teme predlozene za obradu u nastavi u cilju usvajanja stru¢nog
vokabulara i razvijanja razlicitih vestina Citanja i razumevanja strucne literature odnose

se na domen informatike i domen poslovanja.
a) Informaticke teme

Studenti su izdvojili rad na temama kao Sto su hardver, softver, informacioni i
komunikacioni sistemi, projektovanje informacionih sistema, poslovna inteligencija,
programski jezici (koji se izu¢avaju u Skoli), veb dizajn, novi programi i njihova
funkcionalnost, racunarske mreze, IT tehnologija, programiranje, Internet, baze

podataka, istorijat informatike, Windows aplikacije, noviteti u sferi informatike,
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Microsoft kursevi, MS i office paketi, potom rad na uskostru¢nim tekstovima koji bi
sadrzali §to viSe strunih izraza iz IT razvoja, C# programiranja, objektnog

programiranja i internet programiranja.

Sli¢ne teme izdvojili su 1 nastavnici struc¢nih predmeta, kao i stru¢njaci iz prakse:
programski jezici, programiranje, analiza i testiranje, baze podataka, projektovanje
informacionih sistema, poslovna inteligencija, privatnost na internetu, open source,
savremeni trendovi u oblasti informatike, tehnicke i druge inovacije, obrada i

razumevanje tehnicke dokumentacije, koriS¢enje foruma, referenci i sl.
b) Poslovne teme

Od poslovnih tema navedene su teme vezane za nacine poslovanja velikih firmi
(naSih 1 inostranih), teme o konceptu preduzeca uopSte, o otvaranju preduzeca,
poslovnim procesima, o ekonomiji, marketingu, menadZmentu; poslovni vokabular,
finansijsko poslovanje i finansijska terminologija, strani tenderi, primeri tenderskih
dokumentacija koje su raspisale strane kompanije, finansijske skracenice, kao i grupe
,, uvezanih’ informatickih i poslovnih tema: e-commerce & e-business, e-retailing, e-
marketing, e-health, e-tourism”. Potrebu uvodenja elemenata poslovnog engleskog
jezika, jedan od ispitanika argumentovao je slede¢im re¢ima: ,,p0Sao inZinjera (sic) nije

samo administriranje sistema, ve¢ i odredene pre-sales aktivnosti”.

5.2.2. Razvijanje govornih veStina u domenu struke i profesionalnih

potreba

U okviru ove problematike, studenti su predloZili razvijanje vestina konverzacije
0 aktuelnim temama iz oblasti interneta, veb dizajna, razgovore o poslu i zaposljavanju,

razli¢ite tipove komunikacija sa partnerima 1 kolegama.

Stru¢njaci su izdvojili poslovnu i strué¢nu, tehnicku komunikaciju, pregovoranje 1
diskusije sa stranim poslovnim partnerima iz oblasti informatike i ekonomije, kao npr.
dogovor oko prodavanja licenci softvera; mnogi su istakli veStine javnog nastupa i
prezentacije na seminarima 1 konferencijama (osnove uspeSne prezentacije, drzanje

prezentacija, metod prezentacija), telefonsku komunikaciju.
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Iako prezentacije nisu deo svakodnevnih obaveza na poslu, ¢injenica da se Cesto
javljaju u predlozima ukazuju na njihovu kako objektivnu vaznost tako i veliki

subjektivan znacaj u domenu profesionalne komunikacije.

7ZJ je istakao da je problem u nastavi jezika ,nebavljenje dovoljno
konverzacijom, (...) a mislim da bi konkretno meni a i drugima dosta znacilo da se

bavimo stru¢nim stvarima i da se viSe radi konverzacija na te teme na ¢asovima”.

Jedan od nastavnika istakao je sledece: ,,Potrebno je da se studenti bolje
osposobe za komunikaciju (poslovnu, ali i primenu u drugim oblastima Zivota) i da se
stimuliSu da Sto viSe govore jezik i na taj nacin razbiju blokadu u komunikaciji ukoliko
je imaju”.

Kao jednu od najvaznijih stvari u nastavi engleskog jezika, Mario istice
»prevladavanje straha u govoru”, a kako je za profesionalne potrebe neophodna
neprekidna komunikacija na engleskom, ,,nastava na studijama bi uz uvodenje stru¢nog
vokabulara, trebalo da da najvecu prednost konvezaciji i onda opet konverzaciji,

posebno u vezi sa otvaranjem trzista i rastom podugovarackiih projekata”.

Takode vestine poslovne i komercijalne komunikacije postaju sve vaznije jer po
re¢ima jednog ucesnika ankete ,,IT prilazi sve vise poslovnoj komunikaciji - na nivou
CIO, CFO i1 CEO”... (komunikacija je) ,,veoma potrebna da bi se obrazlozila upotreba

IT-ja 1 poslovnih sluc¢ajeva”.

5.2.3. Razvijanje veStina pisanja na engleskom jeziku u okviru struke i

profesionalnih potreba

U pogledu razvijanja vestina pisanja, strunjaci su istakli vaZznost vestina
tehnickog pisanja na engleskom, posebno pisanje dokumentacije za projekte u okviru
IT-ja, pisanje poslovnih i stru¢nih izvestaja, pogotovo kad je korespondencija sa viSim
menadzmentom u pitanju, pisanje stru¢nih sastava, ¢lanaka o nekom softveru ili
hardveru, poslovnih mejlova i ostalih vidova formalne pisane poslovne komunikacije,
pravila formalnog izrazavanja (pisanje CV-ja, motivacionog pisma, ponuda, izvestaja,
elektronske poste, izrada dokumentacije, tehnicka podrska i sl. ), pisanje bloga, pisanje

biltena (newsletter).
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5.2.4. Razvijanje veStina sluSanja na engleskom jeziku u okviru struke i

profesionalnih potreba

U pogledu ove vestine, ispitanici su istakli veStine slusanja predavanja na
usavrSavanjima, kao i telefonsku komunikaciju i razumevanje razlicitih varijeteta
engleskog jezika (indijski, britanski, azijski...) u kontaktu sa neizvornim govornicima
(Atila, Lucky, Mario, ZJ). Ovo je u skladu sa aktivnostima izdvojenim prema Savetu
Evrope (Council of Europe, 2001:65), koje se odnose na slusanje informacija, instrukcija
I upozorenja, pracenje medija, SluSanje predavanja uzivo u cilju dobijanja opsteg uvida

ili specificne informacije.

5.2.5. Gramatika i usvajanje i razvijanje gramatickih kompetencija

Kao §to smo ve¢ imali prilike da naglasimo, i sadasnji i buduéi inzenjeri
informatike, iako prenoSenju znacenja u komunikaciji daju prioritet, imaju i jednako
visoko miSljenje o vaznosti tacnosti u komunikaciji iz ugla poznavanja jezickih
struktura i pravila. Jedan ispitanik je izjavio: ,,Gramatika, Gramatika, Gramatika! Ostalo
dolazi sa iskustvom.” Najvec¢i broj predloga odnosio se na obradu i upotrebu pasiva i
shvatanje suStine skracivanja reCenica radi pojaSnjavanja, zapravo ono S$to bi

predstavljalo karakteristi¢ne sintaksicke obrasce i elemente diskursa.

5.2.6. Opste teme

Predlozi opStih tema ¢eSce se javljaju u studentskim odgovorima, ali bilo ih je i
medu odgovorima stru¢njaka. Najce$¢i predlozi se odnose na svakodnevne teme,
,neobavezne stvari” i komunikaciju: filmovi, serije, knjige, putovanja, ¢lanci iz novina,
istorija, znamenitosti i kultura Velike Britanije, igrice, anime, sport, zivotne teme,
sajtovi,prepricavanje dnevnih vesti, prelistavanje Stampe na engleskom, sport, umetnost,
kultura, muzika, uspostavljanje razgovora sa nepoznatim ljudima,teme za turisticke
potrebe, svakodnevni razgovor i dijalozi, diskusije o li¢nostima i ponaSanju, 'dating
girls’.

Iako ne mogu sve gorenavedene teme biti i deo nastavnog sadrzaja engleskog
jezika za profesionalne potrebe inzenjera informatike, njihova Cesta zastupljenost u

predlozima kako studenata, tako 1 stru¢njaka, navodi na potrebu za njihovim
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ugradivanjem u prikladne komunikativne kontekste koji se mogu povezati sa izvesnim

oblicima komunikacije na radnom mestu.

5.2.7. Druge vesStine

Stru¢njaci su u svojim odgovorima u upitniku 1 kroz intervjue istakli 1 veliki
znacCaj razvijanja razlicitih tipova vestina. Izdvojicemo odgovore koji su bili relativno
Cesti, a to su: projektni menadzment u oblasti informatike, koordiniranje timovima u
projektnom menadZzmentu, organizacije timova (Scrum i slicne metode), organizacione
vestine, upravljanje resursima, definisanje i dostizanje ciljeva, merenje ucinka i
kompetencije, multikuluturna organizacija i emotivna inteligencija, izrade sajtova,

grafickih reSenja.
5.2.8. Predlozi nastavnih aktivnosti

Nastavnici su dali odli¢ne predloge vezane za razlicite oblike izvodenja nastave:

- ,,Neophodno je da studenti uce ne samo opsti engleski jezik ve¢ i prave realne
primere iz struke. Ovo bi se moglo ostvariti zajedni¢kim radom predavaca i
profesora informatike i engleskog jezika. Ideja je da profesori informatike daju
konkretne primere i literaturu koju inace koriste a profesori engleskog da
adekvatno to razumeju i prenesu ovo znanje i termine studentima. U naSem
obrazovanju definitivno nedostaje ova komunikacija i onda je sve ostavljeno
studentu tj. da on sam savlada struéne termine 1 terminologije. Naravno da
profesori objaSnjavaju ovu terminologiju i na engleskom ali tome se manje

posvecuje paznje zbog potrebe da se vise pokazu prakti¢ni primeri.”

- ,Nastava engleskog jezika treba da prati gradivo sa ostalim predmetima usko

povezanim sa strukom, ali ne i¢i previse opSirno”.

- ,Raditi konkretne studije slucaja gde bi se studenti najdirektnije upoznali sa
jezikom struke. Uvek ukljuciti u pricu poslovne i menadzment aspekte

informatickih aktivnosti”.
- ViSe ¢asova.

- Skype simulacija ,,Razgovor za posao” - izmedu studenata
(poslodavac/kandidat) (ZJ).
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- izlaganja o IT inovacijama na osnovu ¢lanaka iz stru¢nih ¢asopisa (ZJ).

Ideja 0o kombinovanju opstih, poslovnih i informatickih sadrzaja javlja se u vise

navrata:

- ZJ smatra da nastava u prvoj godini treba da bude orijentisana na opsti engleski,
a da se na drugoj i trecoj godini krene ,,agresivno” na IT teme 1 strucni

vokabular.

- John Smith veruje da bi program engleskog trebalo da pokrije Sto je viSe
mogucih tema, sa naglaskom na tehnoloskim aspektima kao najces¢im i
najvaznijim, ali uz ukljucivanje opstih tema koje kreiraju opusteniji prostor za
proces pregovaranja i prodaje.

- Atila istice da uenje treba da bude zabavno, da prati individualne stilove i
preferencije ucenika, i da nastavnici moraju imati dobar psiholoski 1 pedagoski

pristup. Predlaze i radionice kao dobru priliku za uvezbavanje konverzacije.

5.3. Zakljucdci analize i interpretacije podataka i implikacije za nastavu

5.3.1. Uvodni deo

Nastava engleskog jezika za profesionalne potrebe predstavlja jedan od veoma
vaznih elemenata kurikuluma na studijama ne samo poslovne informatike, ve¢ 1 u §iroj
oblasti informaciono-komunikacionih tehnologija. Kao $to rezultati naSe ankete
pokazuju, kompetencije u okviru engleskog jezika igraju veoma vaznu ulogu u svetu
inzenjera informatike. Engleski jezik predstavlja lingua franca u svim profesijama
povezanim sa informacionim tehnologijama. On je okosnica i neophodan preduslov za
obavljanje mnogih svakodnevnih aktivnosti i zadataka u profesionalnom okruzenju.
Savremeno profesionalno okruZenje inzenjera informatike se moze smatrati u
potpunosti globalizovanim, §to samim tim iziskuje i dobro vladanje engleskim jezikom
u svim makrovestinama i u razli¢itim domenima upotrebe. Drugim re¢ima, bez dobrog
poznavanja engleskog jezika na minimalno srednjem, a u brojnim slucajevima na
odredenim pozicijama 1 funkcijama, 1 na naprednom nivou, nije moguée na

zadovoljavajuci nacin obavljati delatnost u ovoj industriji.
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5.3.2. Ekspanzija i globalizacija informacionih tehnologija: implikacije za

nastavu engleskog jezika za profesionalne potrebe inZenjera informatike

Kako se u predstoje¢em periodu oc¢ekuje dalja neverovatna ekspanzija ovog
podrucja, a postoje brojni indikatori o predvidenom rastu podugovarackih poslova
(autsorsinga) na ovom podrucju i na ovim prostorima, ova problematika iziskuje da joj
se posveti duzna paznja, posebno iz ugla prosirivanja sadrzaja koje u okviru engleskog

jezika treba da izuCavaju buduéi informaticari.

Predvidanja Evropske komisije o velikom broju novih radnih mesta u ovoj
industriji do 2020 (European Commission, 2010b, European Parliament, 2012), i o
nastavku rasta su impresivna. Za IKT se ocekuje da ¢e, kao izuzetno dinami¢no polje
,hastaviti da bude glavni pokreta¢ ekonomske i socijalne modernizacije” (European
Commission, 2010a:14), generator prihoda i ,,vode¢i faktor u podsticanju inovacija i
kreativnosti”. IK tehnologije ¢e igrati sve veéu ulogu u svim drustveno-ekonomskim
sferama 1 u kreiranju novih radnih mesta Sirokog dijapazona, jer ¢e potraznja za
strunjacima ovog profila nastaviti da raste u svim sektorima, industriji, uslugama,
kontakt centrima, transportu, zdravstvu i drzavnoj upravi (Australian ICT Statistical

Compendium, 2012; European Commission, 2010a:14-15; Valenduc, 2011:485).

Zakljuccei panel konferencije ,,The Economist — Svet u 2014” Centra za visoke
ekonomske studije (CEVES™) o podugovarackoj (autsorsing) industriji, i mestu Srbije
kao moguce destinacije za ovaj tip usluga, ukazuju da je ova grana u velikoj ekspanziji,
a da Srbija predstavlja zanimljivo 1 potencijalno perspektivno podrucje za ovaj tip
razvoja (posebno u domenu kontakt i korisnickih servisa i informatickih usluga) iz vise

razloga.

Studija sluGaja koju je prikazala direktorka CEVES-a, Kori Udovigki®™, otkriva
da se ,,autsorsing” pokazao kao veoma perspektivan za ekonomski razvoj Srbije. Kao
razloge zasto kompanije (kao npr. NCR) sele poslove iz Azije, ona navodi traganje za
intenzivnim kreativnim 1 inovativnim komunikacijama koje iziskuju ,,blizu lokaciju,

sli¢nije kulturoloSke karakteristike 1 bolje ‘meke’ vestine”, gde Srbija ima Sansu”.

YSrbija  kao  outsourcing  destinacija  —potencijal  ili  perspektiva?http:/ceves.org.rs/wp-
content/uploads/2013/12/20121216-Outsourcing_Kori-Udovicki.pdf
www.svet.rs/nas-svet/estrada/pratite-uzivo-konferenciju-the-economist-svet-u-2014 © (19.12.2013.)

15 i

Ibid.
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Posebno istie da je jedan od vaznih pozitivnih faktora u ovom pravcu visok nivo
procenta populacije koja govori engleski jezik (51%), kao i visok nivo poznavanja
poslovnog engleskog jezika u Srbiji (Business English Index, BEI*), koji za 2012.
iznosi 6,38 (znatno viSe od prose¢nog nivoa 4,15 u 156 zemalja). Srbija se nalazi na
¢etvrom mestu, iza Filipina (7,11), Norveske (6,54) i Estonije (6,38), a ima i dodatnu

pogodnost znanja treéih jezika)'’, §to je zaista impresivan rezultat™®.

Kako je broj kompanija koje posluju u 15 ili 20 zemalja sa razli¢itim jezicima
sve veli, 1 kako je poslovna komunikacija u svetskim okvirima sve viSe na engleskom
jeziku, kao de facto jeziku poslovnog sveta, jezicke vestine u okviru engleskog jezika
postaju kljuc¢an faktor ne samo zaposljavanja i napredovanja na poslu, ve¢ i poslovnog
uspeha samih kompanija (White paper: The Business English Index Report, 2012).
Jedna studija pokazala je da 84% ,,globalnih™ radnika koristi engleski jezik na poslu
svake nedelje, dok 55% koristi svakodnevno*(GlobalEnglish, 2010). Procenjuje se da
¢e kompanije koje prepoznaju ovaj trend i korelaciju izmedu uspesnosti u poslovanju i
uspesnosti u globalnoj komunikaciji, kao strateSki prioritet ustanoviti zapos$ljavanje i

obuku radnika sa dobrim znanjem engleskog (GlobalEnglish, 2010).

"®Business English Index meri stepen komunikativnih kompetencija zaposlenih kao jednog od bitnih
faktora poslovnog uspeha i izvrsnosti globalnih kompanija, i danas predstavlja standard za uporedivanje
vestina u poslovnom engleskom na nivou kompanija i industrija. Stepen kompetencija ocenjuje se na skali
od 1 do 10, po osnovu znanja samog jezika i njegove gramatike, upotrebe jezika u komunikaciji u
razli¢itim medijumima (imejl, telefon, licno), upotrebe komunikativnih vestina u razli¢itim kontekstima
kao §to su prezentacije, pregovaranje o prodaji, i sl. kao i razumevanje svih nijansi i kompleksnosti
poslovnih situacija i stepen ukljucivanja u diskusije vezane za poslovne probleme, analize i reSenja
(White paper: The Business English Index Report, 2012:4-5).

YSourcingLine, za Srbiju: Ipsos Strategic Marketing, maj 2010

White Paper : The Business English Index 2012 Report . Analyzing the Trends of Global Readiness for
Effective 21* -Century Communication. Global English.
http://static.globalenglish.com/files/images/Business_English_Index_2012.pdf

8Srpski indeks je prema ovim procenama na granici izmedu osnovnog (basic) i srednjeg nivoa
(intermediate). Osnovni nivo podrazumeva sposobnost razumevanja poslovnih prezentacija i davanja
opisa problema i reSenja, bez aktivnog uceSca u poslovnim diskusijama i izvodenja slozenijih zadataka,
dok srednji nivo podrazumeva aktivno ukljuc¢ivanje u poslovne diskusije i izvodenje relativno sloZenih
zadataka.

19 GlobalEnglish (2010). Globalization of English Report.
http://static.globalenglish.com/files/case_studies/ GlobEng_ResearchSt_GlobEngRep_EN-
US_FINAL.pdf
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Prema pisanju ,,Vecernjih novosti” (14.jun 2015)% informacione tehnologije i
dalje su medu najperspektivnijim oblastima za pokretanje posla u Srbiji”, a na
drzavnom nivou smatraju se ,,srpskom Sansom za oporavak”. ,, Trenutno se, medutim,
procenjuje da u ovoj industriji posluje oko 2.000 firmi sa 16.000 zaposlenih. Da bi
njihov efekat osetio i na§ bruto domaci proizvod i statistika zaposlenosti, broj ovih
preduzeca trebalo bi da je mnogo veci”. Zvanicnici iz Majkrosofta kazu da je ,,ono $to
usporava proces razvoja IT sektora u Srbiji nedostatak preduzetnickog duha i nacina
razmiS$ljanja, koji u Srbiji mora da zaZivi na jednom ozbiljnijem, kulturoloski dubljem
nivou. Generacije koje dolaze moraju da rade na svojim idejama i vizijama u kontekstu
vremena i sredine koja ih okruzuje, sa ciljevima koji su adekvatno izbalansirani izmedu
kratkoro¢nih 1 dugoro¢nih planova” (ibid.). Dakle, buduénost se vidi u razvijanju
hrabrosti i inicijative za samostalno pokretanje biznisa koje je jedan od osnovnih ciljeva
ve¢ pomenutog ICT Haba, poslovnog inkubatora koji okuplja mlade informaticare, ¢iji
osniva¢ Dejan Randi¢ smatra da kljuc lezi u liderstvu i posvecéenosti i upornom radu i

pokretanju novih, domacih IT kompanija (ibid.).

U zakljucku studije White Paper: The Business English Index 2012 Report,
iznose se 1 predlozi za uvodenje inovativnih oblika nastave 1 integraciju nastave jezika
sa poslovnim aktivnostima, s obzirom na c¢injenicu da tradicionalno ucenje jezika
najecS¢e ne daje Zeljene rezultate, 1 da je klju¢no uvesti nove platforme ucenja,

kolaborativne principe, kao i integraciju i kontekstualizaciju uéenja.

Kako su prognoze i perspektive autsorsinga izuzetno optimisti¢ne, utoliko je
veoma vazno pripremiti studente za nova globalna radna mesta, uz uvodenje inovativnih

1 akciono usmerenih pristupa nastavi koje ¢emo prikazati u narednim poglavljima.

20 Radovié, Z. & Bulatovi¢, S. (14.jun 2015). Pravimo softver i za svetske bankare. Ve&ernje novosti.
http://www.novosti.rs/vesti/naslovna/ekonomija/aktuelno.239.html:552902-Pravimo-softver-i-za-svetske-
bankare
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5.3.3. Kreiranje jezickog programa na osnovu jezickog profila inZenjera

informatike

U daljem izlaganju izne¢emo zakljuCke relevantne za kreiranje jezickog
programa namenjenog inZenjerima informatike, izvedene na osnovu analize utvrdenih
objektivnih, ciljnih potreba profesionalnog domena, kao i analize trenutne situacije i

definisanja potreba ucenja i Zelja studenata.

5.3.3.1. Jezi¢ke potrebe inZenjera informatike u okviru engleskog

jezika
Kao §to ve¢ viSe puta imali prilike da naglasimo, savremena analiza potreba
polazi od zadataka, domena, situacija, gde se zadatak definiSe kao ,bilo koja
svrsishodna aktivnost koju pojedinac smatra neophodnom za dobijanje datog rezultata u
kontekstu problema koji treba resiti, obaveze koju treba ispuniti ili cilja koji treba
ostvariti” (Council of Europe, 2001:10). U okviru svakog domena (li¢nog, javnog,
profesionalnog i obrazovnog) mogu se izdvojiti konkretne situacije u pogledu lokacije
odvijanja, vremena u kome se odvija, institucija ili organizacija koje kontroliSu procese,
ucesnika 1 njihove druStvene uloge, odnosa 1 statusa (nadredeni/podredeni, zaposleni,
kolege, klijenti), objekata u okruzenju, komunikativnih dogadaja (sastanak, intervju,
privredni sajam, konferencija), operacija koje izvode ucesnici, tekstova sa kojima se
susrecu (poslovno pismo, izvestaj, memorandum, upustvo, opis posla) (Council of
Europe, 2001: 44-49). Domene takode karakteriSu i teme, kao predmet diskursa,
konverzacije koje treba identifikovati kako bi se ucenici pripremili za susret sa njima i
aktivno uces¢e u njima, kao i jezicke vestine potrebne za efikasno obavljanje zadataka,

govorenje, Citanje, pisanje (Council of Europe, 2001: 51-53).

Koriste¢i okvir koji daje CEFR (Council of Europe, 2001), kao i rezultate
upitnika i intervjua, izdvojene su komunikativne aktivnosti, zadaci i situacije u kojima
se koristi engleski jezik u okviru informacionih tehnologija. U slu¢ajevima kada su
posiljaoci poruke (teksta, govora) odvojeni od primalaca, komunikativni dogadaj se
moze klasifikovati kao govorenje, pisanje, sluSanje ili Citanje teksta, dok su brojne
komunikativne aktivnosti, s druge strane interaktivne, i ucesnici u komunikaciji se
smenjuju u ulozi posiljaoca 1 primaoca, kao npr. u razgovoru ili prepisci. Vecina

situacija podrazumeva mesovite tipove aktivnosti. (Council of Europe, 2001:57), jer
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komunikacija u okviru njih zapravo cesto ukljuuje kombinaciju i integraciju vise
vestina koje se ukrStaju 1 prepli¢u u okviru govornog dogadaja (Huhta et al., 2013:40-
41). Aktivnosti su sledece:

1. Citanje dokumentacije, izvestaja, tehni¢kih uputstava, instrukcija, i
specifikacija vezanih za hardver, softver i mreze;

2. Pragenje strucne literature (Casopisa, udzbenika, priru¢nika i1 drugih
publikacija);

3. Mejl komunikacija (ugovaranje poslova, upiti, ponude, porudzbine, tehnicka
mejlova su visoko standardizovani, kratki, konkretizovani i ¢esto shematski;

4. Razliciti vidovi druStvene komunikacije i komunikacije koja nije direktno
vezana za posao (predstavljanje sebe i svog posla, upoznavanje, neformalna
komunikacija, susreti sa stranim partnerima u zemlji 1 inostranstvu, ugo$¢avanje stranih
gostiju, putovanja (rezervacije smestaja i avio-karata);

5. Ucestvovanje na razli¢itim predavanjima, konferencijama, seminarima,
skupovima, vebinar sesijama, predstavljanjima novih proizvoda i softvera i sl.u ulozi
slusaoca, ukljucujuci redovne sertifikacije putem kurseva koji se sluSaju i polazu na
engleskom jeziku na klik;

6. Pisanje radova (u slucaju nastavnika i istrazivaca), odnosno izvestaja kod
prakti¢ara (priprema projektne dokumentacije, specifikacije za instaliranje softvera ili
hardvera, memorandumi, i sl.);

7. Stru¢ne prezentacije i izlaganja (poslovne 1 tehni¢ke prezentacije, profil
kompanije, profil radnog mesta, prodajne prezentacije, prezentacije proizvoda i
tehnickih reSenja);

8. Telefonska komunikacija (kontaktiranje Kklijenata, odgovori na upite,
porudzbine, primanje poruka, reSavanje problema, dogovaranje);

9. Formalni sastanci i pregovori, telekonferencijski sastanci, video konferencije
preko Skajpa i sli¢nih servisa i razne govorne interakcije u vezi sa projektovanjem,
ugovoranjem i sklapanjem transakcija, prodajom, kupovinom;

10. Neformalni sastanci timova, koji dolaze iz razli¢itih jezi¢kih 1 kulturnih
sredina;

11. Izvodenje nastave ili predavanja, odnosno stru¢nih treninga.
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Ono $to nismo uvrstili u upitnik, a struc¢njaci su takode izdvojili su: reSavanje
tehnickih problema, objasSnjenje nekog procesa, instalacije ili odrzavanja, graficki
prikazi, izrada veb sajtova, uCestvovanje u onlajn forumima i diskusijama, Cetu, pisanje

blogova.

Zajednicki evropski okvir (Council of Europe, 2001:53-4) kao neke od
karakteristiénih komunikativnih zadataka vezanih za profesionalnu komunikaciju
izdvaja 1 sledece aktivnosti (od kojih one navedene pod 4. i 5. pripadaju kategoriji koju
smo u okviru naSeg upitnika definisali kao razliite vidove druStvene komunikacije i

komunikacije koja nije direktno vezana za posao):

1. Informisanje o zaposlenju, opisu radnog mesta, uslovima rada i placanja,
godisnjim odmorima, tumacenje oglasa za posao, pisanje CV-ja i motivacionih pisama,

davanje li¢nih i stru¢nih informacija o kvalifikacijama i iskustvu, intervju za posao;
2. Informisanje o radnim zadacima prilikom otpocinjanja posla;
3. Razumevanje bezbednosnih mera;
4. Prikladna komunikacija sa nadredenima, kolegama i podredenima;
5. Ucestvovanje u drustvenom Zivotu preduzecéa (klubovi, proslave, kantina).

Iz ugla diskursa mogu se izdvojiti niZzenavedeni tipovi pisanog 1 usmenog
diskursa, odnosno teksta prema Zajednickom evropskom okviru (Council of Europe,
2001:93), koji ga definiSe kao bilo koji usmeni ili pisani jezicki artefakt koji se
pojavljuje u jezi¢koj produkciji, recepciji ili interakciji i koji predstavlja neizostavan
proizvod bilo koje jezicke aktivnosti®’.

-----

prezentacije sa konferencija i seminara, prezentacije kompanije, proizvoda, tehnickih
reSenja, predavanja. Od dijaloskih tipova pojavljuju se telefonski razgovori, diskusije,

debate i pregovori na sastancima, interpersonalni dijalozi i razgovori, intervjui za posao.

Razli¢iti tipovi pisanog diskursa obuhvataju imejl poruke, imejl diskusije,

tehnicke izvestaje i memorandume, izvestaje sa konferencija, strucnu literaturu 1 radove

21y skladu sa svojom funkcijom i razlikama u formi i strukturi, organizaciji i prezentaciji, tekstovi se
klasifikuju u razlicite tipove, koji pripadaju razli¢itim Zanrovima
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u struénim knjigama i Casopisima, uputstva za upotrebu i instalaciju, PowerPoint
prezentacije, brosure i druge PR materijale, onlajn dokumentaciju, veb strane, prikaze

softvera i hardvera, baze podataka, radne biografije i motivaciona pisma.

Leksika obuhvata nespecijalizovanu leksiku opsSteg engleskog jezika,
terminologizovanu opstu leksiku (koje pripadaju nastavi engleskog jezika u funkciji
struke, prema Orr, 2010), kolokacije karakteristicne za datu stru¢nu oblast, tipi¢ne
akronime 1 skracenice 1 sl., i uskospecijalizovane stru¢ne termine (koji po misljenju
nekih teoreticara i prakticara engleskog jezika u funkciji struke najveéim delom

predstavljaju domen profesora stru¢nih predmeta).

U komunikaciji se kao sagovornici pojavljuju ¢lanovi tima ili menadzmenta,
kolege sa posla, saradnici 1 poslovni partneri (razli¢itog jezi€kog i kulturnog porekla),
dobavljaci, klijenti i kupci, strani predavaci, razli¢iti c¢lanovi date diskursne i
profesionalne zajednice; dakle komunikacija je kako formalna, tako i neformalna, kako
vertikalna tako i horizontalna, lateralna (Kaur & Lee, 2006).

Dobro vladanje engleskim jezikom na podruéju profesionalnih aktivnosti
podrazumevana fluentnost u govornom 1 pisanom mediju, poznavanje tehnicke
terminologije 1 profesionalnog zargona, poznavanje regionalnih/nacionalnih dijalekata, 1
opSte uzev dobro vladanje veStinama prezentacije i komunikacije (Sageev &

Romanowski, 2001).

Ali, kao $to, izmedu ostalog, i Hacinson i Voters (Hutchinson and Waters,
1987:56-58) isticu, osim objektivnih, postoje i subjektivne potrebe, Zelje, koje strucnjaci

1 studenti imaju u pogledu upotrebe i ucenja engleskog.

Intervjuisani struénjaci su ih najviSe videli u domenu usavrSavanja
komunikativnih vestina, pre svega u pravcu razli¢itih tipova drustvenih interakcija, kao i
razvijanje vestina pisanja u kompleksnijim izvestajima koji su uslov za napredovanje u
poslu i zauzimanje top pozicija. MoZe se uociti kombinacija Zelja vezanih kako za opsti
tako 1 za struéni engleski na polju svih makrovestina, posebno govornih interakcija i
komunikacije i pisanja ukoliko se radi o vi§im pozicijama u kompaniji (ZJ, BMD), ili na
primer, pracenje duzih izlaganja u okviru vestine slusanja (BMD). Ispitanici su u
intervjuima iskazali i zelju da poboljSaju svoje znanje gramatike u pravcu tacnijeg i

kompleksnijeg pisanog i1 govornog izrazavanja, koje nije preduslov za obavljanje
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svakodnevnih rutinskih zadataka, ali je bitan element za napredovanje i obavljanje
sloZenijih aktivnosti na viSim pozicijama. Takode figuriraju i Zelje vezane za bolje
vladanje aspektima formalne pisane komunikacije, kod izvestaja, imejlova i prezentacija
koja iziskuje poznavanje pravila upotrebe jezika iznad-re¢eni¢nog nivoa (organizaciju
teksta i izlaganja, duzih, formalnih izraza, povezivanja struktura), poznavanje pravila

uctivosti 1 formalne i neformalne komunikacije.

Zelje se iskazuju i u vezi sa boljim poznavanjem ortografskih pravila (BMD,
Mario) koji ukazuju na to da je oslanjanje na spell checker nedovoljno u slucaju
homofona gde ovaj program ne moze da napravi sustinsku razliku, a moze dovesti do
komiénih, ali i neprijatnih situacija®’. Studenti, nastavnici i stru¢njaci takode su iskazali
1 svoje preferencije u pogledu tema koje smatraju relevantnim za pripremu buducih

stru¢njaka u oblasti informatike i o kojima je bilo viSe re¢i u 5.2.

5.3.3.2. Jezicki program usmeren na profesionalne potrebe inZenjera

informatike

Sve gore iznete informacije ukazuju i na pravac inoviranja nastave engleskog
jezika za profesionalne potrebe inzenjera informatike gde su uvodenje nastave
zasnovane na zadacima 1 preduzetnickih simulacija 1 projekata jedan od nacina da se
preduzetnicki nacin razmisljanja aktivira i probudi kod studenata. Takode opravdavaju
veliku ulogu, mesto i prostor koje smo u nastavi poklonili usmenim prezentacijama i
njihovom uvezbavanju, vestinama pisanja mejla, vestinama telefonskog razgovora, radu

u PowerPoint prezentacijama, radu u timu sa timskim diskusijama i sastancima.

Analiza potreba i uvidi koji smo stekli kroz interpretaciju literature kao i
sprovedene ankete dali su nam odgovore na pitanja: Sta predavati? i Kako predavati?
Na taj nacin su nam pruzile moguénost redefinisanja  silabusa i
uloga/zadataka/aktivnosti studenata i nastavnika, koji ¢e biti uskladeni sa novim
sazanjima o studentskim potrebama. lako nam je prvobitna namera bila da analiza
potreba bude usko vezana za zadatke i zasnovana na zadacima, odluéili smo se za

fleksibilniji pristup kako u analizi potreba, tako i u kreiranju silabusa, opredeljujuci se u

22Anegdotski primeri kao $to su mail choir umesto male choir (Mario), odnosno hell team, umesto hello
team, ili mnogo delikatnije, hello gays umesto hello guys, ilustruju ovu opasnost (BMD).
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ve¢oj meri za Sire komunikativne situacije i objedinjavanje zadataka u tematske i
situacione okvire, kroz tipove aktivnosti koji simuliraju poslovno okruzenje i njegove
aspekte, onako kako to nalazu tehnike simulacije i projektnog rada, a koji su
istovremeno pogodni za rad sa grupama mesSovitog nivoa znanja, o ¢emu ¢e biti vise

reci u poglavlju 7.
5.3.3.2.1. Integrisano razvijanje jezickih vestina:

Zakljucci do kojih smo dosli analizom 1 interpretacijom podataka ukazuju na
potrebu integrisanog razvijanja svih jezi¢kih veStina, i produktivnih i receptivnih, tj.
slusanja, Citanja, govorne interakcije i pisanja, na razli¢itim nivoima, s obzirom da
priroda posla inZenjera informatike u savremenim uslovima globalizovanog poslovanja
podrazumeva ne samo pasivni kontakt sa pisanim 1 govornim izvorima, ve¢ i direktne
kontakte, Skajp kontakte i telekonferencije u kojima se ostvaruje neposredan kontakt sa

izvornim i neizvornim govornicima engleskog jezika.

5.3.3.2.2. Integrisanje opStih, poslovnih i informatickih

sadrZaja

Razvijanje jezickih vestina treba da se odvija u domenima vezanim kako za
opstu, tako 1 za poslovnu 1 tehni€¢ku komunikaciju ¢ime ¢emo nastojati da premostimo
jaz, odnosno povezemo opSti engleski sa poslovnim i informati¢kim, tehnickim
engleskim kroz rad na jezi¢kim i stru¢nim sadrzZajima koji ¢e predstavljati kombinaciju
opstih, poslovnih i tehnickih tema, jer su i profesionalne potrebe u ovom domenu veoma

ekstenzivne, a informaticka struka proZeta engleskim jezikom na svim planovima.

NasSe intuitivno uverenje da uvodenje kombinovanih, svrsihodnih i1 zivotno i
profesionalno relevantnih sadrZzaja 1 komunikativnih aktivnosti, znatno podstice
motivaciju i angazovanost studenata, potrekepljeno je i rezultatima ankete. Kao $to smo
u viSe navrata i izneli, misljenja smo da samo integrisan i raznovrsan program koji ¢e
akcenat staviti na uCenje kroz akciju, delovanje i kombinovanje opStih i stru¢nih

elemenata daje delotvorne, dugotrajne i relevantne rezultate.
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5.3.3.2.3. Uclenje kroz delovanje — iskustvene tehnike u radu u

nastavi zasnovanoj na zadacima

Takode smo posli od pretpostavke da je sadrzaje i vestine, odabrane po svojoj
korisnosti i trajnoj vrednosti, one na koje nece toliko uticati toliko promene u karijeri, a
koji ¢e doprineti i1 licnom i kulturnom razvoju studenata (Council of Europe, 2001:44),
potrebno na osmisljen nafin umreziti i integrisati, uz nastojanje da se sadrzaji i zadaci
sekvenciraju prema tezini i specifi¢nosti, od opstih ka specificnim, a da tematika sledi
neki logiéni, prirodni redosled. Sto su zadaci preciznije definisani i svrsishodniji, stepen
motivacije je veci. S obzirom da je njihovo broj potencijalno neogranic¢en, na nastavniku
je da brizljivo kreira pedagoske zadatke, osmisljene u svrhu procesa ucenja povezane sa
realnim, konkretnim zadacima, i odabere one za koje smatra da su za datu grupu
ucenika najprimereniji, bilo da su interaktivni ili se odnose na vestine govorenja,
pisanja, sluSanja, ili Citanja, i koriS¢enje komunikativnih, kognitivnih i metakognitivnih

strategija (Council of Europe, 2001:54-55).

Kao $to ¢emo videti u poglavlju 7 koje se odnosi na implementaciju izabranog
silabusa, kroz simulacije, projekte i studije slucaja, studenti se uvode u leksiku,
strukture 1 sadrZaje sva tri tipa 1 kroz sve Cetiri vestine, pri ¢emu ¢e akcenat u prva dva
semestra biti na opStem 1 poslovhom engleskom sa blagim primesama tehnickih
elemenata, dok ¢e fokus poslednjeg semestra, onda kad studenti ve¢ bolje vladaju ne
samo jezikom, ve¢ 1 strunom materijom, biti na prezentacijama strucnih i
uzespecijalizovanih sadrZaja u okviru studija slucaja, koje uvode i viSe vizuelnih

materijala, grafikona, tabela i tehnickih crteza karakteristicnih za dato podrugje.

Odlucili smo da za studente razvijemo zadatke sa reSavanjem problema u
timovima kroz sloZeni splet interakcija razlicitog tipa i sa razli¢itim komunikatorima,
studentima izmedu sebe u timu, studentima drugih timova, i studenata sa nastavnikom,
kroz kombinaciju individualnih i grupnih aktivnosti, kao i aktivnosti u paru, sa
naglaskom na prezentacijama i poslovnoj komunikaciji za koje verujemo da ¢e biti
motiviSuéi, a ceo pristup ¢e se znatno razlikovati od nastavne paradigme u kojoj je
nastavnik u sredi$tu procesa. Takode je ucinjen napor da se obezbedi autenti¢nost i
relevantnost zadataka u pravcu ostvarivanja profesionalnih ciljeva, kao i njihova

prikladnost. Prednost je data logiénom povezivanju zadataka u Sirem situacionom

121



kontekstu komunikativnih aktivnosti, u odnosu na strogo sekvenciranje zadataka prema
stepenu slozenosti i tezine. O redosledu sadrzaja i nacinu njihove integracije u okviru

pristupa zasnovanog na zadacima bice vise re¢i u poglavlju 7.

5.3.3.2.4. Razvijanje komunikativnih, interpersonalnih,

interkulturalnih i drugih mekih vestina

Prilikom izbora sadrzaja silabusa u programima ESP za akademske ili
profesionalne potrebe, autori su najcesce stavljali akcenat na konkretne jezicke elemente
I funkcije (hard skills), manje na licne i druStvene vestine (soft skills), percipirajuci
jeziCke potrebe u ESP kontekstu viSe u odnosu na referencijalnu funkciju jezika
(Jakobson, 1960), na funkciju jezika u prenoSenju informacija i znanja, dok su se
drustvene funkcije smatrale manje bitnim u nastavi ESP-a, ili usvojenim u okviru opsteg
jezika. Medutim, nase istrazivanje ukazuje da su te potrebe i te kako izrazene, te da je
vladanje interpersonalnom funkcijom (Halliday, 1993), relacijskom (Schnurr, 2013:9),
odnosno fatickom funkcijom jezika, funkcijom usmerenom na sam kanal komunikacije i
kontakt izmedju posiljaoca 1 primaoca poruke (Jakobson, 1960) u upotrebi jezika u
drustvenoj komunikaciji na radnom mestu, veoma vazan faktor integracije i uspeha na
poslu, jedako vazan koliko i vladanje transakcionom funkcijom (Crosling & Ward,
2002; Holmes 2005; Schnurr, 2013:9-10).

Savremenu komunikaciju takode karakteriSu i kombinacije medija (govornih,
pisanih, audiovizuelnih, paralingivistiCkih — govor tela, kontakt, proksemika,
prozodijskih elemenata, govornih zvukova i paratekstualnih, ilustracija, dijagrama,
tipografskih elemenata), a savremene tehnologije je dalje istovremeno i usloZljavanju u
uprosc¢avaju (Council of Europe, 2001:82-3). Digitalne komunikativne tehnologije
predstavljaju sve uticajnije faktore razvoja i promena u profesionalnom okruzenju,
iziskujuéi nova znanja 1 nove veStine. Integracija druStvenih medija i nove
komunikativne prakse koja ukljuc¢uje nove multimodalne moguénosti za komunikaciju u
realnim i virtuelnim zajednicama, gde dolazi do slivanja i meSanja starih i novih oblika
komunikacije, traze poznavanje i koriS¢enje novih komunikativnih obrazaca (Patil &
Eijkman 2012). Otuda obrazovanje IT stru¢njaka u 21. veku, veku novih Medija, treba

da obuvati ,,nove raznorodne modalitete koji su se pojavili kao rezultat globalizacije,
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tehnoloskih  inovacija,  organizacionog  restrukturiranja,  transnacionalne i

transkulturalrne prirode poslovanja u novom milenijumu‘ (Pandian. et al., 2012:49).

Povrh toga, kao $to neki autori isticu, samo znanje engleskog jezika nije
dovoljno za uspeSno poslovanje na globalnom radnom mestu. Multinacionalni i
multikulturalni timovi, realni ili virtuelni, iziskuju interkulturalne vestine, kao 1 vestine
razumevanja razlicitih akcenata engleskog (Briguglio, 2012:58), na S$ta je ukazalo i vise
ispitanika u okviru nase studije. Model nastave koji bi pripremio buduce inzenjere i IT
struénjake za uspeSno funkcionisanje na globalnom radnom mestu morao bi da kao
ciljeve ima sledece elemente: visok nivo znanja engleskog jezika, kulturno znanje i
razumevanje, upoznatost sa drugim varijetetima engleskog jezika, kompetencije u
interkulturalnoj komunikaciji (ibid.,63). lako se prva dva elementa najcesce
podrazumevaju, druga dva su ne$to manje poznata u $irim Krugovima. Podsticanje
profesionalnog razvoja studenata podrazumeva i razvijanje veStina upravljanja
vremenom, vestina ucenja, upravljanja informacijama, donosenja odluka, planiranja i

razvoja karijere (Orr, 2010).

Svi ovi elementi ukazuju na potrebu intenziviranja ucenja engleskog, koje mora
da prati savremene trendove i uvodenje novih tehnika ucenja jezika, kao Sto mora da
vodi racuna I o svrsishodnom izboru sadrzaja. Sadrzaji moraju biti integrativnog tipa i
odgovoriti na Sirok raspon jezickih potreba. Ako imamo u vidu da se radi o
profesionalnim potrebama 1 industriji koja je ¢esto u kategoriji profesionalnih usluga,
takav program mora nuditi prakti¢na i primenljiva znanja 1 vestine kako za druStvenu
tako 1 za poslovnu 1 strucnu komunikaciju. Kako ,,ucionice simbolizuju znanje, a
profesije predstavljaju akciju™...aktivnosti treba da premoste jaz 1 omoguce povezivanje
znanja i akcije (Crookall & Thorngate, 2009:8). U tom smislu vodili smo racuna i da
fokus ne bude toliko vezan za akademske potrebe, ve¢ pre svega profesionalne,
shvacene u najSirem smislu te reci, polaze¢i od pretpostavke da podrucje informacionih
tehnologija zadire, kao $to smo ve¢ videli, u mnoge sfere, ukljucujuci svet poslovanja i
finansija. Program treba da bude takav da ponudi i veoma siroku platformu generickih
jezickih i komunikativnih vestina, 1 da poduka gramatike, vokabulara i izgovora ne bude
sasvim eksplicitna, ve¢ u skladu sa pristupom zasnovanim na zadacima, ¢esto uslovno

receno i ,,nevidljiva” (teaching by ‘stealth’) (Mueller, 2005:39).
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6. PRISTUP NASTAVI ZASNOVAN NA ZADACIMA

6.1.Uvod

Nastava zasnovana na zadacima (Task-based Language Teaching - TBLT,
odnosno Task-based Instruction - TBI), predstavlja takav pristup nastavi jezika u kome
se ,,zadaci pojavljuju kao osnovna jedinica planiranja i instrukcije” (Richards &
Rodgers, 2001:223), sa primarnim ciljem ,,da ucenike jezika angazuju u svrsishodnoj,
ciljno orijentisanoj komunikaciji usmerenoj na reSavanje problema, izvodenje projekata
i donoSenje odluka” (Pica, 2008:71). Polazi od uverenja da ucenje postaje lakse i
delotvornije ako se ,,uCenici kroz izvodenje nizova zadataka ukljuce u interakcijski

autenti¢no koriséenje jezika” (Ellis, 2013a:1).

Iako se zadaci ve¢ decenijama kreiraju i koriste za mnoStvo pedagoskih potreba,
kao poseban i celovit pristup, TBLT je dao znaCajan doprinos pojmovnom i
empirijskom repertoaru nastave stranih jezika (Long, 2005a; Nunan, 1991b:279; Pica,
2008:528; Richards, 2006:30-31; Richards &Rodgers, 2001:241). On ,predstavlja
koherentan, teorijski motivisan pristup za svih Sest elementa kreiranja, implementacije 1
evaluacije nastavnog programa sustinski zasnovanog na zadacima, a to su: (a) analiza
potreba i uslova; (b) kreiranje silabusa; (c) kreiranje materijala; (d) metodologija i

pedagogija; (e) testiranje i (f) evaluacija” (Doughty and Long, 2003:50).

Radi se o jednom holistickom pristupu usmerenom na ucenika, koji sledi
analiticki silabus 1 ima ve¢ dugu tradiciju na podrucju nastave engleskog jezika. Postoji
viSe razloga za izuzetno interesovanje za TBLT, a to su pre svega ,,njegova osetljivost
za precizno definisane komunikativne potrebe ucenike, potencijal koji nudi za razvijanje
funkcionalnog vladanja jezikom koje ne ide na uStrb gramaticke preciznosti, i nastojanje
da uskladi nac¢ine na koji se jezici uce sa nalazima istrazivanja SLA o tome kako se oni
uce (Doughty & Long, 2003:50).

Iako sastavni deo istraZivanja i nastave stranih jezika preko trideset godina,
zadaci ne prestaju da budu predmet kontroverzi i debata (Crookes, 1986;
Kumaravadivelu, 2006a; Richards & Rodgers, 2001:241; Samuda & Bygate, 2008:1),

dok aktuelnost samog pristupa ne samo da ne jenjava, ve¢ sa godinama raste (Adams,
2009; Ellis, 2013b:141; Norris, 2009; Pica, 2012:xvi; Shehadeh, 2012a; Van den
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Branden, 2006; Van den Branden et al., 2007). Godine 2005. osnovan je i Medunarodni
konzorcijum za nastavu jezika zasnovanu na zadacima (International Consortium on
Task-Based Language Teaching - ICBLT)?® sa misijom da ,,neguje izvrsnost u radu u
okviru TBLT-a — iz teorijskih, empirijskih i prakticnih uglova — u razli¢itim

kontekstima jezickog obrazovanja Sirom sveta”.

Imaju¢i u vidu brojne nedoumice i neusaglasenosti koje prate ovaj pristup,
izlozi¢emo u nastavku poglavlja izvore iz kojih je potekao, uslove u kojima se razvijao,
kao 1 njegove osnovne opsteprihvadene postulate. Takode ¢emo izneti i podrucja
neslaganja, u nastojanju da unesemo neSto viSe svetla u ovo razgranato podrucje

obelezeno mnostvom razli¢itih tumacenja i videnja.
6.2. Osnovne karakteristike TBLT-a

Iako se u okviru nastave zasnovane na zadacima moze izdvojiti viSe pristupa, sa
Cesto dijametralno suprotnim stavovima po nekim pitanjima, slede¢e karakteristike

TBLT-a su one oko kojih se slaze vec¢ina njegovih zagovornika:

- Nastava 1 ucenje odvijaju se u uslovima S§to prirodnije upotrebe jezika,
koris¢enjem aktivnosti koje su orijentisane vise na znacenje nego na formu (Ellis
2003; Nunan, 1989; Prabhu, 1987; Skehan, 1998; Willis, 1996).

- Jezik se u¢i kroz svrsishodnu i interaktivhu komunikaciju kroz rad na
aktivnostima i zadacima (Ellis, 2003; Hyland & Hyland, 1992; Skehan, 1998;
Willis, 1996).

- Nastava odrazava principe usmerenosti na ucenika, razvoj njegove li¢ne
autonomije i poStovanje individualnih razlika (Doughty & Long, 2003:52; Ellis,
2003; Hyland & Hyland, 1992:226; Long, 2015; Nunan, 2004; Richards &
Rodgers, 2001; Skehan 1998; Willis, 1996). Silabus uvek izrasta kroz neku vrstu
pregovora izmedu onog Sto je planirano i rezultirajaeg ishoda (Allwright,
2005:13), a individualizacija se ostvaruje ,,kroz osmi$ljavanje tehnika koje
uzimaju u obzir li¢nost pojedinca i unapreduju individualno ucenje” (Skehan,

2002:293). Ucenje je iskustveno, i ostvaruje se ,,kroz proces transformacije”, a

Z|nternational Consortium on Task-Based Language Teaching (ICBLT)
http://www.hawaii.edu/tblt2007/consortium.html
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ne ,,transmisije znanja” (Nunan, 2004:12); podstic¢e se aktivno ucesc¢e ucenika, a
akcenat stavlja na rad i saradnju u okviru grupe (Doughty & Long, 2003:52;
Nunan, 2004:12).

- Iako je naglasak na znacenju, forma se ne zanemaruje. Internalizacija formalnih
lingvistickih elemenata do koje ne dolazi sasvim spontano u ovakvim
kontekstima, postize se ugradivanjem gramatickih instrukcija na takav nacin da
ne naruse prirodan pristup. Fokus na jezicke strukture najcesce se izvodi kroz
aktivnosti koje prethode zadatku, ili koje mu slede, i1 koje olakSavaju
internalizaciju struktura koje se spontano pojave u komunikaciji (Swan,
2005:377).

- lako neki pristupi odbacuju tradicionalne oblike nastave kao neproduktivne,
pasivne i nekomunikativne (Willis & Willis, 2001), ima autora koji smatraju da
se pristupi mogu kombinovati (Ellis, 2009).

- Pristup nije atomisticki ve¢ holisticki i procesni, sa naglaskom na drustvenim i
komunikativnim veStinama, razvijanju samosvesti i podsticanju intrinzi¢ne, pre
nego ekstrinzicne motivacije (Nunan, 2004:12). KarakteriSu ga i procesna i
ciljna orijentisanost (Nunan, 2004; Samuda & Bygate, 2008; Skehan, 1998).

- Predstavlja dobar okvir za razvijanje svih elemenata komunikativne
kompetencije: gramaticke, sociolingvisticke, diskursne 1 strateske (Canale &

Swain, 1980).

6.3. Teorijski okvir i razvoj pristupa nastavi zasnovan na zadacima
6.3.1. Kratak pregled tradicionalnih pristupa nastavi stranih jezika

U ovom delu poglavlja razmotri¢emo teorijsko-metodoloski okvir za nastanak i
primenu TBLT pristupa u nastavi. Uz kratak osvrt na novine koje donosi u odnosu na
tradicionalne metode u nastavi i u€enju stranih jezika, pozabavi¢emo se i1 savremenim
tendencijima u teoriji i praksi na kraju XX i pocetku XXI veka, sagleda¢emo odnos
izmedu dominantnog Komunikativnog pristupa nastavi jeziku (Communicative
Language Teaching - CLT) i TBLT-a i izneti one njegove elemente koji ga Cine

metodom izbora u nasem slucaju.

Komunikativni pristup nastavi jezika javlja se 70-ih godina 20. veka kao jedan

novi pogled na prirodu, ucenje i nastavu jezika, i danas nakon skoro pet decenija i dalje
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je izvor inspiracije i uticaja na praksu i metodologiju nastave stranih jezika Sirom sveta
(Dornyei, 2009:33; Littlewood, 2013; Richards, 2006:1). Javlja se kao reakcija na

izmenjenu sliku o prirodi jezika i procesima ucenja stranog jezika.

Tradicionalni pristupi, koji su dominirali sve do kraja 60-ih godina, davali su
prioritet gramatickoj kompetenciji i polazili su od uverenja da se gramatika moze
nauciti direktnim poducavanjem i oslanjanjem na metodologiju koja koristi dril i
ponavaljanje obrazaca, dok je uCenje stranog jezika smatrano mehanickim procesom
usvajanja navika, te je akcenat bio na njihovom formiranju i automatizaciji (Adamson,
2004; Richards, 2006:4).

Ciljevi ucenja stranog jezika u gramaticko-prevodnom metodu, dugo
najdominantnijem pristupu, bili su ¢itanje knjizevnih dela i intelektualni razvoj, a uenje
se sastojalo od detaljne analize gramatickih pravila, primenjivanih na prevode rec¢enica i
tekstova. Fokus je na Citanju i pisanju, recenica je osnovna nastavna jedinica, a tatnost

je primarna (Adamson, 2004:606-607; Richards & Rodgers, 2014:8-14).

Promene koje su nastupile vodile su u pravcu Kkonstitutisanja veoma
rasprostranjenih i1 popularnih metodologija kao Sto su Audiolingvizam u Severnoj
Americi (poznat i kao Aural-Oral pristup) i Strukturalno-situacioni pristup ili Oralni
pristup (Situaciona nastava jezika) u Velikoj Britaniji. Silabusi su bili bazirani na
listama reci 1 popisima gramatickih jedinica, sortiranim prema nivou (Richards, 2006:7;

Richards & Rodgers, 2014:8-14).

U strukturalno-situacionom pristupu, uticajnom u Velikoj Britaniji izmedu 30-ih
I 60-ih godina 20. veka, dominira sistematski pristup selekciji, gradaciji i prezentaciji
vokabulara i gramatike kao osnovama za razvoj silabusa i materijala (Richards &
Rodgers, 2014:44-47). Pristup je strukturalisticki (sa elementima funkcionalnog) i
bihevioristicki, pristup poduc¢avanju gramatike je induktivan, a ciljevi su razvijanje sve
Cetiri veStine, uranjanje u kontekst u kome se govori jezik, situaciono uvezbavanje

novih jedinica, sa naglaskom na ta¢nosti (ibid.).

Audiolingvalni metod iz 50-ih godina 20. veka bio je pod snaznim uticajem
americke strukturalne lingvistike i biheviorizma, te je naglasak kao i kod situacionog
pristupa, na receni¢nim obrascima i na drilu, a ucenje drugog jezika se posmatra kao

proces stvaranja novih navika kroz imitaciju, memorisanje, mehanicko uvezbavanje
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struktura, sa naglaskom na precizan izgovor i gramaticku tac¢nost (Lightbown & Spada,
2008:34-35; Richards, 2006:6).

6.3.2. Radanje komunikativhog pristupa u nastavi stranih jezika kao

pretece i izvoriSta TBLT-a

Preispitivanja dotadas$njih uverenja i tehnika dovodi do pojave komunikativnog
pristupa kao reakcije na dotadasnje pristupe teoriji i nastavnoj praksi jezika. Stavljajuci
naglasak na komunikativne aspekte wucenja jezika 1 traganje za efikasnim
metodologijama usmerenim u pravcu svrsishodnih interakcija, a ne u pravcu savrSenog
ovladavanja gramatickim strukturama (Richards, 2001:36), predstavlja kopernikanski
obrt u nastavi jezika koji postavlja ucenika u centar nastavnog procesa, a ne vise
nastavnika. Pitanja koja je pokrenuo i dalje su aktuelna i predmet istrazivanja brojnih

teoreticara i prakticara.

Na promene u stavovima prema nastavi jezika uticale su promene u ciljevima
ucenja jezika, promene u teoriji jezika i tumacenjima same prirode jezika i njegovog
usvajanja (Howatt, 1984; Larsen-Freeman, 2000; Richards & Rodgers, 2014; Stern,
1983).

Pojava novih lingvisti¢kih uvida, rad Comskog (Chomsky), Del Hajmza (Dell
Hymes), Labova (Labov), Vidousona (Widdowson), funkcionalnih lingvista Halideja
(Halliday) i Ferta (Firth), vodic¢e stavljanju naglaska na komunikativne i funkcionalne
aspekte jezika, a u praksi ¢e se realizovati kao nastava zasnovana na funkcijama 1
vestinama, pri ¢emu ¢e vezbe tacnosti biti zamenjene veZbama tecnosti u interaktivnoj
sredini grupnog rada (Lightbown & Spada, 2006; Richards & Rodgers, 1986:64-65;
Stern, 1983).

Klasi¢ni komunikativni pristupi nastavi zastupljeni od 70-ih do 90-tih godina 20.
veka napustaju uverenje da je gramaticka kompetencija dovoljna da bismo govorili o
uspesnom ucenju jezika, s obzirom na Cinjenicu da ona osigurava samo proizvodenje
gramaticki ta¢nih recenica, dok je za jezi¢ku sposobnost potrebno mnogo vise. Za nju je
potrebna i prikladna upotreba jezika u razli¢ite komunikativne svrhe, a to iziskuje
potpuno novi pristup koji ¢e uzeti u obzir situacije, ucesnike, uloge i namere (DOrnyei,

2009; Haley & Austin, 2014; Richards, 2006; Savignon, 2002; 2007; Stern, 1983).
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Pojam komunikativne kompetencije, razvijen u okviru sociolingvistike, kroz
revolucionarne uvide Del Hajmza o prirodi i elementima komunikacije (Hymes,
1972:281) donosi klju¢ne promene u nastavi jezika. Autori koji su bitno uticali na
razvoj komunikativnog pristupa su takode Vidouson (Widdowson, 1978), Halidej sa
sistemsko-funkcionalnom gramatikom (Halliday & Matthiessen, 2014), kao i Kanal i
Svejnova (Canale and Swain, 1980). Razvoj komunikativnog pristupa poklapa se i sa
radanjem ESP-a kao pristupa nastavi jezika koji se zasniva na konkretnim potrebama

ucenika stranog jezika (Savignon, 1991:263).

Dzejkobs i Farel (Jacobs & Farrell, 2003) komunikativni pristup vide kao
promenu paradigme u nastavi i ucenju koju karakteriSu premestanje fokusa sa proizvoda
na proces, sa forme na znacenje, sa nastavnika na ucenika. U prvi plan iznosi se
drustveni kontekst ucenja, uz puno postovanje individualnih razlika i usmeravanja
napora ka jednom holistickom pristupu ucenju sa razvijanjem autonomije ucenika,
njegove pune odgovornosti i motivacije za proces i rezultate ucenja shvacenog kao

svrsishodne 1 doZivotne aktivnosti.

Na nivou teorije ima prili¢éno eklekti¢nu osnovu, §to je mozda jedan od razloga
za pojavu brojnih varijanti u primeni CLT-a (Ddrnyei, 2009:34, Nunan, 2004:7). Ipak u
okviru njih mogu se izdvojiti slede¢i elementi kao kljucni za komunikativni pogled na
jezik:

1. ,,Jezik je sistem za izraZavanje znacenja.

2. Primarna funkcija jezika jeste u svrhu interakcije i komunikacije.

3. Struktura jezika odrazava njegove funkcionalne 1 komunikativne upotrebe.

4. Primarne jedinice jezika nisu samo gramaticka 1 strukturalna svojstva, vec i
kategorije funkcionalnog i kominikativnog znacenja $to se reflektuje na nivou diskursa”

(Richards & Rodgers, 1986:71)

6.3.3. Ciljevi komunikativnog pristupa nastavi stranih jezika

Centralni cilj nastave stranog jezika u okviru komunikativnog pristupa jeste
sticanje komunikativne kompetencije. Jezik se sagledava iz ugla njegove upotrebe u
konkretnim kontekstima u komunikaciji, a pojam komunikativne kompetencije jezickim
znanjima i veStinama dodaje i kontekst prikladne upotrebe u odnosu na okruzenje, uloge

ucesnika u komunikaciji i prirodu verbalnih interakcija (Richards, 2001:36). U odnosu
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na gramati¢ku kompetenciju, koja podrazumevanje znanja i sposobnosti za formiranje
pravilnih recenica u jeziku koriS¢enjem gradivnih elemenata kao Sto su vrste reci,
vremena, fraze, klauze, koja je dugo bile osnovna potka u nastavi i pokazala se kao ne
sasvim uspesan pristup u ovladavanju stranim jezikom u komunikativne svrhe (Willis &
Willis, 2007), komunikativna kompetencija u prvi plan istiCe sposobnost koriséenja
jezika u razli¢ite svrhe i funkcije, uskladivanje njegove upotrebe sa prirodom okruzenja
1 ucCesnika, produkciju 1 razumevanje razliCitih tipova tekstova, odrzavanje

komunikacije aktiviranjem komunikativnih strategija (Richards, 2006:2-3).

Komunikativni pristup se veoma brzo rasirio, i poprimio tako velike razmere da
se o njemu govori vise kao o pristupu, nego kao o metodu, a u najSirem smislu kao
pokretu koji deli zajednicka uverenja o komunikativnoj, kontekstualnoj 1 integrisanoj
prirodi jezika (Nunan, 2004:7; Richards & Rodgers, 1986:66-69; Savignon, 2007:217;
Stern, 1983). Pod njegovim uticajem, danas se ucenje jezika jezika sagledava iz ugla
svrsishodnih interakcija izmedu uce(s)nika u komunikaciji, zajedni¢kog kreiranja
znaCenja 1 dolaska do razumevanja putem pregovoranja izmedu sagovornika,
reagovanjem na input, razli¢itim pokuSajima i isprobavanjima inkorporacije novih formi

(Kumaravadivelu, 2006a:61; Richards, 2006:4, Savignon, 1991).

Komunikativan pristup je sam po sebi eklektican i uvek otvoren za nove ideje,
metode i tehnike u traganju za S$to boljim i uspe$nijim nadinima unapredenja

komunikativne kompetencije (Geddes et al.,1990:85)

6.3.4. Komunikativni silabusi

Bolji uvidi u prirodu komunikacije kao integrisan proces, a ne linearnu
akumulaciju diskretnih struktura i jedinica, u prirodu i dinamiku usvajanja drugog jezika
1 ulogu medujezika, kao 1 uvodenje pojma komunikativne kompetencije iziskuju i nove
pristupe silabusu koji viSe ne mogu predstavljati liste strukturalnih i leksickih jedinica
gradiranih po tezini, frekvenciji, ili pedagoskim potrebama (Krashen, 1982; Long, 1985;
Wilkins, 1976). Klju¢ne uloge u razvijanju danasnjih pristupa razvoju kurikuluma
odigrale su pojava ESP-a i nastanak i Sirenje komunikativhog pristupa nastavi
(Richards, 2001:36; Robinson, 1991:36).

Pre nego Sto izdvojimo najzastupljenije tipove silabusa danas, osvrnu¢emo se na

jednu od najvaznijih opstih klasifikacija silabusa.
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Vilkins (Wilkins, 1976:2) silabuse uslovno deli na dva tipa, sinteticke i
analiticke, pre kao dva suprotna kraja kontinuuma, nego striktne dihotomije. Sinteticki
silabusi, kao Sto je npr. strukturalni silabus, ciljni jezik segmentiraju na odvojene
jezicke jedinice, bilo leksicke jedinice ili gramaticke strukture, kao delove jezickog
sistema koje se sistematski i sukcesivno prezentiraju sa uverenjem da ¢e ih ucenici na
kraju (re)sintetisati u celinu. Polaze od pretpostavke da ¢e ucenik mo¢i da nauci jezik iz
delova, struktura ili funkcija kada dode vreme da ih koristi u komunikativne svrhe

(Long & Crookes, 1992; Wilkins, 1976:2).

Sa pojavom i $irenjem komunikativnog pristupa uvode se analiti¢ki silabusi, koji
su vise bihevioralno usmereni na svrhe u koje ljudi uce jezik, potrebe njihove buduce
komunikacije i zadatke koje treba da obavljaju, i koji ne pridaju toliku vaznost kontroli
jezi¢kih elemenata u silabusu (Richards, 2001:37-38; Wilkins, 1976:2; 13), i nisu
zasnovani na prethodnoj analizi jezika (Nunan, 2006:13). Analiticki silabusi daju
ucenicima uzorke ciljnog jezika koji mogu biti neznatno modifikovani ali u kojima
struktura 1 leksika nisu kontrolisani na klasi¢an nacin. Novi silabusi uzimaju u obzir
svrhu komunikacije, okruzenje komunikacije, drustvene uloge ucesnika u komunikaciji,
tipove komunikativnih dogadaja (svakodnevne, akademske ili profesionalne situacije),
funkcije koje se koriste, pojmove o kojima se komunicira, povezivanje diskursa
(diskursne 1 retoricke vestine), varijetete ciljnog jezika, kao 1 leksic¢ki 1 gramaticki

sadrzaj (Breen & Candlin, 1980; Richards, 2001; Wilkins, 1976).

Analiticki silabusi jezik predstavljaju u veéim celinama, kao uzorke gestalta, uz
puno postovanje internih silabusa ucenika, a na uceniku je da, uz odredenu pomo¢, na
osnovu inputa otkrije na koji nacin se jezicke jedinice kombinuju da bi obrazovale vecu
celinu (Long, 2009:373; Long & Crookes, 1992). Zastupnici analiti¢kih silabusa veruju
u holisticki pristup i poducavanje koje ide od celine ka delovima. U tom svetlu, jezicki
sadrzaj programa se ne moze unapred predvideti 1 definisati, jer se jezik ne moze

podeliti na jedinice za ucenje

U analiticke silabuse najces¢e se uvrSéuju slede¢i silabusi: funkcionalni
(osmisljeni oko komunikativnih funkcija), pojmovni (organizovani oko pojmovnih
kategorija), ili pojmovno-funkcionalni (kao kombinacija prethodna dva), situacioni

(organizovani oko specifiénih komunikativnih situacija), silabusi zasnovani na
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veStinama (organizovani oko mikrovestina koje ucenici treba da savladaju), silabusi
zasnovani na zadacima (osmisljeni oko serija svrsishodnih zadataka koje ucenici treba
da izvedu na jeziku koji uce), silabusi usmereni na kompetencije koje ucenik treba da
stekne za primenu u odredenim situacijama (Krahnke, 1987:10; Richards, 2001;
Richards, 2006; Robinson, 1991). Takode se govori i o tematskim silabusima (Nunan,
2006:13), i proceduralnim silabusima (organizovanim oko procesa sticanja znanja)
(Long & Crookes, 1992). Krahnke (1987:10) izdvaja 1 silabus zasnovan na sadrzaju koji
1 nije pravi jezicki silabus, jer je primarna svrha ovakve nastave simultano usvajanje
stru¢nih sadrzaja i informacija posredstvom jezika koji se u¢i. Nunan (Nunan, 2006:13)
dodaje i silabuse zasnovane na projektima i silabuse zasnovane na tekstu. U praksi se
ipak silabusi retko javljaju u ¢istom obliku, ve¢ najces¢e kao kombinacije 1 integracije
dva ili vise tipa.

Sadrzaj jezickog programa se u tom smislu moze izraziti kroz gramaticke
elemente koji ¢e se poducavati, funkcije sa kojima ¢e se raditi, teme koje ¢e se

obradivati, vestine koje ¢e se razvijati, procese na kojima ¢e se raditi ili tekstove koji ¢e

se obradivati (Richards,2001:147).

Ovi mnogostruki komunikativni pristupi silabusu, nekad komplementarni, nekad
alternativni, mogu se prema Ricardsu (Richards, 2006:27) kategorisati i na osnovu svoje
procesne ili proizvodne orijentacije.

1. Procesno orijentisani komunikativni pristupi nastavi jezika obuhvataju:

a. Nastavu zasnovanu na sadrzaju;
b. Nastavu zasnovanu na zadacima.
2. Komunikativni pristupi bazirani na proizvodu ukljucuju:
a. Nastavu baziranu na tekstu,
b. Nastavu baziranu na kompetencijama.

U kritickom osvrtu na tipove silabusa kao na¢ine tumacenja jezika i prilazenja
jezickim pojavama, Long 1 Kruks (Long & Crookes, 1992:30) kritikuju sinteticke
silabuse smatrajuci da oni obiluju vestackim i uko€enim primerima i uzorcima jezika,
da su simplisticki i u neskladu sa nalazima SLA istraZivanja koja pokazuju da ljudi ne

uce izolovane jezicke elemente linearno, ve¢ u okviru slozenih odnosa forme 1 funkcije.
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6.3.5. Komunikativni pristup nastavi jezika i pristup nastavi jezika

zasnovan na zadacima

TBLT u svoj fokus stavlja semanticke 1 pragmaticke aspekte jezika i razvijanje
komunikativne kompetencije na stranom jeziku kroz programe osmisljene oko zadataka
I aktivnosti povezanih sa realnom komunikacijom (Ellis, 2005:10; Richards & Rodgers,
2001:223; 227), te sa komunikativnom pristupom nastavi i ucenja jezika deli mnoge
zajednicke karakteristike i postulate, i po nekim autorima predstavlja prirodan nastavak
i razvoj komunikativnog pristupa nastavi (Ellis, 2003; Littlewood, 2004:324; Nunan,
2004:10; Skehan, 2003; Willis, 1996).

Ipak, TBLT se jednim delom izdvojio dajuci zadacima centralnu ulogu, kako u
silabusu tako i u metodologiji, dok nastava jezickih formi postaje prate¢i element
(Willis & Willis, 2001:174-5). U tom smislu, TBLT se moze s jedne strane smatrati
realizacijom slabije verzije komunikativnog pristupa na planu silabusa i metodologije
(Nunan, 2004:10), koja stavlja akcenat na kreiranje prilika i aktivnosti u nastavi u
kojima ¢e ucenici Koristiti engleski jezik u komunikativne svrhe (Howatt, 1984:278). S
druge strane, jaca (strong) verzija komunikativnog pristupa, koja tvrdi da se jezik usvaja
kroz komunikaciju, i da se ne radi samo o pitanju aktiviranja postojeceg ali inertnog
znanja jezika, ve¢ o samom stimulisanju razvoja jezika, se u mnogo ¢emu zapravo

poklapa sa TBLT-om (Ellis, 2013a:1-2).

Ako se prvi pristup moze opisati kao ,,uCenje koriS¢enja engleskog”, drugi
pristup podrazumeva ,koriS¢enje engleskog da bi se on naucio” (Howatt, 1984:278).
Neki autori skloni su da TBLT vide kao nov pristup nastavi i ucenju jezika
(Kumaravadivelu, 2006a, Ellis, 2014), kao pomeranje fokusa sa ,.komunikativnog
pristupa” na ,.komunik — aktivni pristup” (Bourguignon, 2006:58, prema Fischer et al.
2011:19-20). Drugi autori ga ipak smatraju ogrankom komunikativnog pristupa koji je
vise fokusiran (Fischer et al., 2011:18), kao Sto se moze videti na Slici 2, koja ilustruje

ova dva alternativna gledista.
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Slika 2. Odnos komunikativnog pristupa i pristupa nastavi zasnovanoj na

zadacima (prema Fischer et al., 2011:19)

Istrazivanja 1 rad sa zadacima koji podrazavaju ,,prirodne interakcije izmedu
izvornih 1 neizvornih govornika” datiraju barem od sredine sedamdesetih godina u
proucavanju komunikacije u manjim grupama (Crookes, 1986:2). U istom periodu,
input i izazovi upuceni tradicionalnoj nastavi kroz TBLT pristup Cesto dolaze iz ESP-a
kroz alternativne pristupe planiranju kurikuluma (Candlin, 1993:225; Robinson,
2011b:9). Jedan od najpoznatijih projekata bio je projekat u kome su studenti, buduci
inzenjeri, koristili i ucili engleski kroz istovremeno konstruisanje i pisanje priru¢nika za

pravljenje papirnatih zmajeva (Herbolich, 1985, prema Allwright, 2005:12).

Vecu paznju istrazivaca, nastavnika i kreatora programa, zainteresovanih da na
ovaj nacin povezu funkcionalne i komunikativne pristupe jeziku, TBLT pocinje da
privlaci od sredine osamdesetih godina. Podstrek i1 podsticaj daju mu kako istrazivanja
iz domena teorije usvajanja drugog jezika (Second Language Acquistion —SLA) vezana
za razumevanje prirode jezika i u€enja jezika, tako 1 ona vezana za pedagosku praksu,
koja su pruzila bogatu empirijsku bazu za kreatore kurikuluma, autore materijale i

nastavnike (Norris, 2009:578; Nunan, 1991b).
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Na razvoj i rast popularnosti TBLT-a uticalo je ne samo nezadovoljstvo
tradicionalnom nastavom, koje je ve¢ rezultovalo radanjem komunikativnog pristupa
nastavi, ve¢ 1 nacin na koji se u mnogim slucajevima praktikovao upravo taj novi
savremeni i dominantni pristup, koji se u praksi ¢esto nije razlikovao od tradicionalne
nastave (Kumaravadivelu, 2006a; Littlewood, 2013). Na ovom mestu necemo
komentarisati ono $to je zajednicko u kritikama koje TBLT i CLT wupuéuju
tradicionalnim pristupima, jer su oni ve¢ izloZeni u delu o CLT-u, ve¢ ¢emo nastojati da

izdvojimo distinktivne elemente kritike koja dolazi iz redova TBLT-a.

Prema Kumaravadiveluu (Kumaravadivelu, 2006a:59) radi se o ,periodu
budenja”, nakon ,,perioda osvesc¢ivanja”, i otkrivanja da uprkos velikim i optimisti¢nim
obec¢anjima i tvrdenjima teorije, nastava, odnosno praksa sa komunikativnim prustupom
,he garantuje sama po sebi svrsishodnu komunikaciju u ucionici” (ibid.,62), niti
autenti¢nost komunikacije, a da je naglasak na formi i dalje veoma prisutan kao i u svim

tradicionalnim oblicima nastave (Legutke & Thomas, 1991:8-9).

Olrajt (Allwright, 2005:14) naglaSava da je jedno od najvaznijih otkri¢a vezanih
za odnos nastave 1 uc¢enja to da ne postoji direktna korelacija izmedu onog Sto se predaje
1 onog Sto se nauci/usvoji. S jedne strane, ucenici ¢e nauciti manje od onog Sto se
eksplicitno poducavalo, ali ¢e s druge strane paradoksalno nauciti 1 viSe od toga. TeSko
je izmeriti ukupan ucinak ostvaren na casu, ,,zato $to su u¢enici mozda malo naucili iz
nastavnih poenti, a mnogo toga iz svega onog $to se na Casu deSavalo “(Allwright,
2005:14). Otuda strogim pridrzavanjem nastavnih tacaka i jedinica potencijalno

lisavamo uc¢enika bogatstva mogucih materijala za usvajanje Allwright, 2005:15).

U slicnom duhu, Elis (Ellis, 2009:222) istice da ,,TBLT osporava mnoge
dominantne poglede na nastavu jeziku oslanjaju¢i se na princip da je ucenje jezika
najuspesnije ukoliko se u nastavi nastoje kreirati konteksti u kojima ¢e prirodni
kapacitet uenika za ucenje jezika biti negovan, pre nego kroz sistematske pokusaje da

se jezik poducava deo po deo (kao u pristupima baziranim na strukturalnom silabusu)”.

Govoredi o podsticaju za kreiranje i implementaciju jednog od prvih projekata
zasnovanih na zadacima, Prabu (Prabhu, 1987:1-2) navodi ,,pedagosku intuiciju”, koja
je sugerisala da do razvoja kompetencija (kako komunikativnih, tako i gramatickih) u

drugom jeziku ne dolazi ,kroz sistematizaciju jeziCkih inputa niti maksimalizaciju
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planskog uvezbavanja, ve¢ kroz kreiranje uslova u kojima se ucenici angazuju u

naporima da se izbore sa komunikacijom®.

Pored intuicije, i istrazivanja sprovedena u okviru SLA sredinom 80-ih godina
ustanovila su da nastava fokusirana na gramaticke instrukcije nije uskladena sa
kognitivnim procesima koji se koriste u prirodnim situacijama ucenja jezika i da ucenici
ne usvajaju diskretne jezicke jedinice na ureden i predvidiv nacdin, nakon $to im se
sistematski prezentiraju unapred pripremljene liste formi, te da ne postoji direktna veza
izmedu inputa i usvojenog gradiva (intake). Isto tako, imajuéi u vidu saznanja vezana za
medujezik ne moze se sasvim predvideti na koji nacin input utie na jezicki razvoj, koji
je rezultat slozenih i isprepletanih faktora (Willis & Willis, 2001:173). Mada jos uvek
ne postoji konsenzus o tome kako se strani jezik zaista uci, dosta se toga zna o tome
kako se ne uc¢i (Willis & Willis, 2007).

Ono §to zastupnici TBLT pristupa najvise kritikuju jeste zapravo format PPP
(present-practice-produce) koris¢en u strukturalno-situacionom i audio-lingvalnom
pristupu, ali u modifikovanom obliku i u nekim slabijim verzijama CLT-a. Tehnika koja
sledi formu PPP razvija se u okviru ciklusa prezentacije, prakse i produkcije, gde se
prvo uvodi 1 predstavlja nova gramaticka struktura, potom se uvezbava u kontrolisanom
okruzenju, kroz dril 1 vezbe supstitucije, a potom slobodno produkuje u razli¢itim
kontekstima u svrhu postizanja teCnosti. Istrazivanja pokazuju da takav format nije
delotvoran i ne odraZava principe usvajanja jezika videne iz ugla savremenih teorija o
ucenju jezika kao razvojnom procesu u sklopu komunikacije i drustvenih interakcija
(Ellis, 2003; 2013a; Foster & Skehan, 1999:215-216; Long & Crookes, 1992; Richards,
2006:8;32; Skehan, 1998; Willis & Willis, 2007). Ono $to se danas zna jeste ,,da ucenje
ne mora da prethodi ‘upotrebi’, ve¢ se odvija kroz napore koje ucenici ¢ine u pokusaju
da razumeju i1 budu shvaceni u dostizanju nekog komunikativnog cilja“ (Ellis, 2013a:2),

Sto na izvestan nacin odraZava prirodne uslove u kojima se usvaja prvi jezik.

S druge strane, komunikativni pristupi koji su u potpunosti iskljuéili gramaticki
aspekt nastave oslanjajuci se isklju¢ivo na bogat input pokazali su se neadekvatnim u
dostizanju visokih nivoa znanja ciljnog jezika koje prati i odgovarajuéi stepen

gramaticke taCnosti. Sve ovo podstaklo je traganje za takvim tipom nastave koja ¢e
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svesno planirati 1 koristiti pravu meru inputa, interakcije i autputa i u procesima

usvajanja jezickih formi (Norris, 2009:580).
6.3.5.1. Znacaj prirodne interakcije

U daljem izlaganju izne¢emo klju¢ne hipoteze vezane za ulogu interakcije u
procesu usvajanja stranog jezika koje predstavljaju jednu od osnovnih okosnica naSeg
istrazivanja i daju teorijsku podrSku naSem izboru i uvodenju iskustvenih tehnika u radu
u nastavu engleskog jezika za profesionalne potrebe, o kojima ¢e biti vise re¢i u

poglavlju 7.

Uvidi u prirodu interakcija i principe ucenja/usvajanja jezika iz podru¢ja SLA
koji ¢e biti detaljnije predstavljeni u nastavku poglavlja dali su kljucni podsticaj
razvijanju silabusa i nastave gde polaznu tacku i gradivne elemente u jezickim
programima ne ¢ine uredene liste jezickih elemenata, ve¢ zadaci 1 skupovi
komunikativnih zadataka ,,koje treba izvesti na ciljnom jeziku” (Willis & Willis,
2001:173).

6.3.5.1.1. Hipoteza o inputu

Jedna od najpoznatijih teorija o uéenju jezika koja komunikaciju vidi kao
primarnu funkciju jezika jeste KraSenova hipoteza o inputu (Krashen, 1982) nastala
osamdesetih godina proSlog veka. Ona polazi od bioloske i urodene Ssposobnosti za
usvajanje jezika. Razumljivi input smatra se glavnim podstreka¢em razvoja medujezika,
a ucenje jezika odvija se prvenstveno kroz slusanje. Moze se predstaviti u pet osnovnih
hipoteza:

1. Postoji razlika izmedu usvajanja 1 uCenja jezika kao dva razli¢ita nacina
razvijanja kompetencije u L2. Usvajanje je prirodan i nesvestan proces, Koji
podrazumeva prirodan razvoj jezicke kompetencije kroz razumevanje i upotrebu jezika
u svrsihsodnoj komunikaciji, dok je ucenje svestan proces formiranja eksplicitnog
znanja o pravilima jezi¢kog sistema. Kada se jezik koristi u svrhu prenoSenja znaenja,
ucenik koristi nesvesno znanje.

2. Hipoteza o prirodnom redosledu pokazuje da je u usvajanju struktura slican
redosled kao kad dete u¢i L1. Redosled usvajanja gramatickih struktura sledi jedan
predvidiv tok. GreSke su znak prirodnih razvojnih procesa prilikom usvajanja, 1 slicne

razvojne greske pojavljuju se kod svih ucenika bez obzira na njihov maternji jezik.
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3. Usvajanje i u€enje se odvijaju paralelno, a svesno naucena pravila sluze kao
monitor koji proverava i ispravlja jezic¢ku produkciju nastalu usvajanjem. Upotreba
jezika krece iz dela jezickog sistema koji je usvojen, dok svesno nauceno prati i
ispravlja (hipoteza o monitoru).

4. Najbolji uspeh u ucenju (u procesu usvajanja) postize se izlaganjem ucenika
razumljivom inputu koji je nesto visi od trenutnog nivo znanja ucenika, i+1, gde je i
trenutni nivo kompetencije, a i+1 faza neposredno posle i u skladu sa nekim prirodnim
redosledom (hipoteza o razumljivom inputu). Ranija pedagoska polazista smatrala su da
je bitno prvo usvojiti strukture koje se potom uvezbavaju u komunikaciji, dok ova
hipoteza govori suprotno, a to je da usvajamo u potrazi za znacenjem koje otkrivamo
kroz kontekst, poznavanje sveta, ekstralingivisticke informacije, a da tek posle
usvajamo strukturu (Krashen, 1982:21). Nema potrebe da se vestacki i intencionalno
nastoji obezbediti i+1, on se ostvaruje svaki put kada je komunikacija uspesna Krashen,
1982:21-22). Prirodan i okvirno podesen (roughly-tuned) input je dovoljan (Krashen,
1982:24).

5. Na proces usvanjaja uticu emotivna stanja i stavovi ucenika, filtriranjem,
odnosno propustanjem ili blokiranjem inputa (hipoteza o afektivnom, emotivnom Stitu).

Usvajanje je osnovni proces razvijanja jezicke kompetencije kao rezultat
upotrebe jezika u realnoj komunikaciji, onaj koji je odgovoran za spontanu upotrebu
jezika. Nauceni sistem je samo monitor usvojenog sistema (Richards & Rodgers,
1986:72). Za proces ucenja govora slusanje je primarno, a ,jedina uloga autputa je u

generisanju razumljivog inputa” (Krashen, 1982).

Hipoteza o razumljivom inputu uklapa se delimi¢no i1 u teoriju o zoni
proksimalnog razvoja. Vigotski pravi razliku izmedu dva razvojna nivoa: nivoa
stvarnog razvoja, nivoa razvoja koji je ucenik ve¢ postigao i na kome je sposoban za
samostalno reSavanje problema, i nivoa potencijalnog razvoja. Zona proksimalnog
razvoja ,predstavlja udaljenost izmedu nivoa stvarnog razvoja Sposobnosti za
samostalno reSavanje problema i nivoa potencijalnog razvoja koji predstavlja nivo
reSavanja problema koji je ucenik sposoban da dosegne pod vodstvom nastavnika ili u
saradnji sa sposobnijim vr$njacima” (Vygotsky, 1997:33). Zona proksimalnog razvoja
je nivo na kom se odvija ucenje, i ,,definiSe funkcije koje nisu jo$ sazrele, ali su u

procesu sazrevanja” (Vygotsky, 1997:33). Na osnovu nje mozemo predvideti slede¢u
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fazu razvoja (Vygotsky, 1997:34). Zadrzavanje u zoni ve¢ dostignutog nivoa razvoja
moze se smatrati nedelotvornim, a ,,jedino ‘dobro’ ucenje je ono koje ide ispred
razvoja” (Vygotsky, 1997:34). Drugim re¢ima ucenje je ono koje treba da vodi razvoj, a
ne obrnuto. Iskusni pedagozi zonu proksimalnog razvoja mogu da koriste ne samo kao
pojmovni alat ili dijagnosticko sredstvo u razumevanju razvoja funkcija svojih ucenika,
ve¢ mogu da proaktivno kreiraju prikladne i stimulativne uslove za ucenje i razvoj

specifi¢nih formi (Lantolf & Thorne, 2007).
6.3.5.1.2. Hipoteza o interakciji

Medutim, istrazivanja imerzionih programa u Kanadi, koja su prvobitno
koris¢ena da potkrepe Krasenove pretpostavke, pokazala su njihove brojne limitacije u
pogledu razvijanja produktivnih vestina (Skehan, 1998:12), opovrgavajué¢i KraSenovu
pretpostavku da ¢e do¢i do transfera vestina izmedu razumevanja i produkcije. Isto tako,
neka istrazivanja u domenu usvajanja maternjeg jezika kod dece pokazala su da

»produkcija moze ponekad prethoditi razumevanju” (Long, 1985:83).

Ispitujuci interakcije ucenika u grupnom radu Long i Porterova (Long & Porter,
1985:214) zakljucuju da je izvesno da je za uspe$no ucenje jezika neophodan razumljiv
input, ali pitanje koje se postavlja jeste kako input uciniti razumljivim 1 da li je samo on
dovoljan (Long, 1985:84; Long, 1996:423). Ova pitanja postavljaju se u svetlu nove
hipoteze koju postavlja Svejnova (Swain, 1985), 1 0 kojoj ¢e biti vise re¢i u sledecem
potpoglavlju, a koja tvrdi da u€enici moraju imati prilike i da proizvode nove forme, u

tzv. razumljivom autputu.

Uverenje je mnogih istrazivaca da su prilagodavanja govora tokom razgovora
veoma bitna (Ellis, 1999:3-4), i da ucenici treba da se ,,stave u pozicije u kojima ¢e
moci da pregovaraju o novom inputu, obezbedujuci time da jezik koji u njemu cuju
bude modifikovan ta¢no na onom nivou razumevanja koji oni mogu da ostvare” (Long,
1996:423). Modifikovana interakcija, koja se smatra instrumentalnom u usvajanju
jezika, odnosi se na situacije kada govornik, u odsustvu razumevanja, u toku interakcije
prilagodava komunikaciju/formu kako bi je ucinio razumljivijom sagovorniku (Ellis,
1999: 4; Nunan, 2001:90). Prilagodavanje govora, modifikovana interakcija, jeste ono
Sto pospeSuje stepen razumljivosti, a kako razumljivost pospesuje usvajanje, moze se

izvesti zakljucak da prilagodavanje pospesuje usvajanje (Long, 1985:85).
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U skladu sa ovim nalazima, Long (Long, 1996:451) uspostavlja hipotezu o

* a posebno pregovaranje koje aktivira

interakciji po kojoj “pregovaranje znacenja®
interakcijska prilagodavanja izvornih ili kompetentnijih govornika, olakSava usvajanje,
povezivanjem inputa, internih kapaciteta ucenika, posebno selektivne paznje, 1 autputa
na produktivan nacin”. Proces pregovaranja moze usmeriti paznju u¢enika na formu, na
isti nac¢in na koji to moze i input (Long, 1996:453). Ova hipoteza istice da se
delotovornost razumljivog inputa povecava kada dolazi do pregovaranja znacenja

koriS¢enjem brojnih komunikativnih strategija u slucajevima prekida u komunikaciji

koje sagovornici nastoje da prevazidu.
6.3.5.1.3. Hipoteza o autputu

Medutim, interakcija nije samo izvor razumljivog inputa, ili inputa u funkciji
fidbeka, vec i prilika da se ciljni jezik koristi, kroz autput (Swain, 2000:99). ,,(A)utput
je taj koji tera ucenike da jezik obraduju dublje — uz vec¢i mentalni napor — vise nego Sto
to ¢ini input”. Autput, govorenje i pisanje, su ono $to primorava i stimuliSe ucenike ,,da
proSire svoj medujezik da bi ostvarili komunikativne ciljeve”, da kreiraju jezi¢ku formu
1 znacenja i u tom procesu otkriju ,,Sta je ono §to mogu, a Sta ono §to ne mogu ¢initi”. To
ga svakako ¢ini vrlo vaznim faktorom u jezic¢kom razvoju, i neizostavnim elementom u
nastavi i uéenju drugog jezika (Swain, 2000:99). Ucenje nastupa sa uofavanjem jaza
(gap) u sopstvenom jezickom znanju i sa spremno$¢u da se restrukturira trenutni
medujezicki sistem, a jaz premosti (Pica et al., 2006:312). I mada razumljivi autput nije
jedini odgovoran za usvajanje jezika, on ga svakako bitno unapreduje, kroz funkciju
uocavanja nedostataka, ,,rupa” u jezickom znanju, $to obi¢no pokre¢e na neku vrstu
korektivne akcije, bilo u pravcu usvajanja novog znanja ili konsolidacije postojeceg,
posebno ako je data drustvena aktivnost podsticajna (Basturkmen, 2006:127; Swain,
2000:100).

Sledeca bitna funkcija autputa je funkcija testiranja hipoteza. Ucenik kroz govor

proverava svoju internu jezicku hipotezu, a na osnovu fidbeka sagovornika otvara se

24 Pregovaranje znalenja je ,,proces u kome, u pokusaju komunikacije, uéenici i kompetentni govornici
Salju i interpretiraju signale vezane za nacin na koji percipiraju sopstveno razumevanje ili razumevanje
svog sagovornika, te na taj nacin dovode do prilagodavanja jezicke forme, konverzacione strukture,
sadrzaja poruke, ili sva tri elementa, sve dok se ne postigne prihvatljiv stepen razumevanja“ (Long,
1996:418).
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moguénost njene preformulacije ukoliko je to potrebno. U ovom procesu ostvaruje se
tzv. ,saradnicki dijalog”, forma sociokulturne interakcije posredstvom jezika.
,Verbalizacija posreduje u internalizaciji spoljne aktivnosti“ (Swain, 2000:105). U
procesu govora i refleksije o njemu moze se kreirati novo znanje, a ,,performanse

studenata mogu presti¢i njihovu kompetenciju” (Swain, 2000:113).

Nastava zasnovana na zadacima izrasta na temelju gore iznetih hipoteza, u
uverenju da su relevantni 1 osmisljeni zadaci ti koji podsticu ucenika u pregovoranju i
razmeni znacenja u cilju ostvarenja nekog ishoda/cilja, kao §to je razmena informacija,
ili reSenje nekog problema, sprovodenje nekog uputstva, i sl. (Willis & Willis,
2001:173). Zadaci imaju cilj nezavisan u odnosu na jezik koji je samo sredstvo za
njegovo ostvarenje (Willis & Willis, 2001:173; Willis & Willis, 2007) i mogu
predstavljati bolji kontekst i okvir ,za aktiviranje procesa ucenja nego §to su to

aktivnosti fokusirane na formu” (Richards & Rodgers, 2001:223).
6.4. Definicija i svojstva zadatka

6.4.1. ,Zadatak”: pojmovni okvir

Jedno od najkontroverznijih pitanja u okviru TBLT-a jeste upravo pojmovno
odredenje samog ,,zadatka”, s obzirom na brojne nedoumice 1 veliku neusaglaSenost
medu autorima (Van den Branden, 2006:3). Ovo je, izmedu ostalog, i posledica uslova u
kojima se TBLT razvija, a koje karakteriSe izrazita multidisciplinarnost, §to umnogome
objasnjava viSestrukost pristupa ovom istrazivackom 1 metodoloskom podrucju i

nemogucnost formiranja jedne usaglaSene teorije.

Po re¢ima Adamsove (Adams, 2009:340), ,,TBLT lezi u c¢voristu teorije,
istrazivanja i pedagogije”, ¢ija meduigra iziskuje takve vrste ,,istrazivanja zadataka koje
¢e uzeti u obzir sva tri aspekta” (ibid.). U zavisnosti od teorijskog polazista,
interakcijske ili autput hipoteze, kognitivnog ili sociokulturnog pristupa, teorijskog ili
prakti¢nog gledista, zadaci se razli¢ito definiSu. Paralelno delovanje razlic¢itih pristupa i
okvira, sa preklapanjima u definicijama, razlikama u principima i procedurama zapravo
je klju¢no obelezje vremena u kome nema viSe strogo definisanih teorija i metoda

(Richards, 2006).
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Za zadatke su zainteresovani kako teoreticari, tako i ispitiva¢i 1 nastavnici, koji
Im svi pristupaju sa razli¢itim motivima i o¢ekivanjima. TeoretiCari istrazuju teorijske
aspekte zadataka koji mogu ali i ne moraju biti pedagoski relevantni, najces¢e kroz
empirijske studije koje iziskuju neki nivo validnosti $to nuzno vodi specificnom izboru
zadataka koji se ispituju u veStackim uslovima. Ispitivaci se takode fokusiraju na
izolovane individualne zadatke tragaju¢i za podacima koji mogu pomo¢i u njihovom
definisanju 1 standardizovanju iz ugla ocenjivanja. Pedagoski pristup orijentisan je na
rad u ucionici, ali se njime teze da upravljati, i obuhvata duzi vremenski period (Skehan,
2003:2-3).

Kako bismo ilustrovali Sarenilo definicija koje pokusavaju da ,uhvate”
dinamic¢ku, promenljivu i nepostojanu prirodu zadatka (Bygate, Skehan & Swain,
2001:11), u daljem izlaganju, izneCemo pregled definicija najuticajnijih autora, kojima

obi¢no pocinje svaka studija TBLT-a.

Long (Long, 1985:89) svoj pristup TBLT-u bazira na definiciji zadatka koja nije
ni tehnicka, ni lingvisticka, ve¢ ciljno orijentisana, gde se zadatak vidi kao ,,posao koji
se preduzima zbog sebe ili drugih, besplatno ili za neku nadoknadu...Primeri zadataka
ukljucuju farbanje ograde, oblacenje deteta, popunjavanje obrasca...Drugim refima,
pod ‘zadatkom’ se podrazumeva sto i jedna stvar koju ljudi rade u svakodnevnom

zivotu, na poslu, u igri, 1 u meduvremenu”.

Za Skehana (Skehan, 1996:38), ,zadatak je aktivnost u kojoj je znacenje
primarno, postoji neka vrsta veze sa realnim Zivotom, ostvarenje zadatka ima izvesnu
vrstu prioriteta, a ocena postignuca zadatka razmatra se kroz njegov ishod”. Zadatak je
,,aktivnost koja iziskuje od ucenika koris¢enje jezika, sa naglaskom na znacenju, u svrhu
ostvarivanja nekog cilja” (Skehan 2003:3). Ovde takode vidimo ciljnu usmerenost u
tumacenju zadatka, jezik je sredstvo za postizanje nekog konkretnog, realnog,
vanjezi€kog cilja, ali vidimo 1 naglasak na komponentu prenosSenja i razmene znacenja u

komunikaciji.

Drugi autori stavljaju ve¢i naglasak na pedagoske perspektive i elemente u
organizaciji nastave koji vodi unapredivanju procesa usvajanja stranog jezika. Definicije
ovog tipa mogu biti toliko uopStene da bi se zapravo svaka aktivnost na ¢asu mogla

podvesti pod zadatak.
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Tako, na primer Brin (Breen, 1987:23, prema Nunan, 2006:15-16), zadatak
definise kao ,,bilo koji oblik strukturirane nastavne aktivnosti koja ima konkretan cilj,
prikladan kontekst, definisane radne procedure, i opseg ishoda koji ucesnici u njima
mogu da ostvare”. Ovako gledano, zadatak bi mogao obuhvatiti bilo koju aktivnost,
pocev od ,,jednostavnih i kratkih vezbanja, sve do duzih i slozenijih aktivnosti reSavanja
problema u okviru grupnog rada ili neke simulacije ili donoSenja odluke” (Breen,

1987:23, prema Nunan, 2006:15-16).

Rigards i Smit (Richards & Schmidt, 2010:584) zadatke posmatraju iz ugla
onoga $to ucenici rade u ucionici i definiSu zadatak kao ,,aktivnost kreiranu tako da
potpomogne ostvarenje nekog konkretnog obrazovnog cilja”, ,,a primena razli¢itih vrsti
zadataka u nastavi jezika Cini nastavu jezika komunikativnijom...daju¢i smisao
aktivnostima na Casu vi$i u odnosu na uvezbavanje jezika koje bi bilo samom sebi

svrha”.

6.4.2. Realni zadaci i pedagoski zadaci

Jedna od tendencija nastave zasnovane na zadacima jeste da se uspostavi $to
teSnja veza izmedu zadataka koje ucenici izvode na Casu 1 zadataka realnog, spoljnog
sveta. Zadaci koji se koriste u procesu ucenja trebalo bi da budu Sto verodostojniji u
odnosu na realan Zivot i1 sadasnje i buducée potrebe ucenika (Long & Crookes, 1992;
Munby, 1978; Van den Branden, 2006:6), da ,streme kako situacionoj tako i
interakcijskoj autenticnosti preslikavaju¢i aktuelne zadatke” iz realnog Zivota (Ellis,
2014:104). Ipak, jedan ovako zahtevan pristup nije uvek izvodljiv zbog nemoguénosti
postizanja izomorfizma izmedu realnog sveta i sveta u¢ionoce kao i zbog prakticnih
teSkoca u definisanju takvih zadataka. Osim toga, realno se moZe postaviti 1 pitanje
promenljivosti prirode potreba, kao 1 pitanje istinske autenti¢nosti zadataka ako se oni

ve¢ izvode u kontekstu ucenja i u pedagoskoj reprezentaciji realnosti (Candlin,
1993:226).

Nunan (Nunan, 2004:1) smatra da je uputno napraviti razliku izmedu realnih ili
ciljnih zadataka koje ¢e ucenici obavljati u svom buduéem Zivotu, 1 pedagoSkih
zadataka, koji su vezani za ucenje i rad na ¢asu. Ovi drugi moraju voditi racuna i o
pedagoskim potrebama 1 druStvenim i kontekstualnim faktorima prakticnog rada (Van

den Branden et al., 2007:2). Drugim re¢ima mora se voditi raCuna o ucenicima, koji
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koriséenjem jezickih i kognitivnih resursa, kroz smislene i svrsishodne komunikativne
interakcije u ostvarivanju ciljeva koji oslikavaju realne upotrebe jezika, kreiraju
razumljivi input 1 razumljivi autput kojim se unapreduje uspesno usvajanje jezika (Van

den Branden, 2006:8-9).

Da bismo ,.kreirali prilike za uéenje u ucionici, moramo transformisati zadatke iz
realnog zivota u pedagoske zadatke” (Nunan, 2004:19). Pedagoski zadaci su zapravo
neka vrsta odskocne daske za ciljne zadatke. Otuda je vazno identifikovati ciljne
zadatke relevantne za odredene grupe ucenika, kroz analizu potreba zasnovanu na
zadacima, i klasifikovati ih u tipove ciljnih zadataka na osnovu kojih mogu da se izvedu
i rasporede pedagoski zadaci u okviru silabusa zasnovanog na zadacima. Pedagoski
zadaci treba da predstavljaju aproksimacije ciljnih zadataka na osnovu kojih su
koncipirani, i to ne samo jezi¢ki, ve¢ i sadrzajno i organizaciono (Long, 1985; 1989:35;
Long & Crookes, 1992).

Ricards (Richards, 2006) razlikuje pedagoske zadatke osmisljene specifi¢no za
koriS¢enje u ucionici, koji ciljaju konkretne interakcijske strategije ili jezicke vestine,
gramatiku ili leksiku, u pravcu jezi¢kog razvoja, od realnih zadataka u nastavi koji
predstavljaju replike upotrebe jezika u realnom zivotu 1 neku vrstu pripreme za
obavljanje takvih zadataka u pravom zivotu, kao $to je npr. igra uloga sa temom

intervjua za posao.

Pedagoski zadaci streme samo interakcijskoj autenti¢nosti (tj. ne odrazavaju
dogadaje iz realnog Zivota), ali i dalje podsticu prirodnu upotrebu jezika” (Ellis,
2014:104). Za zadatke je bitno da postuju tzv. proceduralnu autenti¢nost i da nastoje da
odrazavaju realne potrebe ucenika i van ucionice (Nunan, 2004:54). U ovom kontekstu,
mogu se izdvojiti tri nivoa povezanosti ,,zadatka” sa aktivnostima iz realnog Zivota: (a)
na nivou kreiranja znacenja koja mogu biti relevantna u realnom zivotu: (b) na nivou
diskursa, praktikovanjem tipova diskursa koji se mogu pojaviti u relanom Zzivotu, i (c)
na nivou aktivnosti, kada se poklapaju sa realnim tipovima aktivnosti, pri ¢emu stepen

ispunjenosti ova tri nivoa moze da varira (Willis & Willis, 2007).
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6.4.3. Karakteristike zadatka
6.4.3.1. Osnovna svojstva zadatka

Nunan (Nunan, 1989:12) zadatak vidi kao jednu ,sustinski zaokruZenu
komunikativnu aktivnost koja ucenike angazuje u razumevanju i koriS¢enju jezika”,
,»dok im je paznja usmerena na mobilisanje gramatickog znanja u cilju izrazavanja
znacenja, sa namerom da se prenese znacenje, pre nego da se manipuliSe formom”
(Nunan 2006:17). ,,Zadatak mora nositi u sebi odredenu vrstu zaokruzenosti; on mora
biti takav da se moze pojaviti samostalno kao pravovaljan govorni ¢in sa svojim

pocetkom, sredinom i krajem” (Nunan 2006:17).

Zadatak mora u sebi da sadrzi svrhu izvodenja koja ima realnu osnovu, kontekst
u kome se izvodi, bilo realni ili simulirani, proces razmisljanja ili delovanja tokom
njegovog izvrsenja, koji su odredeni njegovom svrhom i kontekstom, proizvod, odnosno
rezultat razmisljanja ili ¢injenja, opipljiv ili neopipljiv, i mora biti zasnovan na primeni

odredenog znanja ili strategije (Carless, 2003:486; Lee, 2008:3).

Vazan kriterijum je i stepen zanimljivosti koja podstice studente na angaZovanje,
jer bez tog preduslova nece biti dovoljno motivacije za smislenu i1 svrsishodnu
komunikaciju, niti usredsredenosti kako na znacenje tako i1 na ishod (Ma, 2008:18;

Willis & Willis, 2007).
6.4.3.2. Distinkcija zadatak — vezbanje

S obzirom na toliki broj definicija, moZe se s pravom postaviti pitanje na osnovu
cega se odreduje Sta je zapravo zadatak, i kako se moze praviti razlika izmedu zadatka
(task) i vezbanja (exercise) (Ellis, 2014:107; Ma, 2008; Van den Branden et al, 2007:3,
Willis, 2009), odnosno, ,,koliko komunikativna mora biti svrha neke aktivnosti da bi se
mogla smatrati zadatkom” (Littlewood, 2004:320-321).

Elis (Ellis, 2009:224) pravi ostru razliku izmedu vezbanja i zadataka. ,,Vezbanje
podrazumeva neku vrstu manipulacije tekstom”,...a ,,zadatak podrazumeva stvaranje
teksta”, dakle ,,dekodiranje ili kodiranje poruka koje imaju i semanticko 1 pragmaticko
znacenje” (Ellis, 2009:224), §to je motivisano potrebama komunikacije u cilju

ostvarenja zadatka, bilo da se radi o dobijanju neophodne informacije ili izraZzavanju
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misljenja. U tom smislu, ,,cilj” zadatka jeste ostvarivanje komunikativnog ishoda; ,,cilj

vezbanja jeste demonstriranje taéne upotrebe ciljnog elementa (Ellis, 2014:107).

Zapravo ovde je pravilinije govoriti o jednom kontinuumu na skali od fokusa na
formu do fokusa na znaCenje, gde na jednom kraju kontinuuma imamo
nekomunikativna vezbanja, a na drugom fokus na znac¢enju u komunikativim zadacima
u autenti¢noj komunikaciji i sa velikim stepenom nepredvidivosti, dok se izmedu nalaze

prelazni oblici (Littlewood, 2004:321-4).

U sliénom duhu, Nunan (Nunan, 2004:19-25) u okviru pedagoskih zadataka
govori o postojanju kontinuuma koji pokriva raspon od zadataka proba do zadataka
aktivacije. Zadaci probe imaju ociglednu vezu sa ciljnim zadacima realnog sveta, dok
aktivacioni zadaci poput raznih igara uloga i1 simulacija nisu na tako direktan nacin
povezani sa realnim zadacima, ve¢ se koriste u svrhu aktiviranja novousvojenih jezi¢ih

vestina na kreativan nadin.

Za razliku od analitickih aktivnosti, kao $to su drilovi i vezbanja, zadaci se
sastoje iz viSe faza, odnosno serija medusobno povezanih koraka, $to omogucava lakse
izvr§enje zadatka. Faze najceS¢e obuhvataju pocetno traganje za informacijama,
razmenu 1 udruZivanje ideja 1 miSljenja na osnovu kojih se vrsi neka vrsta sinteze. Faze
zadatka postaju rezultat strategija ucenika u razliitim fazama aktivnosti, 1 na¢ina na
koji savladavaju prepreke na putu ka cilju, koje se mogu ali ne moraju poklapati sa

pocetnim planom planiranog zadatka (Samuda & Bygate, 2008:13-14).
6.4.3.3. Ciklus odvijanja zadatka

Zadatak obuhvata aktivnosti koje se najcesce, uz moguce modifikacije, odvijaju
u okviru sledeceg ciklusa (Ellis, 2009:224; Richards & Rodgers, 2001:238-240; Skehan,
1996; 1998; Willis, 1996:56-57):

A Aktivnosti pre izvr§enja zadataka (Pre-task)
Uvodenje u temu i zadatak

U okviru ovih aktivnosti uvode se tema i zadatak i studentima se predstavljaju
ciljevi zadatka, situacija i skript, kroz brejnstorming, resavanje problema, slike,
pantomimu, li¢na iskustva i sl., sa ciljem pobudivanja interesa za zadatak i kreiranja

motivacije za njegove izvrsenje. Mogu se sprovesti neki uvodni zadaci sa korisnim
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reCima i frazama, ali se ne uvode strukture. Moze se ostaviti i vreme za pripremu za

obavljanje zadatka. (Willis, 1996:40-42).

Ciljevi pre-task-a su: 1. aktiviranje motivacije za izvodenje zadatka; 2. priprema
za izvodenje zadatka kroz povezivanje sa prethodnim znanjima i iskustvima studenata;
3. organizacija toka izvodenja zadatka sa jasnim uputstvima o svrsi zadatka i nacinu

njegovog izvodenja (Van Gorp & Bogaert, 2006:98-9).

Faza inputa za zadatak izuzetno je vazna, jer ,,izlaganje jeziku u upotrebi moze
znatno da olakSa usvajanje L2”. Uvodenje bogatog inputa vezanog za ciljni zadatak
kroz gledanje video materijala, Citanje, posmatranje zivih izvodenja motivise ucenike i
aktivira veze sa kontekstom, fokusira paznju, pobuduje procese zapazanja formi,

pomaze u identifikaciji jaza u L2 repertoaru (Norris, 2009:583).
B Ciklus izvr§enja zadatka

Ovaj ciklus rezervisan je za autenti¢ne interakcije, pregovaranje znacenja,
diskusije; ovo je faza pune integracije jezickih, kognitivnih i socijalnih vestina u
izvodenju jednog holistickog zadatka. Odrazava duh socijalnog konstruktivizma i
uverenja da znanje ima svoju osnovu i temelje u drustvenoj interakciji i saradnji, gde
studenti jedni uz pomo¢ drugih, kroz proces potpore i potpomaganja, tzv. ,,skafoldinga”

razvijaju sve one veStine i1 znanja koja su u zoni njihovog proksimalnog razvoja

(Littlewood, 2004b:519; Van Gorp & Bogaert, 2006:98-9; Vygotsky, 1997).
a. Zadatak

Studenti izvrSavaju zadatak u parovima ili grupama koriS¢enjem bilo kojih
poznatih jezic¢kih oblika na Zeljeni nacin, dok ih nastavnik prati i podsti¢e komunikaciju
na ciljnom jeziku, pomaze im, ali ne interveniSe u smislu ispravljanja greSaka. Sve
vreme je akcenat na spontanoj komunikaciji u bezbednom 1 podsticajnom okruzenju

grupe Sto znatno pospesuje motivaciju.
b. Planiranje

Planiranje priprema za fazu u kojoj ¢e ucenici izveStavati ceo razred o ishodu
svog zadatka i kako su do njega stigli, kroz pravljenje koncepta i isprobavanje uz pomoc
nastavnika. Za potrebe javne prezentacije naglasak se sada stavlja na jasnost,

organizaciju i taCnost 1 pojasnjavaju se problemati¢na jezicka pitanja.
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c. Izvestaj

Ucenici daju kratak izvestaj pred razredom, dok se od svih ocekuju da prate,
porede 1 komentariSu izlaganje i1 rezultate. Nastavnik komentariSe sadrzaj, ali ne

ispravlja javno.
C Jezicki fokus (Post-task)

a. Analiza

Izvodenje zadatka najceSce prati faza €iji je svrha da pospesi i produbi ucenja iz
prethodnih faza ciklusa, koris¢enjem refleksije i razmatranjem uspeSnosti ili
neuspesnosti, dobrih strana, nedostataka u znanju, bilo jezika ili struke, kako bi se
obavio korektivan ili instruktivan rad. Ovo je dobar trenutak da se izvede eksplicitan
fokus na formu koji je u ovoj fazi po zavrSetku zadatka vrlo produktivan i podrzan
»kognitivnom konsonancom”, posto je direktno povezan sa uofenim manjkavostima u
znanju Kkoje su se reflektovale na uspeh u izvodenju zadatka. Nastavnik moze dati
prezentaciju uobicajenih greSaka, ucenici mogu ocenjivati vlastite performanse i
performanse vrSnjaka i sl. (Norris, 2009:585). Nastavnik tada koristi zadatke koji se
fokusiraju na jezicke forme na osnovu tekstova ili transkripata snimaka. Po zavrSetku

aktivnosti, nastavnik u plenarnom delu analizira relevantne jezicke forme.
b.Uvezbavanje

Na osnovu prethodne analize, ucenici uvezbavaju jezicke elemente,

ponavljanjem, dopunjavanjem recenica, kroz igre memorije, i sl.

Ovaj model ne predvida apriori definisanje struktura koje ¢e se koristiti, ve¢
nastavnik reaguje na one jezicke aspekte koji tokom rada iskrsnu kao relevantni 1 tada
pomaze ucenicima u reSavanju problema. Na eksplicitan fokus na jezicke forme prelazi
se tek u procesu ,konsolidacije i integracije novih formi u postojecu strukturu
medujezika”, u uverenju da je ona tada delotvornija (Skehan, 2003:10). Najveca jezicka
podrska pruza se u fazi kada su ucenici ve¢ uocili jaz nakon Cega je doSlo do

prestrukturiranja medujezika.

148



6.4.3.4. Kljucna svojstva zadataka iz pedagoSkog ugla

Imajué¢i u vidu veliki raspon definicija, pokusaéemo da u kratkim crtama
izdvojimo 1 objedinimo ono S§to su klju¢ne karakteristike zadatka (Ellis, 2009:223;

Richards, 2006; Samuda & Bygate, 2008:16).

1. Zadatak podrazumeva holisticku upotrebu jezika jer iziskuje od ucenika
donosenje odluka o potencijalnim relevantnim znacenjima, uz istovremeno koris¢enje
fonologije, gramatike, vokabulara, i diskursnih struktura u cilju ostvarenja zadatka
(Samuda & Bygate, 2008:13).

2. Fokus zadatka je na znacenju (semanti¢kom i pragmati¢kom).

3. Zadatak je nesto Sto iziskuje koriS¢enje jezickih i nejezickih resursa ucenika u

cilju njegovog ispunjenja.

4. Postoji jasno definisan svrsishodan ishod koji nije direktno povezan sa
ucenjem jezika; jezik je sredstvo postizanja rezultata, a u¢enje se odvija tokom izvrSenja

zadatka.

5. Zadatak mora sadrZati neku vrstu jaza, tj. mora postojati potreba za razmenom

informacija, izraZavanjem misljenja, i sl.

6. Ukoliko zadatak angazuje viSe ucenika, aktivira uceniC¢ke komunikativne
strategije i veStine interakcije, u okviru ,planiranja i organizacije rada, podele
podzadataka, pracenja napretka, identifikacije i razmene informacije, predlaganja ili
pravljenja pretpostavki o informacijama koje nedostaju, interpretacije ili reSenja, kao i
evaluacije, slaganja/neslaganja i pregovoranja oko ishoda u pogledu zakljucaka, reSenja,

izvestaja ili grafickog prikaza” (Samuda & Bygate, 2008:14).

7. Zadatak je vazan kako iz ugla proizvoda, tako 1 iz ugla procesa (Samuda &

Bygate, 2008:14).

Drugim re¢ima kada govorimo o zadatku, govorimo o ,holistickoj aktivnosti
koja aktivira jezicku upotrebu u cilju ostvarivanja nejezickog ishoda tokom koje se
ucenik suocava sa jezickim izazovom, sa krajnjim ciljem unapredenja uenja jezika,

kroz proces ili proizvod, ili i proces i proizvod” (Samuda & Bygate, 2008:.69).
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6.4.3.5. Svojstva zadataka iz kognitivnog i interakcijskog ugla

Mada u okviru SLA ne postoji jedna unificirana teorija o kognitivnim i
interakcijskim aspektima zadataka, Robinson (Robinson, 2011:2) daje jedan prili¢no

sveobuhvatan prikaz najrelevantnijih uvida:

1. Zadaci kreiraju kontekst u kome se, kroz izlozenost inputu u uvodu u zadatak
I kroz interakcije u procesu realizacije zadatka, odvija pregovaranje i razumevanje
znaCenja. Zadaci pruzaju prilike za inkorporaciju relevantnog premodifikovanog inputa
1 usvajanje korektivnog fidbeka, bilo implicitnog bilo eksplicitnog, a uocavanje jaza

prilikom procesa produkcije vodi metalingvisti¢koj refleksiji.

2. Odredeni tipovi zadataka mogu imati za cilj razvijanje specificnih jezickih
oblika i na taj nacin voditi njihovoj gramatikalizaciji i povecanju tacnosti u produkciji.
Laksi zadaci mogu da vode automatizaciji novousvojenih sredstava u okviru medujezika
kroz ispunjavanje zahteva zadataka i voditi unapredenju fluentnosti. Ponavljanje
jednostavnijih zadataka sa povecanjem stepena njihove slozenosti, kao rezultat moze
imati uvecanje kompleksnosti jezic¢ke produkcije proSirujuéi time medujezik i

unapredujuci sintaksizaciju.

3. Zahtevi koje zadatak postavlja pred ucenike mogu podstaéi i
rekonceptualizaciju dogadaja uskladenu sa odgovaraju¢im formalnim sredstvima L2 za
njegovo kodiranje, a njihovo ulancavanje i ponavljanje i konsolidaciju memorije vezane
za prethodne slucajeve uspeSnog reSavanja problema u komunikaciji. Situiranost
komunikativnog konteksta u kome se odvija uspe$no objedinjavanje forme, funkcije i

znacenja pokazuje se kao delotvorno u podsticanju ucenicke motivacije.

6.4.3.6. Svojstva zadataka iz ugla taCnosti, fluentnosti i

kompleksnosti

Zadaci se cCesto analiziraju po osnovu dimenzija tacnosti, fluentnosti i1
kompleksnosti. Uvek postoji tenzija izmedu Zelje da se zadatak obavi (kada je naglasak
na fluentnosti i znacenju), i zelje da se iskaze i odredeni stepen vladanja jezikom. Dok
prva teznja rezultira izborom bilo kojih raspolozivih sredstava u cilju kompletiranja
zadataka, druga teznja povezuje se sa zeljom da se dostignu kompleksnost (zahtevniji i
izazovniji jezicki elementi) 1 preciznost, kao konzervativniji pristup koji tezi

izbegavanju gresaka (Skehan & Foster 2001:190).
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Odnos forme i1 znacenja veoma je kompleksan, jer je tesko istovremeno biti
skoncentrisan na oba aspekta (Willis & Willis, 2007), tesko je istovremeno razmisljati o
onome $to Zelite da kazete i nacinu na koji Cete to iskazati, tako da jedno uvek ide na
ustrb drugog, 1 o tome treba voditi racuna kod planiranja zadataka. Ukoliko je zadatak
izuzetno slozen u pogledu sadrzaja i iziskuje veliku paznju, onda ne moze biti
posvecena velika paZnja njegovim jezickim aspektima: Zadaci koji su kognitivno
zahtevni u pogledu sadrzaja, odvracaju paznju od forme, $to ide na uStrb tacnosti
(Skehan & Foster 2001:189). ,,Otuda je otvoreno pitanje da li funkcionalna i
strukturalna kompleksnost i taénost mogu i¢i zajedno u sluéaju ucenika jezika” (Skehan

& Foster 2001:189).

Razli¢iti teorijski pristupu razlikuju se 1 po tome Sta im je fokus prilikom
merenja izvedbe zadatka (Skehan, 2003:8). Kognitivni pristupi mere te¢nost, tacnost i
kompleksnost, kao i leksicke aspekte izvedbe zadataka. Interakcijski pristupi sa
fokusom na pregovaranju znacenja mere stepen pregovaranja znacenja, kroz prisustvo
zahteva za pojasnjenjem, potvrdivanjem ili proverom razumevanja, ili korektivnih
preinaCenja. Interkacijski pristupi u €ijoj osnovi je sociokulturna teorija mere stepen

uceSca u interkaciji 1 stepen njene simetri¢nosti.
6.4.3.7. Sekvenciranje zadataka prema sloZenosti

Sekvenciranje i gradiranje zadataka prema tezini jeste jedno od gorucih pitanja
TBLT pristupa za koje jo§ uvek ne postoje gotovi odgovori i recepti (Doughty & Long,
2003:56). Tezina zadatka zavisi od niza faktora kao S§to su ucenikovo prethodno
iskustvo, kompleksnost zadatka, jezicka znanja potrebna za izvrSenje zadatka, stepen
dostupne podrske, kao 1 broj koraka koje zadatak iziskuje, broj reSenja koje postoje,
dislociranost zadataka u prostoru i jeziku, i razni drugi kognitivni 1 druStveni faktori

(Long & Crookes, 1992: 45).

Ono $to jeste izazov kod gradiranja zadataka u smislu njihove tezine jeste kako
posti¢i da na svakom nivou 1 u svakoj fazi razvoja predstavljaju razumnu dozu izazova,
jezickog i kognitivnog, i kojim redosledom ih uvoditi i sprovoditi kako bi se obezbedila
sistematicnost 1 pokrivenost jezickih elemenata koje ucenici treba da savladaju (Ellis,
2013:20-21). Problem je i kako obezbediti nepromenljivost i objektivnu merljivost

slozenosti, 1 kako tezinu zadatka po potrebi modifikovati kroz promene uslova u kojima
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se zadatak obavlja, kako posti¢i da ,,prolazeci kroz Citav niz pedagoskih zadatka, ucenici
postepeno razvijaju sposobnosti koje ¢e im na kraju biti potrebne u izvodenju ciljnih
zadataka identifikovanih analizom ucenickih potreba na potrebnom nivou” (Doughty &
Long, 2003:57). Pitanje implementacije i relevantnosti svih ovih principa u nastavi i

dalje je otvoreno (Robinson, 2011:9).

Svakako da nalazi ukazuju na neke od nacina kojima se kroz kreiranje i
strukturu zadatka moze uticati na usmeravanje procesa ucenja na formu ili znacenje, u
cilju poboljsanja fluentnosti, tacnosti ili kompleksnosti, koji mogu biti na nivou koda
(slozenosti strukturalnih elemanata), kognitivnih elemenata (poznatosti zadatka, teme,
ili zanra, organizacije, kognitivnih zahteva obrade), ili komunikativnog stresa
(vremenskog pritiska, broja ucesnika, i sl.) (Robinson, 2001; Robinson, 2011:13;
Skehan, 1998:112).

Ovo pitanje povezano je i sa pitanjem da li su resursi paznje ograniceni pa se
ucenik moze fokusirati samo na jedan aspekt, bilo da je u pitanju kompleksnost, taénosti
ili fluentnost (Skehan, 1998, Skehan & Foster, 2001) ili nisu ograniceni (Robinson,
2011), 1 da li je moguce utvrditi odredeni stepen predvidivosti u odnosu na
karakteristike zadatka koji moze imati pedagosku relevatnost, a koji ¢e uzeti u obzir
razlike u interakcijskim zahtevima zadataka, individualnim razlikama i kognitivnim

stilovima ucenika 1 intrinzi¢noj kognitivnoj kompleksnosti zadatka.
6.5. Odnos forme i znacenja: implicitno vs. eksplicitno ucenje jezika

U okviru nastave zasnovane na zadacima, jedno od najaktuelnijih pitanja vezano
je za na odnos forme i znacenja i izbor prioriteta u radu, kao i donosenje odluke da li ¢e
postojati fokus na formu ili ne, a ako je odgovor potvrdan, kada i na koji na¢in. Premda
je opste prihvaceno da ,tradicionalni pristup nastavi gramatike baziran na eksplicitnom
podrucavanju i na praktikovanju drila verovatno ne vodi usvajanju implicitnog znanja
potrebnog za te¢nu i tatnu komunikaciju” (Ellis, 2006:102-103), jo$ uvek se traga za
pravim odogovorom na pitanje kakva je nastava gramatike potrebna, ako je uopste
potrebna. Ovo pitanje moze se dovesti u vezu 1 sa odnosom izmedu eksplicitnog 1

implicitnog ucenja.
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»Eksplicitno ucfenje se odnosi na svestan i promiSljen napor usmeren na
ovladavanje nekom materijom ili na re$avanje nekog problema”, dok ,,implicitno ucenje
podrazumeva usvajanje vestina i znanja nesvesno, tj. automatski i bez svesnog pokusaja
u pravcu njihovog ucenja” (DoOrnyei, 2009:35). Nastava koja sledi komunikativan
pristup i kreiranje Sto prirodnijih uslova za usvajanje jezika kroz obilje autenti¢nih

materijala najvise se oslanja na implicitne procese ucenja.

Pitanje koje se postavlja jeste da li je takav pristup, koji je uspesan u slucaju
usvajanja L1, podjednako delotvoran i kod uéenja L2 koje se odvija kasnije u Zivotu.
Novija istrazivanja pokazuju da nazalost nije i da jednostavno izlaganje inputu na
stranom jeziku ne dovodi do dovoljnog napretka u uéenju (Doérnyei, 2009:35; Ellis,
2005:11; Long, 1997; 2015). Do usvajanja jezika ne dolazi samim izlaganjem
»~razumljivom inputu” i fokusom na znacenju; za napredak u ucenju i znanju stranog
jezika neophodan je i fokus na formu, dakle potrebna je ,,’reintegracija’ formalnih i
funkcionalnih aspekata jezika” (Nunan, 2004:37), za koji se ve¢ina zastupnika TBLT-a
danas i opredeljuje (Lightbown & Spada, 2006:176).

Postoji Citav raspon opcija u nacinu na koji se tretira forma, odnosno pitanje
nastave gramatickih struktura u TBLT-u, kako u teoriji, tako i u praksi. Ima autora koji
zauzimaju nultu poziciju i ostro se protive eksplicitnom radu na gramatici, u skladu sa
Krasenovom hipotezom, veruju¢i da eksplicitna nastava gramatike ne doprinosi
usvajanju, 1 gde se ucenicima prepusta da kroz relevantan i zanimljiv input analiziraju
L2 na podsvesnom nivou i induktivno, i da implicitno i ,,usputno” dodu do gramati¢kih
pravila, ali ima 1 onih koji veruju da ona ima svoje mesto u nastavi, da se jezik ne moze
uspesno usvojiti na osnovu razumljivog inputa, ve¢ je potreban i eksplicitan rad (Ellis,

2003; 2008; Long, 1997; Pica et al., 2006:306).

Drugo bitno pitanje jeste da li treba zauzimati tradicionalan pristup sa tzv.
»fokusom na forme” gde se sistematski predaju gramaticke jedinice u skladu sa
strukturalnim silabusom, ili pristup sa ,,fokusom na formu”, gde se jezic¢ka instrukcija

koristi po potrebi i u kontekstu komunikativne aktivnosti (Ellis, 2005:9; Long, 1997).

Kako se istrazivaci i prakticari sve viSe opredeljuju za umeren pristup, pitanje
koje se postavlja jeste pitanje razvojnog trenutka kada su ucenici spremni da prime
eksplicitnu gramati¢ku instrukciju (Fotos & Ellis, 1991:607; Lantolf & Thorne,
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2007:210) da bi ona vodila u pravcu razvijanja, ne samo eksplicitnog, ve¢ i implicitnog
znanja koje je neophodno za uspes$ne interakcije i koje ¢e biti integrisano sa
komunikativnim aktivnostima (Ellis, 2008:440). Kako rezultati istrazivanja pokazuju da
poklanjanje paznje formi nesumnjivo povecava Sanse za uspesno usvajanje jezika, sve
se viSe istrazivanja okreée pronalazenju optimalnog nacina njene integracije u nastavu

zasnovanu na zadacima (Ortega, 1999; Van den Branden, 2006:9).

Long i Robinson (Long, 1997; Long & Robinson, 1998) zastupaju glediste da se
fokus na formu treba koristiti onda kada to iziskuju komunikativne aktivnosti u kojima
Su angazovani ucenici. Ovakav pristup podrazumeva ,skretanje paznje ucenika na
jeziCke elemente (reci, kolokacije, gramatiCke strukture, pragmaticke obrasce, i sl.), u
kontekstu, u skladu sa njihovim spontanim javljanjem u lekcijama ¢iji je primarni fokus
na znacenju, odnosno komunikaciji” (Long, 1997). Time se aktivira primecivanje,
odnosno registrovanje formi kako bi se one mogle za pocetak memorisati, mozda i bez
potpunog razumevanja u ovoj fazi. Time se u potpunosti ispunjavaju svi uslovi

usmerenosti na u€enika i poStuje njegov unutrasnji silabus i optimalan trenutak kada je

ucenik spreman za input (ibid.).

Forma se takode moze tretirati proaktivno (unapred, kroz instrukcije u fazi koja
prethodi zadatku, kada se cilja odredeni jezicki aspekt, mada se neki autori ovome
protive), ili reaktivno u fazi po izvodenju zadatka, nakon §to su uoceni nedostaci i
greske tokom njegove izvedbe (Ellis, 2013a:3, Kumaravadivelu, 2007:9). U svakom
slucaju fokus na formu je uvek kontekstualizovan i povezan ,,sa naporima studenata da
kreiraju znacenje”, a kako su ucenici svesni potrebe za odredenim jeziCkim formama za
iskazivanje 1 prenoSenje poruka, spremniji su za instrukciju (Ellis, 2013a:4). Primarni
fokus bi u tom slucaju bio na problemati¢nim gramati¢kim strukturama, a ne na
celokupnoj gramatici, a prostor za uvezbavanje treba da bude integrisan u
komunikativne zadatke, gde posebno treba ostaviti prostor za ,,usputni” fokus na formu,

kao korektivni fidbek, jer je namenjen bas problemati¢nim podrucjima.

Postojanje Cesto dijametralno suprotnih opcija u okviru TBLT-a ide u prilog
tvrdnji da se radi viSe o pristupu nastavi 1 u€enju jezika, a ne metodi u okviru
komunikativnog pristupa, jer se metode ocito razlikuju (Ellis, 2006:65; Ellis, 2009:221).

Ipak, kolikogod da se istrazivaci i1 autori razlikuju u stepenu i1 nacinu realizacije fokusa
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na formu, danas ipak preovladuju stavovi i u krugovima interakcijskih istrazivanja
(Long, 1989; 1997) i u krugovima kognitivisti¢kih pristupa (Robinson, 2001; Skehan,
1998) da je potreban integrisan pristup, i da sama interakcija nije dovoljna, da je
neophodno ukljuciti neki oblik rada na strukturalnim aspektima (Norris, 2009:580;
Skehan, 2003:2).

Zapravo, neke struje u okviru ovog pristupa (kao, npr. Long) razlikuju fokus na
formu (FonF), koja se odnosi na formu u kontekstu komunikativnih aktivnosti, za
razliku od termina fokus na forme koja se odnosi na strukturalni silabus. Time se kod
ovog pristupa fokus stavlja samo na problemati¢ne forme, one koje se pojave u
komunikaciji, ali drugi pristupi koriste gramaticke instrukcije i u didakti¢ke, a ne samo
komunikativne svrhe (Ellis, 2009: 232-3).

Dakle, radi se o jednom veoma fleksibilnom pristupu, ¢iji je glavni izazov
zapravo u pronalazenju nacina za ostvarenje maksimalne kooperacije eksplicitnog i
implicitnog ucenja, eksplicitnog orijentisanog na znanje, a implicitnog na vestine, i
»optimalnog balansa izmedu aktivnosti zasnovanih na znacenju i aktivnosti fokusiranih

na formu u dinami¢nom kontekstu u¢ionice” ((Ddrnyei, 2009:41).
6.6. Pristupi nastavi zasnovanoj na zadacima

Iz svega gore iznetog, mozemo zakljuciti da je TBLT daleko od nekog
monolitnog pristupa, i da postoji mnoStvo njegovih interpretacija i naina izvodenja

.....

u pristupu izvodenju nastave, tipu silabusa, 1 nacinima implementacije programa.

U okviru nastave zasnovane na zadacima mogu se uslovno izdvojiti Cetiri glavna
pristupa: pristup Vilisove (Willis, 1996), Longov (Long, 1985), Skehanov (Skehan,
1998) i Elisov (Ellis, 2003) pristup. Elis (Ellis, 2014:104-106) daje njihovu
kategorizaciju na osnovu viSe karakteristika: 1) obezbedivanja uslova za prirodnu
upotrebu jezika (pristup autenticnosti); 2) tipova zadataka; 3) jeziCkog fokusa; 4)
jeziCke podrske; 5) usmerenosti na ucenika; 6) fokusa na formu; 7) odbacivanja

tradicionalnih pristupa ucenju jezika.
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Svim pristupima je zajednic¢ko stremljenje prema stvaranju uslova za prirodnu

D, o 25
upotrebu jezika i veca orijentisanost na ,,usputno”

nego na ,,ciljano” ucéenje jezika
(ibid.). Nijedan od pristupa ne odbacuje fokus na formu, razlike se ogledaju u stepenu
usmerenosti na formu i afinitetima prema odredenim tipovima zadataka. Vilisova
(Willis, 1996) daje prednost jezickom fokusu u fazama pre i posle izvodenja zadatka, ali
ne i tokom njegovog izvodenja. Long (Long, 1985) fokus na formu prvenstveno vezuje
za glavnu fazu zadatka u vidu reaktivnog korektivnog fidbeka. Skehan (Skehan, 1998)
je vidi u fazi uvodenja zadatka, dok Elis (Ellis, 2003) vidi prostor za nju u svim fazama
odvijanja casa. Elis (ibid.) takode ne odbacuje u potpunosti ni tradicionalne i
strukturalne oblike nastave, ve¢ ih smatra komplementarnim, kao S$to smatra
prihvatljivom i kombinaciju analiti¢kog 1 sintetickog pristupa, a takode nije ni protiv
tipova aktivnosti sa nastavnikom u centru procesa uéenja, pogotovo u fazama uvodenja

ovog tipa nastave (Ellis, 2014:105).

Ocito je da istrazivaci i pobornici ovog pristupa i dalje tragaju za optimalnim
oblicima nastave i ucenja stranog jezika, slede¢i svoja teorijska uverenja, ali uz
spremnost da ih koriguju u pravcu evolucije stavova u traganju za optimalnim i

izbalansiranim pristupom.
6.7. Analiti¢ki silabusi sa zadacima kao okosnicom

Long i Kruks (Long & Crookes, 1992:27) u okviru nastave zasnovane na
zadacima izdvajaju tri razlicita pristupa kreiranju analitickih silabusa koji su se pojavili

osamdesetih godina: proceduralni, procesni i silabus sa zadacima (task syllabus).

Proceduralni silabus koris¢en je u komunikativnom projektu Bangalore
(Bangalore Madras Communicational Teaching Project - CTP) (Prabhu, 1987), koji je
koristio intelektualno izazovne pedagoske zadatke sa fokusom na znacenju. Prabu je u
jednoj drzavnoj Skoli kurikulum baziran na gramatici zamenio u kracem period
proceduralnim silabusom zasnovanom na zadacima, karakteristi¢nim i po tome S$to je u
njegovom projektu nastavnik taj koji je nosilac nastavnog procesa kao izvor i model
dobre upotrebe jezika (Prabhu, 1987:70-71).

% Lantolf & Thorne (2007:214) dovode u pitanje ‘usputnost’ u procesu uéenja, verujuéi da je i ‘usputno
ucenje’ “nameravana, ciljno-orijentisana i svrsishodna aktivnost” u pravcu dostizanja visih ciljeva ucenja.
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Zamerke koje mu upucuje Long i Kruks (Long & Crookes, 1992:36) odnose se
na odsustvo analize potreba zasnovane na zadacima koja bi sluzila kao osnov za
selekciju zadataka, te je teSko oceniti relevantnost odabranih pedagoskih zadataka
(ibid.,36-37). Takode, tezina i sekvenciranje zadataka u ovom silabusu mogu se smatrati
arbitrarnim, bez jasnih kriterijuma koji su bitni za ocenjivanje uspes$nosti ucenika, a u
njima se uocava i potpuno odstustvo fokusa na formu, koji se na osnovu empirijskih

istrazivanja u okviru SLA danas smatra veoma vaznim za razvoj medujezika.

Procesni silabusi odnose se na pristup nastavi sa primarnom orijentacijom na
ucenika i procese ucenja, uz puno postovanje individualnih razlika u stilovima ucenja, i
pocetnih kompetencija i njihovih interakcija sa ciljnim repertoarima, koji daju i
diferencirane procese na putu ostvarenja ciljnih kompetencija (Breen & Candlin 1980;
Breen & Littlejohn, 2000). Ovaj tip silabusa predmet je stalnih pregovora i
reinterpretacija izmedu ucenika i1 nastavnika u pogledu razloga za ucenje jezika,
predmeta fokusa ucenja, na¢ina rada i evaluacije, i ostvaruje se u dinamickoj interakciji
ucenika 1 nastavnika. Silabus nije unapred definisan, jer podleZe procesima
pregovaranja, te on izrasta tokom samog rada i njegov konacni izgled vidi se tek po
njegovom okoncanju (Breen & Littlejohn, 2000:9). Ucionica se dozivljava kao
,,mikrokosmos Sireg drustva”, kao zajednica sa sopstvenom kulturom 1 vrednostima, gde
se kroz kolaborativni rad uz zajedni¢ku odgovornost 1 emancipaciju svih ucenika tezi
ostvarenju zajednickih ciljeva (Breen & Littlejohn, 2000:20).

Kritike koje mu se mogu uputiti (prema Long & Crookes, 1992:38-41) odnose
se na odsustvo formalne evaluacije, 1 potpuno redefinisanje uloga nastavnika i ucenika,
suviSe radikalno 1 neprihvatljivo u nekim drustvima. Namece logisticke teskoce u
pogledu izvodljivosti, kao 1 u izboru materijala i drugih resursa namenjenih ucenju.
Kako se rad odvija na pedagoskim zadacima koji nisu zasnovani na prethodnoj
identifikaciji potreba, njihova selekcija moze biti sporna. Gradiranje zadataka prema
tezini takode nije uspesSno reseno, kao §to nije reSeno ni pitanje fokusa na formu, iako
on nije iskljucen.

Otuda se najveca prednost moze dati silabusu zasnovanom na zadacima (Long,
2009:373; Long & Crookes, 1992:42) za koju navedeni autori smatraju da je utemeljen
na nalazima SLA, deskriptivnim i emprijskim studijama koje pokazuju da formalne

instrukcije imaju pozitivan efekat na razvoj medujezika, na koriS¢enje nekih strategija
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ucenja, na brzinu ucenja i stepen zadrzavanja znanja stranog jezika, posebno ukoliko
zelimo postizanje naprednijih nivoa. Ono S§to je vazno naglastiti jeste da se u ovom
pristupu ne koristi tradicionalni fokus na forme, na nacin na koji to Cini sinteticki
silabus, ve¢ fokus na formu, tj. ,,upotreba pedagoskih zadataka i drugih metodoloskih
moguénosti kojima se paznja studenata skrece na aspekte ciljnog jezickog koda” (Long
& Crookes, 1992:43; Long & Robinson, 1998). Ona podrazumeva reagovanje na greske
kroz korektivan fidbek, cak i kada one ne utiCu na razumevanje same poruke.

Long i Kruks (Long & Crookes, 1992:43) naglasavaju da se ovde ne radi o tome
da ucenici usvajaju jezik zadatak po zadatak (nalik na ranije koriS¢enje strukture), veé
»zadaci predstavljaju sredstvo kojim se ucenicima prezentiraju odgovarajuci uzorci
ciljnog jezika — kao input koji ¢e oni neizbezno preoblikovati primenjuéi opste
kognitivne kapacitete za obradu — u svrhu kreiranja prilika za razumevanje i produkciju
na onom nivou tezine o kojem se moze pregovarati”. U¢enik uspostavlja nove odnose
izmedu forme i funkcija koje inkorporira u sloZene asocijativne veze u dugorocnoj
memoriji.

Ciljevi ovakvog silabusa se definiSu kroz elemente upotrebe jezika, odnosno
kroz zadatke koje ¢e student moci da obavi (Van den Branden, 2006:3), a ne kroz
jezicke jedinice koje ¢e savladati. Takvi silabusi ne seckaju jezik na delice, ve¢ kao
osnovnu jedinicu aktivnosti definiSu ,holisticke, funkcionalne 1 komunikativne
‘zadatke’”(Van den Branden, 2006:5). 1z ugla TBLT-a, ljudi ,,ne uce jezik samo da bi
ga funkcionalno koristili, ve¢ ga uce i kroz njegovo funkcionalno koris¢enje” (kurziv u
originalu, Van den Branden, 2006:6) mada se time malo zamagljuje granica izmedu
silabusa i metodologije jer se Kkoristi ista jedinica analize (dakle silabus u sebi

istovremeno sadrzi i metodologiju).
6.8. Ocenjivanje zasnovano na zadacima

Jedno od bitnih i logi¢nih pitanja u okviru ovog pristupa logicno jeste i kako
ocenjivanje i merenje sprovesti, ne kroz proveru jezickog znanja, ve¢ kroz proveru da li
uéenici mogu da koriste ciljni jezik u ostvarenju ciljnih zadataka, kroz proveru njihovog

funkcionalnog znanja (Norris, 2009).

Postoji ceo jedan pristup koji se bavi teorijom i praksom ocenjivanja zasnovanog

na zadacima, poznat kao TBLA (task-based language assessment), koji poc¢iva na istim
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osnovama kao TBLT, ali na podru¢ju testiranja. On predstavlja ,,okvir za jezicko
testiranje/ocenjivanje koje polazi od zadatka kao osnovne jedinice ocenjivanja i
testiranja” (Shehadeh, 2012b:157), a zadaci se pojavljuju kao ,,sredstvo za podsticanje i
ocenjivanje komunikativnih postignu¢a u¢enika u kontekstu jezi¢ke upotrebe koja je
fokusirana na znacenje i usmerena prema nekom specificnom cilju” (Ellis, 2003:279).
TBLA predstavlja formativan i direktan tip ocenjivanja koje se sprovodi u okviru
nastavnog programa u cilju unapredivanja nastave i u¢enja. Radi se o autenticnom
ocenjivanju koje ili ocenjuje izvodenje realnih zadataka ili zadataka Cije se
karakteristike poklapaju sa realnim (Shehadeh, 2012b:157). Funkcionalnost jezika
ocenjuje se na osnovu izvedbi smislenih zadataka koji podsti¢u prirodnu upotrebu jezika
(Colpin & Gysen, 2006, Fischer et al., 2011; Long & Crookes, 1992:45; Van den
Branden, 2006:11)

Njegova validnost odredena je ,,stepenom do koga moze ostvariti tesnu vezu
izmedu postignuca ispitanika na testu i njegovog/njenog postignuca u realnom zivotu”
(Shehadeh, 2012b:157), odnosno postizanja ,,korelacije izmedu postignuéa na testu”...
»Sa onim $§to ispitanik moze ostvariti u realnom zivotu” (Ellis, 2003:279; 2006:152).
Ovaj aspekt, uz autenti¢nost 1 povezanost sa stru¢nim sadrzajima, ¢ini ovakav nacin
testiranja izrazito prikladnim za ocenjivanje u okviru jezika za posebne namene
(Douglas, 2000: 2).

Koristi kombinaciju ocenjivanja procesa (razvoj L2) i proizvoda (izvedbe
zadatka) $to ga razlikuje od sumativnog ocenjivanja (Norris, 2009:587). Sve ovo je
prili¢no komplikovano iz ugla definisanja kriterijuma i onoga Sta ¢e se meriti u oceni
uspesnosti izvodenja zadatka, da 1i ¢e to biti jeziCki elementi 1 forme ili uspeSnost
izvodenja iz ugla nejezickog ishoda, dakle isto ono pitanje koje se odnosi na vezu
uzmedu realnih i pedagoskih zadataka (Van den Branden, 2006:12). Veoma je tesko
pretociti ciljne zadatke u zadatke na testu 1 zadrzati njihovu autenti¢nost u vestackim
uslovima ucionice, teSko je primeniti direktno testiranje u smislu provere da li su
ucenici sposobni da izvedu odredeni ciljni zadatak i da li postoji direktna veza izmedu
postignuéa na testu i realnog postignuéa u izvodenju zadatka (Colpin & Gysen,
2006:158, Douglas, 2000:12). Takode je pitanje moze li se vrSiti ekstrapolacija na druge
zadatke van konteksta testiranja, pitanje relevantnosti skala ocenjivanja i Kkriterijuma,

posebno ako se radi o sumativnim testovima na osnovu kojih se donose vazne odluke o
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znanju kandidata (Douglas, 2000:12; Norris, 2009:587). U tom smislu pitanje dobijanje
validnih 1 pouzdanih rezultata testova je i dalje otvoreno pitanje koje tek od skora
privlaci vecu paznju istrazivaca anagazovanih u pronalazenju efikasnih okvira za

njegovu implementaciju (Fischer et al., 2011).
6.9. Nedostaci pristupa nastavi zasnovanoj na zadacima

lako pristup zasnovan na zadacima donosi brojne prednosti u nastavi stranih
jezika, postoje i brojni potencijalni izazovi u vezi sa ovim pristupom. Bez obzira na
mnostvo studija u ovom domenu, broj zaista pouzdanih empirijskih dokaza o njegovoj
efikasnosti je veoma mali. Ovaj pristup takode je skopcan sa brojnim teSkocama u
implementaciji, pre svega tamo gde kurikulum iziskuje ne toliko opStu komunikativnu
kompetenciju, koliko konkretne ishode ucenja koji ¢e se testirati putem ispita. Ne
postoje ni dovoljno jasni kriterijumi za selekciju i rangiranje zadataka. Mada uspeSan u

razvijanju fluentnosti, problemati¢an je iz ugla razvijanja tacnosti (Richards, 2006:35).

Najveca podrska pristupu zasnovanom na zadacima dolazi iz pedagoskih redova,
u kojima se traga za optimalnim modelima njegove implementacije, pitanjima izbora i
tipova zadataka, pedagoSke efikasnosti, 1 sl.,, prednostima grupnog rada, rastu
motivacije, 1 za sada najproblemati¢nijm aspektom, a to je pitanje ocenjivanja u okviru
koga jo§ uvek nije naden validan metod. IstraZzivanja u domenu SLA usmerena su vise
na pronalaZenje ¢vrsc¢ih dokaza i teorijske utemeljenosti pedagoSke validnosti zadataka
(Bygate, Skehan & Swain, 2001:4). TeoretiCari zameraju praktiCarima to Sto se
empirijski podaci dobijeni u prakticnom radu ne mogu generalizovati, dok prakticari
postavljaju pitanje pouzdanosti podataka dobijenih u kontrolisanim laboratorijskim
uslovima. (ibid.,13).

Elis, (Ellis, 2009:225-227; 2013) navodi sledece kritike upu¢ene TBLT-u, uz

kontraargumentacije:

1. Jedna od najostrijih kritika koju ovom pristupu upuéuje Vidouson
(Widdowson, 2003:126) i koja nije bez osnova, jeste da je sama definicija zadatka vrlo
problemati¢na 1 da zadatak nije dovoljno jasno definisan u odnosu na druge vrste

nastavnih aktivnosti, kao $to smo ve¢ istakli u delu 6.4. Ova kritika je zapravo upucena
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Skehanovoj (Skehan, 1998) definiciji zadatka, jer danas postoji mnostvo drugih i
preciznijih definicija.

2. Jedna od zamerki TBLT-u odnosi se na to da su interakcije koje rezultiraju u
radu na zadacima osiromasSene i neadekvatne za usvajanje jezika (Seedhouse, 1999). Na
ovu primedbu, Elis (Ellis, 2009:229) istice da se, iako se ovakve situacije ne mogu
isklju¢iti, mora imati u vidu ,,da priroda interakcija u TBLT-u zavisi od tri faktora:
nivoa znanja studenata, strukture samog zadatka kao i metode implementacije”, te da ¢e
se kod naprednijih studenata koji rade na slozenijim zadacima javiti jezicki mnogo
sloZenije 1 bogatije interakcije, posebno ako je izvodenju zadatka prethodila faza

pripreme.

3. Na primedbu da se ne mogu predvideti jezicke forme koje ¢e se koristiti u
izvodenju zadatka, i da nije moguée adekvatno pokriti gramatiku ciljnog jezika,
kontraargument jeste da to zavisi od stepena isplaniranosti i strukturiranja zadatka, kao i
njegove implementacje, a da postoje i fokusirani zadaci koji o tome vode racuna (Ellis,
2009:230; Foster & Skehan, 1996). Dok tzv. nefokusirani zadaci pruZaju ucenicima
priliku da koriste jezik u komunikativne svrhe, fokusirani zadaci su usmereni na
komunikaciju koriS¢enjem nekog konkretnog jezickog elementa, tipa gramaticke
strukture (Ellis, 2009:223-224). Oni su osmisljeni tako da ciljaju odredene leksic¢ko-
gramaticke elemente ili elemente diskursa (Candlin, 1993:226). lako se udeo gramatike
U nastavi zasnovanoj na zadacima razlikuje u okviru razli¢itih pristupa TBLT-a, ipak
gotovo nijedna od struja ne odbacuje u potpunosti neku vrstu gramaticke instrukcije,
premda je smesta u razlicite faze ciklusa zadatka (Ellis, 2009:231-2). Klju¢na razlika
kod TBLT-a nije u tome $to on ne koristi gramati¢ku poduku, ve¢ u tome $to se ona
odvija ,,u sklopu implementacije zadatka“ (Ellis, 2013:13), u uverenju da ,,se gramatika
najbolje uci dok se ucenici bore da bi ostvarili komunikaciju, jer na taj nacin otkrivaju
gramaticke forme koje su im potrebne da iskazu zeljena znacenja” (Ellis, 2014:109).
Dakle, nije da u TBLT-u nema gramatike, ali nema toliko eksplicitne nastave gramatike
(Ellis, 2014:109). Dozvoljeno je ugraditi je u fazu post-taska kada ne ugrozava
»integritet zadatka” 1 kroz eksplicitnu prezentaciju i uvezbavanje, dok eksplicitna
gramaticka uputstva u fazi pre-taska mogu biti deo nastave koja je podrzana zadacima,

ali ne nastave zasnovane na zadacima (Ellis, 2013:14).
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4. Primedba da je naglasak u TBLT-u samo na autputu, ¢ime se uéenicima
uskracuje izlaganje bogatom inputu (Swan, 2005), samo je delimi¢no tacna, jer zadaci

mogu sadrzati i aktivnosti sluSanja i Citanja materijala.

5. Zamerka pristupu jeste i da sluzi samo da unapredi fluentnost pomaganjem
ucenicima da uvezbavaju jezik koji ve¢ znaju (Ellis, 2013a:3), i da ne postoji dovoljno
empirijskih dokaza da podrze teorijsku zasnovanost TBLT-a, niti da pokazu njegovu
superiornost u odnosu na tradicionalne pristupe (Seedhouse, 1999). Ovo pitanje je zaista
kompleksno, a studije pokazuju podeljene rezultate, nekad u prilog TBLT-u, nekad u
prilog tradicionalnoj nastavi. U praksi je veoma teSko sprovesti u praksi komparativna
istrazivanja, tako da veéina sprovedenih studija sadrzi brojne manjkavosti (Ellis,

2014:112).

Iako na ovom podruc¢ju ima jo§ mnogih problemati¢nih aspekata, napravljeni su i
veliki pomaci. Znatno su unapredeni standardi istrazivanja, posebno metode za merenje
izvedbi zadataka, ukr$taju se i uporeduju istrazivanja razlicitih pristupa, Sto sve obecava
konsolidaciju i1 prosirenje polja primene (Skehan, 2003:12). Jedna od mogucih smernica
jeste 1 traganje za integrisanim i osmiSljenim naporima teorije i prakse na nekom
zajednickom terenu (Samuda & Bygate, 2008). NaSe istrazivanje je jedan od pokusaja
da se efikasnost nastave zasnovane na zadacima u okviru engleskog jezika za posebne
namene osvetli iz pedagoSkog ugla, kroz konkretnu implementaciju iskustvenih tehnika
1 strategija izazova u dinami¢nom 1 realnom okruzenju ucionice u kome se ukrStaju
mnogi Cinioci i glasovi, nekad harmoni¢ni, a nekad disonantni , a Cesto Krajnje

nepredvidivi.
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7. UVODENJE NASTAVE ZASNOVANE NA ZADACIMA PRIMENOM
ISKUSTVENIH TEHNIKA U OKVIRU ENGLESKOG JEZIKA ZA
PROFESIONALNE POTREBE INZENJERA INFORMATIKE

7. 1. Uvod

Ovaj deo disertacije daje prikaz praktiénog modela implementacije tri iskustvena
projekta u nastavi usmerenoj na ucenika i zasnovanoj na zadacima u ukupnom trajanju
od tri semestra na Beogradskoj poslovnoj Skoli, visokoj Skoli strukovnih studija, na
studijskom program Poslovna informatika i e-biznis. Okolnosti i razlozi navedeni u

Uvodu podstakli su nas na definisanje slede¢ih zadataka u ovom delu istrazivanja:

1. rekonceptualizacija kurikuluma engleskog jezika za profesionalne potrebe

inZenjera informatike;

2. implementacija prakticnog modela organizacije nastave zasnovane na

zadacima koris¢enjem tehnika projektnog rada, simulacije i studije slucaja;
3. evaluacija uspesnosti i1 efikasnosti implementiranih tehnika u nastavi.

Namera nam je bila da oprobamo odrZive alternativne tehnike koje e biti
uspesnije u aktiviranju motivacije, kreativnosti 1 imaginacije studenata, i koje ce
relevantno$c¢u svojih sadrzaja i povezanoSc¢u sa autenticnim interesovanjima i potrebama
studenata udahnuti svezinu u pristup i izvodenje nastave i voditi boljem postizanju
postavljenih ciljeva u procesu ucenja. Cilj njihove implementacije bio je i da
obezbedimo kontekstualizovan i svrsishodan pristup ucenju jezika kroz integraciju
sadrzaja, jezika 1 veStina, poStujuci zahteve postojeceg kurikuluma, 1 da nastavu i u¢enje
engleskog jezika priblizimo potrebama profesionalne komunikacije. Takode smo zeleli
da njegove ciljeve i1 ishode ostvarimo kroz takvo iskustvo ucenja koje ¢e biti blisko
na¢inu razmi$ljanja i delovanja ,,digitalnih urodenika” i ukljucivati elemente igre,
zabave 1 izazova. Polazno uverenje nam je bilo da koriS¢enje projekata, igara i
simulacija na tercijarnom nivou obrazovanja studentima nudi priliku da uvezbavaju
»razliCite viSedimenzionalne veStine povezane sa radnim okruZenjem koje ¢e im biti

potrebne kada se zaposle” (Ellington et al., 2006:107).

Odluke koje nastavnik donosi u pogledu sadrzaja jezickog programa odraz su

njegovog pogleda na prirodu jezika i teorije ucenja jezika, kao i uvida u potrebe datog
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profila ucenika, njihove polazne jezicke kompetencije i uslove za izvodenje nastave u
datim okolnostima (Macalister & Nation, 2011:vii). Prilikom odlu¢ivanja o uvodenju
kurikuluma i silabusa za strani jezik zasnovanih na zadacima, potrebno je da
odgovorimo na pitanja o: (a) konketnim ciljevima ucenja jezika ¢ija se procena
ostvarenosti vr$i u odnosu na analizu utvrdenih potreba za odredene grupe ucenika i
funkcionalnih zadataka koje treba da nauce da obave na ciljnom jeziku; (b) tipovima
obrazovnih aktivnosti koje ¢e biti stimulativne i podsticajne u¢enicima u dostizanju ovih
ciljeva ucenja jezika; (c) nacinima na koji ¢e se procesi ucenja i ishodi ucenja ocenjivati
1 pratiti, pozeljno kroz proveru mogucnosti izvodenja ciljnih ili medu-zadataka (Van den
Branden, 2006:2-12). Na kreiranje programa uticu i institucionalni stavovi i situaciona
ograni¢enja. Moguénost uvodenja inovativnih programa umnogome =zavisi od
spremnosti institucije da pristupi promenama 1 uvodenju alternativnih ili
revolucionarnih metoda, kao i od stepena poklapanja izmedu rezultata analize potreba i

programa (Robinson, 1991:34).

Prilikom odlucivanja za izbor sadrzaja programa i tip inovativnih tehnika koje
¢emo uvesti u rad, kao polaznu osnovu uzeli smo u obzir akreditovani kurikulum i
obrazovni profil Skole usmeren na razvijanje prakti¢nih i primenljivih profesionalnih
kompetencija u savremenom poslovnom svetu. Odluke i operacionalizacija ciljeva
potkrepljene su informacijama dobijenim posredstvom analize potreba, €iji su rezultati
predstavljeni u poglavlju 5, kao i na osnovu uvida u struénu literaturu i postojece

jezicke materijale i konsultacija sa nastavnicima i stru¢njacima iz date oblasti.

To nas je usmerilo na uskladivanje kurikuluma engleskog jezika sa potrebama
profesionalne komunikacije na budu¢em poslu u pravcu osposobljavanja studenata za
uspesno obavljanje ciljnih zadataka, kroz susret sa jezikom i komunikacijom za
profesionalne potrebe (Huhta et al., 2013). Ovo podrazumeva ovladavanje
sposobnostima za uspeSnu komunikaciju u profesionalnom okruzenju koju Gejthaus
(Gatehouse, 2001) vidi kao upotrebu konkretnog zargona karakteristicnog za dati
profesionalni kontekst, upotrebu opsteg skupa akademskih (u nasem slucaju strukovnih)
vestina, kao 1 sposobnost upotrebe jezika za svakodnevni neformalni razgovor i

komunikaciju sa kolegama.
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7.2. 1zbor pristupa nastavi stranog jezika

Sledece bitno pitanje koje se nametnulo bilo je vezano za izbor pristupa nastavi,
koji ¢e objediniti ekspertska, teorijska stanovista o prirodi jezika, ucenju i nastavi
jezika, sa nasim iskustvenim spoznajama (Johnson, 2009:15). Kako je nase opredeljenje
vezano za komunikativni pristup, postavilo se pitanje izbora konkretnog modela nastave
koji ¢e najbolje zadovoljiti potrebe holistickog 1 humanistiCkog pristupa nastavi
engleskog jezika za profesionalne potrebe (EPP), i rada sa odraslim uc¢enicima, odnosno
izbor modela i metodologije koji ¢e na najbolji na¢in omoguciti realizaciju metoda u
,konkretnoj nastavnoj praksi” (Richards & Rodgers, 2014:35). Zeleli smo da nasa
»teorija prakse” (Kumaravadivelu, 2006a:69) bude oli¢ena u takvom pristupu nastavi i
izboru tehnika rada koji odrazavaju razumevanje datog konteksta i1 njegovih
specifi¢nosti, kako bismo prema re¢ima Kumaravidivelua (2006a:69) kroz negovanje
usmerenosti na uc¢enika i razvoj njegove autonomije, pregovaranje i dogovaranje kroz
interakciju, integraciju jezickih vestina, kontekstualizaciju jezickog inputa i negovanje
jezicke svesti odgovorili na izazove novih obrazovnih konteksta 1 time

,»maksimalizovali potencijal za uc¢enje”.

Proliferacija komunikativnih pristupa i materijala koji neguju holitisticki pristup
ucenju i nastavi jezika, usmeravanje paznje na ucenika kao centar nastavnog procesa,
premeStanje fokusa sa forme na znacenje, sa proizvoda na proces, poStovanje
drustvenog konteksta ucenja i individualnih razlika, nude brojne opcije kao prikladan i
delotvoran izbor za specifi¢ne potrebe razli¢itih u¢enika (Brown 2002; Jacobs & Farrell,
2003, Legutke & Thomas, 1991; Richards & Rodgers, 2001). Ovo istovremeno
omogucava napuStanje tradicionalne nastave jo§S uvek duboko ukorenjene na
tercijarnom nivou, gde su predavanja i ispiti primarni, dok je aktivnost ¢esto nepozeljna,
1 gde programi Cesto i dalje ,,poCivaju na upornoj pretpostavci da usvajanje stranog
jezika i kulture podrazumevaju ucenje izolovanih gramatickih struktura, lista vokabulara

1 odredenih informacija” (Levine, 2004:26).

Pristup za koji smo se odlucili jeste nastava zasnovana na zadacima (TBLT),

detaljno opisana u poglavlju 6, koja se oslanja na sledece principe 1 praksu:

e Izbor sadrzaja zasnovan je na potrebama;
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Naglasak se stavlja na ovladavanje komunikacijom kroz interakciju na ciljnom
jeziku;
e Uvodenje autenti¢nih tekstova u situaciju u kojoj se odvija ucenje;
e Kreiranje prilika u kojima u¢enici mogu da se fokusiraju ne samo na jezik ve¢ i
na sam proces ucenja;
e Ukljucivanje licnih iskustava ucCenika kao bitnih elemenata koji doprinose
procesu ucenja;
e Povezivanje procesa ucenja jezika u ucionici sa upotrebom jezika van ucionice”

(Nunan, 2004:1; 2006:14).

Ovaj pristup polazi od uverenja da je koris¢enje adekvatnih i prikladnih zadataka
pravi put za kreiranje interakcijskih procesa koji vode jezickom ucenju (Richards &
Rodgers, 2001:223). Takode ima visoku otkupnu vrednost u kratkom roku (‘surrender
value’, termin koji uvodi Corder, 1973:318, navedeno prema Willis & Willis, 2007), u
smislu opovrata ulozenih ,sredstava” kroz osvojenu komunikativhu sposobnost u
odnosu na ulozeno vreme i trud, posto ,,ucenici svih nivoa mogu izvuéi maksimum iz
svog ogranicenog jezickog znanja kroz zadatke koji im pruzaju iskustvo u upotrebi
jezika i pomazu im da izgrade svoje samopouzdanje (Willis & Willis, 2007).
Istovremeno, steCeno znanje 1 veStine se mogu neposredno 1 delotvorno primeniti na
poslu (Edwards, 2000: 292). Studenti su spremni da ,,investiraju” u ucenje stranog
jezika, kao aspekt svog drusStvenog identiteta, ukoliko im ono pruza mogucnost za
uvecanje tzv. ,kulturnog kapitala” kroz povracaj uloZenih napora i pristup drugim

simboli¢kim i materijalnim resursima (Peirce, 1995:17-18).

Kroz pristup zasnovan na zadacima studenti se radom na komunikativnim
zadacima koji predstavljaju aproksimacije ciljnih, realnih zadataka osposobljavaju za
uspesno jezicko i1 pragmaticko reSavanje brojnih svakodnevnih i profesionalnih
zadataka, utvrdenih na osnovu adekvatne analize potreba (Long, 1985; Long &
Crookes, 1992; Long & Robinson, 1998; Robinson, 2001; Skehan, 1998). Verujemo da
¢e stavljanje prioriteta na komunikaciju sa znacenjem, ali ne izostavljaju¢i i elemente
forme, biti pravi izbor u realizaciji ciljeva programa, a da ¢e rezultati omoguditi i
izvestan stepen generalizacije za druge jezi¢ke programe namenjene buduéim
inZenjerima u oblasti informacionih tehnologija. Rad na zadacima, koji anagazuju

ucenike u svrsishodnim aktivnostima koje od njih iziskuju izbore znacenja i formi i
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integraciju razli¢iih aspekata jezika, jeste ono zbog Cega se ovaj pristup moze s punim

pravom smatrati holistiCkim (O’Brien, 1996; Samuda & Bygate, 2008:8).

Vaznost zadataka u ucenju jezika naglasena je 1 u Zajednickom evropskom
okviru (Council of Europe, 2001:9), koji predstavlja akciono usmeren pristup i okvir za
nastavu, ucenje i ocenjivanje jezika. Korisnici jezika posmatraju se kao ¢lanovi drustva
koji obavljaju odredene zadatke u odredenom okruzenju, podru¢ju delatnosti i Sirem
drustvenom kontekstu, koriS¢enjem svojih kognitivnih, emocionalnih i voljnih resursa i
kompetencija, kako opstih tako i1 komunikativnih, u razli¢itim kontekstima, kroz jezicke
aktivnosti u kojima se generiSe ili prima tekst aktiviranjem najprikladnijih strategija za

izvrsenje datih zadataka.

7.3. Metodologija u okviru ESP-a
7. 3.1. Da li ESP ima distinktivhu metodologiju?

Pored izbora pristupa, slede¢i vazan korak bio je izbor metodologije, odnosno
tehnika rada. Pitanje koje se Cesto postavlja u teoriji i praksi nastave u okviru jezika za
posebne namene jeste da li ESP uopte ima posebnu, distinktivnu metodologiju
(Basturkmen, 2006:114), ili je crpi iz opSeg repertoara tehnika i1 aktivnosti koje se

koriste u nastavi opSteg stranog/engleskog jezika.

Neki od najuuticajnih autora na ovom polju zapravo ne prave razliku te vrste.
Vecina smatra da se metodologija ESP-a ne razlikuje od drugih formi poducavanja
jezika, 1 da bez obzira na razlike u pogledu sadrzaja, procesi ostaju isti. Posmatrano iz
ovog ugla ne postoji posebna ESP metodologija, samo metodologije koje se primenjuju
u ESP ucionicama (Hutchinson & Waters, 1987:18). U slicnom duhu razmislja i
Robinsonova (Robinson, 1991:47) koja konstatuje da iste ,,metodoloSke opcije” stoje i
pred programima opSteg i programima jezika za posebne namene, da su se brojne
tehnike razvijale istovremeno u okviru komunikativnog pristupa nastavi i ESP-a, te da
je tesko razluciti ko je od koga pozajmljivao. Ipak, dodaje (ibid.) da ono gde ESP moze
da povuce neku granicu jeste u tome da moze (ali 1 ne mora) da bazira svoje aktivnosti
na strunom domenu studenata, kao i da traga za najprikladnijim tehnikama u pravcu
negovanja autenticnosti svrhe u svom domenu. U ESP-u se mogu primeniti i

metodologija i kognitivni stilovi koji pripadaju mati¢noj disciplini.

167



S druge strane, Dadli-Evans i Sent Dzonova (Dudley-Evans & St. John, 1998:4-
5; 187-195) isticu da ipak postoje razlicitosti u okviru ESP metodologije, koja
oslanjanju¢i se na struna znanja i iskustva svojih studenata i kognitivne strategije
usvojene kroz ucenje i rad u struci, moze u nastavi da primenjuje i metodologije i
aktivnosti karakteristicne za mati¢ne discipline, kao 1 za ciljna profesionalna i

akademska okruzenja, gde je izvedba, a ne priprema, polazna tacka.

7.3.2. Strategije izazova

Na polju ESP metodologije posebno se izdvajaju takozvane ,,strategije izazova”
(deep-end strategies) (Dudley-Evans & St. John, 1998:190). Ovo je tip iskustvenih
strategija koje se Cesto primenjuju i u metodologiji nastave zasnovane na zadacima, u
kojima se simulacije, projektni rad i studije slucaja koriste da bi se studenti ,,bacili u
vatru” (odnosno vodu ili situaciju), u kojoj moraju da Kkoriste strani jezik da bi izveli
zadatke koji reflektuju njihove ciljne akademske i profesionalne svetove. U ovakvim
situacijama od njih se o¢ekuje da simulaciju/zadatak od pocetka izvedu uz minimalni
input nastavnika, snalaze¢i se u komunikaciji sa postoje¢im jezi€kim znanjim i
vestinama (Bloor & Bloor, 1986:12-13; Dudley-Evans & St. John, 1998:190; Johnson,
1982:192-200; Johnson & Johnson, 1999:94).

Umesto da slede klasi¢nu PPP praksu (presentation, practice, production), ove
strategije polaze od poslednje faze, faze jeziCke produkcije, ¢ime zapravo polaze od
realnih potreba ucenika, podsti¢u ga na preuzimanje rizika i komunikaciju vlastitim
raspolozivim sredstvima, makar bila i neadekvatna (Brumfit, 1978). Jezicke forme
kojima ¢e se ispuniti neki zadatak nisu unapred determinisane, a ucenici u Zelji da
komuniciraju i izraze znacenje u svrishodnoj komunikaciju, aktiviraju i pocinju da
koriste mnogo Siri repertoar moguénosti. Ovo podrazumeva upotrebu novih jezickih
formi kojima su bili izlozeni, ali i Citavog niza inovativnih strategija koje ih vode ka
zeljenom resenju, U zavisnosti od stepena znanja i faze u jezickom razvoju (Willis &
Willis, 2001:173-174).

Smatraju se korisnim za studente sa srednjim 1 vi§Sim nivoima znanja jezika koji
koriste postojeca znanja, samostalno otkrivaju¢i njihovu prikladnost, ali i otkrivajuci
podruc¢ja gde imaju manjkavosti u znanju. Na ovaj nacin se jasno vidi koja su znanja

engleskog jezika studentu dovoljna, a koja nisu, nakon ¢ega nastava moze da se fokusira
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na problemati¢na podrucja (Basturkmen, 2006:4). U tom smislu se i izbor takvih tehnika
i oblika rada kao Sto su studije slucaja, projektni rad i simulacije mogu smatrati
fleksibilnim 1 prikladnim izborom za odredene grupe studenata (Dudley-Evans &
St.John, 1998:187).

7.3.3. Input i autput strategije

U literaturi se moze sresti i podela na nastavne strategije bazirane na inputu i
nastavne strategije bazirane na autputu (Basturkmen, 2006). Strategije bazirane na
inputu oslanjaju se na ideju da do ucenja dolazi prvenstveno kroz izlaganje razumljivom
jezickom inputu, bilo govornom, bilo pisanom, u skladu sa Krasenovom (Krashen,
1982) hipotezom o inputu (Basturkmen, 2006:115-119). U nastavi ESP-a ovaj pristup
usmerava na tipove tekstova, odnosno zanrove karakteristicne za ciljne diskursne
zajednice, specificnu i distinktivnu komunikativnu praksu i diskurs, ¢ijom emulacijom

se studenti pripremaju za ukljucivanje u zeljena profesionalna okruzenja (ibid.,4).

Strategije izazova, pak, pripadaju nastavnim strategijama baziranim na autputu
(Basturkmen, 2006), koje polaze od postojec¢ih komunikativnih Zelja i napora studenata
da komuniciraju na ciljnom jeziku i oslanjaju se na hipotezu o autputu (Swain, 1985).
Polazi se od konkretnih situacija u kojima studenti izvode zadatke produkcije od samog
pocetka i kroz ¢ije reSavanje mogu da identifikuju mesta na kojima je njihov medujezik
dovoljan za izvodenje zadatka/aktivnosti, 1 mesta na kojima nije. Svejnova (Swain,
2000:99) veruje da se ,pritiskanjem” studenata na akciju, ,,gura” razvoj jezickog
repertoara i pospesuje ucenje, poSto uocavanje ,,rupa” u znanju motivise studente na
njihovo popunjavanje, kreiranjem metakognitivnog stanja prijemcivosti prema inputu i

primanju novih znanja, za razliku od njegovog serviranja unapred.

Ideja o ulozi autputa u u€enju jezika 1 insistiranje na koris¢enju jezika u tom
procesu ugradena je u mnoge TBLT aktivnosti u nastavnom radu. U zadacima se
definiSu ciljevi i aktivnosti, ali ne 1 jezicka sredstva kojima ih treba ostvariti. Ne polazi
se od unapred odabranih jezickih elemenata (kao kod sintetickih silabusa), u uverenju
da ne postoji velika verovatnoca da ¢e se poklopiti sa uc¢enikovim internim silabusom
(Littlewood, 2004b:512). S druge strane, veruje se da uslovi u kojima se odvija

reSavanje zadataka dovode do podsticanja autputa kroz interakcije i pregovaranje
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znacenja i da zadaci na taj nain mogu da ispune ovu svrhu (Ellis, 2003; 2009). Iako
ovaj pristup (deep-end) dovodi u pitanje Krasenovu Hipotezu o inputu i prirodnom
redosledu usvajanja jezika (o kojima je bilo reci u poglavlju 6), jer ¢esto dozvoljava
input koji mozda 1 nije razumljiv od samog pocetka i ne prati sistematski redosled
usvajanja, samo bogatstvo modifikovanih interakcija je ono S§to vodi povecanju

razumljivosti inputa.

U praksi zapravo nigde ne nailazimo na sasvim ciste forme, ve¢ naj¢e$ce na
meSovite 1 hibridne pristupe. U tom smislu, nastava bazirana na zadacima stvara
prikladan ambijent u kome se mogu uspeSno kombinovati i input i autput kao
neodvojivi procesi u ucenju jezika (Richards & Rodgers, 2001:228-229). Kroz
konverzaciju, pregovaranje oko znacenja, prilagodavanje govora, eksperimentisanje,
parafraziranje u procesu izvodenja zadatka, stvaraju se ohrabrujuci i stimulativni uslovi
za ucenje. Autenti¢nost komunikacije, raznovrsnost i zaokruzenost aktivnosti,
partnerstvo i saradnja, koriS¢enje znanja i iskustva, otvorenost za razliCite stilove
komunikacije, sve su to elementi koji veoma pozitivno uticu na motivaciju (ibid.).
Kombinovanje zadataka koji su izvor inputa, 1 koji angaZzuju vestine sluSanja i ¢itanja, i
zadataka koji podsticu na autput, koji aktiviraju govorenje i pisanje, predstavlja
optimalan pristup, posebno ako se ima u vidu da su mnogi zadaci zapravo integrativni u
smislu aktiviranja dve ili vise vestina (Ellis 2009:224; 2013:5-6).

Input, autput i interakcija na jedan viSedimenzionalni i dinamicki isprepletan
nacin vode usvajanju jezika i svaki od njih ima svoje prednosti kod usvajanja odredenih
aspekata jezika. Simulacije i projekti ¢esto imaju fazu pred izvodenje zadatka (pre-task)
sa nekom vrstom inputa, gde se moze skrenuti paZnja na ciljane forme ili funkcije, ili se
mogu osvestiti neki jezicki elementi, kao i fazu koja sledi izvodenju zadatka (post-task)
sa odredenom vrstom fidbeka, kao S§to je u slucaju pristupa output-to-input
(Basturkmen, 2006:126).

Kako su ne samo program ve¢ i struka poslovne informatike sami po sebi
inovativni, dinamicni, otvoreni za kreativno eksperimentisanje, uverenja smo da takvi
treba da budu i materijali i aktivnosti kroz koje se u¢i, izazovni i inspirativni, jer samo

takav pristup moze da aktivira motivaciju, 1 razvije autonomiju studenata i dovede do
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delotvornog usvajanja jezika i drugih vestina, a na to ¢e ukazati i misljenja studenata i

stru¢njaka u ovoj oblasti iskazana kroz upitnike i intervjue.

7.3.4. Ciljevi nastave ESP-a

KoriS¢enjem ovakvog pristupa moguce je ostvariti i osnovne ciljeve nastave
ESP-a, a to su, prema Basturkmenovoj (Basturkmen, 2006:134-142): 1. otkrivanje
jezicke upotrebe karakteristicne za odredeno podrucje ili disciplinu; 2. razvijanje ciljnih
komunikativnih kompetencija, sposobnosti i vesStina koje predstavljaju ocekivane
standarde profesionalnog okruzenja; 3. poducavanje znanja iz same struke kroz
interakciju znanja jezika i struke, pojmova i principa odredene discipline, kao i kulture i
nacina razmisljanja odredene diskursne zajednice; 4) razvijanje strateskih kompetencija
— ,sredstava koja omogucavaju da se znanje jezika i1 znanje struke upotrebe u
komunikaciji” (Basturkmen, 2006:139) u smislu izbora i aktiviranja odgovarajuc¢eg
diskursnog domena (Douglas & Selinker, 1985:206; Douglas, 2004:26) 1 mogucnosti
aktiviranja ili osveS$Civanja struénog znanja studenata (Dudley-Evans & St. John ,
1998:188); 5. negovanje kritiCke svesti 1 kritickog odnosa prema komunikativnim

normama i praksi ciljne zajednice (Basturkmen, 2006:145).

7.3.5. Izbor Sireg ili uZeg pristupa

Jedna od odluka koje je trebalo da donesemo odnosila se i na pitanje izbora
izmedu Sireg ili uZeg fokusa programa, odnosno pitanje da li ¢e fokus biti usmeren na

opstije potrebe ucenika u domenu engleskog jezika ili one uskospecificne (Basturkmen,

2006:15; Basturkmen & Elder, 2004; Dudley-Evans & St.John, 1998; Hyland, 2002).

Prilikom rekonceptualizacije naseg jezickog programa, odlucili smo se za $iri
ugao gledanja, shvacen na specifi¢an nacin, i to iz viSe razloga. Prvo, jedna od
specificnosti u radu sa nasim studentima jeste potreba za kombinovanim programom
koji ¢e sadrzati elemente opStih, poslovnih 1 informatickih sadrzaja. To je tip programa
za koji su se i studenti i stru¢njaci dominantno izjasnjavali u anketi. Ovakav pristup daje
vecu Sirinu buduc¢im stru¢njacima i stavlja veéi naglasak na komunikativne aspekte.
Misljenje je mnogih stru¢njaka iz ove oblasti da onaj deo jezika koji je uskostrucan vise
pripada struci i mnogo se lakSe samostalno savladava tokom rada i kroz transfer iz

maternjeg jezika. Povrh toga, uocava se da stru¢njaci u ovom domenu, kao i mnogim
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drugim domenima, ucestvuju u slozenim i mnogobrojnim profesionalnim i druStvenim
svetovima, da ,,koriste sasvim razlicite govorne i pisane Zanrove” (Hyland, 2002:389), a
da su istovremeno 1 granice izmedu akademskih, profesionalnih i rekreativnih potreba u

pogledu ucenja jezika sve vise zamagljene (Robinson, 2007:142).

Raspon potencijalnih buducih radnih okruzenja studenata je takode veoma Sirok,
a imajuéi u vidu veliku mobilnost savremenog sveta i dinami¢nost i promenljivost
radnog okruzenja u kome se iznova radaju nove vrste zanimanja, postavlja se pitanje da
li studente treba obucavati samo za neposredno buducu upotrebu jezika, ili uzeti u obzir
I njegove potencijalne upotrebe (Robinson, 2007:142). Otuda smo zauzeli jedan vrlo
fleksibilan stav, tzv. ,,meksi ESP” pristup (Jones, 1991:163), ne ulazeéi u onu najuzu
struénu problematiku za koju verujemo da pripada nastavnicima stru¢nih predmeta,
izuzev kod studija slucaja, gde je izbor samih stru¢nih tema bio prepusten studentima. U
centar paznje smo stavili ovladavanje komunikativnim vesStinama u ciljnim situacijama,
Sto je u skladu i sa stavovima viSe teoreticara i1 prakti¢ara u ovom domenu (Hutchinson
& Waters, 1987; Robinson,1991), i u skladu sa hipotezom o ,,zajedni¢kom jezgru”
(Quirk et al., 1985), vode¢i i dalje racuna o relevantnosti sadrzaja i njegovoj
povezanosti sa profesionalnim potrebama. Radi se samo 0 tome §to su profesionalne

potrebe sagledane iz Sireg ugla.

Ovo je u vezi i sa jednim od uvek otvorenih pitanja vezanih za ovu tematiku a to
je 1 koliko stru¢an ESP nastavnik treba da bude u nekoj disciplinarnoj oblasti, posebno
ako treba da ga predaje u okviru uzeg, specijalizovanog pristupa (Belcher, 2006:139-
40). Misljenje je viSe istrazivaca da ipak nije potrebno da ESP nastavnik bude stru¢njak
za ciljnu oblast, 1 da ima vrlo duboko znanje, ve¢ da su presudni intelektualna
radoznalost, fleksibilnost, zainteresovanost i inspiracija, kao i spremnost na resavanje
problema, poStovanje prema znanju ucenika, pracenje stru¢ne oblasti (Day &
Krzanowski, 2011:7; Robinson, 1991:80). U tom duhu je i uverenje da nastavnici ESP-a
ne treba da budu pseudonastavnici struke, niti da se upustaju u uskostru¢na razmatranja,

jer mogu napraviti $tetu zbog nedostatka dubljih uvida i znanja (Robinson, 1991:85-86).
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7.4. Obrazovanje za 21. vek
7.4.1. Strategije i standardi u obrazovanju

Prilikom izbora optimalne metodologije vodili smo rauna i o njenoj
uskladenosti sa zahtevima obrazovanja za 21.vek, izrazenim u brojnim medunarodnim i
domacd¢im dokumentima i strategijama (Bologna Declaration, 1999; Council of Europe
2001; EU Commission, 1995:49; 62; Framework for 21% century learning, Strategija
razvoja, 2012).

Internacionalizacija trgovine, globalna sveprisutnost tehnologije i ulazak u
informaciono drustvo donose brojne promene i izazove u organizaciji rada i veStinama
potrebnim za pristup informacijama i znanju, postizanje konkurentnosti na
medunarodnom trziStu rada, napredovanje i samoostvarenje, a obrazovanje se pojavljuje

kao klju¢ni odgovor na izazove novog doba (EU Commission,1995).

Uz osnovna znanja u kombinaciji sa relevantnim metodoloskim vestinama koje
se sti¢e formalnim obrazovanjem, a koja obuhvataju jezicka znanja i tehni¢ka znanja
(poznavanje informacionih tehnologija), veoma su vazne i socijalne veStine, tj. niz
interpersonalnih vestina za ponaSanje na radnom mestu, odgovornost, kreativnost 1
vestine saradnje u okviru tima. Tek zajedno one povecavaju zaposlivost, mobilnost 1
autonomiju osobe i njenu sposobnost za adaptaciju (ibid.,13-14). Bolonjska deklaracija
(1999) takode istice da visoko obrazovanje osim strucnih znanja treba da razvije i
kompetencije neophodne za uspes$nu integraciju diplomiranih studenta u profesionalno
okruZenje. Stvaranje jedinstvenog 1 konkurentnog Evropskog podrucja visokog
obrazovanja obuhvata niz reformi koje sve insistiraju na kvalitetu, kompetencijama,
vesStinama, inovacijama, aktivnom ucenju, ,znanju kako”(know-how), kao i na

efikasnim nastavnim metodologijama i testiranju.

Sli¢ne tendencije uocavaju se i u SAD, gde se naglasak stavlja na integraciju
usvajanja komunikacije, sadrzaja i vestina, i razvoj 4 C (critical thinking, collaboration,
communication, and creativity/innovation), kritickog razmisljanja, kolaboracije,

komunikacije i kreativnosti/inovacije, kao preduslova globalnog ,drzavljanstva™?.

% preparing 21st Century Students for a Global Society. An Educator’s Guide to the “Four Cs”. National
Education Assossication http://www.nea.org/assets/docs/A-Guide-to-Four-Cs.pdf
Partnership for 21% century skills http://www.p21.org/
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IstiCe se vaznost pripreme studenata za primenu znanja i vestina i razvijanje ,,globalne
kompetencije za buduce karijere i iskustva” (World-Readiness Standards for Learning
Languages)®’, koja uz znanje jezika podrazumeva i artikulaciju misli i ideja, upotrebu

komunikacije u razli¢ite svrhe, u raznim kontekstima i razli¢itim okruzenjima.

7.4.2. Standardi i strategije u obrazovanju inZenjera: tehni¢ke i

interpersonalne veStine

Gorenavedene tendencije ne dovode se u vezu samo sa opStim obrazovanjem,
ve¢ 1 sa obrazovanjem inZenjera, koje se takode menja u sklopu savremenih kretanja.
Sve se viSe insistira na razvijanju ,,mekih” veStina (soft skills), ukljucujuci
komunikativne (Gilleard & Gilleard, 2002), koje predstavljaju vazan preduslov i faktor
profesionalnog uspeha i napredovanja.

Komisija za akreditaciju visokoskolskih inzenjerskih programa u SAD u svoje
kriterijume uvrstila je razvijanje ne samo tehnickih, ,,tvrdih” vestina (hard skills) koje se
odnose na primenu stru¢nog znanja, vec i razvijanje ,,mekih” i interpersonalnih vestina,
,,Sposobnost primene pisane, usmene i1 graficke komunikacije kako u tehni¢kim, tako i u
netehnickim kontekstima”, kao 1 ,,sposobnost za identifikaciju i koriS¢enje prikladne
tehnicke literature”, rad u multidisciplinarnim timovima, eticku i profesionalnu

odgovornost, dozivotno ucenje i sl. (ABET, 2014:3).

Ovo nas je podstaklo da pokuSsamo da odaberemo takve tehnike koje ¢e uz
komunikativne jezicke kompetencije ugraditi u jezgro svoje obrazovne prakse i
razvijajanje interpersonalnih komunikativnih vestina, kognitivnih 1 socijalnih vestina
koje se odnose na kriticko misljenje, samo-evaluaciju, odgovornost i kreativnost, timski
rad, kooperativnost 1 kolaborativnost, kao klju¢ne faktore li¢nog i profesionalnog
uspeha 1 dostignuc¢a (Ellington, Gordon, & Fowlie, 2006; Kovalik & Kovalik, 2007;
Knutson, 2003:60; Meyer & Bernhardt, 1997).

Specifi¢nost nasSeg pristupa jeste stavljanje znacajnog akcenta na poslovne i
drustvene aspekte komunikacije u okviru engleskog jezika. lako se, za razliku od
referencijalne, drustvenoj funkciji u upotrebi jezika u okviru ESP-a, posebno u okviru

programa namenjenih inzenjerima nije poklanjala dovoljna paznja, kao Sto smo ve¢

2" \World-Readiness Standards for Learning Languages 21* Century Skills Map
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napomenuli u poglavlju 5, najnovija istrazivanja u okviru primenjene lingvistike
pokazuju svu njenu vaznost (Basturkmen, 2006:22-23; St. John, 1996:10), a to pokazuju
I rezultati naSe ankete. Vaznost uspe$ne i prikladne drustvene komunikacije koja
adekvatno percipira i1 postuje razliite drustvene dimenizija tipa odnosa moci,
solidarnosti, formalnosti i funkcija, kao deo sociopragmati¢nih vestina na radnom mestu
bitan je preduslov integracije na radnom mestu (Holmes, 2005). Kompetentna
neformalna drustvena komunikacija kao vid drustvenih i interpersonalnih aspekata
profesionalnih interakcija, prijateljsko ¢askanje sa saradnicima o svakodnevnim temama
ili temama vezanim za posao, kao i humor, igraju veliku ulogu na poslu i predstavljaju
predskazatelj postizanja uspeha (Holmes, 2005:345). U interkulturalnoj komunikaciji,
zastoj 1 prekid u komunikaciji ¢eS¢e se javljaju na nivou diskursa 1 pragmatickih
aspekata, nego usled fonoloskih, leksi¢kih i morfosintaksickih problema (Holmes,
2005:345).

Imaju¢i u vidu da struénjaci informaticari ucestvuju u vrlo dinamic¢kim i
sloZzenim komunikacijama sa govornicima drugih jezika kroz razne aspekte poslovanja i
saradnje na svom poslu, smatramo da je uvodenje komunikativnih zadataka na ove teme
vazan deo naSeg programa. Na ovaj aspekt ukazali su stru¢njaci 1 u svojim intervjuima
ilustrujuéi ih situacijama u kojima su uspostavljanje prijateljskog odnosa 1 bliskosti sa

poslovnim partnerima vodili reSavanju problema.

7.5 Iskustveni pristupi ucenju: teorijski okvir
7.5.1. Osnovni principi iskustvenog uc¢enja

U ovom delu rada osvrnuéemo se na vezu izmedu ucenja zasnovanog na
zadacima i strategijama izazova sa iskustvenim pristupima uéenja i izneti argumentaciju
na osnovu koje verujemo da ¢e ovakav pristup na najbolji nacin da odgovori

postavljenim ciljevima projekta.

Ucenje zasnovano na zadacima tesno je povezano sa glavnim postulatima
iskustvenog ucenja, koje predstavlja njegovu ,,znacajnu pojmovnu bazu” (Nunan, 2004:
12). Iskustveno ucenje, ,,ucenje kroz delovanje”, ,,naglasava klju¢nu ulogu iskustva u
ucenju” (Kolb, 1984:20-21). Ono ucenje vidi kao dijalekticki proces, koji podrazumeva
transakciju izmedu osobe i okruZenja, ,,putem koga se znanje kreira kroz transformaciju

iskustva” (Kolb, 1984:38). Iziskuje aktivno ucéeSce, svrsishodne aktivnosti, kontakt sa
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pojavom koja se izuCava, a ne samo njeno posmatranje, i aktivno promisljanje iskustva

(Garside & Edwards, 1996; Kohonen 2007; Kolb 1984; Knutson, 2003).

U skladu sa ovim postavkama, pristup zasnovan na zadacima polazi od
,neposrednog licnog iskustva ucenika kao polazne tacke u iskustvu ucenja”, gde do
»intelektualnog razvoja dolazi kroz aktivno ucesce i refleksiju o nizovima zadataka”, za
razliku od tradicionalnih pristupa, gde je nastavnik prenosilac, a ucenik pasivni primalac
znanja (Nunan, 2004:12). Iskustvene strategije i autenti¢na komunikacija, sa fokusom
na znacenju 1 porukama, po reima Litlvuda (Littlewood, 2013) predstavljaju
»koris¢enje jezika za komunikaciju u situacijama gde su znacenja nepredvidiva, kao
npr. u kreativnim igrama uloga, sloZenijim aktivnostima reSavanja problema i
diskusijama”. Mnogi od teorijskih postulata TBLT-a, kao §to su znacaj relevantnosti
zadataka iz ugla u€enika, svrsihodnost i funkcionalnost aktivnosti, uloga ucenika kao
aktivnih agenata u svom sopstvenom ucenju, iskustvo videno kao katalizator ucenja,
vezane su za ideje koje je razvio Djui, jedan od rodonacelnika iskustvenog pristupa

ucenju (Dewey, 1916; 1938).

Iskustveni pristup olakSava ucenje koriSeCenjem samo-otkrivanja i
eksperimentacije u atmosferi koja obiluje energijom i1 uzbudenjem kako ucenika, tako 1
nastavnika. On je stimulativan i na taj na¢in podstice trud. ,,Iskustveno ucenje vise je od
pruzanja prirodnih iskustava u kojima ucenici usvajaju jezik: ono takode promisljeno
uc¢i ucenike, kao celovite licnosti, kako da uce” (Eyring, 1991:347). Brojna jezi¢ka
istraZivanja 1 teorije podrZavaju iskustveno ucenje kao odrziv pristup, koji pruzanjem
iskustava nudi brojne moguénosti za primanje inputa, dok interakcija i saradnja otvaraju
prilike za fidbek o sopstvenom ucenju jezika i time ,,humanizuju ceo proces ucenja”
(ibid.), kreiraju¢i stimulativne prilike za ucenje i pretvaraju¢i poducavanje zapravo u
rukovodenje ucenjem (Allwright, 2005:18; Allwright, 2000:7). Iz ugla sociokulturne
teorije, kreiranje takvog ambijenta u kome ucenici dobijaju priliku da iskustveno
ucestvuju u osvajanju i primeni novih pojmova i psiholoskih alata uz njihovo

eksplicitno promisljanje nudi pravi potencijal za kognitivni razvoj (Johnson, 2009:62).

Vecina ljudi engleski jezik i strane jezike uopste uci kako bi komunicirala sa §to
Sirom publikom, a ,znanje jezika predstavlja klju¢ za ostvarenje druStvenih,

profesionalnih ili akademskih ciljeva” (Knutson, 2003:59). Otuda primena iskustvenog
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ucenja gde se ucenici zalazu i investiraju sebe, svoje vreme, trud i energiju i van
vremena provedenog na ¢asu u ostvarenju cilja nekog konkretnog projekta doprinosi
motivaciji i ve¢em angazovanju, sticanju ,,pozitivne slike o sebi i ve¢em samopouzdanju
u okviru ciljnog jezika” (ibid.,59). ,,Iskustveni pristup podstic¢e u¢enike da ciljne jezicke
vestine razvijaju kroz iskustvo zajedni¢kog rada na odredenom zadataku, pre nego kroz

istrazivanje odvojenih elemenata ciljnog jezika” (Knutson, 2003: 53).

Iskustveno ucenje u potpunosti ispunjava zahteve obrazovanja za 21. vek
navedene u 7.4., kao i zahteve komunikativnog pristupa nastavi (Dooly & Masats, 2008;
Jacobs & Farrell, 2003). Posebno je delotvorno u nastavi ESP-a sa fokusom na nivo
diskursa i1 autenti¢nu upotrebu jezika u izvodenju autenti¢nih zadataka (Oxford &
Crookall, 1990; Richards, 2006; Richards & Rodgers, 2001:158; Sheppard & Stoller.
1995:10, Stoller, 1997; 2002; 2006). Kroz iskustveni pristup nastavnici kod studenata
razvijaju osetljivost na osobenosti komunikacije odredenih profesionalnih diskursnih
zajednica i ,,proaktivno (studentima) pruzaju prilike” za sticanje konkretnih iskustava
implementacijom realnih drustvenih izazova (Zhu, 2014:29). Studenti se na takav nacin
pripremaju za ukljucivanje u profesionalnu zajednicu kroz razvijanje vestina dovitljivog
1 brzog reagovanja, samopouzdanja u komunikaciji, spontanog ponaSanja i donoSenja

brzih odluka u raznim situacijama (Gimenez Moreno & Dinapoli, 1999:159).
7.5.2. Interakcijski i sociokulturni modeli jezika

Nastava zasnovana na zadacima utemeljena je na viSe savremenih teorija uc¢enja
1 teorijskih modela jezika (Ellis, 2009:222; Samuda & Bygate, 2008:18). Najvise je
povezana sa interakcijskim i sociokulturnim modelima jezika i teorijama ucenja, sa
socijalnim konstruktivizmom, i kognitivnim modelima (Doughty & Long, 2003:51;
Richards & Rodgers, 2014: 23-28).

Interakcijski model jezika, jezik vidi kao sredstvo realizacije interpersonalnih
relacija. Jezik je sredstvo uspostavljanja i odrzavanja druStvenih odnosa i realizacije
drustvenih transakcija, gde je pregovaranje znacenja klju¢no (Richards & Rodgers,
2014:23-28). Interakcijska teorija ucenja veruje da do ucenja dolazi kroz interaktivne
procese u kojima ucesnici pregovoraju oko znacenja i zajednicki ulazu napor da bi

omoguc¢ili medusobno razumevanje. U Zelji da komunikacija bude uspesna, govornici
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prilagodavaju svoj govor, modifikuju ga, pojasnjavaju, pojednostavljuju, biraju reci i

izbegavaju idiome, sve u cilju da bi priblizili i saopstili poruku sagovorniku (ibid.).

Vodec¢u ulogu na ovom istrazivatkom podrucju igra Majkl Long (Michael Long)
(Long, 1985; 1981; 2015), koji interakciju smatra kljucnom u usvajanju jezika, posebno
u onom njenom delu koji se odnosi na pregovaranje znacenja, nac¢ina na koji ucenici
reaguju kada naidu na komunikativne teskoce prilikom obavljanja zadataka i kako ih
reSavaju kroz prilagodavanje inputa u interakciji 1 kroz fidbek o problemima koji se
javljaju u toku komunikacije. Problemi su ti koji guraju komunikaciju napred
obezbedujuéi informacije upravo u onom delu koji je sporan. Zadatke u kojima se javlja
uspesno pregovanja znaCenja karakteriSe ve¢i broj provera razumevanja, zahteva za

pojasnjenjem i potvrdivanja razumevanja (Long, 1989).

U uslovima prirodne komunikacije na stranom jeziku, ispravljanje greSaka nije
karakteristiéno ukoliko komunikacija teCe nesmetano, i moglo bi se smatrati ¢ak i
nepristojnim i neuvidavnim. Ono §to je, medutim, prirodno jeste javljanje reakcija u
situacijama gde dolazi do neke smetnje u komunikaciji i nerazumevanja znacenja, pa
pogresan izbor reci moze da izazove komentar, dok neprikladan izbor registra dovodi do
nelagodnosti u komunikaciji, a to sve vodi modifikaciji ili adaptaciji inputa (Lightbown
& Spada, 2006:32-33).

Istrazivanja u okviru interakcijske tradicije proucavaju i tzv. recasting,
korektivna preinacenja, koja nastaju kada sagovornik preformuliSe nesto Sto je izrekao
neizvorni govornik, ¢ime uceniku zapravo daje model i implicitni fidbek u trenutku
kada je za to najspremniji (Long, 1996:434-5). Ova vrsta indirektnog negativnog
fidbeka (prisutna i kod usvajanja prvog jezika), Cesto daje ,,relevantne morfosintaksicke
infomacije” koje su izostale u govoru ucenika pri tom zadrzavajuéi centralno znacenje
(Long, Inagaki & Ortega, 1998:358). Istrazivanja pokazuju da ¢e odrasli ucenik sa
mnogo ve¢om verovatnocom podrazavati tacnu gramaticku morfemu nakon korektivnog
preinacenja, nego nakon prethodno date pozitivne instrukcije (Long, Inagaki & Ortega,
1998:359), te negativan fidbek ovog tipa moZe pozitivno uticati na jezi¢ki razvoj (Long,
1996:414).

Sociokulturni model jezik vidi kao komunikativnu aktivnost u kojoj je drustveni

kontekst vazan, znanje se formira kroz druStvene interakcije i kolaborativne aktivnosti
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ucesnika u komunikaciji i odrazava kulturna uverenja i vrednosti pojedinca (Richards &
Rodgers, 2014: 23-28). Ovaj model istrazuje kako ucenici ucestvuju u ko-konstrukciji
znacenja tokom interakcija, polaze¢i od uverenja da je interes za zadatak taj koji stvara
ambijent u kome ¢e ga ucesnici saradnicki oblikovati za svoje ciljeve, koji ¢esto mogu

biti li¢ni 1 nepredvidivi.
7.5.3. Drustveni konstruktivizam

Pristup koji smo odabrali u radu takode je u duhu drustvenog konstruktivizma i
ideja Lava Vigotskog, za koga je ucenje proces drustvene prirode koji se ne moze
odvojiti od socijalnog konteksta, te se i kognitivne funkcije moraju objasnjavati kao
proizvod drustvenih interakcija (Lantolf & Thorne, 2007; Vygotsky, 1997:34-35). Kao
deo kulturnog i drustvenog iskustva, jezik se mora i uciti i uvezbavati u datim
kontekstima. Socijalni  konstruktivizam naglasak stavlja na konstrukciju i
rekonstrukciju, a ne reprodukciju znanja, i to konstrukciju zasnovanu na autenti¢nom i
smislenom sadrzaju i kontekstu, a ne na apstraknim instrukcijama van konteksta, kroz
kolaborativno delovanje, pregovaranje i saradnju, uz prihvatanje preferencija u pogledu
stilova uc€enja, afektivnih faktora, motivacije, strategija ucenja. Kroz grupni rad i izbor
adekvatnih i relevantnih sadrzaja, kroz redukciju anksioznosti i pritiska postize se puno

postovanje individualnih faktora uéenja (Richards & Rodgers, 2014: 23-28).

Drustveni konstruktivizan na izvestan nacin objedinjuje konstruktivizam 1
interakcijsku teoriju i ,,uéenje jezika vidi kao rezultat dijaloga izmedu ucenika i onoga
koji jezik bolje poznaje” (Richards & Rodgers, 2014:27). Ucenje se odvija u
konkretnom drustvenom okruZenju kroz dinamicke interakcije izmedu ljudi, objekata,
aktivnosti i dogadaja, koje vode razvijanju novih znanja i veStina, u kojima postoji
vodstvo 1 medijacija osobe koja bolje zna, nastavnika ili nekog drugog ucenika, a do
napretka u u€enju dolazi kroz saradni¢ke aktivnosti, zajednicko reSavanje problema i

podrsku.

U tom smislu, nastava zasnovana na zadacima angazuje i ,,afektivnu i kognitivnu
dimenziju razgovora” (Ellis, 2013:3). Kreiranjem i1 gradenjem medusobnih veza ucenika
I nastavnika, kreira se ambijent povoljan za odvijanje socijalnih i kognitivnih procesa
koji vode u pravcu uspesnog usvajanja jezika (Ellis, 2013:3). Jezik se otkriva

induktivno, kroz formulisanje i proveravanje hipoteza u realnim komunikacijskim
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situacijama, Sto dovodi do toga da ¢e neke biti odbacene, a druge potvrdene, i time vodi
rekonstrukciji postoje¢eg medujezickog sistema i napredovanju u nivou znanja (Swain,

2000).

Olrajt (Allwright 2005:23) isti¢e da je veoma vazno stvoriti dobar ambijent za
ucenje jer svako pedagosko iskustvo sadrzi u sebi vrlo dinami¢ne afektivne i drustvene
aspekte koji proizlaze iz ukrStanja raznih interakcija sa nastavnikom, izmedu samih
ucesnika, kao i u kontaktu sa materijalima, a koji svi vode ,.individualnim, ponekad i

kolektivnim reakcijama u smislu prihvatanja ili odbacivanja prilika za ucenje”.

7.6. Simulacije, projektni rad i studije slu¢aja u nastavi stranog jezika za

profesionalne potrebe

Od brojnih tehnika koje nudi iskustveno ucenje, opredelili smo se za simulacije,
projektni rad i studije slucaja koje su sve zasnovane na ,.interaktivnim aktivnostima u
okviru kojih u€enici imaju prilike da uce iz sopstvenog iskustva i iskustava drugih, kroz
aktivno i lino angazovanje u samom procesu” (Kohonen, 2007:1-2). Simulacije,
projektni rad i studije slucaja, kao problemski orijentisane tehnike u okviru nastave
zasnovane na zadacima ,pokazale su se kao efikasno sredstvo koje omoguéava
ucenicima da unaprede svoje jezicke veStine u razumevanju Citanja, u pisanju i
govorenju, kao 1 u razvijanju strategija reSavanja problema i timskog rada” (Fischer et
al. 2008:9). Koris¢enje autenti¢nih materijala u tehnikama ovog tipa deluje vrlo

podsticajno na unapredivanje procesa ucenja i sticanje jezickih kompetencija.

Mozemo se sloziti sa tvrdnjom Hajlenda (Hyland, 1993: 16) da je ,,najbolja
strategija za podsticanje komunikacije u ucionici uklanjanje same ucionice” i kreiranje
takve atmosfere i ambijenta za u€enike koji ¢e ,,podstac¢i razvoj komunikativne upotrebe
jezika” (ibid.).

Nastava zasnovana na zadacima predstavlja u mnogim aspektima pravu primenu
teorije iskustvenog ucenja u praksi, jer ne samo da ,,olakSava ucenje kroz delovanje, ve¢
pruza i dijagnosticke uvide u ono Sto ucesnici treba da nauce, a kod njih stvara
spremnost da to 1 uc¢ine” (Tomlinson & Masuhara, 2000:158). Istovremeno je izuzetno
pogodna u realizaciji nastave ESP-a. Postoje mnogi tipovi zadataka prikladni za ESP

nastavu, jer preslikavaju realne Zivotne i profesionalne situacije 1 uskladeni su sa
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potrebama stru¢ne komunikacije, a mogu biti prilagodeni I sastavu grupe, bilo da je
homogena ili heteregona (Robinson, 1991:51-2). Takvi zadaci mogu se koristiti kao
samostalne jedinice, a mogu se kroz duze sekvence ugraditi i u Sire koncepte poput
projektnog rada (Bygate, Skehan & Swain, 2001:6; Skehan, 2003:9-10). Cak i Sidhaus
(Seedhouse, 1999:155), koji generalno zauzima vrlo kriti¢an odnos prema ovakvom tipu
nastave, isti¢e da on moze biti veoma delotvoran u slucaju prakti¢nih namena, kao npr.
u okviru ESP-a ,gde je glavni cilj obuCavanje ucenika za izvrSavanje specifi¢nih
‘realnih’ zadataka” (Seedhouse, 1999:155). Kako je u ESP-u moguce ,,identifikovati
specifi¢ne ciljne zadatke koje ¢e data grupa ucenika obavljati” (Ellis, 2013a:2), prema
re¢ima FiSera (Fischer et al., 2006:9-10), simulacije, projektni rad, i studije slucaja
predstavljaju odli¢ne tehnike za izvodenje nastave zasnovane na zadacima. Njima se
mogu obuhvatiti razliciti tipovi zadataka, kako onih koji su probe realnih situacija, tako
i onih koji sluze aktivaciji vestina (Nunan, 2004:20-21). Zadaci u okviru ESP-a osim
interakcijske, veoma cesto imaju i situacionu autenticnost. Navedene tehnike mogu
sadrzati usmene prezentacije, kao deo zadatka, Cija priprema moze biti veoma sloZena 1
zahtevati angaZovanje svih jezi¢kih vesStina, i1 komunikativnih 1 profesionalnih
istovremeno, 1 moze biti rezultat individualnog ili grupnog rada. (Robinson: 1991:51).
Sve tri tehnike se, u skladu sa konstruktivistickim pristupom, oslanjaju na ucenje kroz
reSavanje problema u okviru datih scenarija, iziskuju¢i odlucivanje, kriticko
razmi$ljanje i snalaZljivost kako ucesnika tako i facilitatora.

.....

kontekstu 1 oblikovanju njegovih fiktivnih karaktera koji medusobno stupaju u razlicite
interakcije. Simulacije se smatraju odicnom tehnikom za jezicke zadatke koji iziskuju
pretresanje ideja (brainstorming), pronalazenje podataka, istrazivanje i re$avanje
problema (Fischer et al., 2006:9-10).

Projektni rad osim na proces stavlja akcenat i na proizvod, kao krajnji ishod
aktivnosti (Fischer et al., 2008; Robinson, 1991:50-1). Pogodan je za zadatke koji su
orijentisani na istrazivanje, poredenje ili objasnjavanje (Fischer et al., 2006:9-10).
Projekti mogu biti razli¢ite duZine trajanja, imaju jasno definisan cilj, odnosno zavrsni

proizvod i prikladni su za nastavu jezika za posebne namene
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U studijama slucaja ucenici analiziraju odredene problemske situacije i razvijaju
reSenja za njih. Njihove prednosti ogledaju se u razvijanju fluentnosti i vestina kritickog
razmis$ljanja, odluc¢ivanja 1 reSavanja problema, a pogodne su i za uvezbavanje
konkretnih kompetencija u okviru nekog jezickog programa (ibid.). Studije slucaja su
»proverene metode za uvodenje buducih strucnjaka u zahteve profesionalnog okruzenja,
bilo da se radi o poslovanju, medicini, pravu ili inzenjerstvu” (Robinson, 1991:50).
Mogu se smatrati izuzetno korisnom i primenljivom, gotovo idealnim metodom u
nastavi ESP-a, jer se kroz prouc¢avanje samog slu¢aja, diskusiju o odredenom problemu,
traganje za reSenjem 1 donoSenje odluka, aktiviraju sve jezicke veStine (Citanje
dokumenata, diskusije, pisanje izveStaja). Istovremeno se Kkoriste kognitivni i
bihevioralni stilovi predmetne discipline i stru¢na znanja i vestine iskusnih studenata,

dok se neiskusni uvode u svet profesionalne kulture i komunikacije.

Simulacije, projekti i studije slucaja nose u sebi i elemente dramskih tehnika,
koje takode igraju zapazenu ulogu u nastavi stranih jezika zasnovanoj na iskustvenom
ucenju, gde se pojavljuju kao alat za ucCenje stranog jezika, a ne cilj pedagoSkog
procesa. ,,Drama je komunikacija izmedu ljudi” (Via, 1987:110), a svaki dijalog u kome
studenti razmenjuju nameravano znacenje predstavlja koriS€enje drame. Dramski
elementi su, hteli mi to ili ne, svesno ili nesvesno prisutni u svakoj ucionici. Skola i
Skolski ambijent imaju sli¢nosti sa pozoriStem, imaju svoju pozornicu, svoje glumce i
svoju publiku. Oc¢ekuju se talentovani nastupi koji se nagraduju ili kaZnjavaju, koji nose
elemente strepnje i treme, ali s druge strane oslobadaju nesvesno i otvaraju put za
efikasnije, spontanije i prirodnije ucenje (Bilikova & Kissova, 2013:17-18; Via,
1987:111). Dramske tehnike su iskustvene, imaju sebi svojstvenu autenti¢nost i
ozivljavaju problemske situacije koje iziskuju kreativna reSenja (Bilikova & KisSova,
2013:17-19). Komunikacija je nepredvidiva 1 spontana, podstiCe imaginaciju,
odlucivanje i improvizaciju i aktivira konverzacione strategije i jezi¢ke funkcije. Zelja i
motiv za komunikacijom podstrek su za angazovanje svih lingvistickih,
paralingivistickih 1 nelingvistickih, odnosno verbalnih i neverbalnih potencijala u
interakciji 1 prenoSenju i razumevanju poruka. Nude ogroman potencijal kao alati za
ucenje, koji u tercijarnom obrazovanju tek treba da bude prepoznat, a kojim 1 dalje ¢esto

dominiraju klasi¢na predavanja.
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Iskustveno ucenje u najboljem smislu ispunjava i realizuje klju¢ne postulate
komunikativnog pristupa nastavi i nastave stranog jezika za posebne namene, posebno
za profesionalne potrebe, kao $to ¢emo videti u nastavku poglavlja u delu o evaluaciji

iskustvenih tehnika u ucenju.
7.7. Uloge nastavnika i u€enika u iskustvenim pristupima nastavi

Posto je odnos ucenika i nastavnika u iskustvenim pristupima nastavi bitno
drugadiji u odnosu na tradicionalnu nastavnu paradigmu, one predstavljaju pravi izazov
u pronalazenju balansa izmedu vodstva nastavnika i autonomije studenata (Alan &

Stoller, 2005:11).

Odlucili smo se da problematiku uloga nastavnika i ucenika u iskustvenim
pristupima nastavi damo u zajednickom potpoglavlju, s obzirom na cinjenicu da su
izazovi sli¢ni i da se primedbe i zapazanja koja se odnose na projekte, mogu preneti i na
simulacije ili studije slucaja, a da su sve istovremeno povezane i sa ulogama nastavnika

u izvodenju nastave zasnovane na zadacima.

7.7.1. Uloge nastavnika

Uloga nastavnika u iskustvenim tehnikama rada je mnogostruka i promenljiva,
1ziskuje veliku kreativnost 1 dinami¢nost i mnogo veci stepen angazovanja u odnosu na
tradicionalnu nastavu. U simulacijama, ,,nastavnik je spolja, a ne unutra; on/a ne
ucestvuju u interakciji, nemaju ni mo¢ ni odgovornost u procesu odlucivanja” (Jones,
1995:11). Nastavnik je u viSestrukim ulogama: ulogama facilitatora komunikativnog
procesa izmedu ucesnika, uc¢esnika u grupi, izvora informacija i organizatora resursa,
vodic¢a kroz procedure i aktivnosti, istrazivaca i ucenika, posmatraca i pratioca procesa,
saucesnika u odgovornosti za tok nastave i ucenja, koji je u svakom trenutku svestan
individualnih razlika izmedu ucenika i mnostva puteva stizanja do zeljenog ciljnog

repertora (Breen & Candlin, 1980:99-100).

U fazi osmiSljavanja 1 strukturisanja simulacija i drugih oblika projektnog rada,
nastavnik je lider, arhitekta, organizator i menadzer, u pripremnim (brifing) i zavrSnim
(dibrifing) aktivnostima u ulozi je savetnika, izvora informacija, kontrolora i trenera,
dok je tokom odvijanja projekta, facilitator, stimulator, kreator opusStene atmosphere,

vodi¢ koji usmerava i ukazuje na potencijalne zamke, motivise na ulaganje napora za
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dostizanje cilja, posmatra¢ koji prati tok i prikuplja podatke i zabeleske za dibrifing
sesiju (Dupuy, 2006; Fried-Booth, 1982:100-101; Horner & McGinley, 1990:42-44;
Jones, 1982; Knutson, 2003; Legutke & Thomas, 1991:31). U svim ovim ulogama, on
je 1 fleksibilan 1 Sirokogrud u svojim gledistima, dobar medijator u konfliktima, strpljiv 1
izdrzljiv u fazama kada se ¢ini da je projekat izmakao kontroli (Wrigley, 1998), i
»opremljen opservacionim i analitiCkim alatima neophodnim za razumevanje onoga §to

ucenici rade” pri izvodenju zadatka (Kumaravadivelu, 2007:20).

Za projektni rad, za nastavnika ESP-a posebno je vazno, po Oru (Orr, 2010:215)
da bude ,,okrenut prema ljudima i zainteresovan da im pomaze u licnom razvoju”.
Takode mora da ima i,vestine komunikacije, gradenja pozitivnih odnosa i dobre
saradnje sa drugima” (ibid.). ESP sam po sebi ve¢ podrazumeva spremnost i
posvecenost nastavnika da uplovi u potpune nepoznate vode, bilo akademske ili
profesionalne, i ulozi vreme u traganju za onim Sto predstavlja prave potrebe njegovih
studenata i nalazenje onih jezickih praksi koje ¢e im biti najkorisnije za uklju¢ivanje u

ciljnu diskursnu zajednicu (Belcher, 2009:2).

Kod pristupa zasnovanih na zadacima, nastavnik se pojavljuje u ulozi osobe koja
bira 1 adaptira postojece zadatke ili ih kreira 1 potom rangira u skladu sa jezickim
nivoom 1 potrebama ucenika (Richards & Rodgers, 2001: 236). Nastavnik je taj koji
ucenike priprema za izvrSenje zadatka, uvodenjem teme, davanjem implicitnih ili
eksplicitnih instrukcija za njegovo izvodenje, obezbedivanjem relevantnih i bogatih
sadrzaja, aktiviranjem prethodnih znanja, osveS¢ivanjem procesa ucenja kroz
sprovodenje uvodnih ili paralelnih zadataka, kroz skretanje paznje 1 isticanje elemenata
bitnih za izvodenje zadatka. U toku njegovog izvodenja on nastoji da izvuce njegov
maksimalni potencijal. On postaje posmatra¢ koji prati i belezi aktivnosti u¢enika, na
osnovu kojih ¢e dati svoj fidbek u fazi refleksije i dibrifinga. Nastavnik je i stimulator
(Horner & McGinley, 1990:44) koji uska¢e u trenucima kada projekat ili simulacija
gube na tempu, kako bi motivisao i isprovocirao studente na dalji rad, ubacivanjem
dodatnih informacija ili razvijanjem diskusije ili debate (Knutson, 2003:55). On je
savetnik, ali i menadzer grupnog rada jer ,,odgovornost je nastavnika da organizuje
ucionicu kao okruzenje za komunikaciju i komunikativne aktivnosti” (Richards &

Rodgers, 1986:78). U fazi po izvodenju zadatka, zajedno sa ucenicima ucestvuje u
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njegovoj evaluaciji i ocenjivanju njegove delotvornosti (Legutke & Thomas, 1991:166;
Van Avarmaet et al., 2008:176).

Skehan (Skehan, 2003:11) konstatuje da je uloga nastavnika u TBLT pristupu
izuzetno zahtevna jer on mora biti spreman da se kre¢e u pravcima koje usmeravaju
interakcije uc¢enika. Mora biti spreman za nepredvidive situacije, za davanje odgovora
na neocekivana pitanja i pruzanje podrske u situacijama za koje ne moze unapred da se
pripremi; zapravo mora biti spreman na sve, za razliku od prili¢no udobne pozicije u
kojoj se nalazi u tradicionalnoj ucionici. Ovo je i jedan od glavnih razloga zasto mnogi
izbegavaju ovaj pristup (Samuda & Bygate, 2008:17). TBLT ,zahteva veStog,
obrazovanog nastavnika, punog razumevanja, koji moze da se nosi sa grupama ucenika i
moze po potrebi pristupiti relevantnim materijalima” (Skehan, 2002:295) jer u ovom

pristupu ne postoje ni univerzalno primenljivi materijali.

U procesu ucenja stranog jezika u nastavi zasnovanoj na zadacima, izuzetno je
vazna njegova podrska ucenicima tokom izvrSenja zadataka. Kameron (Cameron,
2001:27) je u duhu Vigotskog (1978) vidi u zoni proksimalnog razvoja:

Zadatak koji ¢e uspeti da pomogne uceniku u boljem ucenju jezika je onaj koji je

zahtevan, ali ne 1 previSe zahtevan, koji pruza podrsku, ali ne previSe podrske.

Razlika izmedu zahteva 1 podrSke kreira prostor za rast 1 stvara prilike za ucenje.

Dva su klju¢na aspekta uloge nastavnika u nastavi zasnovanoj na zadacima, a to
su a) ,,motivisanje ucenika da ulozi intenzivnhu mentalnu energiju u kompletiranje
zadatka” (Van Avermaet et al., 2006:175); b) pruzanje takve vrste podrSke prilikom
izvodenja zadatka koja e aktivirati procese interakcije, kroz razumevanje inputa,

produkciju autputa i pregovoranje znacenja (ibid.).

Uspeh TBLT-a zavisice od toga da li je nastavnik spreman da podeli
odgovornost sa u¢enicima za izvodenje zadatka, da 1i ima empatiju prema problemima
sa kojima ¢e se svaki pojedini ucenik suociti tokom njegovog izvodenja, fleksibilnost u
pristupu 1 izboru nacina 1 stepena podrSke koji ¢e pruZiti razliCitim ucenicima,
toleranciju prema greSkama tipi¢nim za medujezik, entuzijazam za ideje, misljenja i

aktivnosti svojih uc¢enika (Van Avermaet et al., 2006:195).

Svi ovi elementi ¢ine upravljanje projektnim radom sli¢nim sklapanju delova u

slagalici, dakle veoma zahtevnim i izazovnim. Ovako kompleksan obim zadataka i
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zahteva u kreiranju materijala, pruzanju informacija, organizaciji i upravljanju,
podizanju motivacije, uklju¢ivanju studenata u koevaluaciju, moze dovesti nastavnika
pod veliki stres (Eyring, 1997:29), koji ako se savlada daje zaista izvanredne rezultate.
Istovremeno, ucestvovanje u iskustvenim oblicima rada menja i nastavnike 1
»emancipuje ih u odnosu na ograni¢avajuéa obrazovna uverenja i pretpostavke u pravcu
razvijanja profesionalnog identiteta kao edukatora koji ¢e kreirati nova pedagoska
reSenja u skladu sa prilikama. Ova promena je jedan iskustveni proces koji integriSe

kognitivne, socijalne i emocionalne aspekte stru¢nog usavrsavanja” (Kohonen, 2007:7).

7.7.2. Uloge ucenika

Uloga ucenika u nastavi i uenju zasnovanom na zadacima trojaka je. On je ¢lan
grupe, monitor i inovator koji preuzima rizike. Ovaj tip nastave podrazumeva veliki broj
aktivnosti koje se izvode u paru ili grupi Sto iziskuje neku vrstu prilagodavanja kod
ucenika naviknutih na individualni rad ili tradicionalni rad usmeren na ceo razred.
Ucenik se takode nalazi i u ulozi posmatraca odvijanja upotrebe jezika u komunikaciji
koji treba da vodi racuna 1 o poruci i o formi u koju ¢e je upakovati. I mozda i1
najvaznije, zadaci su takav tip aktivnosti koji podsti¢e ucenike da koriste jezicke i1
nejeziCke resurse 1 potencijale u koje nisu sasvim sigurni i da u cilju prenoSenja i
saopStavanja poruke izadu iz svoje zone jezicke sigurnosti i okuSaju se u ulogama u

kojima mozda jo§ nemaju dovoljno iskustva (Richards & Rogers, 2001).

Ucenici mogu zauzeti razliCite stavove prilikom rada na zadacima, mogu biti
orijentisani na ,,opstanak” i izbegavati ili mehanicki uestvovati u procesu izvodenja
zadatka, ili mogu biti orijentisani prema ,,postignuc¢u” i aktivno se ukljuciti kroz
postavljanje vlastitih, samostalnih ciljeva, Sto je jedan od najvaznijih faktora koji ¢e

voditi dugoro¢nom ucenju (Van Avermaet et al., 2006:177).

Svaki ucenik polazi od svojih individualnih oéekivanja, stilova i strategija koji
¢e u procesu ucenja biti strukturirani i restrukturirani U skladu sa napredovanjem
procesa, kroz proces pregovaranja i ucenja, a njegov kurikulum ¢e biti redefinisan u
drustvenom kontekstu rada i ucenja, uz preuzimanje odgovornosti za sopstveno
napredovanje, koju deli sa ostalim u€enicima i nastavnikom, uz prihvatanje uspeha i

neuspeha kao sastavnog dela uc¢enja (Breen & Candlin, 1980:100-101).
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7.8. Refleksija i evaluacija u nastavi zasnovanoj na zadacima
7.8.1. Faza dibrifinga i refleksije

Faza refleksije u okviru iskustvenih tehnika u nastavi, poznata i kao faza po
izvodenju zadatka (post-task) u nastavi zasnovanoj na zadacima, ili dibrifing (ponekad i
jezi¢ka klinika®) u literaturi o simulacijama, je faza kada se jezicka iskustva sa kojima
su se ucenici sreli tokom rada aktivno i detaljno obraduju. Tokom ove faze studenti
razmatraju svoje napredovanje, ocenjuju svoj doprinos projektu, iznose moguce
frustracije sa kojima su se suocili, i sva pozitivna i negativna iskustva koje doneo grupni

rad koja mogu biti relevantna u budué¢em profesionalnom radu. (Knutson, 2003:58-61).

Ona obezbeduje kontekst za analizu i jezicko osveséivanje i povecava Sanse za
uspesno usvajanje datih struktura u buducoj upotrebi. To je trenutak promisljanja i
(samo)analize, (samo)spoznaje, ne samo za ucenike ve¢ i za nastavnika, ono §to
povezuje i spaja prakti¢no iskustvo i teorijsku konceptualizaciju (Kohonen, 2007:1-2).
Neophodan je preduslov za uspeh u iskustvenom ucenju gde se do znanja stize
transformacijom iskustva (Kolb, 1984:38), kroz generalizacije i asimilaciju novih ideja i
znanja (Garside & Edwards, 1996:5-7). Dublje i trajno znanje nije moguce bez ove faze,
kljuéne u spirali ucenja (Crookall, 2010:907), a vreme uloZeno u refleksiju daje

neprocenjive rezultate (Knutson, 2003:55).

Drugim rec¢ima, govor, odnosno autput tokom rada u okviru iskustvenih tehnika
nije dovoljan sam po sebi; diskurs mora da pogura ucenika u pravcu iskazivanja ideja,
kao $to mora biti i predmet refleksije u pokusaju da se po potrebi modifikuje i poboljsa.
Istrazivanja u okviru psiholingvistike otkrivaju da ,,metakognicija 1 metalingivisticka
svesnost dolaze iz dijalektickog odnosa izmedu iskustava ucenika 1 njihove refleksije”
(Haley & Austin 2014:16-17). Tek u procesu osves¢ivanja misli, ose¢anja i postupaka
studenti ovladavaju i sticu kontrolu nad kognitivnim procesima koji dalje vode njihovoj

automatizaciji 1 sposobnosti pracenja i unosenja promena u jezicko ponasanje.

Kumaravadivelu (Kumaravadivelu, 2007:10) izdvaja dva aspekta dijaloga koji
se odvija tokom izvrSavanja zadataka: govor koji se razvija kao interakcijski proces

izmedu ucenika ili u komunikaciji sa nastavnikom tokom izvodenja zadatka, i

%8 Language clinic (Ashford & Smith, 2012).
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metagovor koji se se odnosi na sadrzaj razgovora u fazi po izvodenju zadatka kao deo
reflektivnog procesa i kritiCke evaluacije izvedbe zadatka koji odrazava percepcije
ucenika o procesu ucenju. Metagovor moze doneti vredne uvide o internim procesima
koji su se odvijali tokom rada i njihovim mehanizmima, tezini zadataka i delotvornosti
strategije, dok ucenicima omogucava pracenje razvoja medujezika i1 sopstveno
napredovanje u uc¢enju. Otuda su post-task aktivnosti neizostavne ukoliko Zelimo dublje

i trajnije efekte ucenja (Kumaravadivelu, 2007:11).

Metakomunikacija u fazi refleksije podrazumeva ,,uce$¢e ucenika u analizi,
pracenju i evaluaciji onih implicitnih sistema znanja prisutnih u okviru razlicitih tipova
tekstova sa kojima se suoCavaju tokom ucenja” (Breen & Candlin, 1980:96).Ona
predstavlja sociolingvisticku aktivnost, i kroz komunikaciju i metakomunikaciju u€enici
prestaju da budu samo ucesnici u aktivnostima, oni postaju osetljivi na bogati potencijal

sistema znanja sa kojim dolaze u kontakt i koji lezi u osnovi njihovog ucenja.

Iz ugla nastavnika, ,,refleksivna analiza o sopstvenom poducavanju”... ,,izuzetno
je vaZan alat za samoocenjivanje i profesionalni razvoj” (Richards, 2011:5). Iskustvo
nikada nije dovoljno samo po sebi, samo udruzeno sa refleksijom postaje mocan
podsticaj profesionalnom razvoju i usavrSsavanju (Richards, 2008; Richards, 2011:5;
Widdowson, 2003:3).

U literaturi o simulacijama dibrifing se izdvaja kao jedna od njenih klju¢nih
faza, faza u kojoj ucesnici 1 instruktor zajedno razmatraju aspekte vezane za ucenje
jezika, procenjuju postignut uspeh i napredak, ocenjuju doprinos ucenika u ostvarenju
zadatka, iznose pozitivna i negativna osecanja koja su se javljala tokom njegove
realizacije, kao 1 teSkoc¢e sa kojima su se soucavali (Bullard, 1990; Jones, 1982; 1995;
Knutson, 2003). Istovremeno podsti¢e i motivaciju jer studenti vole da znaju $ta su
naucili, i mada ne¢e mozda sve odmah i savladati, vazno im je da ¢uju koje su prilike za
uéenje kreirane. Faza dibrifinga iznosi zapazanja o upotrebi jezika tokom simulacije, i
greSkama koje mogu biti strukturalne, leksicke, ili greske u izgovoru, greske na nivou
diskursa, prikladnosti registra i1 stepena uctivosti (Littlejohn, 1990:129). To je
istovremeno i trenutak kada su studenti spremni da prime input jer su kroz rad na

zadatku postali svesni koliko im je potreban (Willis & Willis, 2001). Faza brifinga je
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kljuéna za uspesnu i delotvornu implementaciju simulacije, dok je faza dibrifinga

klju¢na za njen jezicki uspeh (Bullard, 1990: 55).
7.8.2. Evaluacija

Evaluacijom u ESP-u nastojimo da utvrdimo ,delotvornost i efikasnost
nastavnih programa‘* (Robinson, 1991:65) u celini i u delovima. lako se u ESP-u nekada
zanemaruje, jer su programi ¢esto jednokratni i namenjeni malim i specificnim grupama
studenata, a proces dugotrajan i zahtevan, potreba za evaluacijom i utvrdivanjem

racionalnosti programa je neosporna.

Osnovna distinkcija najéesce se pravi izmedu formativne i sumativne evaluacije,
od kojih se prva izvodi tokom odvijanja programa ili projekta, a ,rezultati se mogu
koristiti da bi se modifikovalo ono $to se radi* (Robinson, 1991:65), dok se sumativna
evaluacija izvodi po zavrsSetku programa ili projekta, kada se vise niSta ne moze menjati,

ali se moze proceniti uspesnost takvog projekta.

Evaluacija takode moze biti procesna ili proizvodna. Prva se bavi strategijama ili
procesima ucenja i nastave, a druga rezultatima koje su postigli ucenici, dakle
studentskim proizvodom. Iako se formativna evaluacija moze povezati sa procesnom, a
sumativna sa proizvodnom evaluacijom, ove aspekte treba posmatrati kao

komplementarne, a ne medusobno isklju¢ive(Robinson, 1991:66).

Jedno od najdelikatnijih 1 najteZih aspekata vezanih za simulacije 1 druge oblike
iskustvenog ucenja jeste pitanje ocenjivanja performansi studenata i ostvarenosti ishoda
ucenja (Cheathan & Erickson, 1975:5, Feinsten & Cannon, 2001:57; Knutson, 2003:61),

posebno ukoliko studenti moraju da polazu i neki formalni test postignuca.

Otuda se u situacijama kada program treba da se zavr$i finalnim
standardizovanim testom, ili kada polaznici nisu naviknuti na grupni rad i mogu
pokazivati pocetni otpor, Cesto postavlja pitanje da li 1 kako ugraditi simulaciju ili bilo
koju drugu iskustvenu tehniku u rad. Knutsonova (Knutson, 2003:61-62) zauzima
krajnje fleksibilan stav, verujuci da ovakav nacin rada ne mora da pociva na filozofiji
»sve ili nista”, ve¢ da ga je moguce koristiti komplementarno sa drugim pristupima

kurikulumu 1 implementirati ga kod nekih vrsta aktivnosti ili u nekim delovima
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programa. U skladu sa gorenavedenim sugestijama, u svom radu smo Koristili

kombinovani pristup u ocenjivanju, o kome ¢e kasnije biti vise reci.

7.9. Zadaci i odluke vezani za implementaciju iskustvenih tehnika u sklopu nastave

zasnovane na zadacima na studijskom programu Poslovna informatika i e-biznis

U ovom potpoglavlju pozabavicemo se konkretnim zadacima i odlukama koje
smo morali da donesemo i sprovedemo prilikom implementacije iskustvenih tehnika u
sklopu nastave zasnovane na zadacima na studijskom programu Poslovna informatika i

e-biznis.

7.9.1. Izbor i kreiranje prikladnih zadataka

Prva odluka odnosila se na izbor i uoblicavanje prikladnih zadataka koji ¢e biti
okosnica silabusa i1 konkretnog rada na samom casu, a koji ¢e zadovoljiti sve
postavljene kriterijume. Dakle, pored izbora sadrzaja koji ¢e biti ukljuceni u silabus,
bilo je potrebno izvrsiti i selekciju, gradiranje i rasporedivanje samog sadrzaja u okviru
programa, na osnovu odredenih kriterijuma, kao $to su npr. kompleksnost, pravilnost ili
korisnost (Kumaravadivelu, 2006b:79). Ricards (Richards, 2001:149-151) izdvaja Sest

slede¢ih kriterijuma za utvrdivanje redosleda uvodenja sadrzaja:
a. kriterijum od prostog ka slozenom, u pogledu svih vrsta sadrzaja;
b. hronoloski kriterijum, prema redosledu dogadaja u stvarnom svetu;

c. kriterijum neophodnosti gde se sadrzaji redaju onim redosledom kojim se kao

potrebe pojavljuju u realnim situacijama;

d. kriterijum neophodnog predznanja koji vodi racuna o tome da se nauce najpre
oni sadrzaji koji ¢e u slede¢oj fazi biti neophodni kao polaziste za ucenje novih;
e. kriterijum odnosa delova i celine, kada se sadrzaji mogu rasporediti tako da se

prvo uvezbavaju delovi, pa tek onda celina, ili obrnuto;

f. kriterijum spirale koji obezbeduje recikliranje odredenih sadrzaja kako bi

ucenici mogli da ih ponove, svaki put na viSem nivou.

U nasem konretnom slucaju prednost smo dali hronoloSkom principu i principu
neophodnosti, kako bismo pratili unutrasnju logi¢nost u odvijanju Simulacije, odnosno

projektnog rada.
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Izbor tehnika rada je u nasem slucaju iziskivao i fleksibilan pristup u primeni
principa nastave zasnovane na zadacima. Kako simulacije imaju sebi svojstvenu i
inherentnu strukturu koja sledi odredeni scenario, nije bilo moguc¢e dosledno sprovesti
prenoSenje identifikovanih ciljnih zadataka u pedagoSke zadatke jer bi se izneverio
prirodan tok njihovog odvijanja. Imali smo u vidu da se danasnji ESP programi sve vise
orijentiSu na autenticnu kombinaciju 1 meSavinu strukturalnih, funkcionalnih,
situacionih silabusa i silabusa zasnovanih na zadacima, sa sve ¢eS¢om orijentacijom i na
razli¢ite scenarije u okviru silabusa, gde se u obzir uzimaju ne samo jezicki, ve¢ i
drustveni i kulturni aspekti komunikacije. Sam sadrzaj se shvata u Sirem smislu, tako da
uz zanrove i struénu terminologiju, obuhvata i poznavanje kulture radnog mesta,
odnosno poznavanje ne samo govorne i diskursne zajednice, veé ,,zajednice prakse”
(community of practice) koju ¢ini jedna kompanija, obrazovna institucija i sl., i njenih

pravila interakcije i ponasanja (Robinson, 2007:146-7).

Otuda smo se odlucili da prednost damo osmisljenom odvijanju iskustvenih
projekata, kreativno prilagodavajuéi utvrdene ciljne zadatke i komunikativne aktivnosti
strukturi simulacije, projektnog rada i studija slucaja, smatraju¢i da bi dosledno i
mehani¢ko izvodenje zadataka na osnovu fiksnog rasporeda i sekvenciranja ciljnih
zadataka ugrozilo njihovu unutrasnju logiku, ne doprinosec¢i znacajno efikasnosti u radu.
Kod nastave bazirane na analizi potreba zasnovanoj na zadacima i inace se ¢esto kao
problem javlja pitanje omedenosti, ograni¢enosti i diferenciranja zadataka i tipova
zadataka, utvrdivanje granica gde se jedan zadatak zavrSava, a drugi pocinje, kao i
pitanje hijerarhijskih odnosa izmedu zadataka (Long & Crookes, 1992:46). To je
problem sa kojim se suoCavaju i tematski silabusi (topic-based syllabus) organizovani
oko stru¢nih tema, kao i situacioni silabusi, gde se situacije mogu lako organizovati
prema nekom odredenom redosledu (Robinson, 1991:36). Ovakvi silabusi, sa kojima i
na$, iako primarno zasnovan na zadacima, ima dosta sli¢nosti i poklapanja veoma su
motiviSu¢i iz ugla studenata jer su ,,orijentisani prema uceniku a ne prema predmetu”

(Wilkins, 1976: 16).

Gdegod je to bilo moguce, vodili smo racuna da zadaci budu rasporedeni u
pravcu kompleksnosti, i to ne prema ,jezi¢kim kriterijumima”, ve¢ prema porastu
stepena ,,intelektualnog izazova” iz ugla potrebnog kognitivnhog napora, vodec¢i racuna

da kriterijumi nisu rezultat subjektivne procene, ve¢ §to je vise moguée bazirani na
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kriterijumima, kao Sto su broj koraka, obim i vrsta jezika koji se trazi, kao i broj izvora

koji iziskuju paznju (Long & Crookes, 1992:45; Robinson, 2001).

Posto se radi o studentima koji se tek pripremaju za buduce profesionalne
zadatke, te da je bitno uzeti u obzir i pedagoske aspekte, u konsultaciji sa stru¢njacima i
nastavnicima stru¢nih predmeta, odlucili smo da odstupimo od nekih nacela definisanja
silabusa zasnovanog na zadacima, zauzimaju¢i jedan eklekti¢an pristup i tragajuci za
reSenjima koja su najsvrsishodnija i najcelishodnija u naSoj nastavnoj situaciji, a koja ¢e
obuhvatiti sve elemente zivotnosti, otvorenosti i nepredvidivosti karakteristi¢ne i za
profesionalna okruzenja. Robinsonova (Robinson, 1989:426; 1991:30) isti¢e kako se u
ESP-u ne treba povoditi za lingvistickom modom, ve¢ koristiti pristup najprikladniji za
datu grupu studenata u datoj instituciji, imaju¢i u vidu lokalne i vremenske prilike,
mogucnosti 1 ogranic¢enja. Biranje gotovih materijala i oslanjanje na istrazivanje mora se
raditi s oprezom, imajuci u vidu obim istrazivanja i moguénosti njegove generalizacije
(Robinson, 1991:31). Nunan (Nunan, 1988) takode istice da je u cilju motivisanja
studenata najvaznije definisati realne 1 prikladne ciljeve, 1 da nema silabusa koji je
dovoljno sveobuhvatan da ne bi mogao da se unapredi ili kombinuje sa nekim drugim
pristupom. Sve ove nedoumice i dileme poklapaju se i sa Braunovim promisljanjima
(Brown, 2002:10), koji za eru koja se smatra post-metodskom erom sugerise
nastavnicima da zaborave na koncept ,,ultimativnog metoda, 1 opredele se pre svega za
jedan fleksibilan pristup, shva¢en kao dinamicki koncept, kao i da se pridrzavaju
pouzdanih principa nastave i uc¢enja”, tragajuci za onim §to pokazuje najbolje rezultate
,.u njihovim pedagoskim kontekstima” (Brown, 2002:10). Fokus treba da bude usmeren
na traganje za ,,zadacima i aktivnostima uskladenim sa onim $to znamo u usvajanju
drugog jezika kao i sa dinamikom aktivnosti u samoj ucionici” (Nunan, 1991a:228).
,»INe postoji jedan jedini najbolji metod koji zadovoljava ciljeve i potrebe svih ucenika i
programa” (Brandl, 2008: 1-2), postoji ¢itav niz metodologija u okviru komunikativnog
pristupa nastavi koje izrazavaju eklektiCan pristup baziran na mnoStvu metoda i
potkrepljen ¢itavim nizom teorija i istraZivanja u domenu SLA kao i kognitivne i
obrazovne psihologije, a na nastavniku je da koriste¢i fleksibilan pristup kroz spremnost
za preuzimanje rizika odabere metodologiju koja zadovoljava potrebe njegovih ucenika
(Brandl, 2008; Dudley-Evans & St.John, 1998; Kumaravadivelu, 1994; Larsen-
Freeman, 2000; Larsen-Freeman & Anderson, 2011; Littlewood, 2013; Long, 1997;
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Rivers, 1987:6). Otuda je i na$§ zakljuéak bio da dati ESP silabus mora biti
viSedimenzionalan kako bi reflektovao sve relevantne aspekte potreba buduéeg

profesionalnog okruzenja.

Takode nam je bilo vazno da pokusamo da izvrSavanje zadataka bude pra¢eno
osec¢anjem ,,floua” (flow) ,,0secanjem spontane radosti, ¢ak i zanesenosti* (Goleman,
2008:87), kao jednim od bitnih ciljeva obrazovnih igara (Kiili, 2005:15). Osecanje floua
se vezuje za trenutke kada ,,se ljudi do kraja poistovecuju sa onim $to rade, paznja je
usmerena na zadatak, svest je jednaka sa delanjem” (Goleman, 2008:87). Ovo osecanje
se javlja u delikatnoj zoni izmedu dosade i anksioznosti (Csikszentmihalyi, 1975:35-36)
I predstavlja stanje potpune zaokupljenosti aktivnoSc¢u, stanje optimalnog iskustva
(Csikszentmihalyi, 1991). Flou je preduslov za uspes$no ucenje (Goleman, 2008:89) i
vodi njegovoj povecanoj uspesnosti, uz potpuno fokusiranu motivaciju i usmeravanje

emocija u cilju delanja i ucenja.

U skladu sa prirodom nasih projekata zadaci su ,,gradirani okvirno* (Hyland &
Hyland, 1992:226), kako bi bili integrisani u logicku seriju komunikativnih zadataka
usmerenih ka ostvarenju konkretnog ishoda u svakoj fazi. Definisani su tako da
integriSu razne vestine potrebne za organizaciju ideja, donoSenje odluka, reSavanje
problema 1 saradnju. Interaktivnost kako izmedu ucesnika tako 1 u njihovom odnosu
prema materijalima ¢ini njihovu kljuénu komponentu. Kontekst je visoko strukturiran, i
zadaci su precizno definisani, ali dozvoljavaju veliku fleksibilnost u samom izvrSenju
zadataka, i nude ogroman potencijal za kreativnost i mnogo prostora za individualne

varijacije, imaginaciju i primenu razli¢itih strategija.

Zadaci su postavljeni tako da postoji informacijski jaz (information gap) izmedu
ucesnika, da budu dvosmerni (reciprocni) i da iziskuju obostranu razmenu informacija,
za razliku od jednosmernih (nereciprocnih) zadataka u kKojima je razmena jednostrana,
gde jedan ucesnik poseduje informaciju, a drugi je njen pasivni primalac. Prvi tip
zadataka ima komparativnu prednost u pogledu obima modifikovanih interakcija do
kojih dolazi u procesu kompletiranja zadatka (Crookes, 1986:7; Ellis, 1999:63-64;
Long, 1981; Pica et al. 2006:304). Ukoliko oba sagovornika poseduju sli¢nu
informaciju, potreba za komunikacijom nece postojati; razlika (gap) je ta koja podstice

komunikaciju 1 pregovaranje znacenja u pokusajima njenog premoscavanja (Haley &
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Austin, 2014:15). Povrh toga, zadaci su definisani tako da $to je vise moguée budu
usmereni na reSavanje problema, posto je fidbek u takvim interakcijama bogatiji nego u

slobodnoj komunikaciji (Crookes, 1986:10-11).

Gdegod je to bilo moguce definisani su zatvoreni, odnosno konvergentni zadaci,
zadaci u kojima postoji zajednicki cilj i ucesnici moraju da se sloze oko odgovora
prilikom reSavanja nekog problema, posto daju veci stepen interakcija i pregovaranja
znacenja nego otvoreni, divergentni zadaci, kao npr. diskusije gde do toga ne mora do¢i
(Crookes, 1986:10-12; Long, 1989:44).

Kao $to smo ve¢ naglasili u potpoglavlju 6.4.3.6., svaki zadatak se moze
sagledati iz tri ugla: ugla fluentnosti, ta¢nosti i kompleksnosti (Skehan, 1996, Skehan &
Foster, 1999). Svaki od ova tri elementa odrazava razliite aspekte jezickog razvoja.
Tacnost 1 koriS¢enje oblika nad kojim ucenik ima kontrolu moze biti na racun
kompleksnosti, dok preuzimanje rizika i eksperimentisanje sa ambicioznijim i
slozenijim formama Cesto moze i¢i na ustrb tacnosti (Skehan & Foster, 1999:96-97).
Razli¢ite aktivnosti u fazi pripreme i izvodenja zadatka kao i priprema za izvodenje
naknadnog zadatka mogu uticati na ishode kao Sto su tacnost ili fluentnost, dok se
kompleksnost zadatka moze menjati povecanjem ili smanjenjem kognitivnog

opterecenja (Skehan & Foster, 1997; Skehan & Foster, 1999).

U vecini zadataka u okviru naSeg projekta, posebno onih vezanih za donoSenje
odluka, ostavili smo studentima vreme da razmisle o onome Sto ¢e reci. IstraZivanja
pokazuju da planiranje bitno uti¢e na fluentnost i leksi¢ku i sintaksicku kompleksnost
jezika koji se koristi, dok odsustvo planiranja od ucenika iziskuje ,,da simultano misle o
onome Sta ¢e reci 1 kako ¢e to re¢i” (Skehan & Foster, 1997:201). S druge strane,
rezultati vezani za taCnost su problemati¢ni, posto kompleksnost ocito ide na ustrb
taCnosti (Ortega, 2009:112). Zadaci sa donoSenjem odluka stimuliSu smislene
interakcije gde je akcenat na prenoSenju poruke a istovremeno obezbeduju znatno
komunikativno i kognitivno optereéenje, dok neizvesnot ishoda iziskuje vestine

pregovaranja u pravcu postizanja konsenzusa (Foster & Skehan, 1996).
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7.9.2. Mesto i uloga fokusa na formu

Prilikom odlu¢ivanja o nacinu ugradivanja fokusa na strukturalne aspekte,
odnosno formu, u okviru silabusa, predstojao nam je izbor izmedu viSe ponudenih
modela u okviru ovog pristupa. Vazno nam je bilo da fokus na formu ne ugrozi primarni
fokus aktivnosti na znacenje i izvodenje zadataka, posebno u slucaju simulacije. U
slu¢aju simulacije, izbor je pao na fokus na formu koji se sprovodi u okviru post-task
aktivnosti, aktivnosti koje se realizuju po izvodenju zadatka, gde je u okviru fidbeka
eksplicitno obradivana jezicka grada vezana za strukturalne aspekte relevantne za

izvodenje zadatka.

Nasi studenti nisu pocetnici u ucenju jezika, i mada je manji broj njih istakao
nizak pocetni nivo znanja, svi iza sebe imaju iskustvo od minimum 4 godine ucenja
engleskog jezika, te se ovakav pristup korektivnom radu ¢ini celishodnim. S druge
strane, kod projektnog rada i studija slucaja, fokus na formu nekada je iSao proaktivno,
u pravcu skretanja i angazovanja paznje studenata na odredene relevantne strukturalne
ili diskursne elemente, nekada kao individualna podrska timovima studenata u procesu
izvodenja zadataka, a nekada reaktivno, po izvodenju zadataka, na osnovu prikupljenih

informacija o uocenom tesko¢ama u radu.

7.9.3. Senzibilizacija ucenika na iskustvene tehnike i timski rad

Jedan od zadataka koji se nametnuo prilikom implementacije iskustvenih
tehnika bio je i senzibilizacija studenata na nacine rada koji se razlikuju od
tradicionalnih, a koji sada iziskuju veliku samostalnost ucenika, sposobnosti
samousmeravanja vlastitog ucenja i veStine timskog rada i1 saradnje. Kako ¢as, odnosno
predavanje, ima ne samo svoju pedagoSku dimenziju, kao deo kurikuluma i
implementacije odredenog metoda, ve¢ i svoju socijalnu i psiholo§ku dimenziju kao
drustveni zanr 1 mesto i popriSte interakcije i suceljavanja vise li€nosti sa brojnim 1 ¢esto
razli¢itim psiholoskim profilima i ocekivanjima od ¢asa, u ovakvim oblicima aktivnosti
ne iskljucuje se ni pojava konflikta ukoliko pedagoski pristup odstupa od uobicajenog
(Prabhu, 1992:230-231).

Strategije izazova su takve priroda da se studenti ,,bacanjem u vatru” podsticu da
maksimalno koncentriSu i mobiliSu sva svoja prethodna znanja i iskustva i upravljaju

procesom reSavanja zadatka 1 sopstvenim procesom ucenja kroz konsolidaciju
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postoje¢ih kompetencija i uoCavanje slabosti i nedostataka na kojima moraju da rade,

dok je input nastavnika rezervisan samo za odredene etape u radu.

Otuda smo prilikom inicijalnih razmatranja okvira za inovacije u nastavi imali
izvesne sumnje u pogledu sprovodljivosti timskog rada u datim uslovima, ali je prvo
ohrabrenje doslo kroz rezultate analize potreba, gde su se studenti pozitivno odredili
prema projektima i simulacijama, kao i prema radu u grupi ili paru na ¢asu, a tokom
same implementacije pokazali to i na delu. Svega nekoliko studenata na obe godine je
izrazilo otpor prema radu u timu i odlucilo se za samostalan rad, ali smo i njih uspeli da
bez teskoca uklopimo u ukupnu aktivnost, odgovorivsi time i na zahtev postovanja
individualnih razlika. O stavovima studenata o timskom radu i njihovom ukupnom
zadovoljstvu uc¢es¢em u ovakvom tipu nastave bice vise re¢i u delu o evaluaciji

iskustvenih tehnika.

7.9.4. Ocenjivanje izvedbe zadataka i ukupnih postignuéa

U okviru definisanja ocenjivanja izvedbe zadatka postignuca odlucili smo se za
sistem koji kombinuje samoevaluaciju i evaluacije prezentacija i portfolija. Posebnu
inovaciju predstavlja uvodenje dnevnika rada u portfolio na prvoj godini, kao sistema
koji ¢e studentima omoguditi da kroz definisani ,koordinantni sistem” prate tok
odvijanja zadatka i vlastitog procesa ucenja u okviru njega i razvijaju kognitivne i
metakognitivne strategije. Cilj dnevnika jeste drzanje na pravcu izvodenja zadataka uz
podsticanje 1 odrZavanje intrinziéne motivacije. Vodenje dnevnika 1 postupak
samoevaluacije je bio nepoznat studentima 1 iziskivao je stalno podsecanje i
pojasnjavanje njegove funkcije.

.....

zasnovanoj na zadacima, kako u teoriji, tako 1 u praksi, imajuc¢i u vidu da se ocenjuju
razni elementi rada: kvalitet istraZivanja, uspeSnost sintetisanja informacija i njihova
integracija u pisane izvestaje, imejlove 1 sl. (Colabucci, 2003). Ovakav tip nastave,
povrh toga, iziskuje 1 kontinuirano pracenje 1 neformalno procenjivanje napretka
studenata tokom prirodnog odvijanja procesa, ne samo u cilju ocenjivanja, ve¢ i
uvodenja korektivnog fidbeka i utvrdivanja delotvornosti tehnika (Purushotma, Thorne,

& Wheatley, 2008).
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Kako je ,evaluacija deo kontrole kvaliteta“ (Robinson, 1991:67-68), i izvor
informacija na osnovu kojih se mogu vrsiti promene i modifikacije programa, donositi
odluku o sprovodenju sli¢nih programa ili utvrditi njihova isplativost, u okviru jedne
formativne evaluacije kroz evaluacijski upitnik, intervjue, opservacije i diskusije na
kraju projekata prikupuli smo informacije o stavovima studenata prema datim
inovacijama, primenljivosti novih materijala, i korisnosti uvodenja iskustvenih tehnika u

radu, koji ¢e biti izlozeni u posebnom potpoglavlju.

7.10. Ciljevi implementacije simulacije, projektnog rada i studije slu¢aja u nastavi

engleskog jezika na studijskom programu Poslovna informatika i e-biznis

PosSto uvodenje novih tehnika mora imati jasno definisanu svrhu i1 konkretne
ishode, definisali smo specifi¢ne ciljeve nastave koji ¢e objediniti razvijanje sloZene
kombinacije opStih kompetencija, sociokulturnih znanja, interpersonalnih relacija,
vrednosti i uverenja, pravila drustvenog ponasanja (Council of Europe, 2001:101-103).
Ovi ciljevi obuhvataju razvijanje prakti¢nih vestina: socijalnih, profesionalnih i
interkulturalnih, egzistencijalnih kompetencija, stavova, motivacije i vrednosti, faktora
li¢nosti kao Sto su fleksibilnost, otvorenost, preduzimljivost, oslabadanje od treme,
ambicija i samopouzdanje. Uklju¢uju rad na veStinama i strategijama ucenja. U najuzem
fokusu je svakako rad na unapredenju komunikativnih kompetencija, jezickih (leksicke,
gramaticke, semanticke, fonoloske, i1 sl.), sociolingvistickih (normi i kodifikacija
vezanih za pitanja uctivnosti, odnosa medu drustvenim grupama, pitanja stila, registra) i
pragmati¢kih kompetencija (jezickih funkcija i govornih ¢inova, scenarija interakcije,
pitanja diskursa, kohezije i koherentnosti) (Council of Europe, 2001:101-130). U tom
smislu u radu smo imali na umu kombinaciju slede¢ih komunikativnih, jezickih,
sociokulturnih, kognitivnih i profesionalnih ciljeva zajednickih za sva tri iskustvena

projekta:

1. razvijanje i unapredivanje komunikativne kompetencije kroz integrisanje svih
jezickih veStina u radu sa autenticnim materijalima i kroz prirodnu upotrebu
jezika;

2. usvajanje relevantne opste i terminoloske leksike;

3. usvajanje relevantnih struktura i funkcija;

4. razvijanje veStina usmenih prezentacija;
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5. razumevanje koncepta osnivanja preduzeca, preduzetniStva i delovanja u
poslovnom okruZzenju, kao i principa korporativne kulture;

6. razumevanje razlicitih aspekata informacionih tehnologija;

7. razvijanje timskog duha i veStina timskog rada — kooperativnost, saradnja,
liderstvo, dogovaranje i pregovaranje;

8. licni i profesionalni razvoj ucesnika kroz razvijanje autonomije u radu i

podsticanje motivacije i samopouzdanja u komunikaciji.

Dakle, uz ciljeve ve¢ definisane kurikulomom, nastojali smo da ostvarimo i

dodatnu vrednost kroz integraciju strucnih znanja i vestina i negovanje timskog duha.
7.11. Implementacija Simulacije

7.11.1. Uvod

Simulacije ispujavaju sve gorenavedene uslove i zahteve postavljene pred jedan
odrziv, svrsishodan i kontekstualizovan pristup nastavi, koji obezbeduje angazovanost
analitiCkih 1 kreativnih, intelektualnih, druStvenih i emocionalnih potencijala ucenika
(Crookall & Saunders, 1989, Oxford & Crookall, 1990), koji je kroz ,,integraciju
teorijskih 1 prakticnih elemenata usmeren na razvoj celokupne li€nosti” (Kohonen,
2007:1). Simulacije su alternativa ,,tradiciji price i krede “(the talk-and-chalk tradition)
(Crookall & Saunders, 1989:ix), a prati ih reputacija da su ,,0sveZzavajuce” i

»dinamicne” (Magnin, 2002:395).

Simulacije predstavljaju ,,izuzetno moc¢an alat u ucenju stranog jezika” (Crookall
& Saunders, 1989:97). U okviru simulacija kreira se okruZenje ,,koje podsti¢e drustvenu
interakciju i komunikaciju® ¢ime se premoscuju ,,odredena ograni¢enja ucionoce kao
sredine za ucenje” (Crookall & Saunders, 1989:97). Simulacije ,,podsticu studente da
komunikativno koriste strani jezik, na samoiniciran i svrsishodan nacin”, jezik je
(Crookall & Saunders, 1989:97). Aktivnosti se odvijaju u ,,privlatnom i relevantnom
kontekstu” (Crookall & Saunders, 1989:98) u kome se donose odluke, resavaju
problemi, i koriste elementi diskursa koji se ne pojavljuju u nastavi kojom dominira

nastavnik, kao S§to su preuzimanje reCi, pregovaranje i sl. Kako su ucesnici viSe
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usmereni na svoje vrSnjake nego na nastavnika i stepen anksioznosti je umanjen

(Gardner & Lalonde, 1990:219).

Jedan od veoma vaznih preduslova koji vode disinhibiciji studenata u pravcu
slobode u komunikaciji, eksperimentaciji i izraZzavanju jeste postojanje uzajamnog
poverenja (Rivers, 1987:10), atmosfere koja nije ugrozavajuca i gde se greske smatraju
prirodnim i sastavnim elementom procesa (Via, 1987:11). Simulacija upravo pruza
takvo bezbedno okruzenje gde su posledice greSaka male, a ucesnicima se nudi
mogucnost ,,da komuniciraju kao da su clanovi neke privremene simulirane kulture”
(Oxford & Crookall, 1990:111). Simulacije premoscuju jaz izmedu teorije i prakse,
izmedu znanja i akcije/delovanja (Crookall, 1990; Magge, 2006). ,,Simulacije situacija
iz profesionalnog zivota, uprkos svojoj kompleksnosti, mogu da podstaknu slobodnije i
angazovanije ucenje u okviru ucionice” (Huhta et al, 2013:41). ,,Za ucenje jezika koje
se odvija posredstvom jezika simulacija i igara moze se re¢i da predstavlja nacin
postizanja kako jezickih tako i profesionalnih kompetencija korisnih u reSavanju

zamr$enih scenarija” (Garcia-Carbonell, Andreu-Andrés & Watts, 2014:214).

7.11.2. Simulacije: istorijat, pojmovni okvir i definicija
7.11.2.1. Simulacije: istorijski okvir

Iako su igre i simulacije razli¢itog tipa prisutne kao izvor zabave hiljadama
godina, njihova primena u obrazovanju i obuci javlja se znatno kasnije i datira negde s
kraja 18. veka (Ellington, Gordon, & Fowlie, 2006:ix-X). Prve aplikacije bile su vojnog
karaktera (ratne igre i simulacije), dok sredinom 50-ih godina, simulacije, igre i studije
slu¢aja ulaze u svet poslovanja i menadzmenta kroz razli¢ite programe obuke u domenu
odlucivanja 1 reSavanja problema (Ellington, Gordon, & Fowlie, 2006:ix; Gredler,

2004:578; Klabbers, 2009:xi).

Danas je podrucje igara i simulacija u punom teorijskom i prakticnom zamahu.
U proteklih 40 godina doslo je do tolike ekspanzije ponude i tipova simulacija i igara,
kao 1 polja 1 nac¢ina njihove primene, da u ovom trenutku gotovo da nema predmeta niti
nivoa obrazovanja na kome se ne mogu sresti. Ovo je jedno od podrucja koje se veoma
brzo razvija 1 S§iri, posebno u sklopu digitalnih i1 tzv. ,,0zbiljnih” igara namenjenih
obrazovnim potrebama, koje se sve viSe razvijaju za potrebe tercijarnog obrazovanja

(Crookall, 2010; Cruickshank & Telfer, 1980; Ellington, Gordon, & Fowlie, 2006;
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Gredler, 1996:521; 1GI Global & Felicia, 2011; Johnson, Smith, Levine, & Haywood,
2011; Klabbers, 2009; Lean et al., 2006; Magge, 2006; Tasnim, 2012:12; USA

Information Resources Management Association, 2010).

Obrazovne igre, pocev od onih jednostavnijih pa sve do slozenih onlajn igara sa
viSe igraca i sa alternativnim realnostima, nude veliki potencijal za ucenje i1 kreiranje
iskustva (Magge, 2006), jer uz komunikaciju ,,neguju kolaboraciju, reSavanje problema
1 proceduralno razmisljanje”, klju¢ne kompetencije za 21. vek (Johnson, Smith, Levine
& Haywood, 2011:5). Mogu imati podsticajnu ulogu u razvijanju sklonosti ka
eksperimentaciji, otkrivanju identiteta, kreativnom misljenju, pozitivnom odnosu prema
intenzivnim promenama u drustvu zasnovanom na informacijama, pa ¢ak i u odnosu
prema neuspehu. U njihove atraktivne karakteristike spadaju i ciljna usmerenost,
zanimljiva prica 1 kontekst koji ih prate, razliiti drustveni aspekti i moguénost za
druzenje, povezivanje ucenja sa zabavom, ucenje kroz igru i otkrivanje, mogucénost
pracenja alternativnih pravaca tokom igre, postojanje krupnijih i manjih ciljeva, i sl.
(Johnson, Smith, Levine & Haywood, 2011:5). Kroz imitaciju ,haoti¢nog i
viSedimenzionalnog okruzenja realnog sveta”, simulacije nude okvir i model u kome se
ucenici kroz iskustvo ucenja koje je ,,ne samo interaktivno, ve¢ i1 dinamicno” dalje
razvijaju na temeljima svojih postoje¢ih znanja (Magge, 2006:7). Kreiranje mikrosveta,
male ali celovite verzije odnosno modela nekog domena koji nas interesuje, omogucava

njegovo prozivljavanje i otkrivanje njegovih principa i odnosa (Rieber, 1996).

Igre i simulacije nisu novina ni u nastavi stranih jezika, posebno od ranih
osamdesetih godina 1 Sirenja komunikativnog pristupa (Crookall & Oxford, 1990;
Gaudart, 1999). Srecu se ,,u svim oblicima, veli¢inama i na svim nivoima slozenosti”
(Hyland, 1993:16). U poslednje vreme se u svetlu savremenih tendencija u obrazovanju
1 akciono usmerenih pristupa 21. veka (Council of Europe, 2001:9), kao i podrSke koja
stize iz teorijskih 1 empirijskih istrazivanja, primecuje pojacano 1 obnovljeno
interesovanje za ovu nastavnu tehniku (Dupuy, 2006; Garcia-Carbonell, Andreu-Andrés
& Watts, 2014; Levine, 2004; Magge, 2006; Naidu, 2007). Jedan od razloga jeste i to
Sto simulacije, uz ve¢ pomenutu komunikativhu dimenziju, suStinski izraZavaju i
otelotvoruju 1 interakcijski pristup jeziku i omogucavaju takav pristup nastavi u kome se
razmene 1 interakcije ne definiSu unapred, ve¢ se ucenicima kao ucesnicima u interakciji

prepusta da ih oblikuju po potrebi i zelji (Richards and Rodgers, 1986:17).

200



7.11.2.2. Simulacije: terminoloSko odredenje, definicija i

karakteristike

Budu¢i da se radi o jednom priliéno raznovrsnom i fleksibilnom format, u
literaturi postoji prilicna terminoloSka neusaglasenost 1 nepreciznost u operisanju
terminima ,,simulacija”, ,,igra”, ,,igra uloga” (role-play), ,,simulacija igre”, ,,simulacija
sa igrom uloga”, ili ,,scenario”, buduéi da su svi tesno povezani i da pokazuju brojna
preklapanja (Crookall, 2010:904; Crookall & Oxford, 1990:17-18). Simulacije svakako
predstavljaju podvrstu igara (Cruickshank & Telfer, 1980: 76; Klabbers, 2009:49), ali i
one same mogu imati razlic¢ite konfiguracije. Mogu biti dugorocne i trajati nedeljama ili
mesecima, ili kratkoro¢ne, ne duze od pola sata. Mogu biti komplikovane i jednostavne,
otvorenog ili zatvorenog tipa (Jones, 1982:5). Mogu biti konvergentne i divergentne
(Christopher & Smith, 1990).

Iz ovog razloga smo se prilikom izbora instrukcijskog formata upoznali sa
razli¢itim vrstama igara i simulacija kako bismo mogli da odaberemo tip koji ¢e na

optimalan nac¢in odgovarati potrebama nasih studenata.
7.11.2.2.1. Simulacije i igre uloga: terminolo§ko odredenje

Izvesno je da je simulacija Siri pojam od igre uloga (role play); simulacije su
slozenije, duze 1 postavljaju odredena ogranicenja u pogledu strukture, dok su igre uloga
jednostavnije, krace 1 fleksibilnije (Ladousse, 1987:5, Tompkins, 1998). Imaju sli¢ne
ciljeve u smislu pripreme ucenika na ,,nepredvidivu prirodu jezika” i potrebe da ,,slede
jedan prirodan tok i razvoj komunikacije” (Ladousse, 1987:6), u kojoj ucesnici
primenjuju sva svoja znanja i resurse, dok se jezicko opstenje odvija i razvija spontano

kroz odvijanje procesa (Ashford & Smith, 2012:14; Hyland, 1993:16).

Granice u igrama uloga i simulacijama ne poklapaju se u potpunosti. Za razliku
od igara uloga, gde su prate¢e informacije Cesto minimalne, a na uesnicima je da
izmisle dobar deo scenarija, dok je kontekst kontrolisan u cilju praktikovanja konkretnih
jezickih funkcija, u simulacijama je referentni sistem prili¢no eksplicitan 1 definisan, ali
su interakcije ekstenzivnije i mogu voditi u raznim pravcima (Garcia-Carbonell, Rising
& Watts, 2001:482; Hyland, 1993:16). U igrama uloga ucesnici potpuno preuzimaju
druge karaktere, dok se u simulaciji oni naj¢e$¢e nalaze u licnom svojstvu, koriste¢i i

primenjujuci licna znanja i iskustva u datoj situaciji (Hyland, 1993:16).
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Mada ima autora Kkoji insistiraju na tvrdnji da u simulacijama nema uloga,
glume, niti imitiranja, da je simulacija realnost, a igra uloga igra, i da ucesnici u
simulaciji ne mogu oblikovati svet na nacin na koji oni Zele (Ashford & Smith, 2012;
Jones, 1982), realno je pretpostaviti da igra uloga ipak predstavlja komponentu
simulacije, kao i da sama po sebi predstavlja neku vrstu simulacije (Crookall & Oxford ,
1990:19; Crookall, Oxford, & Saunders,1987: 147; 155; Ladousse, 1987:5).

Razliku izmedu klasi¢ne igre uloga i1 simulacije, Di Pietro (1983) je iskazao kroz
poredenje igara uloga sa otvorenim scenarijima. U svom sloZenom i formalizovanom
modelu, nastojao je da zahvati brojne sloZene elemente interakcijske dinamike i nacine
na koje se ostvaruju ne samo transakcione, ve¢ i interakcione dimenzije diskursa,
emocionalne i druStvene. Pojam otvorenog scenarija ,,proSiruje tehniku igre uloga
uvodenjem novih informacija i razvoja u unapred definisanu situaciju, kako bi se
iznudile odredene odluke i promenio pravac akcije” (Di Pietro, 1983:233), a studenti
primorali da donose komunikativne izbore i razvijaju repertoar verbalnih strategija,
nalik situacijama i diskursu u realnom zivotu koji iznova iziskuju prilagodavanje
komunikacije novim c¢injenicama i dogadajima (Di Pietro, 1983:234-237). Ladus
(Ladousse, 1987:5) istice da ,,verovatno nije ni moguce, a nije ni korisno insistirati na

detaljima razlika izmedu igara uloga 1 simulacije”.

U naSoj konkretnoj simulaciji, a u dogovoru sa studentima, zbog prirode
simulacije ¢iji su akteri poslovni ljudi, studentima je, u cilju boljeg uZivljavanja u tok i
razvoj simulacije, bilo dozvoljeno da ukoliko to Zele preuzmu druge persone, uloge
iskusnih i starijih biznismena, da posegnu za ,,magi¢nim kad bi” (Via, 1987) kako bi
bolje oziveli sebe 1 svoje nove pozicije 1 aktivirali kreativhu imaginaciju u sopstvenom

ispoljavanju.
7.11.2.2.2. Definicija simulacije

Jednostavnim jezikom, simulacija se moze definisati ,kao aktivnost koju
pokrece reSavanje problema i koja se odvija u jasno opisanom realisticnom okruzenju”
(Hyland 1993:16). Ucenici dobijaju zadatak koji treba da obave ili problem koji treba da
reSe, uz potrebne pratece informacije, i u okviru definisanih ogranicenja okruZenja
ucenici ucestvuju u njegovom kompletiranju, odnosno resavanju (Hyland 1993:16).

Simulaciju karakteriSe scenario, u smislu zadatka odnosno problema koji se resava,
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uloge i odgovornosti koje preuzimaju uéesnici, moguci pravci kretanja kroz iskustvo, i

kontrola u¢enika nad procesom odlucivanja (Gredler, 1996:523).

Dzouns (Jones, 1982:5), simulaciju definiSe kao ,realnost funkcije u
simuliranom i strukturiranom okruZenju”. Realnost funkcije kao zahtev pretpostavlja
punu mentalnu i bihevioralnu angazovanost ucesnika. Studenti prestaju da budu
studenti, i preuzimaju ,,uloge i duznosti situacije u kojoj se nalaze” (Jones, 1982:4) bilo
da se nalaze u funkciji drzavnika, novinara, poslovnih ljudi i sl., i ,,ponasaju se u skladu
sa unapred definisanim ulogama u okruzenju kreiranom tako da podse¢a na autenti¢nu
sredinu“ (Dupuy, 2006:1-2). lako simulacija nije realnost, ve¢ njena replika, od
ucesnika se ofekuje da se ponaSaju kao da jeste, ,jer se njena struktura, procesi i
rezultati poklapaju sa odgovaraju¢im realnim sitaucijama” (Tomlinson & Masuhara,
2000:160). Kako simulacija napreduje, tako 1 iskustva ucesnika postaju realna, a
upotreba jezika spontano izrasta u smislenu i funkcionalnu komunikaciju (Asford &
Smith, 2012:14). ,,Na taj nacin simulacije podsti¢u ucesnike da koriste svoj novi jezik
na nacin na koji to €ini ve¢ina ljudi u drugim (sliénim, ali realnim) situacijama”

(Crookall & Oxford, 1990:15).

U simuliranom okruzenju realnost se kreira u okviru jedinstvene situacije ili
lokacije, sa procesima karakteristicnim u toj sredini, dok spoljni svet ostaje netaknut.
Simulacija time nudi bezbedan ambijent za ucenje 1 oprobavanje usvojenih jezickih
znanja i vestina, bez posledica na spoljni svet, umanjujuci time stepen anksioznost i
pritiska na ucesnike (Crookall & Oxford, 1990:21). Na taj nacin, ,,iako su funkcije
ucesnika realne, svet izvan ucionice je, paradoksalno, imaginaran” (Jones, 1982:5). Igre
i simulacije nude ucestvovanje u jednom iskustvu, a zadatak kreatora je da osmisli to

iskustvo i klju¢ne elemente koji ¢e ga oblikovati (Schell, 2008:20).

Simulirano okruzenje rekreira dinamiku 1 procese karakteristicne za
komunikaciju u odredenoj kulturnoj grupi (Ruben & Lederman, 1990:212-213).
Simulacije se mogu na izvestan nacin uporediti i sa stazom/praksom, jer pruzaju
iskustvo koje se moZe promisljati, a nemaju visoku cenu iz ugla mogucih greSaka u
odnosu na stvaran svet (Crookall & Thorngate, 2009:8-9). Ucesnicima omogucavaju
»da razviju repertoar vestina sa mogucnos¢u njihovog potencijalnog transfera u
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razli¢itim situacijama sa kojima se mogu kasnije susresti u ‘realnom svetu’” (Tomlinson
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& Masuhara, 2000:154). U odnosu na prave zivotne zadatke imaju i tu prednost, Sto
»predstavljaju pojednostavljene verzije stvarnosti, prilagodene ciljevima ucenja, sa
naglaskom na najvaznijim karakteristikama, $to ih Cini lakSe savladivim za studente”

(Ellington et al., 2006:7).

Simulacija kao tehnika se u potpunosti uklapa u nastavu zasnovanu na zadacima
I ispunjava 4 kriterijuma koje je Skehan (Skehan, 1998) postavio pred TBLT, a to su
primarnost znacenja, postojanje cilja prema cijem izvrSenju se ucesnici krecu, utvrden
krajnji ishod na osnovu koga se zadatak ocenjuje, 1 vezu sa realnim Zivotom. U tom
smislu, aktivnosti tokom simulacije nisu usmerene samo na jezik, ve¢ na konkretne
ciljeve i zadatke koji imaju opipljive ishode, jasnu svrhu, realan kontekst, a zadaci na
prirodan nacin slede jedan drugi, daju¢i svakom slede¢em input, i ,priliku za

konsolidaciju i proSirenje” (Ashford & Smith, 2012:10).
7.11.2.2.3. Globalne simulacije

Na ovom mestu zelimo da ukazemo i na eventualne sli¢nosti i razlike izmedu
simulacije uopste i tzv. ,,globalne simulacije” (GS), koja predstavlja veoma izazovan i
uzbudljiv format, i koja je ,,istovremeno i pristup, skup nastavnih tehnika i pojmovni
okvir za silabus” (Levine, 2004:27). Kao pristup, GS su razvijene u Francuskoj krajem
sedamdesetih godina od strane grupe istrazivaca pri BELC-u (Bureau pour
[’Enseignement de la Langue et de la Civilisation francaise a [’étranger), kao reakcija
na rastu¢e nezadovoljstvo dominantnom strukturalnom paradigmom u nastavi stranih
jezika (Dupuy, 2004; 2006:2-3). Koncipirane su sa Zeljom da se nastava jezika ucini
relevantnom, svrsishodnom, komunikativnom i kreativnom, i da se kroz uvodenje

dimenzije Igre podstaknu motivacija i volja u u€enju jezika (Jovanovi¢, 2007:79).

U okviru globalne simulacije ucenici na osnovu odredenog imaginarnog okvira
(teme, odnosno dogovorene lokacije, tipa ostrva, zgrade, sela, hotela, preduzeca i sl.)
grade pri¢u, odnosno scenario simulacije, kroz citav opseg aktivnosti i autenti¢nih
interakcija koje animiraju u ulogama fiktivnih likova. Interakcije prirodno izranjaju iz
potreba nastalih u okviru GS 1 klju¢ne su za njeno uspesno kompletiranje (Dupuy, 2004;
Levine, 2004; Yaiche, 1996). Aktivnosti su osmiSljene tako da aktiviraju razlicite
jezicke strukture i funkcije, a simulacije se mogu integrisati i sa drugim kurikularnim

sadrzajima 1 osmisliti 1 adaptirati tako da zadovolje konkretne potrebe odredenih grupa
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ucenika. Otuda mogu igrati vaznu ulogu i u nastavi jezika za posebne namene (Fischer

et al., 2006:16; Fischer et al., 2008; Jovanovi¢, 2007).

U nastavi jezika za posebne namene, globalne simulacije, mogu biti namenjene
odredenim stru¢nim profilima i prilagodene budu¢im specijalizovanim profesionalnim
potrebama studenata. Takve, tzv. funkcionalne globalne simulacije (globalne simulacije
sa posebnom namenom) su blize realnosti i nastoje da ugrade specijalizovanu

terminologiju i govorne ¢inove karakteristiéne za profesionalna okruZenja (Jovanovic,

2007:80).

Iako simulacija ,,Preduzece” koju smo ugradili u program nosi mnogo elemenata
globalne simulacije, opredelili smo se da je definiSemo fleksibilnije, uzimajuéi u obzir

2% i velikih razlika u nivou znanja studenata,

Sva ogranicenja u pogledu vremena
nemogucnosti predvidanja stepena motivacije 1 entuzijazma, i time ostavljajuci vise

prostora za izmene i prilagodavanje datim prilikama.

7.11.3. Implementacija simulacije ,,Preduzeée”
7.11.3.1. Okvir za implementaciju simulacije ,,Preduzecée”

U daljem izlaganju bic¢e predstavljena simulacija ,,Preduze¢e” implementirana u
okviru predmeta Engleski jezik | koji se realizuje u drugom semestru prve godine
studija na studijskom program Poslovna informatika i e-biznis na Beogradskoj
poslovnoj Skoli — visokoj Skoli strukovnih studija. Koncipirana je tako da bude
uskladena sa potrebama ciljne grupe 1 ciljevima predmeta definisanim kurikulumom,
koji podrazumevaju razvijanje komunikativnih sposobnosti i veStina za uspe$no
snalazenje u raznovrsnim poslovnim i1 Zivotnim situacijama, ovladavanje stru¢nom
terminologijom i stilsko-sintaksickim osobenostima karakteristi¢cnim za poslovnu sferu.
Komunikativna kompetencija shvac¢ena je na takav nacin da podrazumeva razvijanje ne
samo uze shvacenih jezickih kompetencija i veStina, ve¢ i sticanje sociolingivisti¢kih
znanja 1 sposobnosti u cilju uskladivanja jezickog iskaza sa sociokulturnim i

sociopragmatickim kontekstom. Silabus predvida integraciju svih jezickih veStina, a

2 Simulacije u principu mogu da se izvedu u vremenskom trajanju od 10 ili manje ¢asova, dok GS
najcesce iziskuju 25-150 ¢asova nastave.
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studenti se pripremaju za ukljucivanje u medunarodnu komunikaciju u poslovnom

okruzenju u razli¢itim situacijama i kontekstima.

U procesu detaljnije razrade silabusa, cilj razvijanja komunikativnih sposobnosti
1 veStina za uspeSno snalaZzenje u raznovrsnim poslovnim 1 Zivotnim situacijama
razlozili smo na razvijanje veStina uspeSne licne i prezentacije kompanije, njene
delatnosti i organizacione strukture, potom ucestvovanje na formalnim i neformalnim
sastancima i diskusijama, predstavljanje proizvoda kompanije, pregovaranje prilikom
sklapanja posla, komunikaciju, direktnu (f2f), telefonsku 1 imejl, druzenje sa kolegama,
saradnicima i partnerima. Ovladavanje stru¢nom terminologijom i stilsko-sintaksickim
osobenostima karakteristicnim za poslovnu sferu vezali smo za relevantnu leksiku i
diskurs koji se odnose na strukturu i delatnost kompanija, trziste, telefonsku i imejl
komunikaciju, dogovoranje oko posla i prosirivanje znanja kroz usvajanje informacija iz

raspolozivih internet prezentacija kompanija.

Prilikom planiranja i koncipiranja okvira simulacije, a na osnovu podataka
dobijenih upitnikom u okviru analize potreba, kao $to su profil studenata, nivo znanja,
prethodna iskustva i potrebe stru¢njaka u oblasti informacionih tehnologija, definisani
su kriterijumi kao Sto su relevantnost 1 zanimljivost teme kao klju¢ni faktori koji treba
da podstaknu imaginaciju, Kkreativnost i motivaciju (Alan & Stoller, 2005:20-21;
Cummings & Genzel, 1990:68; Horner & McGinley 1990:35; Hyland, 1993), kao i
njena prikladnost i uskladenost sa zahtevima buducih profesionalnih komunikativnih
situacija, kako u pogledu jezika tako i u pogledu stru¢nog znanja (Brammer &
Sawyer,1990:147; Fischer et al., 2006:14-16). Razmotrena je sprovodljivost projekta u
pogledu uslova i raspolozivih resursa, povezanost sa sadrzajima drugih struénih
predmeta, prikladnost za timski rad i mogu¢nost implementacije u jednosemestralnom

trajanju.

Na osnovu svih ovih elemenata ocenjeno je da je simulacija ,,Preduzeée” dobar
nastavni okvir i format za studente ove orijentacije, i da osnivanje kompanije, nalaZenje
posla, obavljanje raznovrsnih transakcija i interakcija u preduzecu, telefoniranje, pisanje
imejlova (upita, ponuda, porudzbina i Zzalbi), socijalni kontakti sa klijentima i
saradnicima predstavljaju teme i zadatke sa kojima ¢e se studenti sa velikom izvesno$c¢u

susresti u svom profesionalnom okruzenju. Rezultati upitnika, kao 1 prognoze vezane za
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razvoj podru¢ja IKT-a koje je iznela Evropska komisija, ukazuju na to da ¢e ovo
podrudje nastaviti da se razvija i $iri velikom brzinom, te u njemu lezi vrlo bogat izvor
preduzetnickih opcija na polju tehnickih inovacija. Zakljucci Konferencije Centra za
visoke studije i delatnost ICT Hub-a, koji radi pod pokroviteljstvom USAID-a u Srbiji,
0 kojima je bilo vise re¢i u poglavlju 5, ukazuju i na visoke potencijale razvoja ovog
sektora u Srbiji. Sve ovo upucuje na potrebu da se studenti pripreme za zahteve i
ocekivanja osnivanja budu¢e kompanije ili ukljucivanja u njen rad iz ugla moguce
upotrebe engleskog u ovom kontekstu u kontaktima i kroz saradnju sa stranim

investitorima i drugim potencijalnim izvorima finansijske podrske.

Takode smo imali u vidu zakljucke mnogih istrazivanja o jeziCkim i
komunikativnim potrebama inZenjera. Kako je o njima bilo vise re¢i u poglavljima 415,
ovde ¢emo izneti samo zapazanja vezana za koriS¢enje simulacija u nastavi engleskog

jezika u nauci i tehnologiji.

Za razliku od poslovne sfere, gde se simulacije preduze¢a masovno koriste na
poslovnim studijama za razvoj i unapredenje menadzerskih kompetencija®®, kao i za
ucenje poslovnog engleskog jezika, simulacije nisu imale masovnu primenu u nastavi
engleskog jezika u nauci 1 tehnologiji, ,.koja je viSe usmerena na jezik pisanih tekstova i
na vestine Citanja 1 prvenstveno orijentisana na osposobljavanje studenata za izuCavanje
mati¢nih stru¢nih disiciplina 1 pra¢enje dostignu¢a u datoj oblasti” (Hutchinson &
Sawyer-Laucanno, 1990). Programi ovog tipa su upadljivo zanemarivali tehnike
drustvene interakcije, iako sve viSe istraZivanja ukazuje na to da je ,,pretpostavka da se
tehnicki engleski odvija uglavnom kroz pisani medijum lazna” (Hutchinson & Sawyer-
Laucanno, 1990:136). Zapravo, realnost profesionalnih potreba na ovom polju sasvim je
drugacija, te su se stru¢njaci na ovom podrucju Cesto susretali s teSkocama kada bi se
nasli u situacijama ,,gde treba da govore o tehnickim pitanjima kori§éenjem Sirokog
opsega registara, od formalnih prezentacija do neformalnog c¢askanja sa kolegama”
(Hutchinson & Sawyer-Laucanno, 1990). Iskustvo pokazuje da inZenjeri jednako treba
da vladaju veStinama delotvorne komunikacije u brojnim situacijama, ukljucujuci
drustvenu komunikaciju kako o tehnickim tako i o netehnickim stvarima. ,,Tehnicka

komunikacija je jednako drustveno interaktivna kao bilo koji drugi oblik komunikacije,

%0 www.simulimpresa.com

207


http://www.simulimpresa.com/

1 stoga treba da podlegne istim metodoloskim tehnikama koje se koriste u drugim
oblicima nastave jezika” (Hutchinson & Sawyer-Laucanno, 1990:136-137). Autori
veruju da se simulacije mogu prilagoditi tako da odgovore ciljnim potrebama studenata
na ovom polju, ugradivanjem tehnickih komponenti u jedan interaktivni instrukcijski
format. Ovakav pristup opravdan je i jezicki i pedagoski, a sadrzajno treba da obuvati
opise procesa, izveStavanje o tehnickim problemima, resavanje problema, zakazivanje i
rasporedivanje aktivnosti i dogadaja, diskusije 1 preporuke, reSenja za tehnicke
probleme, tematske konverzacije (ibid.). ReSavanja konkretnih problema i donoSenje
odluka kroz simulacije mogu koristiti i u razvijanju diskursnih kompetencija u datom

profesionalnom domenu (Freiermuth, 2003).
7.11.3.2. Struktura simulacije

Simulacija mora imati jasno odredenu strukturu, osmi$ljenu oko jednog ili vise
zadataka, odnosno problema (Jones, 1982:5), koji se tokom simulacije resavaju®.
Zadaci moraju imati: a) input — pisane, vizuelne ili usmene informacije; b) uloge koje
ucenici igraju u izvodenju zadatka, tipa primalac ili davalac informacije; c) definisano
okruzenje; d) akcije, odnosno procedure i korake koje ucenici slede u izvodenju zadatka
e) monitoring — proces nadgledanja izvodenja zadatka sa ciljem njegovog sprovodenja
bez lutanja; f) usmene ili pisane ishode kojima zadatak rezultira; g) fidbek, odnosno
evaluaciju celog zadatka ili njegovih delova od strane nastavnika i1 ucenika sa
elementima korektivnog i svakog drugog korisnog fidbeka (Candlin, 1987:11, prema
Hyland & Hyland, 1992:227). Simulacija mora imati i svoju eksternu odnosno internu
validnost, u smislu verodostojnosti u odnosu na ciljani realni model, s jedne strane, i

uskladenosti sa ciljevima i ishodima ucenja s druge (Feinsten & Cannon, 2001).

U daljem izlaganju predstavi¢emo najvaznije elemente strukture implementirane
simulacije. Mada postoji viSe gotovih simulacija koje se odnose na scenario

,Preduzece” (Ashford & Smith, 2012; Black, 1995; Ladousse, 1987; Levine, 2004;

3! Ako simulaciju posmatramo ne samo kao operativni model realnosti, ve¢ kao operativnu realnost, ona
odvijanjem dobija sopstveni zivot i dinamiku iz kojih spontano proisticu i druge neplanirane situacije i
problemi (Ruben & Lederman, 1990:206), koji se reSavaju prilikom ,kompletiranja jednog veceg
projekta” (Dupuy, 2006:4).
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Spelman, 2002), odlucili smo se osmislimo originalni scenario koji ¢e uzeti u obzir nivo

znanja studenata, vremenska ogranic¢enja i specifi¢ne zahteve silabusa.

Simulacija ,,Preduze¢e” odvijala se u Sest faza: osnivanje preduzeca,
zaposljavanje, privredni sajam, poslovne transakcije, finalna prezentacija i evaluacija
projekta, o kojima ¢e kasnije biti neSto vise re¢i. Zadaci u okviru tih faza sekvencirani
su tako da je uspesno ostvarenje svakog zadatka preduslov i uvodni korak za sledeci.
Zadaci se odvijaju 1 izvrSavaju kroz prikupljanje i razmenu informacija, donosenje

odluka, reSavanje problema, dogovaranje i pregovaranje.

Tokom pripreme Simulacije, izdvojene su komunikativne situacije, leksika i
gramaticki aspekti koji ih uobic¢ajeno prate, i na osnovu njih su koncipirani konkretni
zadaci i procedure u svakoj situaciji. Razume se da imaju¢i u vidu osnovne postavke
ovakvog pristupa, nije moguce u potpunosti predvideti koje ¢e jezike resurse studenti
zaista i Kkoristiti. Zadaci su definisani tako da budu pokreta¢ za odvijanje Simulacije,
odnosno da postoje jasni razlozi i potreba za razmenom informacija koji pokrecu

komunikaciju (Horner & McGinley, 1990:37-39).

Komunikativne aktivnosti bile su takve prirode da obuhvate kako transakcionu,
tako 1 interpersonalnu funkciju jezika. Prvi tip funkcije karakteristi¢an je za zadatke koji
se odnose na reSavanje problema, donoSenje odluka ili izraZavanje misljenja, 1 sve one
aktivnosti gde je fokus usmeren prvenstveno na poruke i razmenu informacija i sadrzaja
u situacijama u kojima nesto treba da se odradi. S druge strane nisu zanemarene ni
interakcijske, interpersonalne funkcije usmerene na slusaoca, na izraZavanje drusStvenih
odnosa 1 li¢nih stavova, uspostavljanje 1 odrZzavanje kontakta, posebno zato §to se u
prirodnoj komunikaciji najces¢e javljaju isprepletano (Brown & Yule: 1983a:1;
1983b:11-13; Jakobson, 1960; Saville-Troike, 2006:140).

U tom smislu, Simulacija je omogucila praktikovanje razli¢itih govornih i
pisanih interakcija koje prate poslovne aktivnosti. Pored formalnih poslovnih situacija u
kojima su zadaci obuhvatali npr. rezervaciju avionskih karata 1 smeStaja, 1
uspostavljanje kontakata sa potencijalnim poslovnim partnerima, Simulacija je
podrazumevala i jednako vazne neformalne drustvene interakcije u uspostavljanju i
gradenju (poslovnog) kontakta, sa ciljem ugovaranja posla sa jednom ili viSe drugih

kompanija, kao i razmenu imejlova razli¢itih poslovnih sadrzaja. Cilj nam je bio da na
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ovaj nacin u Simulaciju Sto prikladnije ugradimo transakcione i relacijske zadatke,
funkcije i interkacije karakteristi¢ne za profesionalni diskurs, odnosno diskurs radnog

mesta (Koester, 2006).

Takode smo nastojali, gdegod je to bilo moguce, da stvorimo uslove koji ¢e biti
replika onih u kojima se izvodi ciljni zadatak (publika, okruzenje, resursi), autenti¢ne
komplikacije (pitanja, prekidanja karakteristicna za realnu komunikaciju, ometanja i
drugi stresni elementi), 1 na taj nacin anagazovati koriS¢enje svih ,kognitivnih,
motivacionih, jezi€kih, stru¢nih i drugih resursa pod uslovima koji ¢e se razlikovati od
sigurnosti strukturiranih pedagoskih zadataka” (Norris, 2009:584), i time aktivirati
strategije koje se koriste u realnoj, aktuelnoj komunikaciji (postavljanje pitanja,

izbegavanje, ponavljanje, i sl.) (Norris, 2009:585).

S obzirom na duZzinu Simulacije, pored pocetnog brifinga i finalnog dibrifinga,
svakoj fazi Simulacije, odnosno svakom makrozadatku, prethodio je uvodni deo koji
daje okvir za izvrSenje zadatka (pre-task), na implicitan nacin aktivira relevantnu
leksiku, komunikativne funkcije i eventualno karakteristicne strukture, a za njom je
sledio kratak pregled i fidbek sesija (post-task) tokom koje se ocenjuje uspeSnost
32,

izvedenog zadatka i analiziraju jeziCke stavke koje su ,,iskrsle

korektivan rad, kroz tzv. ,jezicku kliniku” (Ashford & Smith, 2012). Ova faza

, 1 koje mogu iziskivati

predstavlja trenutak kada se postavlja ,,dijagnoza” po ispoljavanju problema i kada

nastupa eksplicitna jezicka intervencija i analiza.

Faza brifinga ima za cilj upoznavanje studenata sa jasnim i konciznim
instrukcijama, logikom pristupa u ucenju zasnovanom na zadacima, kao i svrhom 1
ciljevima samih zadataka. Ona priprema ucenike za obradu znaenja u interakciji,
pomaze im da se fokusiraju na temu, i da se upoznaju sa leksikom relevantnom za datu
temu (Willis & Willis, 2007), a istovremeno je i odlicna prilika za rekapitulaciju i
konsolidaciju postojeceg jeziCkog znanja, ,jer se od ucesnika ne moze ocekivati da
asimiluju mnogo novog materijala u fazi brifinga” (Bullard, 1990:59-60). Sa brifingom
nikada ne treba preterivati, jer ,,cilj nije jezik bez gresaka, ve¢ uspesna komunikacija”
(Jones, 1995:119). Sustina simulacije i jeste u tome da student ,,zaroni” u aktivnost, te

su dugi uvodi i pripreme kontraproduktivni, a uvod u igru, korake, njene komponente i

%2 pogledati u 6.4.3.3. o ciklusima odvijanja zadatka
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strukturu mora biti koherentan i koncizan i treba da omoguéi ucesnicima/igrac¢ima

osecaj opste orijentacije (Duke, 1974:128-129).

Brifinzi su bili kratki, i uglavnhom su se sastojali od brejnstorming aktivnosti,
aktivnosti podsticanja i aktiviranja znanja vezanih za leksiku ili neku strukturu, pravila
upoznavanja 1 pozdravljanja, pravila obracanja, principe verbalne i1 neverbalne
komunikacije, pravila pisanja imejlova, i sl. Sudentima je u svakom trenutku bilo
dozvoljeno da koriste prirucnik, gde se svaki od ovih elemenata detaljno obraduje, kao i
da slobodno pristupaju internetu u traganju za informacijama bilo preko laptopa u

ucionici ili preko li¢nih tableta i mobilnih telefona>.

lako program engleskog jezika na prvoj godini studija naglasak stavlja na
usvajanje nove, relevantne struc¢ne leksike i funkcija sa visokom frekvencijom u datom
domenu, a u pogledu jezickih struktura predvida reviziju i konsolidaciju prethodnih
znanja, fokus na formu nije izostavljen. Jedan od razloga jeste i pretpostavka da bi (kao
Sto su neki kriti¢ari uocili) to moglo da dovede do toga da se studenti u potpunosti

.....

elemente u svoj jezicki sistem (Swan, 2005:388).

Stoga se faza jeziCkih intervencija 1 eksplicitnog fokusa na formu u okviru
Simulacije odvijala po obavljanju zadatka, ¢ime se ne remeti njen tok. Tokom rada na
zadacima 1 ostvarivanju njithovih ciljeva ,,potrebno je da ucenici osecaju slobodu u
eksperimentisanju sa jezikom, i da preuzimaju rizike. Fluentnost u komunikaciji je ono
Sto je bitno” (Willis, 1996:24). 1z ovog razloga nema intervencije u ovoj fazi, jer bi to
naruSilo svrhu simulacije, a snazna zelja koja se kod ucenika budi da u datom
situacionom kontekstu ostvare komunikaciju i prenesu, odnosno prime poruku, i pritisak
okolnosti da izvrSe zadatak je ta koja ih podstie na aktiviranje latentnog i pasivhog

znanja i prisecanje re€i i fraza koje su ranije naucili.

%% Studentima je ostavljena sloboda po pitanju koriséenja digitalnih tehnologija i donosenja sopstvenih
kompjutera, tableta i mobilnih telefona u skladu sa politikom BYOD (bring your own device), u okviru
koje se koris¢enje licnih uredaja ugraduje u nastavu. Ovaj pristup je sve rasprostranjeniji, ne samo u svetu
industrije, ve¢ i u visokom obrazovanju, jer omogucava fleksibilniji pristup poslu i u¢enju, rad u pokretu,
na sopstvenim uredajima koji ne iziskuje prilagodavanje uredajima i platfromama raznih institucija. Jedna
od prednosti ovog pristupa jeste i u kreiranju okruZenja za ucenje u kome svaki student napreduje i
istrazuje svojim ritmom, a ¢injenica da su mu informacije odmah i neposredno dostupne, prema nekim
istrazivanjima, vodi dubljem i uspe$nijem uc¢enju (Johnson et al, 2015:36).
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Kako istrazivaci i glavni teoretiCari ovog pristupa nisu postigli konsenzus po
pitanju mesta i uloge fokusa na formu, a rezultati istrazivanja su ¢esto oprecni ili
neubedljivi, opredelili smo se za balansirani pristup. U okviru brifinga (pre-task faze),
kori$¢en je implicitan pristup, u funkciji uocavanja (noticing) karakteristi¢nih struktura,
a eksplicitan fokus na formu rezervisan je bio za dibrifing (post-task fazu) nekad po
zavrsetku aktivnosti, a nekad na posebnim c¢asovima, u svrhu konsolidacije i
automatizacije jezickih formi. Studenti nisu u toku rada korigovani od strane
nastavnika, jer se smatra da bi se na taj nain ugrozio nesmetan i prirodan tok
simulacije. Takvo glediste u okviru TBLT-a iznosi i Elis (Ellis, 2005) koji predlaze da
se fokus na formu pruzi kao ,korektivni fidbek na kraju izvodenja zadatka”. To se
postiZe time Sto nastavnik tokom faze izvodenja zadatka vodi beleSke koje na kraju ¢asa
iznese 1 prokomentariSe sa ufenicima, kako kroz isticanje dobrih elemenata kako bi
potkrepio ucenje, tako i kroz iznosenje problemati¢nih podrucja, na kojima se dalje

moze raditi.

Vodili smo racuna da instrukcija bude relevantna u pogledu samog zadatka, kao
1 da bude pravovremeno upucena, dok je jaz sveZ u pamcenju. S obzirom na ¢injenicu
da se ovde ne radi o pocetnicima, ve¢ o studentima koji imaju viSegodisnje iskustvo u
ucenju jezika, sa razli¢itim stepenom uspesnosti, 1 da je jedan od ciljeva homogenizacija
grupe, verujemo da je ovakav oblik aktivnosti omogucio puno posStovanje individualnih
razlika kako u stepenu nivoa znanja, tako i u stilovima uéenja, i da je predstavljao
»~razumnu meru izazova“ za svakog od studenata. Jaci studenti su imali priliku da ispolje
liderske 1 mentorske vestine, dok su slabiji uz pomo¢ i1 podrSsku napredovali u pravcu
ocekivanih rezultata ispunjavajuci ciljeve 1 obaveze zadatka 1 daju¢i svoj doprinos Cesto
kroz aktivnosti gde su neke njihove druge vestine dolazile do izrazaja, graficke,

prezentacione, ili kreativne.

Kao $to smo ve¢ naglasili u uvodnom delu ovog poglavlja, zadaci nisu strogo
sekvencirani iz ugla jezicke 1 kognitivne kompleksnosti jer smo prvenstveno vodili
racuna o logici, autenti¢nosti i kontekstu odvijanja Simulacije koji joj obezbeduje
neophodnu koherentnost. U tom pogledu, da bismo mogli sprovesti doslednost u
pogledu ,,realnosti funkcije” (Jones, 1982) nismo mogli slediti princip doslednosti u
aktiviranju vestina, u smislu sleda razumevanja, produkcije i interakcije (Nunan,

2004:36), ve¢ su zadaci interakcije uvedeni od samog pocetka Simulacije. Do njihovog
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usloznjavanja 1 poveéanja kompleksnosti samih zadataka je prirodno doslo tokom
odvijanja Simulacije, kroz rast inputa, broja koraka, broja ucesnika u interkaciji, prirode

odluka koje se donose i povecanja slozenosti ishoda zadataka.

U nastojanju da rekreiramo viSedimenzionalno profesionalno okruzenje, i da
aktiviramo 1 odrzimo paznju i motivaciju studenata, svaki zadatak je bio drugaciji, §to je
doprinelo raznovrsnosti aktivnosti u njthovom kompletiranju. Zadaci su imali razlicite
ishode, i aktivirali su razli¢ite veStine, pri ¢emu se vodilo racuna o tome da budu
zastupljene sve Cetiri vestine 1 da budu u $to je vecoj meri integrisane. lako istrazivanja
pokazuju da je ponavljanje zadatka delotovorno iz ugla povecanja kompleksnosti, ovo je
primenjeno samo u slucaju prezentacija kompanija, koje se pojavljuju na pocetku i na
kraju Simulacije, pri ¢emu je drugo izvodenje bilo obogaceno predstavljanjem

aktivnosti kompanije tokom Simulacije, usloZnjavajuci njegovu strukturu i sadrZaj.

S druge strane, cilj svakog zadatka bio je za sve grupe isti, ali je definisanje
njegovog sadrzaja bilo slobodno, $to je omogudéilo ispoljavanje visokog stepena

kreativnosti i individualizacije u radu.

Da bismo pojednostavili rad, svaki ¢as bio je posebna celina, te se kompletiranje
jednog makro-zadatka odvijalo tokom jedne nedelje i poklapalo se sa trajanjem Casa -
90 minuta, osim u fazi osnivanja kompanija i pisanja imejlova koje su trajale tri,
odnosno dve nedelje. To je bilo kompromisno reSenje, koje je omogucilo pracenje
zahteva silabusa i lakSu kontrolu nad celim procesom zbog tendencije studenata da
izostaju sa nastave. Ovakav plan rada omogucio je svim studentima da uvek budu u
toku sa planom izvodenja Simulacije, a mnogi studenti su koristili 1 prilike da se u
meduvremenu, u periodu izmedu dva predavanja pripremaju za predstojece aktivnosti,

Sto ukazuje na visok stepen njihove motivacije i angazovanosti na samom projektu.

Nastojali smo da zadaci budu osmiSljeni i realizovani tako da odrazavaju
autenticnost ciljnih zadataka u §to je ve¢oj mogucoj meri, 1 da veze izmedu pedagoskih i
realnih zadataka budu Sto realisti¢nije. Ipak, pedagoski zadaci su morali da budu
simplifikovani do izvesne mere, zbog ogranienja uslova i vremena, potrebe da se
realizuju ciljevi kurikuluma, kao i zbog neophodnosti njihovog prilagodavanja nivou

znanja koji je bio izuzetno nizak kod oko 15% studenata.
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Studentima je na pocetku rada predstavljen Okvir Simulacije, dat u Tabeli 22.

kako bi studenti bili upoznati sa svim njenim fazama i terminima izvodenja zadataka.

Nakon uvodnih uputstava, Simulacija je ,,presla” u ruke studenata.

Tabela 22. Struktura simulacije ,,Preduzeée”

Zadaci:

Podzadaci:

Faza |

Faza ll

Faza Il

Faza IV

Faza Vv

Faza VI

Osnivanje kompanije

Regrutacija -
zaposljavanje

Poslovne interakcije:
poseta privrednom sajmu

Poslovne transakcije:
pisana komunikacija

Finalne prezentacije

Evaluacija i fidbek

A Brifing — uvodne aktivnosti

B Osnivanje kompanije — definisanje naziva,
sediSta 1 vlasnicke strukture

C Definisanje poslovne ideje

D Definisanje organizacione strukture
E Prezentacije kompanija

F Dibrifing

A Brifing — uvodne aktivnosti

B Podnosenje prijava na konkurs: pisanje CV-ja
i motivacionog pisma

C Dibrifing

A Brifing — uvodne aktivnosti

B Rezervacije avionskih karata i smestaja
C Uspostavljanje kontakata na sajmu

D Poslovni izlasci

E Dibrifing

A Brifing — uvodne aktivnosti

B Pisanje imejlova: upiti, ponude, porudzbine
C Pisanje imejlova: reklamacije, zalbe

D Dibrifing

Prezentacije kompanija

A Utisci i komentari

B Evaluacija Simulacije i ocenjivanje studenata
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7.11.3.3. Tok Simulacije
7.11.3.3.1.0snivanje ,,preduzeéa”

Tokom prve faze projekta, nakon krac¢e diskusije usmerene na stvaranje
pojmovnog okvira vezanog za proces osnivanja preduzeca, studenti su presli na zadatke
osnivanja sopstvenih , kompanija”, odredivanja vlasnicke strukture, naziva i sedista,
opredeljivanja za delatnost, definisanje poslovne ideje i organizacione strukture, uz
raspodelu uloga i odgovornosti u skladu sa svojim procenjenim potrebama i izabranim
podru¢jem rada (generalni direktor, izvrSna sekretarica, marketing menadzer, finansijski

menadzer, menadzer ljudskih resursa, menadzer IT-ja, i sl.).

Posto nije bilo postavljeno mnogo ograni¢enja, studenti su dobili priliku da
iskazu svoja licna interesovanja, mastu 1 iskustvo, $to je sve rezultiralo obiljem razlicitih
tipova kompanija. Ukupno je osnovano 15 preduzeéa sa veoma raznorodnim
delatnostima (nekoliko putni¢kih agencija, transportno preduzece, tri softverske
kompanije, preduzece za prodaju medicinske opreme, modna kuca, itd). Studenti su
podelili funkcije, 1 svaki od ¢lanova tima izgradio je svoj profesionalni identitet
uskladen sa potrebama uloge, u smislu izbora novog imena ili zadrZavanja sopstvenog,
Skole koje koju je zavrSio, zvanja koje je stekao 1 stru¢nog iskustva, uz punu slobodu za
improvizaciju, ispoljavanje autonomije 1 kreativnosti, istovremeno kreiraju¢i klju¢ne

elemente inputa za pisanje pisanje CV-ja u drugoj fazi projekta.

lako se kod simulacija naglasak Cesto stavlja na zadrzavanje identiteta ucesnika,
kao §to smo ve¢ napomenuli, ovo pitanje smo ostavili otvorenim, u sklopu podsticanja
autonomije 1 imaginacije kod studenata. U tom smislu nismo postavili ograni¢enja u
pogledu drustvenih i profesionalnih identiteta, a studentima smo prepustili izbor i ulogu
onog identiteta koji ¢e biti maksimalno podsticajan i relevantan i u kome ¢e se najbolje
osecati tokom rada. Studenti koji su se opredelili za nove identitete pokazali su izuzetan
stepen mastovitosti i duhovitosti prilikom njihovog kreiranja, $to je tokom odvijanja

celokupne Simulacije predstavljalo izvor podstreka i faktor opustanja.

Iako su svi ucesnici imaju zajednicki cilj vezan za definisanje strukture i
delatnosti preduzeca, razli¢ite uloge koje su preuzeli iziskivale su i razlicite perspektive,
kao 1 prikupljanje 1 pripremu razli¢itih informacija vezanih za raznovrsne sektore

poslovanja. Ove aktivnosti neminovno su iziskivale saradnju i razmenu infomacija,
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individualni, grupni i rad u paru, u skladu sa onim $to nalaze data situacija i Sto vodi
izvrSenju zadatka u datom roku. Bile su podsticajne za aktiviranje svih elemenata
procesa interakcija, kao neophodnog 1 klju¢nog elementa zadataka, kroz savladavanje
informacijskih jazova, reSavanje problema, odlu¢ivanje i druge svrsishodne interakcije u
kojima se kroz pregovoranja znacenja, koris¢enjem postojecih i novoste¢enih znanja, i

fidbeka savladavaju zastoji u komunikaciji (Norris, 2009:583-584).

U organizacionim smislu opredelili smo se da grupe budu heterogene, da imaju
trajno Clanstvo, 1 da broj ¢lanova bude izmedu 4 i1 8, mada je zbog frikcija 1 povremenog
razmimoilaZzenja u stavovima, bilo prelaza iz kompanije u kompaniju, a u jednom
slu¢aju je jedna veca kompanija (turistiCka agencija) sa Sirenjem svoje delatnosti i
sklapanjem brojnih ugovora izvrSila akviziciju manje i relativno neaktivne kompanije
(ugostiteljskog preduzeca), ¢iji se ¢lanovi nisu najbolje snasli u svojim ulogama, time ih

spaSavajuéi od ,,gaSenja”.

Nakon ovog dela Simulacije, usledile su kratke prezentacije ,,preduzeca” u
kojima su ucesnici predstavili svoju kompaniju i svoju ulogu u njoj kroz neku vrstu
mini poslovnog plana. Ove prezentacije nisu bile cilj sam po sebi - predstavljale su
input za sledece korake u radu 1 funkcija im je bila upoznavanje svih ucesnika u
Simulaciji sa medusobnim aktivnostima 1 delatnostima na osnovu kojih ¢e se dalje

opredeljivati za razli¢ite poslovne dogovore 1 transakcije.

Istovremeno su predstavljale i neku vrstu pripreme za finalnu prezentaciju, sa
svthom da se studenti upoznaju sa izazovima koje postavljaju prezentacije 1 izloZe
pritiscima javnog nastupa. U ovom smislu mogu se smatrati i paralelnim zadatkom u
kome studenti imaju priliku da uvezbaju odredene aktivnosti neophodne za ostvarenje
cilja (Skehan, 1996; 1998). Uvodenje paralelnih zadataka i ponavljanja zadataka prema
nekim studijama ima veoma pozitivan u¢inak na izvedbu, jer dovodi do povecanja
stepena sintaksicke angazovanosti, do koriS¢enja slozenije sintakse 1 vece gustine
propozicija (Skehan, 2003:6), a kao rezultat ima 1 vec¢i fokus na sadrzaj i bolju
argumentaciju (Skehan, 2003:6-7), kao §to se i pokazalo u slucaju finalnih studentskih

prezentacija.
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7.11.3.3.2. Regrutacija — zapoSljavanje

U drugoj fazi Simulacije studenti su imali zadatak da napisu CV i motivaciono
pismo koji se odnose na kreirani lik u Simulaciji i odabrano radno mesto. U uvodnom
delu aktivnosti su bile usmerene na kratko upoznavanje sa pravilima i principima
pisanja CV-ja i propratnih pisama, kroz input koji su ¢inili razli¢iti primeri i modeli iz

prirucnika i drugih izvora sa Interneta.

Ova faza Simulacije nosi u sebi izvesnu vremensku kontradiktornost, posto su
studenti pisali CV i motivaciono pismo post festum u odnosu na fiktivni trenutak
zaposlenja u kompaniji. Iako bi logicki izbor nalagao da ovaj zadatak bude deo prve
faze Simulacije, procenili smo da ¢e motivacija biti veéa ukoliko se otpocne sa
smo se principom da je prilikom kreiranja iskustava koja treba da budu zabavna veoma
vazno postovati krivu zainteresovanosti predstavljenu na Slici 3, ne samo prilikom

planiranja, ve¢ i tokom izvodenja aktivnosti (Shelle, 2008:249)

Interest

-
»

Time

Slika 3. Kriva zainteresovanosti uspesnih iskustava sa zabavnim sadrzajem (prema
Shelle, 2008:248)

Igra uvek treba da zapocne sa ja¢im stepenom pocetne zainteresovanosti. Nju
smo nastojali da pobudimo kroz veoma kreativne i podsticajne uvodne aktivnosti
formiranja grupa 1 osnivanja ,,preduzec¢a” 1 inicijalnu prezentaciju. Ova faza posluZila je
kao svojevrsna ,,udica” koja ¢e podstac¢i interesovanje i uzbudenje kod ucesnika 1

obezbediti odrzavanje paznje i tokom odvijanja potonjih, manje uzbudljivih faza. Otuda
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su udarno pocetno mesto dobile prve prezentacije kompanija i ucesnika, nakon kojih
slede nesto manje uzbudljivi zadaci, kao §to su pisanje CV-ja i motivacionog pisma, uz
povremene pikove u aktivnostima vezanim za posetu privrednom sajmu, ili padove
prilikom pisanja imejlova, sve dok se ne dode do finalne i najuzbudljivije aktivnosti,

finalne prezentacije, koja predstavlja kulminaciju i zavrsetak ,,igre”.
7.11.3.3.3. Interakcije - poseta privrednom sajmu

Tre¢a faza Simulacije, smeStena u okvir priprema za odlazak i samu posetu
privrednom sajmu, ima za cilj praktikovanje razli¢itih interakcija koje prate poslovne
aktivnosti. Pored zadataka kao Sto su telefoniranje i rezervacija avionskih karata i
smestaja, obuhvata i uspostavljanje i razvijanje kontakta sa potencijalnim poslovnim

partnerima u formalnim i neformalnim kontekstima.

U ovoj fazi Simulacija je ve¢ oZivela, a studenti se uZiveli u svoje nove uloge,
pri ¢emu se fokus sada premesta na interakcije sa clanovima drugih timova, odnosno
saradnju sa drugim kompanijama, a kreativni izazov za studente bio je pronaci
kompaniju sa kojom ¢e ostvariti saradnju, s obzirom na veliki stepen razliCitosti u
tipovima delatnosti. Tu su student pokazali zavidan nivo imaginacije i fleksibilnosti,

istovremeno koristec¢i relevantan verbalni repertoar.

Ishod ove faze projekta jeste ugovaranje posla sa jednom ili vise drugih

kompanija u ambijentu privrednog sajma i pratecih poslovnih susreta 1 izlazaka.
7.11.3.3.4. Poslovne transakcije — pisana komunikacija

Cetvrta faza Simulacije bila je usmerena na razli¢ite zadatke u okviru poslovnih
transakcija. Input u ovoj fazi ¢ine modeli poslovnih imejlova i upoznavanje sa
osnovnim pravilima poslovne korespondencije uopste, uz ukazivanje na specificnosti
savremene poslovne imejl komunikacije. ,,Preduzec¢a” su na osnovu realizovanih
kontakata razmenjivala razliCite tipove imejlova: prodajna pisma, upite, ponude i
porudzbine, Zalbe. Na ovaj nacin je kroz kontinuiranu i1 kontekstualizovanu razmenu
imejlova studentima omoguceno da razviju osecaj za pisanje kao dijaloSki proces i za
intertekstualnost (Bremner, 2008), za eksplicitne i implicitne ,,veze izmedu jednog
teksta sa svim onima Kkoji ga okruzuju® (Bazerman, 2004:84), ,,onima koji mu prethode,
koji su istovremeni, kao i sa svim potencijalnim buduc¢im tekstovima” (Bazerman,

2004:86), a Sire gledano i1 sa svim prethodnim diskusijama 1 interakcijama. Postojanje
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konteksta omoguéava studentima personalizaciju prilikom pisanja imejlova, koji se
retko pojavljuju kao samostalni dokumenti, ve¢ su deo Sireg procesa u kome su situacija
1 primaoci poruka poznati, te je izbor sadrzaja, leksike 1 registra moguce izvrsiti mnogo

preciznije i prikladnije (Bremner, 2008:318).

Rade¢i u racunarskoj laboratoriji u ograni¢enim vremenskim okvirima studenti
su dobili priliku da simuliraju uslove poslovnog okruzenja u kome su brzina i
konciznost u komunikaciji veoma vazni (Evans, 2012:208). Istovremeno su
praktikovane vestine kolaborativnog pisanja za koje Bremner istice da predstavljaju
vazan aspekt profesionalne komunikacije koji je u nastavi ¢esto neadekvatno tretiran jer
se polazi od pretpostavke da je pisanje individualan ¢in (Bremner, 2010). Imejlovi
nastali u ovom tipu aktivnosti su mnogo autenti¢niji jer imaju svoju jasnu pragmaticnu i
instrumentalnu funkciju i namenjeni su konkretnim primaocima, a ne nastavniku u
svrhu pokazivanja znanja i ocenjivanja. lako nikada nije moguce u potpunosti rekreirati
autenti¢nost konkretne poslovne sredine, pravilnim odabirom nastavnih aktivnosti ipak
je moguce studente barem senzibilisati na njene razli¢ite aspekte i time smanjiti jaz

izmedu profesionalne prakse 1 u€ionickih iskustava (Bremner, 2010:130).

Ova faza Simulacije bila je podrzana informacionim tehnologijama, jer se ovaj
deo programa odvijao u racunarskim laboratorijama, za koje se veruje da imaju
znaCajnu ulogu u pruzanju bogatih izvora sadrzaja dostupnih po zelji 1 potrebama
studenata, $to je faktor koji znatno povecava motivaciju (Doughty & Long, 2003;
Skehan, 2003).

7.11.3.3.5. Finalna prezentacija i portfolio

Simulacija je kulminirala finalnim usmenim prezentacijama studentskih
kompanija (u trajanju 10-15 minuta po kompaniji), u kojoj su studenti uz koriscenje
PowerPoint prezentacija izlozili realizovane aktivnosti, uz predaju portfolija koji je
objedinio dokumente nastale tokom poslovnih transakcija (ukljucujuéi individualne
dnevnike studenata, vodene tokom trajanja Simulacije). Prezentacija i portfolio kao
finalni proizvodi time objedinjuju elemente celokupnog procesa i svih tekuéih
aktivnosti, obezbedujuéi ponovni susret sa ciljnim elementima u novom jezi¢kom i
iskustvenom kontekstu kao vaznu komponentu analiti¢kih i ,,organskih” pristupa u¢enju

(Nunan, 2004:36).
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S obzirom na broj kompanija i uc¢esnika (preko 60 studenata), i kvalitet samih
prezentacija (vizuelni, sadrzajni i muzicki), ova aktivnost je izvedena tokom dve nedelje
u jednoj kreativno napetoj i uzbudljivoj atmosferi, pracenoj neizvesnoscu i ustreptaloscéu

svih uc¢esnika.

Integralni deo studentskih portfolija ¢inili su i individualni dnevnici uc¢esnika. Po
analogiji sa planerima uobicajenim za organizaciju i praéenje aktivnosti i procesa u
poslovnom okruzenju, svaki student takode predaje i svoj dnevnik/planer koji vodi
tokom trajanja cele Simulacije 1 u koji belezi kratak pregled aktivnosti koja se odvijala
na Casu, uz izdvajanje steCenih ili kori$¢enih jezickih ili stru¢nih znanja i veStina
(vokabulara, karakteristi¢nih struktura ili izraza sa kojima se susreo/la, kao i drugih
vestina koje je koristio/la), uz prate¢e komentare vezane za sopstveni napredak tokom
Simulacije, uspehe, izazove i probleme na putu ucenja i ostvarivanja zadatka. Osim §to
unapreduje vestine vodenja beleski u okviru razvijanja pisanih vestina, kroz eksplicitan
opis znanja, sadrzaja i veStina koje su koristili i sticali tokom rada, studenti prate
ostvarivanje zadataka i unapreduju svoje metakognitivne strategije koje u velikoj meri
pospesuje proces ucenja (Oxford & Crookall, 1990:110). Time su ohrabrivani fokus na
konkretne aspekte u€enja, osves€ivanje procesa ucenja i podizanje svesti studenata o
vlastitim postignu¢ima (Beckett & Slater, 2005:109-110). Poznavanje sopstvenih
dominatnih stilova u€enja jezika umnogome pomaze studentima u izboru optimalnih
strategija u radu, dok poznavanje strategija za upravljanje procesom ucenja uopste, kao
Sto su ocenjivanje kvaliteta resursa, planiranje ucenja, postavljanje ciljeva ucenja,
upravljanje procesom delotvornog reSavanja odredenog jezickog zadatka, u smislu
planiranja koraka za njegove izvrSenje, pronalazenje adekvatnih materijala, upoznavanje

sa relevantnom leksikom i gramatikom, ¢ine proces ucenja efikasnijim i uspesnijim
(Oxford, 2001:167-168).

7.11.3.3.6. Dibrifing i evaluacija Simulacije

Nakon prezentacije usledio je obimni finalni dibrifing u kome su ucesnici
razmatrali uspesnost timske saradnje, diskutovali o Simulaciji u celini i ocenjivali njene
aspekte iz ugla jezika i stru¢nih sadrzaja, veStina 1 strategija koje su usvojili. Kroz

diskusiju, kao i popunjavanjem evaluacijskog upitnika studenti su ocenili svoje ucesce i
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postignu¢a 1 izneli raznovrsna zapazanja 0 delotvornosti Simulacije, o njenim

prednostima i slabostima, i dali svoje predloge za unapredenje.

Ovakav pristup ocenjivanju podrazumevao je kontinuiranu evaluaciju tokom
izvodenja Simulacije, a ne samo na njenom kraju. Ocenjivanje i procena uspesnosti u
ostvarenju zadataka vrSeni su kako na osnovu procesa, tako i na osnovu proizvoda,
dakle kako na osnovu angazovanosti u toku Simulacije tako i na osnovu ukupne usmene
i pisane produkcije studenata, prezentacija, dnevnika i portfolija. Samo uce$¢e u
Simulaciji nosilo je 5%, prezentacija kompanije i njene delatnosti, 20%, CV i
motivaciono pismo 5%, uceS¢e u transakcijama 20%, imejlovi 10%, planer 10% i

finalna prezentacija sa prate¢im izvestajem 30%.

Ocena je donoSena zajednicki, na osnovu zadatih kriterijuma kao §to su selekcija
1 organizacija informacija 1 ideja, prikladnost jezicke upotrebe, fluentnost,
profesionalizam, uces¢e i doprinos u Simulaciji (Jones, 1995:127). Ukljuéivanjem
studenata u proces ocenjivanja postignuéa, obezbeduje se njihova odgovornost za
sopstveno ucenje 1 napredovanje, razvijanje vestina procenjivanja, kao i angaZovanost i
motivacija tokom trajanja cele Simulacije. Razvijaju se i fleksibilnost, otvorenost za

konstruktivnu kritiku i preuzimanje rizika (Frederick & Huss-Lederman, 1998).

Procedure ocenjivanja putem portfolija, ili razli¢itih kombinacija vr$njackog
ocenjivanja, samoevaluacije studenata i evaluacije od strane nastavnika, odvojeno ili
komplementarno kroz metod opservacije, uz druge metode kao Sto su studentski
dnevnici, intervjui sa studentima po izvodenju simulacije, i sl. (Cheathan & Erickson,
1975:5; Burns, 2010:92), u potpunosti se uklapaju u savremene trendove u nastavi i
alternativne oblike ocenjivanja jezickih postignu¢a 1 pripadaju tipu formativnog
ocenjivanja. Ocenjivanje putem portfolija podrazumeva prikupljanje radova studenata
tokom izvesnog vremenskog perioda na osnovu kojih se ocenjuje ne samo njihov finalni
proizvod, ve¢ i progres, a istovremeno se dijagnostikuju i1 podrucja na koja se treba
fokusirati tokom rada (Burns, 2010:92). Postoje merenja koja pokazuju da ocenjivanje
putem portfolija daje ,,rezultate uporedive sa onima koje daje tradicionalno ocenjivanje”
(Garcia-Carbonell, Watts & Rising, 1998:348). Premda je ovakav tip ocenjivanja veoma
zahtevan u pogledu vremena, i karakteriSe ga visok stepen oslanjanja na saradnju sa

studentima, kompleksnost ocenjivanja mnogostrukih elemanata izvedbe, procesa, i
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konzistentnosti zadataka, kao i pitanje pouzdanosti i validnosti, s druge strane nudi i
mnoge prednosti, personalizaciju i individualizaciju, veéu angazovanost i odgovornost
studenata u procesu ucenja, orijentisanost na proces ucenja, a ne samo proizvod, kao
fundamentalne postulate iskustvenog ucenja (Garcia-Carbonell, Watts & Rising,
1998:348).

Kako su institucionalni uslovi iziskivali sumativnu evaluaciju, u skladu sa
preporukama Knutsonove (Knutson, 2003:61), ocene dobijene formativnim

ocenjivanjem kombinovane su sa rezultatima formalnog testa.

7.12. Implementacija projektnog rada
7.12.1. Uvod

Izrazi kao $to su projektni rad (project work), projektni metod (project method),
projektni pristup (project approach), ucenje zasnovano na projektima (project-based
learning - PBL), odnosno projektna nastava u literaturi vezanoj za obrazovanje uopste
kao i za nastavu stranih jezika, Cesto se koriste kao sinonimni (Beckett, 2002:54). Iako
se moze primetiti razlika na nivou konceptualizacije, svim ovim pojmovima zajednicka
je komponenta iskustvenog ucenja 1 ucenja kroz istrazivanje, izrade projekata 1
reSavanje problema. Premda je projektna nastava kao pristup mnogo Siri pojam od
uvodenja projekata u nastavu, oni svakako ¢ine njenu kljuénu komponentu (Stoller,

2006:21).

Ideje o iskustvenom ucenju, kao Sto smo ve¢ imali prilike da vidimo nisu nove,
tako da postoje i brojne studije o implementacijama projekata u nastavi (Eyring, 1997).
S druge strane, danas smo svedoci prave renesanse iskustvenih pristupa nastavi, tako da
I za projektnu nastavu vlada veliko obnovljeno interesovanje (Dooly & Masats,
2008:28). Projektna nastava uziva rastuc¢u popularnost u svim oblastima obrazovanja,
ukljucujuéi nastavu stranih jezika i nastavu ESP-a. Stolerova (Stoller, 2002:109) je vidi
»kao prirodan produzetak nastave zasnovane na sadrzaju”, jer omogucéava prirodnu
integraciju nastave jezika i drugih sadrzaja, kooperativno ucenje i ucenje kroz praksu,

integrisanje veStina i sl. (Beckett & Slater, 2005:108; Stoller, 2003:109).

U metodoloskom smislu ucenje putem projekata, kao i ucenje kroz simulacije,

predstavlja pravi odgovor na zahteve postavljene pred komunikativno,
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kontekstualizovano 1 kooperativno ucenje koje razvija kognitivne, socijalne i
komunikativne vestine u procesu rada na izvrSenju autenti¢nih zadataka (Dooly &
Masats, 2010; Willis & Willis, 2007). Takode, jedan od razloga koje treba traziti za
rasprostranjenost ovog pristupa lezi u njegovoj opsStoj primenljivosti, mogucénosti
prilagodavanja mnogim nivoima ucenja, uzrastima i stepenima znanja, zahtevima
kurikuluma, vremenskim ograni¢enjima, temama i raspolozivim materijalima. Ne manje
vazan razlog predstavlja i to §to, prema Stolerovoj (Stoller, 2006:24-27), brojna
istrazivanja pokazuju da izvornost i svrsishodnost samog iskustva pozitivno uticu na
motivaciju ucenika, podizu stepen njihove autonomije, angazovanosti i posvecenosti,
razvijaju pozitivan stav prema ucenju i odgovornost za proces ucenja, podsti¢u
samostalnost, samopouzdanje 1 samopoStovanje, doprinose jaCanju sposobnosti
donoSenja odluka, veStina autenti¢nog i kritickog miSljenja 1 reSavanja problema.
Ucenje kroz projekte pri tome nije usmereno samo na ovladavanje jezikom, ve¢ i
socijalnim i kognitivnim veStinama, a prema uvidima Beketove (Beckett, 2006: 6) tako
koncipirana nastava zbog svoje kontekstualizovanosti doprinosi i jezi¢koj socijalizaciji,

jer dolazi do usvajanja ne samo jezickih nego i sociokulturnih znanja.
7.12.2. Definisanje projektnog rada

Projektni rad Cesto se definiSe veoma neodredeno, od rada na izvodenju sasvim
malih i jedinstvenih zadataka sve do uestvovanja u ,,viSeslojnim aktivnostima velikog
obima” (Eyring, 1997:3). Ri¢ards i Smit (Richards, & Shmidt, 2010:467-468) definisu
ga kao ,,aktivnost koja je usmerena na izvrSenje zadatka, 1 koja obi¢no iziskuje veci
obim nezavisnog rada bilo studenta pojedinca ili grupe studenata”, a koja u nastavi
jezika predstavlja takav tip ,,aktivnosti koji pospeSuje kooperativno ucenje, odrazava
principe nastave usmerene na ucenika, 1 unapreduje ucenje jezika koriS¢enjem jezika u
autenti¢ne komunikativne svrhe”. Skehan (Skehan, 1998:273) u projektima prepoznaje
odli¢nu stukturu u kojoj ucenici procesu ucenja pristupaju na svoj nacin, u skladu sa

svojim sposobnostima, stilovima i preferencijama”.

Legutke i Tomas (Legutke & Thomas, 1991:160) projekte vide kao pristup
nastavi 1 ucenju koji u svom centru ima neku temu ili zadatak koji rezultira
»Zajednickim procesom pregovaranja izmedu ucesnika” i koji ,,pruza brojne mogucnosti

za samostalno odlucivanje, kako na nivou pojedinca, tako i na nivou manje grupe
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ucenika, u sklopu opsteg okvira u kome su definisani zadaci i procedure®. Istovremeno
predstavlja ,,dinamic¢an balans izmedu procesne i proizvodne orijentacije” (Legutke &
Thomas, 1991:160) u jednom iskustvenom i holistickom pristupu koji premoscuje
dualizam izmedu teorije i prakse. Kao klju¢ne distintiktivne elemente projektnog
ucenja, ovi autori istiu njihovu povezanost ne samo sa jezikom i ucenjem jezika ve¢ i
sa realnim aspektima drustvenog zivota. Znanje koje se sti¢e na taj nacin je iskustveno,
istrazivacko i eksperimentalno, kreirano zajedni¢kim naporima i pregovorima kroz
kooperativno ucenje. Istovremeno je i1 individualizovano i1 kolaborativno, promovise
autonomiju, samousmeravanje i interdiscipliniranost, a ucfenicima i nastavnicima
omogucava preuzimanje mnosStva uloga u jednom otvorenom i procesno-orijentisanom

kurikulumu.

U ovom istrazivanju smo posli od jedne operativne i relativno opSte pedagoske
definicije projekta kao ,,dugorocne (viSenedeljne) aktivnosti koja obuhvata niz
individualnih i kooperativnih zadataka, kao $to su razvijanje istrazivackog plana i
pitanja i implementacija tog plana kroz empirijsko istrazivanje ili proucavanje
dokumentacije koje obuhvata prikupljanje i analizu podataka i usmeno ili pisano
izveStavanje o njima” (Beckett, 2002:54).

Prema re¢ima Stolerove (Stoller, 1997; Stoller, 2002:110), rad na projektima
omogucava ostvarenje sledecih ciljeva:

1. podsticanje studenata da jezik koriste kako bi naucili neSto novo o temama i
sadrZajima koje su im relevantne i interesuju ih;

2. pripremanje studenata za ucenje neke strucne oblasti na engleskom jeziku;

3. kreiranje okruzenja u kome se kroz kontekstualizovani kontakt sa stru¢nim
sadrzajima iz razli¢itih autenti¢nih izvora informacija sticu i1 razvijaju leksicka
kompetencija, vestine ucenja i akademski/strucni jezik, kao i bolje razumevanje kako
jezika, tako 1 sadrzaja;

4. podsticanje angazovanosti 1 odgovornosti studenata u radu i afirmacija
saradnje umesto takmicenja;

5. upoznavanje i usvajanje pravila;

6. razvijanje 1 praktikovanje veStina pregovoranja, vestina diskutovanja, kao i

drugih komunikativnih strategija;
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7. razvijanje samopouzdanja, samopoS$tovanja i autonomije studenata, kroz
istovremeno unapredivanje jezickih veStina, usvajanje novih sadrzaja i1 razvoj

kognitivnih sposobnosti.

7.12.3. Konfiguracije projekata

Projekti mogu biti intenzivni i odvijati se u kraem vremenskom periodu
(ponekad samo na jednom casu), ali mogu potrajati i viSe nedelja, pa cak i ceo semestar,
kao §to je to bilo u nasem sluéaju. Studenti na projektima mogu raditi individualno, ili u

malim grupama ili moze biti ukljucen ceo razred.

U pogledu strukture, razlikuju se visoko strukturirani projekti koje definiSe
nastavnik, delimi¢no strukturirani projekti koji su rezultat pregovora izmedu nastavnika
I studenata i potpuno nestrukturirani projekti u kojima studenti odreduju ciljeve i na¢in
njihovog ostvarenja (Stoller, 2006:22). Iz ugla tehnika prikupljanja podataka i izvora
informacija, mogu biti istrazivacki, tekstualni (koji obuhvataju rad na razli¢itim vrstama
tekstova), korespondentski projekti (koji ukljucuju prepisku sa pojedincima ili
ustanovama), anketni (koji podrazumevaju pripremu anktetnog instrumenta,
prikupljanje 1 analizu podataka), ili projekti koji se realizuju kroz licne kontakte sa
gostima predavacima ili drugim pojedincima (za detaljnije opise ovih tipova projekata
videti Haines, 1989, i Legutke & Thomas, 1991).

Prilikom izbora konfiguracije 1 tipa projekta rukovodili smo se specifi¢nostima
konkretnih uslova odvijanje nastave, ciljevima kurikuluma i raspolozivim resursima
(Stoller, 2002:110-111). Takode smo vodili racuna da budu ispunjeni svi uslovi za
uspesno izvodenje rada na projektima, a to su (prema Stoller, 2006:24):

1. postojanje kako procesne tako i proizvodne orijentacije;

2. uceSce studenata u definisanju projekta u cilju ohrabrivanja preuzimanja
odgovornosti 1 vlasni$tva nad projektom;

3. trajanje projekta u izvesnom vremenskom;

4. podsticanje prirodne integracije vestina;

5. istovremena posvecenost uéenju kako jezika, tako i sadrzaja;

6. prisustvo kako individualnog, tako i grupnog rada;
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7. preuzimanje odgovornosti studenata za vlastito ucenje kroz prikljupljanje,
obradu i izvestavanje o informacija do kojih su dosli koriS¢enjem materijala na ciljnom
jeziku;

8. druge vrste uloga i odgovornosti za nastavnike;

9. opipljiv proizvod kao rezultat;

10. zavr$na promiSljanja i refleksije studenata kako o procesu, tako i o

proizvodu.

7.12.4. Okvir i implementacija Projekta

Projekat koji ¢emo opisati u ovom delu rada implementiran je na drugoj godini
studijskog programa Poslovna informatika i e-biznis i1 predstavlja delimi¢no
strukturirani projekat sa radom u malim grupama u ozivljavanju jedne simulirane realne
situacije. Aspekti koje smo razmatrali prilikom izbora pristupa u radu izneli smo u delu
7.1-7-10., a izbor projektnog rada sasvim je logic¢an i prirodan u nastavi jezika koja je
povezana sa strucnim sadrZajima i istovremeno potpuno u skladu sa komunikativnim

pristupom nastavi i pristupom zasnovanom na zadacima.

Literatura nudi brojne modele za implementaciju projekata u nastavi (Legutke &
Thomas, 1991; Richards & Schmidt, 2010; Sheppard & Stoller, 1995; Stoller, 1997;
2002). Prilikom odlucivanja za model koji ¢emo mi ugraditi, pregledali smo raspolozive
materijale, i odabrali kao polaziste nekoliko teorijskih okvira i prakti¢nih koraka za
implementaciju i realizaciju projekata. Predstavlja kombinaciju modela Stolerove
(Stoller, 1997; 2002), sa elementima strukture datim prema Ricardsu i Smitu (Richards
& Shmidt, 2010:467-8), i uputstvima koje Nunan (Nunan, 2004:31-33) iznosi u vezi sa
strukturiranjem jedinica rada u silabusu zasnovanom na zadacima. Adaptacija i
modifikacija postojec¢ih konfiguracija rezultirala je niZeopisanim modelom u kome se

mogu izdvojiti Cetiri glavne faze projekta.
7.12.4.1. Okvir projekta

Faza | sastoji se od planiranja i postavljanja scene sa svim bitnim elementima.
Ona predstavlja fazu identifikacije 1 definisanja aktuelne i relevantne teme, utvrdivanja
strukture projekta i njegovog finalnog proizvoda. Obuhvata diskusije, pregovaranje,
udruzivanje informacija i ideja u potrazi za takvom temom ,koja ¢e kod studenata

pros§iriti razumevanje nekog aspekta buduceg posla i pruziti im relevantnu jezicku
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praksu® (Sheppard & Stoller, 1995). Takode podrazumeva i razmatranje sadrzaja i
obima projekta (Richards & Scmidt, 2010:467-468). Ovo je faza koja je kljucna za
podsticanje motivacije studenata, faza u kojoj ,,nastavnici takode podsticu interesovanje
1 posvecenost” (Sheppard & Stoller, 1995). U njoj je aktivno ucesée studenata kljucno,
jer da bi se stvorila i odrzala motivacija za istrajavanje na projektu potrebno je da su
studenti za njega zajedniCki zainteresovani i spremni da mu se posvete. Sastoji se od 4

koraka.

Korak 1 obuhvata orijentaciju i izgradnje sheme i ukljuéuje niz ,,aktivnosti za
gradenje sheme koje sluze da se uvede tema, postavi kontekst za zadatak, i predstavi
klju¢na leksika i izrazi koji ¢e studentima biti potrebni za izvrSenje zadatka  (Nunan,
2004:31).

Korak 2 odnosi se na odlu¢ivanje o temi projekta i njeno definisanje.

Korak 3 podrazumeva utvrdivanje krajnjeg rezultata, a nastavnik i ucenici
definiSu krajnje odrediste, krajnji ishod projekta i nadin njegove prezentacije. Ishodi
projekata mogu biti razni: pisani izveStaju, posteri, bilten, usmene prezentacije,
simulacije, igre uloga, debate i sl.

Korak 4 odnosi se na strukturiranje projekta.

Faza I, koja se odnosi na izvodenje projekta, odvija se u 3 koraka:

Korak 1 podrazumeva identifikaciju i pripremu za jezi¢ke zahteve projekta, i
zahteve prikupljanja i analiziranja podataka.

Korak 2 predstavlja korak u okviru koga studenti rade na prikupljanju
informacija, njihovoj logicnoj 1 celishodnoj organizaciji u skladu sa zahtevima
konkretnog projekta.

Korak 3 odnosi se na pripremu za jezicke zahteve aktivnosti koja predstavlja
kulminaciju projekta, a studentima se pomaze da svoju finalnu prezentaciju izloZe na §to
bolji 1 kvalitetniji nacin.

Faza 11 je faza prezentacije, koja predstavlja kulminaciju rada na projektu, u

okviru koje se moze snimati video, izvesti debata ili prezentacija.

Faza IV je faza evaluacije projekta.
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7.12.4.2. Implementacija Projekta

7.12.4.2.1. Implementacija Projekta:

Faza | — planiranje i postavljanje scene

Faza planiranja i postavljanje scene u procesu implementacije datog projekta

odvijala se u Cetiri koraka:
Korak 1 — orijentacija i izgradnja sheme.

Fokus nastave engleskog jezika koja se izvodi u prvom semestru druge godine
studija usmeren je u pogledu strucnih sadrzaja na teme preduzetniStva, razlicitih
aspekata preduzetnickog duha, tajne poslovnog uspeha, marketing, menadzment,
prodaju 1 oglasavanje. Preduzetni$tvo, kao veoma aktuelno i zanimljivo podrucje,
prikladno je za istrazivanje brojnih tema povezanih ne samo sa poslovnim sadrzajem,
ve¢ 1 sa mnogim drugim aspektima, kao §to su egzistencijalne kompetencije, pitanja
temperamenta, osobina li¢nosti i individualnih razlika, koje se takode smatraju vaznim
aspektom ucenja i nastave jezika (Council of Europe, 2001: 12). Tema je posebno
pogodna i zanimljiva imajuéi u vidu da uspesni preduzetnici imaju mnoge crte licnosti
sli¢ne uspeSnim ucenicima jezika (Brown, 1987), kao §to su samopouzdanje, spremnost
za preuzimanje incijative, spremnost za izlaganje riziku, tolerantnost prema
nejasnocama, snazna motivacija.

Preduzetnici su ljudi sa sposobnos$¢u da vide i procene poslovne prilike, prikupe

neophodna sredstva kako bi te prilike iskoristili, 1 preduzmu odgovarajuce

aktivnosti u pravcu ostvarenja uspeha. Preduzetnici su lideri koji preuzimaju
proracunate rizike i uzivaju u izazovima koji u sebi imaju umeren stepen rizika.

Cvrsto veruju u sebe i svoju sposobnost da donose odluke. Od njih se o¢ekuje da

imaju smelost, nezavisnost, individualnost, optimizam, potrebu za dostignu¢em,

orijentisanost prema dobiti, upornost, istrajnost, odlucnost, marljivost,
pokretaCku snagu, energiju, inicijativu, sposobnost preuzimanja rizika, duh
izazova, lidersko ponasanje, kooperativnu prirodu, spremnost na prihvatanje
sugestija 1 kritika, inovativni um, kreativnost, snalazljivost, otvorenost uma,

fleksibilnost, prilagodljivost, znanje, dalekovidost i jasne vizije kao neke od
klju¢nih karakterika (Grewal, 2006:305).

Budenje preduzetni¢kog duha 1 aktiviranje preduzetnickih vesStina mogu biti od
velike koristi nasim studentima u budu¢em radu, kao Sto smo ve¢ imali prilike da

naglasimo u poglavlju 5. Preduzetni¢ke prilike u svetu IT-ja sve su dostupnije, po¢ev od
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oIT funkcija u e-trgovini, eMarketingu, eUpravi, eObrazovanju, radu na daljinu,
bezbednosti mreza, potom u industrijama usluga baziranih na IT-ju kao $to su kol centri,
CRM, digitalizacija podataka, GIS, potom DSP, tehni¢ko pisanje, itd.” (Grewal,
2006:305), sve do skladistenja podataka, mreza, kompanija koje se bave sistemskim
softverom, grafickim i veb dizajnom koje sve nude vrlo unosne opcije stru¢njacima u
oblasti IT-ja. U svetu takode ima i mnogo lidera iz sveta informacionih tehnologija,
mnogo strucnjaka, preduzetnika i tehnickih gurua. Ova industrija dala je neke od
najmladih svetskih milijadera kao S§to Bil Gejts, Lari Elison, Stiv Dzobs, Dzef Bezos,
Lari Pejdz, Sergej Brin®, itd. U tom smislu verujemo da je stavljanje ove teme u

centralni plan kurikuluma relevantno i sadrzajno i jezicki.

U inicijalnoj fazi, fazi inputa, koja predstavlja polaziste celog projekta, kako
jezi€kog tako 1 strateSkog, 1 koja priprema studente za ,,uloge i aktivnosti sa kojima ¢e
sresti u sledecoj fazi projekta” (Hyland & Hyland, 1992 228), pozabavili smo se svim
ovim temama, uz uvodenje glavnih pojmova i relevantnog vokabulara, i uz intenzivne
diskusije bazirane na brojnim autentiénim materijalama, tekstovima i video zapisima
(govor Stiva DZobsa na promociji na Stenfordu®, uputstva Ri¢arda Brensona mladim
preduzetnicima, vise intervjua Roberta Herjaveca, kanadskog preduzetnika i TV zvezde
i vlasnika jedne od najuspe$nijih softverskih kompanija, intervju Dzefa Bezosa,
osnivaca Amazona i Internet preduzetnika, kao 1 viSe emisija iz dva rijaliti programa,

americkog Shark Tank i britanskog i kanadskog Dragon’s Den®™).

Kori$¢enje video materijala u nastavi moze imati vise funkcija. Moze se Koristiti
kao metod kojim se fokus studenata usmerava na odredene teme koje sluze kao osnova
za diskusiju i zadatke razli¢itog tipa (video-viewing), kao izvor modeliranja ponasanja

kroz ukazivanje na ciljne vestine i ponasanje (video-modelling), ili kao sistem obuke

*Famous Technology Entrepreneurs http://entrepreneurs.about.com/od/famoustechentrepreneurs

% Steve Jobs' 2005 Stanford Commencement Address.
https://www.youtube.com/watch?v=UF8uR6Z6KLc

% Amazon founder and CEO Jeff Bezos delivers graduation speech at Princeton University.
https://www.youtube.com/watch?v=vBmavNoChZc

" Dragon’s Den je televizijski rijaliti program u kome preduzetnici svoje poslovne ideje prezentiraju
panelu investitora u cilju dobijanja finansijskih investicija. Ovaj program prikazuje se u Kanadi, Irskoj,
Novom Zelandu i Velikoj Britaniji, dok Shark Tank predstavlja njegovu ameri¢ku verziju.

% Na ideju o uvodenju programa Dragon’s Den u nastavne aktivnosti dosli smo ¢itajuci rad o primeni
autenti¢nih materijala u nastavi (Georgieva, 2013)
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(video-coaching) kada se snimaju aktivnosti studenata i nastavnika koje su nakon toga

predmet diskusije i analize* (Dooly & Masats, 2011:1).

U naSem projektu, deo materijala koris¢en je u prvoj funkciji, dok je drugi vid
upotrebe posluzio kao model za izvodenje zadatka prodajne prezentacije, kao Sto ¢emo
videti u koraku 2. Navedeni materijali, a posebno dva Sou programa bili su baza na
osnovu koje smo gradili leksi¢ke i socio-pragmaticke kompetencije studenata kroz
izvodenje razli¢itih zadataka usmerenih na razvijanje kompetencija i vesStina vezanih za
ovo podrucje. Kroz upoznavanje i izlaganje studenata bogatom izvoru autenti¢nih
izvornih materijala koji ilustruju diskurs iznoSenja ideja, prodajnih prezentacija,
predstavljanja biznis planova i pregovora, nastojali smo da kod studenata osvestimo
razli¢ite verbalne 1 neverbalne aspekte poslovne komunikacije. Ovi materijali, kori$¢eni
u koraku 1, posluzili su i u narednim fazama kao demonstracija i ilustracija ne samo
»idealnog” izvodenja zadatka (Ellis, 2006:22), ve¢ 1 onih izvedbi koje pokazuju kako
nesto ne treba raditi. Diskusije koje su usledile imale su za cilj ,,podizanje stepena svesti
ucenika o specificnim karakteristikama izvodenja zadatka, ukljucujucéi strategije koje se
mogu koristiti za prevazilazenje komunikativnih problema, poteze u konverzaciji koji se
koriste za drZanje terena tokom diskusija, kao 1 pragmalingivistiCka sredstva za
izvodenje klju¢nih jezickih funkcija” (Ellis, 2006:22-23). Ovakva vrsta materijala ne
samo da izlaze studente jeziku u prirodnom kontekstu, ve¢ je takode 1 dobro polaziste za

prezentovanje formalnih aspekata jezika (Hyland & Hyland, 1992:229).

Nakon ove faze koja je trajala ukupno Sest nedelja, poveli smo neformalan
razgovor sa studentima o nacinu na koji se ove teme mogu dalje produbiti kako bi se
Citav raspon jezickih funkcija (prezentiranje, pregovaranje, ubedivanje, upucivanje na
vizuelna pomagala, sugerisanje) aktivirao na jedan podsticajniji nacin, koji bi bio

celishodan i svrsihodan.
Korak 2 — odlu¢ivanje o temi projekta i njeno definisanje.

Kako pristup nastavi koji smo odabrali u fokus stavlja ucenike, njihovu
autonomiju 1 njihova prava na ucestvovanje u odlu¢ivanju o odredenim aspektima
procesa nastave, u meri u kojoj to kurikulum i institucionalna ogranic¢enja dozvoljavaju,
odabir konkretne teme projekta bio je predmet zajednicke diskusije. Nekoliko studenata

predlozilo je da inspiraciju za projekat potrazimo u navedenim kanadskim i americkim
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rijaliti Sou programima Dragon’s Den i Shark Tank, kao izuzetno zanimljivom i
izazovnom formatu. O ovoj ideji se vodila diskusija na ¢asu u cilju utvrdivanja njene
primenljivosti i1 relevantnosti iz ugla zahteva programa. Slede¢i uputstva koja Braun
(Brown, 2002:15) daje u vezi sa aktiviranjem i unapredivanjem intrinzi¢ne motivacije, u
dogovoru sa studentima zakljucili smo da ovakav projekat odrazava autenti¢na
interesovanja studenata i da je relevantan iz ugla njihovih jezickih i profesionalnih
potreba, da ¢e biti podsticajan za samostalno otkrivanje 1 samootkrivanje, da ¢e im
pomo¢i u razvijanju delotvornih strategija uc¢enja i komunikacije, da vodi povecanju
nezavisnosti 1 autonomije studenata u radu, da neguje veStine kooperativnog
pregovaranja, da je izazovan kao i da ¢e rezultati finalnog proizvoda i fidbeka biti

sadrzajni 1 svrsishodni.

Sam projekat predstavlja ,sintezu, analizu 1 evaluaciju sadrZaja programa”
(Stoller, 2002:109), ve¢ definisanog u kurikulumu, a nasa oc¢ekivanja polazila su od
uverenja da ¢e preuzimanje uloga mladih preduzetnika, uz usvajanje, aktiviranje i
konsolidaciju svih potrebnih jezickih funkcija, kod studenata aktivirati i latentne crte

dobrih ucenika jezika.
Korak 3 — Utvrdivanje krajnjeg rezultata.

Oslanjajuéi se na proverenu ,,mudrost mase”°, dogovorili smo se da prihvatimo
ideju da krajnji rezultat projekta budu prezentacije u kojima ¢e preduzetnici svoj
proizvod, uslugu ili tehnoloSku inovaciju predstaviti panelu investitora. Finalni proizvod
projekta je simulacija Sou programa koja u sebi sadrZi elemente ne samo prezentacije,
vec i igre uloga.

Korak 4 — Strukturiranje projekta.

Kako je jedan od klju¢nih parametara i preduslova projektnog rada ,,uticaj
studenata na procese odlu¢ivanja u ucionici”...kao i ,,otvoreno pregovaranje o tome Sta

¢e se uciti, kako ¢e se uciti 1 kako ¢e biti ocenjivano” (Eyring, 1997:5), studente smo

ukljucili 1 u korak strukturiranja projekta i dogovaranja o nacinu na koji ¢emo ga

% Termin koji uvodi James Surowiecki u knjizi The Wisdom of Crowds: Why the Many Are Smarter Than
the Few and How Collective Wisdom Shapes Business, Economies, Societies and Nations (2004) koja
istrazuje jednostavnu ali fascinantnu ¢injenicu po kojoj su velike grupe ljudi mudrije i bolje u reSavanju
problema, inovacijama i dono$enju mudrih odluka od male i odabrane elite, kolikogod bila pametna.
http://www.ted.com/talks/james_surowiecki_on_the_turning_point_for_social_media?language=en
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inkorporitati u okviru definisane tematske jedinice, i na koji nacin ¢emo ga vrednovati i
ocenjivati. Studenti su pokazali veliku zainteresovanost i izvanredne pregovaracke
vestine u odredivanju ucesc¢a projekta u zavr$noj oceni, Sto pokazuje da je i ekstrinzi¢na

motivacija bila na delu (Brown, 2002).

Odlucili smo se za delimi¢no strukturiran projekat, simulaciju simulacije, koja je
povezana sa realnim ciljnim zadatkom obezbedivanja pocetnih fondova za osnivanje ili
razvoj kompanije. U prakticnom smislu, to je podrazumevalo postojanje preduzetnickih
timova studenata koji ¢e prezentirati svoj proizvod/uslugu panelu investitora
(sastavljenom od studenata takode), sa ciljem prikupljanja sredstava za finansiranje
istrazivanja, proizvodnje, marketinga, prodaje ili distribucije proizvoda/usluga. Kako
bismo ukljucili §to veéi broj studenata i angazovali 1 studente sa nizim nivoom znanja,
odlucili smo da prezentacija bude kolektivna, pri ¢emu ¢e svaki tim imati lidera, ali ¢e
teret pripreme i izlaganja biti ravhomerno rasporeden na sve ¢lanova tima. Nakon
brejnstorminga koji je rezultirao mnostvom ideja, odlucili smo da suzimo izbor i da ga
ograni¢imo na podrucja koja su ocenjena kao najperspektivnija u Srbiji 1 koja nude
odrZivi rast, a to su hrana (poljoprivreda), turizam, tehni¢ke inovacije i gradevinarstvo.
Studenti su dobili slobodu da izaberu jedno od ponudenih podrucja, dok su ¢lanovi
zirija takode morali da se opredele za oblast u kojoj su struc¢ni 1 uspes$ni, posto ¢e 1 oni
morati da predstave sebe i svoje poslovno carstvo. Osim investitora, publiku su ¢inili svi
studenti i nastavnik, a ocena uspe$nosti na osnovu kojih ¢e timovi na kraju biti rangirani
(posto je prezentacija bila takmicarskog karaktera) rezultat je ocene investitora
(obezbedivanje investicije), kao 1 ocene studenata 1 nastavnika, o ¢emu e biti vise re¢i u

delu o evaluaciji.

U ovoj fazi oformljeni su timovi, utvrdeni lideri timova zaduzeni za koordinaciju
tima i njegovih clanova. Osnovane su kompanije i definisani okviri poslovnog plana za

odabrane proizvode ili usluge.
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7.12.4.2.2. Implementacija Projekta:

Faza Il —izvodenje Projekta

Korak 1 - Identifikacija i priprema za jezicke zahteve projekta i zahteve

prikupljanja i analiziranja podataka.

U okviru prvog koraka druge faze implementacije projekta, a na osnovu inputa i
definisanog autputa, rad se odvijao na nizu manje ili vise kontrolisanih i fokusiranih
(,,omogucujuc¢ih”) pedagoskih zadataka® ¢iji je fokus bio usmeren na ciljnu leksiku,
strukture (formu) i razli¢ite funkcije u pripremi izvodenja ciljnog zadatka. Nastojali smo
da u $to veéoj meri obezbedimo postepenu aproksimaciju ciljnog zadataka u kojoj ¢e do
punog izrazaja doci sav interakcijski potencijal uz prisutnost elemenata kao Sto su
preuzimanje reci, pojasnjenja, potvrde razumevanja, iniciranje i promena tema, duzina i
brzina razgovora i sl. (Long, 1985; Long & Crookes, 1992:44-5; Nunan, 1991b:282;
Nunan, 2004:31). U ovoj fazi prirodno je prisutan i proaktivan fokus na formu kroz
aktivnosti usmeravanja paznje na odredene strukture i izraze, u pripremi za izvrSenje

zadataka tokom izrade izvr$nog plana i prezentacije, kao i kroz korektivni fidbek u toku

rada.

Vestine 1 funkcije na koje smo stavili najve¢i akcenat su strategije 1 veStine
pripreme 1 izvodenja prezentacija, veStine verbalne 1 neverbalne komunikacije,
organizacija prezentacije 1 njene retoricke strukture, uz uvodenje glavne teme,
otpocinjanje izlaganja o novoj temi, klarifikacije, dodavanje informacija, poredenje i
kontrastiranje, argumentacija, rezimiranje, zakljuivanje izlaganja, povezivanje i
organizovanje izlaganja na nivou diskursa, nacin izlaganja, leksika prezentacija,

uklju¢ivanje publike, upuéivanje na vizuelna pomagala.

Rad je obuhvatio niz aktivnosti i1 igara uloga vezanih za veStine govorenja i
govorne interakcije, izrazavanje misljenja, slaganje i neslaganje, opisivanje trendova,

iznoSenje poslovnih predloga i sugestija, pregovaranje, opisivanje karakteristika

0 pored nefokusiranih zadataka, usmerenih isklju¢ivo na znadenje, meksi pristupi u okviru TBLT-a
dozvoljavaju i tzv. fokusirane i omoguéujuée (enabling) zadatke vise usmerene na usvajanje i
uvezbavanje konkretnih leksi¢kih i strukturalnih aspekata. Ovakvi zadaci ukljuuju komunikativne
aktivnosti 1 jeziCka vezbanja, pri ¢emu su komunikativne aktivnosti na pola puta izmedu jezickog
vezbanja 1 pedagoskih zadataka, posto se u okviru njih uvezbava ograniceni skup jezickih komponenti, uz
zadrzavanje elemenata svrsishodne i autenti¢ne komunikacije (Nunan, 2004:19-25).
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proizvoda, klasifikacije proizvoda/usluga, koris¢enje jezika ubedivanja, pretvaranje

karakteristika u benefite.

Vreme je posveceno i konsolidaciji leksicke kompetencije u datim podrucjima,
kao i aspektima diskursne kompetencije u domenu pisanja izvr$nog plana (executive
summary), koji objedinjuje definisanje misije 1 vizije kompanije, marketinski,
menadzment i finansijski plan. Input se sastojao od autenti¢nih i profesionalnih video* i

pisanih** materijala

Takode je ukljucen i niz aktivnosti vezanih za uvezbavanje razumevanja govora,
interpretaciju i validaciju onlajn izvora, procenjivanje stepena formalnosti, i sl. Na ovaj
nacin ucenici jezik uce kroz rad na kompletiranju zadataka, kroz aktivno i dinami¢no
kreiranje govornih ¢inova i dogadaja, $to je bitno drugacije od klasi¢nog rada na tekstu

koji je ,,gotov” rezultat necijeg tudeg napora (Doughty & Long, 2003 :56).

lako je primarni fokus kod izvodenja zadataka na znacenju i fluentnosti u
izrazavanju, samo postojanje javne prezentacije od ucesnika u projektu iziskuje i
podstice obrac¢anje paznje na tacnost i biZljiviju i paZljiviju upotrevu jezika, na isti nain
na koji se to deSava i kod prirodne upotrebe jezika (Willis & Willis, 2001:177).

Korak 2 - Prikupljanje informacija.

U okviru ovog koraka studenti su bili angazovani na prikupljanju informacija,
njihovoj logi¢noj 1 celishodnoj organizaciji u skladu sa zahtevima konkretnog projekta.
U ovom delu projekta, nasa uloga je bila uloga savetnika i istrazivaca, koji po potrebi
pruza pomo¢ u prikupljanju materijala, analizi 1 proceni dobijenih informacija i traganju
za najboljim na¢inom za njihove sintetisanje i primenu u krajnjoj prezentaciji. Deo ovih
aktivnosti odvijao se na Casovima, ali su studenti prema potrebi dolazili 1 na
grupne/timske konsultacije, a sastajali su se 1 mimo ¢asova u pripremi i uvezbavanju

prezentacije iskazujuci sve elemente timskog i kooperativnog duha.

Studenti su za pripremu prezentacije koristili brojne autenti¢ne izvore na osnovu
kojih su dalje osmisljavali svoje kompanije. Vec¢ina informacija bila je dostupna na

Vebu, dok su se timovi koji su se odlucili za prezentovanje tehnickih reSenja sluzili i

* Predavanje sa Univerziteta Berkli . https://www.youtube.com/watch?v=QwICIWaR7DI
*Profesionalni sajt o izradi biznis planova sa vise od 500 modela i uzoraka konkretnih biznis planova iz
razli¢itih domena. http://www.bplans.com/
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elementima projekata koje su pripremali za stru¢ne predmete, kao i licnim iskustvom (u
slu¢aju studenta koji je i inace vlasnik kompanije koja pruza usluge cloud computing-a).
KoriS¢enje izvornih materijala (izvesStaja kompanija, studija o izvodljivosti, ekonomskih
grafikona, 1 sl), koji nisu prvobitno namenjeni ucenju jezika ima neprocenjivu vrednost
U nastavi jer se radi o primerima autenti¢ne komunikacije u realnom okruzenju, jezik je
prirodan i relevantan, a i svrha upotrebe tih tekstova je autenticna i komunikativna
(Hyland & Hyland, 1992:209; Wilkins 1976:79). Istovremeno, studentima tokom
pripreme i izvodenja uloga takvi materijali pruzaju ,,0se¢aj da ucestvuju u realnim

jezickim dogadajima” (Hyland & Hyland, 1992:209).
Korak 3 - Priprema za jezicke zahteve prezentacije.

U okviru Koraka 3 napore smo skoncentrisali na slobodnije veZzbanje, na
uvezbavanje veStina usmene prezentacije kroz improvizaciju, uvezbavanje govora,
kontakta s publikom, intonacije. Takode smo proveravali organizaciju ideja u
prezentaciji, 1 iznosili pretpostavke o moguéim pitanjima koje ziri moze da postavi ili

kritikama koje moze da upulti.

U ovoj fazi studenti su imali probne prezentacije, u kojima su predstavljali
preduzetniCke uspehe drugih kompanija, poSto smo se saglasili oko toga da sadrzaj
konaéne prezentacije treba do kraja da ostane tajna za ¢lanove drugih timova, kako bi
njen efekat bio veci. Ove prezentacije imale su za cilj 1 da studenti pobede tremu 1 strah
od javnog izlaganja koji je mnogima bio problem, kao i da koriste jezik koji je u Sto
vecoj meri aproksimacija ciljnog diskursa.

Pred samu prezentaciju, timovi i ziri su kao podsednik dobili detaljna uputstva o

svim elementima koji moraju biti uzeti u obzir:

Okvir: Timovi preduzetnika sastavljeni od 3 do 4 studenta predstavice svoju
kompaniju pred panelom investitora i i opisati proizvod/uslugu, koji treba da budu
inovativni, ali izvodljivi.

Zahtevi: U prezentaciji je potrebno predstaviti kompaniju, njen kratak istorijat i

opis proizvoda/usluga, uz kratke crte izvrSnog plana za svoj projekat/preduzece.

Prezentacija traje 5 minuta.
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Poslovni predlog koji se iznosi investitorima mora da definiSe da li se odnosi na
zajam ili investiciju. Poslovni predlog mora biti takav da ubedi investiture da uloze
novac kroz: 1) iznoSenje vizije poslovanja i misije poslovanja, izdvajanje jedinstvenosti
proizvoda/usluge; 2) definisanje ciljeva poslovanja, na¢ina njihovog ostvarivanja,
nacina predstavljanja proizvoda/usluge kupcima (marketing i prodaja), finansijski plan
(troSkove pocetnog ulaganja, rezijske troskove, visinu zajma/investicije, obezbedenje i
finansijske rizike; 3) odnos snaga na trzi$tu, konkurenciju i nacin na koji naéin ¢e je

prevladati.
Investitori su dobili sledeée instrukcije:

Svaki investitor mora da predstavi svoje poslovno carstvo u najvise 2 minuta,
put dolaska do uspeha, tipove poslova koje podrzava i u koje investira, tip strunosti
koje nudi i kontakte, sa planovima za ekspanziju. Treba da odluci da li ¢e biti investitor
spreman na rizi¢na ulaganja u nova preduzeca kroz preuzimanje dela vlasniStva ili
poslovni andeo koji ¢e finansijski podrzati preduzetnika bilo kroz jednokratnu
pozajmicu ili kroz trajnu podrSku u odredenoj fazi. Priprema za sastanak sa
preduzetnicima mora da ukljuci i razmatranje potencijalnih pitanja o ciljnim klijentima,
o0 konkurentskoj prednosti proizvoda, potencijalu i planovima za rast, rizicima ulaganja,

visini investicije 1 o¢ekivanoj dinamici povrac¢aja ulaganja.
7.12.4.2.3. Implementacija Projekta: Faza 111 - Prezentacija

Faza Il predstavlja kulminaciju rada na projektu. Timovi preduzetnika
predstavili su svoje projekte (iz oblasti proizvodnje hrane — kompanije za proizvodnju
¢okolade 1 organske hrane, iz oblasti tehnoloskih inovacija — firma koja proizvodi drzac
za mobilni telefon, firma koja proizvodi solarni punja¢ mobilnih telefona, ,klaud
kompjuting”, dve firme koje se bave tehnoloSkim inovacijama u oblasti automobilske
industrije, iz oblasti turizma, firma koja se bavi seoskim turizmom) panelu koji je bio
sastavljen od tri investitora. Svaki tim imao je PowerPoint prezentaciju u okviru koje je
predstavio svoju kompaniju i izneo poslovni predlog. Timovi su bili izuzetno dobro
pripremljeni i uskladeni u svom izlaganju. Svaki tim imao je lidera, ali su uloge 1 ucesce
u prezentaciji bili relativno ravnomerno vremenski i tematski rasporedeni. Izlaganja su
bili ubedljiva, jasno i logicki organizovana, a ucesnici su se u potpunosti ,,uziveli” u

svoje uloge, Sto se moze videti 1 u odgovorima datim u evaluacijskom upitniku.
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Clanovi zirija pokazali su veliku umesnost u postavljanju ,nezgodnih”, ali
veoma logi¢nih i provokativnih pitanja, ali su i timovi pokazali spremnost i dovitljivost

u davanju odgovora i kontraargumenata.

Kona¢na simulacija vremenski je trajala 120 minuta u veoma pozitivnoj i

preduzetnickoj atmosferi.

7.12.4.2.4. Implementacija Projekta:
Faza IV — Evaluacija Projekta
Kao $to smo viSe puta istakli, jedna od najvaznijih faza u sklopu iskustvenog
uéenja ukljucujuéi rad na projektima jeste faza evaluacije kroz refleksiju (Dooly &
Masats, 2008: 32), jer iskustvo samo po sebi ,,nije dovoljan uslov da do ucenja dode.

Iskustva se moraju svesno obraditi njihovim promisljanjem” (Kohonen, 2007:1-2).

Otuda smo se u fazi fidbeka i refleksije ponovo vratili na celo iskustvo i korake
koje smo sledili u realizaciji projekta, izdvajajuci jezicke i komunikativne vestine koje
su studenti usvojili i koristili, nove sadrzaje u okviru izabrane teme, teskoce i izazove na
putu, naucene lekcije, 1 ukupan dozivljaj 1 utisak o korisnosti i relevantnosti Projekta iz

ugla trenutnih 1 buducih potreba studenata.

Ipak, vazno je naglasiti da je pored finalne evaluacije, bilo neophodno
kontinuirano pracenje i fidbek o toku odvijanja celog Projekta, a ne samo po njegovom
okoncanju (Richards & Scmidt, 2010:467-468).

Evaluacija je imala dva aspekta, aspekt koji je odnosio na vrednovanje iskustva
kroz koje su studenti prosli 1 znanja, veStina 1 strategija koje su usvojili, 1 drugi aspekt

koji se odnosio na ocenjivanje Projekta.

Iako su projekti sami po sebi obi¢no veoma prijatne aktivnosti, oni ne treba da
,»sluze samo kao izvor zabave”, ve¢ da obuhvate ,,realna predmetna znanja” 1 doprinesu
»Znacajnom napretku u specificnim jezickim™(...) ,,i stru¢nim znanjima” (Dooly &

Masats, 2008: 32).

Ocenjivanje je bilo kombinacija vr$njackog ocenjivanja i ocene nastavnika. lako
je opsti utisak veoma vazan prilikom ocenjivanja dogadaja kao celine, Dzouns (Jones,

1995:127) izdvaja slede¢e Kkategorije koje treba imati na imu, a to su izbor
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informacija/ideja, redosled izlaganja u prezentaciji, prikladnost jezika, fluentnost i

samopouzdanje, jasnoca, isl.

Prezentacije su ocenjivane po timovima ocenom od 1 (potrebno poboljSanje) do

4 (odli¢an) na osnovu sledecih kriterijuma:

1) kvalitet izlaganja (kontakt s publikom, pravilno i izrazajno izlaganje,

fluentnost, sigurnost u izlaganju, prikladna upotreba jezika);

2) sadrzaj i njegova organizacija (dobro vladanje materijom, jasno definisana
tema, relevantne Cinjenice, ilustracije 1 primeri, jasna organizacija sa uvodom, glavnim
tackama medusobno logi¢ki povezanim, i ubedljivim zaklju¢kom, sigurnost u

odgovorima na pitanja, kvalitet slajdova);

3) entuzijazam i kontakt sa publikom (ubedljivost izlaganja koju prati
entuzijazam prema temi 1 uverljivost, pripremljenost i snalaZljivost prilikom

odgovaranja na pitanja).

Studenti su dobili liste sa rubrikama sa navedenim Kriterijumima, a timovi su
rangirani na osnovu zbirnih ocena koje su dali ¢lanovi panela, studenti u publici i

nastavnik.

Kao deo procesa refleksije o delotvornosti, u€inku 1 uspehu Projekta sproveden
je upitnik, o kome ¢e biti viSe re¢i kasnije, u delu 7.14. Jedan broj studenata je i
intervjuisan, jer intervjui umeju da iznesu na videlo uglavnom neocekivane, a,razne
zanimljive i neobi¢ne stvari” (Jones, 1995:130), da otkriju $ta se desavalo ,,iza kulisa”,

sa ¢ime su sve studenti suocavali 1 borili, $ta su im bili izazovi, a §ta ih je pokretalo.

7.13. Studije sluc¢aja
7.13.1. Okvir, definicija i funkcije studija sluc¢aja u nastavi ESP-a

Studije slucaja predstavljaju jednu od veoma delotvornih iskustvenih tehnika u
nastavi ESP-a zasnovanoj na zadacima. Uvodenjem konkretnih primera i scenarija iz
profesionalnog Zivota i struke za koje se studenti pripremaju, i objedinjivanjem rada na
razvoju komunikativnih, profesionalnih i akademskih vestina kroz podsticanje li¢nog
angazovanja studenata na reSavanju realnih, postoje¢ih problema, premoscuje se jaz

izmedu teorije i prakse.

238



Upotreba studija slucaja zabelezena je jos u 19. veku na Harvardskoj Skoli prava
(Almagro Esteban & Pérez Cafiado, 2004:139; Garvin, 2003), a kao metod, najvise se
oslanja na pristup razvijen na MBA programima na Harvardskoj poslovnoj $koli
dvadesetih godina proslog veka (Garvin, 2003; Hammond, 1980; Piotrowski,
1982:230). Iako su se u pocetku najvise koristile na poslovnim $kolama u SAD, danas

studije slucaja predstavljaju okosnicu mnogih obrazovnih programa Sirom sveta.

Studija slucaja moze se definisati kao ,,predstavljanje konkretne situacije iz
profesionalnog ili svakodnevnog Zivota, koja se izlaze posredstvom odredenih Cinjenica,
stavova i mis$ljenja, na osnovu kojih treba da se donese odluka” (Kaiser, 1983:20, prema
Fischer et al., 2008:17). Rad na studiji slu¢aja podrazumeva predstavljanje i analizu
problema, odnosno dilema karakteristi¢nih za datu situaciju. To je tehnika zasnovana na
analizi, diskusiji 1 odlu¢ivanju u kojoj studenti na osnovu zabelezenih problemati¢nih
situacija sa kojima su se odredene organizacije susrele ali i imaginarnih scenarija,

nastoje da reSe problem i ponude pravac delovanja.

Veome su korisne u nastavi ESP-a jer podrazumevaju svrsishodnu i spontanu
upotrebu jezika, povezuju teoriju za realnim Zzivotnim, odnosno profesionalnim
situacijama, a u bezbednosti ucionice uvezbavaju relevantne vestine 1 preuzimanje
rizika (Almagro Esteban & Pérez Cafado, 2004:138; Bonet, 1997; Dinapoli, 2001;
Robinson, 1991:50; Uber Grosse, 1988:131). Za razliku od simulacija gde su studenti
insajderi koji ,,preuzimaju odredene uloge i odogovornosti”, u pristupu koji koristi
studije slucaja studenti su autsajderi koji iznose svoje stavove o odredenoj strucnoj

problematici (Howe, 1987 prema St. John, 1996:12).

Primenljivost studija slucaja u nastavi ESP-a ogleda se i u kombinaciji rada na
jeziku i na sadrzaju, jezik se uci na svrishodan nacin putem reSavanja zadataka, dakle na
nacin orijentisan prema znacenju i praksi, kombinuje elemente individualnog i grupnog
rada, integrisano razvijanje vestina, usvajanje stru¢nog vokabulara i relevantnih jezickih
struktura u kontekstu, uz prisustvo izazova i1 profesionalne relevantnosti, vaznih faktora

u motivaciji, kao §to smo ranije ve¢ naglasili (Uber Grosse, 1988:131).

Za razliku od studija sluc¢aja u drugim disciplinama, gde je naglasak prvenstveno
na sadrzaju, u ESP-u ,,sadrzaj je sredstvo a jezik postaje cilj aktivnosti” (Fischer et al.,

2008:18-19), barem iz ugla nastavnika jezika, te je stepen njihove detaljnosti ovde
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manje vazan. Njihova fleksibilnost i moguénost prilagodavanja razli¢itim kontekstima,
kao 1 moguénost adaptacije u odnosu na stru¢na usmerenja i nivoe znanja, ¢ine ih
veoma pogodnim za primenu u nastavi. Predstavljaju dobar izbor za nastavnike koji
vole da kombinuju slobodu u izboru materijala i sadrzaja, uz istovremeno jasno
strukturisan okvir u koji se oni ugraduju (Bonet, 1997:206; Boyd, 1991:731-2; Fischer
etal., 2008:21).

Prednosti kori$¢enja studija slucaja u ESP-u ogledaju se i u moguénostima koje
one pruzaju za kontakt i rad sa autenti¢nim i visokostru¢nim tekstualnim, audio i video
sadrzajima na stranom jeziku, kao i za primenu metodologija vezanih za analizu,
evaluaciju 1 prezentaciju reSenja koje su karakteristicne za odredene disciplinarne

oblasti.

Studije slucaja su izuzetno bogate u pogledu sadrzaja, i predstavljaju jedan
zaokruzen okvir koji ,,ucenicima pruza priliku da konsoliduju ve¢ steCeno znanje i
uvezbavaju specifican jezik” (Daly, 2002), da nauce da sagledavaju stvari iz razli¢itih,
Cesto suprostavljenih uglova, da svoje misli iznose jasno, logi¢no i organizovano, da se
upoznaju sa razli€itim zZanrovima u svojoj struci, da saradnicki ucestvuju u prezentaciji
problema i njihovih reSenja. U studijama slucaja deduktivni pristup biva zamenjen
induktivnim rezonovanjem, ucesnici preuzimaju inicijativu i aktivnu ulogu u planiranju

1 odlucivanju (Piotrowski, 1982:230).

Kori$¢enje studija sluc¢aja u nastavi jezika ima 1 brojne druge prednosti, kao Sto
su razvijanje kritickog misljenja, unapredivanje organizacionih veStina (Sto logicka
organizacija informacijama bogatih studija slu¢aja iziskuje u cilju jasnog 1 koherentnog
predstavljanja datog problema), razvijanje komunikativnih vestina (kako usmene, tako 1
pisane komunikacije), unapredivanje vesStina usmene prezentacije, pregovaranja,
argumentovanog izlaganja i sl., podsticanje kolaborativnog ucenja i timskog rada (Daly,
2002).

Studije slucaja proSiruju komunikativni repertoar studenata, jacaju vestine
timskog rada, reSavanja problema i pregovaranja, razvijaju veStine prezentacije,
kompetencije u pravljenju kompromisa, interkulturalne kompetencije, kao 1 vestine
ucenja (Anissimova, 2003; Fischer et al., 2008:18). Motivacija za rad na autenticnim

tekstovima je povecana jer je njihovo uspesno savladavanje uslov za izrazavanje i
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uspesnu prezentaciju odabranog plana akcije u prezentaciji. Otuda je proces ucenja

intenziviran 1 uspesniji i sa jezicke tacke gledista.
7.13.2. Implementacija tehnike studije slucaja

Od iskustvenih tehnika implementiranih u okviru naseg trimestralnog programa,
studije slucaja predstavljaju najslozeniji tip aktivnosti za studente jer obuhvataju rad sa
stru¢nim tekstovima, rad na nivou diskursa i slozenijih tipova konstrukcija, rad koji
obuhvata analizu i sintezu visestrukih izvora, koji se krece prema apstraktnijim i
sloZzenijim domenima jezi¢ke upotrebe i argumentacije. Ovde se trazi poredenje
informacija, izvlacenje zakljucaka, interpretacije, donoSenje odluka i reSavanje

problema.

Studije sluc¢aja u velikoj meri iziskuju istrazivanje, prikupljanje, selekciju,
analizu 1 razumevanje autenticnih pisanih tekstova, ili usmenih, odnosno video
materijala, na osnovu kojih se studenti upoznaju sa razli¢itim aspektima datog problema
i prikupljaju informacije koje ¢e im posluziti za njegovu prezentaciju i pronalazenje
potencijalnih reSenja (Fischer et al., 2008:16). U poredenju sa simulacijama 1
projektima, iziskuju manje angaZovanje nastavnika 1 lakSe se uklapaju u silabus, a fokus
je vise na istrazivanju koje sprovode sami studenti, a koje je relevantno za njihove

buduce karijere.

Omogucavaju istovremeno razvijanje svih vestina. Receptivne vestine, vestine
efikasnog cCitanja (Citanja na preskok i letimi¢nog Citanja) 1 razumevanja razlicitih
struénih tekstova, i veStine sluSanja vezane za pregledanje autenti¢nih audio i video
materijala, posebno su vazne u traganju za relevantnim informacijama i njihovoj analizi.
Produktivne vestine aktiviraju se kroz pisanje zavrSnog izveStaja 1 kroz usmeno

izlaganje studije slucaja (Fischer et al., 2008:18; Uber Grosse, 1988:132).

Metod studije slucaja izuzetno je pogodan i za saradnju sa strunjacima iz datih
oblasti. Dok je uloga nastavnika jezika usmerena na razvoj jezi¢kih kompetencija
relevantnih u profesionalnom okruzenju, strucnjaci mogu odigrati vaznu ulogu
konsultanata prilikom izbora tema i1 sadrzaja studija slu€aja, pribavljanja izvornih
materijala, kao i prilikom ocenjivanja usmenih prezentacija i pisanih izvestaja (Fischer

et al., 2008:13; 39-41).
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Iz ovog razloga, a u dogovoru sa nastavnicima mati¢nih disciplina, studenti su se
u vecini slucajeva opredeljivali za projekte na kojima ve¢ rade i koje pripremaju u
okviru stru¢nih predmeta. Odlucili smo da studente ne limitiramo u pogledu tipa studije
slucaja 1 da ne insistramo na gotovim studijama, s obzirom na ¢injenicu da se radi o
pilot implementaciji tehnike i da smo uverenja da su studenti dovoljno zreli i
samosvesni da donesu prave odluke po pitanju problema koji ¢e predstaviti i Cije Ce
reSenje ponuditi, kao i da ¢e im u stru¢nom pogledu pomoc¢i nastavnici maticne

discipline, te smo im prepustili slobodu u donosSenju odluke o izboru.

Teme za koje su se studenti opredelili su se odnosile na problematiku izbora
izmedu razlicitih tipova memorijskih uredaja, razmene informacija izmedu heterogenih
sistema, izbora izmedu SQL 1 NOSQL baza podataka, izbora operativnih sistema na
mobilnim uredajima, izbora klaud kompjutinga i razli¢itih sistema mrezne zastite u
okviru razli¢itih problemskih situacija, potom CRM sistemi i OLAP sistemi. Teme koje
su odabrali, kao 1 tekstovi i zadaci tokom pripreme su svi bili autenti¢ni, slu¢ajevi su
studentima bili interesantni, relevantni, sloZeni i stimulativni, te im nije predstavljalo

nikakvu teskocu da dublje istrazuju i analiziraju potrebne materijale.

Neke od odabranih tema bile su retrospektivnog karaktera i bavile su se
studijama slucaja koje su reSene u proslosti, uz ocenjivanje uspesnosti reSenja do koga
se doslo, dok su druge bile viSe orijentisane na proces donosenja odluka u sadasnjosti, S
obzirom na ¢injenicu da je problem 1 dalje aktuelan (Fischer, 2005; Fischer et al.,
2008:19). U pogledu strukture, za razliku od studija slucaja koje su zatvorenog tipa i
gde je nastavnik taj koji prezentira gotove informacije na osnovu kojih uéenici rade na
reSavanju problema, naSe studije slucaja bile su otvorenog tipa, §to je podrazumevalo da
studenti sami tokom istraZivanja prikupe i pripreme potrebne izvore sa relevantnim
informacijama, §to ih istovremeno podstice i na razvijanje vestina pretrage i evaluacije
sadrzaja (Fischer et al., 2008:19-20). Sve studije slucaja treba da sadrze identifikaciju
problema, analizu potencijalnih uzroka i definisanje potencijalnih pravaca delovanja, uz
iznosenje prednosti i nedostataka za i protiv odredenih tipova akcije, i na kraju odabir
jednog reSenja koje ¢e biti argumentovano predloZzeno i podrzano (Westerfield,
1989:78). Krajnji proizvod je strucna, tehnicka prezentacija, koja u sebi Cesto sadrzi i
razne vizuelne materijale, grafikone, tabele, tehnicke crteze, karakteristicne za dato

podrugje.

242



Ovakav oblik rada je u potpunosti orijentisan na ucenike koji postaju ,pravi
protagonisti u procesu ucenja” (Dinapoli, 2000:70) i preuzimaju veliki stepen
odgovornosti za sadrzaje na kojima se radi, probleme koji se analiziraju, resavaju i

predstavljaju u procesu odvijanja nastave i ucenja.

Studenti su pokazali izuzetan nivo ne samo odgovornosti, ve¢ i zrelosti i stru¢ne
spremnosti, zavidan nivo poznavanja materije i veStina kritickog razmisljanja u
prikupljanju, izboru i analizi postoje¢ih materijala dobijenih iz razli¢itih izvora
(udZzbenika, ¢asopisa, tehnic¢kih uputstava, materijala sa Interneta). Kori$c¢eni su razliciti
zanrovi u zavisnosti od odabira relevantne literature, na koju su studente uputili
nastavnici strucnih predmeta. Studenti su bili jednako uspesni kako u usmenoj tako i u
pisanoj prezentaciji problema, izno$enju alternativnih resenja i njihovih implikacija, kao
1 veStinama argumentovane diskusije u potonjim reakcijama na kritike i pitanja drugih
studenata. Iako su timovi studenata obradivali razli¢ita problemska podruéja, svi su
studenti upoznati sa datom stru¢nom oblasti i pokazali su veliku zainteresovanost za

ulazak u konstruktivne diskusije o predloZenim reSenjima.

U fazi samog rada na studijama slucaja, sve vreme je zastupljeno integrisano
razvijanje jeziCkih veStina. Zajednicki fokus na formu odvijao se proaktivno u fazi
pripreme tokom nekoliko uvodnih ¢asova 1 bio je usmeren na aktivnosti podizanja nivoa
jezicke svesti u domenu leksike 1 karakteristiCne strucne terminologije 1 kolokacija
datog registra. Takode je obuhvatio razvijanje sposobnosti studenata za orijentisanje u
organizaciji stru¢nih informacija kroz razvijanje strategija Citanja. Sledec¢i blok ¢asova
bio je posvecen radu studenata u timovima na pripremi studije sluc¢aja po izboru, sa
ulogom nastavnika kao facilitatora 1 jeziCkog savetnika. Jezicki problemi na koje su
studenti nailazili tokom rada belezeni su, te su u okviru post-task aktivnosti obradivani
kroz razli¢ite oblike vezbanja, u skladu sa umerenim pristupom nastavi zasnovanoj na
zadacima koja vidi ulogu za eksplicitan fokus na jezicke forme. S obzirom na ¢injenicu
da su timovi radili na razli¢itim studijama slucaja, deo instrukcije bio je rezervisan za
individualan rad sa timovima i pruzanje relevantne jezicke podrske tokom samog
procesa rada. Napredovanje timova na pripremi studije slucaja pracen je tokom Casova.
Kroz rad na autenti¢nim materijalima koji su studentima 1 relevantni 1 interesantni,
usvajanje nove leksike, idioma, slozenijih sintaksickih struktura karakteristi¢nih za date

zanrove odvija se prirodno i spontano (Piotrowski, 1982:230). Ipak izdvajani su i
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problemati¢ni segmenti sa kojima se veéina timova susretala, i koji su bili predmet
potonjih jezickih instrukcija.

U skladu sa nasim ocekivanjima zasnovanim na viSegodiSnjem iskustvu u
nastavi engleskog jezika za profesionalne potrebe inzenjera informatike, problemi na
koje su studenti nailazili u receptivnoj fazi u tumacenju literature i produktivnoj fazi
pripreme finalne prezentacije, odnosili su se Cesto na principe logicke i funkcionalne
organizacije diskursa, upotrebu elemenata za postizanje koherencije i kohezije u
tekstovima, markere diskursa (kontrastivne, inferencijalne, temporalne), kao 1 sloZenije
sintaksicke forme. Ovde prvenstveno imamo na umu razlicite aspekte koji se odnose na
participske strukture, strukture komparacije, relativizacije, pasivizacije, izrazavanje
kontrasta, razli¢ite tipove modalnosti i sl., koje imaju visoku frekveniju i komunikativnu

vrednost u informatickom registru.

U finalnoj prezentaciji i pisanom izvestaju studenti su pokazali do koje mere su
ovladali karakteristicnim elementima diskursa za datu oblast, elementima kohezije,
organizacije i strukture pisanog teksta, odnosno govornog diskursa. Premda je fokus bio
prvenstveno na sadrZaju, njegovo adekvatno prezentiranje iziskivalo je koriS¢enje
prikladnih jezickih obrazaca karakteristi€nih za nac¢in komunikacije date profesionalne,

odnosno diskursne zajednice.

Uloga nastavnika u ovom procesu bila je uloga menadZera i facilitatora,
savetnika prilikom konacnog definisanja teme 1 oblikovanja finalnog materijala, kao 1
izvora jeziCkih informacija. Studenti su pak pokazali izuzetnu autonomiju i
profesionalni autoritet u stru¢nom delu. S druge strane, iako uloga nastavnika jezika nije
da predaje stru¢ne sadrzaje, on mora da ih poznaje u dovoljnoj meri da moze da
»postavi relevantna, provokativna pitanja koja ¢e pomoéi studentima u sintezi
informacija” (Westerfield, 1989:76), tako da je rad na studijama slucaja iziskivao i

pracenje stru¢ne literature i konsultacije sa kolegama.

Studije slucaja ocenjivane su kroz vr$njacku, samo-evaluaciju i evaluaciju
nastavnika, a ocenjivane su prema kriterijuma koji su ukjlucivali 1) domet i raspon
studije (ukljucuju¢i elemente kao §to su jasni i kompleksni opisi, slozene receni¢ne
forme, idiomatski izrazi, stilska prikladnost); 2) tacnost (mali broj gramatickih greSaka);

3) fluentnost; 4) interakcija sa publikom 5) koherentnost (posebno bitna u ovako
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sloZzenim izlaganjima koja iziskuju dobro strukturiran govor i tekst). Redistribucija moci
i odgovornosti u procesu ocenjivanja i uklju¢ivanje studenata u proces, o kojima ¢e biti
vise re€i u delu o evaluaciji, vrsi se u cilju razvijanja autonomije i podsticanja studenata
da preuzmu vlasniStvo nad procesom ucenja i odgovornost za rezultate ucenja. Ima
izuzetno veliku ulogu u produbljivanju samog procesa ucenja i razvijanju vestina

neophodnih za celozivotno ucenje (Brown, Rust & Gibbs, 1994:4).

U fazi refleksije, studenti su podrzali uvodenje studija slu¢aja u rad, kao nacin
povezivanja teorije i prakse, kao relevantniju, samostalniju i zabavniju tehniku rada na
informatickim temama u odnosu na tradicionalnije pristupe. Stru¢nost samih tema i
sloboda u njihovom izboru pokazali su se kao izrazito motiviSuéi za rad s obzirom na
njihovu direktnu vezu sa budué¢im profesionalnim okruzenjem 1 tipicnim nacinima
pristupu reSavanja konkretnih struénih problema. Stepen ukljucivanja drugih studenata u
diskusiju 1 veoma cCeste polemike koje bi usledile nakon prezentacije studije slucaja

potvrdile su i opravdale studentske izbore, ali i delotvornost same tehnike.

7.13.3. Ciljne kompetencije po realizaciji programa

U toku izvodenja programa engleskog jezika, koji obuhvata 3 semestra Sa
ukupno 180 ¢asova nastave, nastojali smo da, u okviru izdvojenih vestina, aktivnosti i
kompetencija, na kraju prvog semestra postignemo Bl nivo znanja, a na kraju treceg
aproksimaciju nivoa B2. Od studenata se ocekivalo da uz kompetencije na nivou
objasnjenja i definisanja problema, pruzanja konkretnih informacija, sumiranja izlaganja
(B1+) ostvarenih na prvoj godini, dostignu i kompetencije konzistentnog iznoSenja
misljenja u izlaganju pruzanjem relevantnih objasnjenja, argumenata i komentara,
argumentovano predstavljanje odredene tacke glediSta, iznoSenje prednosti 1
nedostataka razli¢itih opcija, iznoSenje sloZene argumentacije za 1 protiv odredenog
gledista, spekulisanje o uzrocima, posledicama, hipotetickim situacijama (B2) (Council
of Europe, 2001:34-35). Ovde naravno ne mozemo govoriti u apsolutnim vrednostima,
posebno imajuci u vidu razli¢ite pocetne taCke za razlicite polaznike i individualne

karakteristike ucenika i okolnosti, ali se mogu izdvojiti neke opste tendencije.

U okviru aktivnosti koje smo posebno pratili i nastojali da razvijemo, izdvojene
su slede¢e (Council of Europe, 2001:59-60):
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U okviru produktivnih aktivnosti govorenja (usmene produkcije) kao

posebno vazne izdvojili smo (prema Council of Euorpe, 2001:57-60):
1. obrac¢anje publici (u nasem sluc¢aju usmene prezentacije);

2. kontinuirani monolog (opisivanje iskustva ili izlaganje/predstavljanje nekog slucaja u

debati).

Kako su prezentacije bile sastavni deo sve tri projekta (simulacije, projektnog
rada 1 studije slucaja) nastajali smo da nivo kompetencije sa nivoa B1 koji se ocekivao
na kraju prve godine i koji podrazumeva sposobnost jasnog i fluentnog izlaganja
prezentacije na poznatu temu u okviru u¢enikovog polja interesovanja (B1) podignemo
tokom rada u dva semestra na drugoj godini na nivo B2, pozZeljan nivo u okviru

engleskog jezika u funkciji struke koji podrazumeva:

- Davanje jasnih i detaljnih opisa i prezentacija o velikom broju tema
povezanih sa predmetom interesovanja, uz davanje relevantnih primera, i
potkrepljujucih ideja.

- Razvijanje jasne sistematiCne argumentacije uz prikladno naglasavanje
bitnih elemenata i relevantne potkrepljujuce detalje; iznoSenje prednosti i
nedostataka razli¢itih opcija u jasnom sledu argumentovanog izlaganja, uz
moguénost davanja fluentnih i spontanih odgovora na pitanja publike.

Na nivou pisane produkcije (pisanja), a u skladu sa Zajednickim evropskim
okvirom (Council of Europe, 2001:61-63), nivo B2 koji smo nastojali da dostignemo
kroz rad na studijama slucaja podrazumeva pisanje jasnih i detaljnih tekstova ili
izvestaja vezanih za podrucje interesovanja uz sistematsku argumentaciju, sintetisanje i
evaluaciju informacija 1 argumenata iz razliitih izvora, naglasavanje klju¢nih stavki,
iznoSenje potkrepljuju¢ih dokaza, evaluaciju razli¢itih ideja i reSenja u skladu sa
zauzetom tackom gledis$ta, iznoSenje prednosti i nedostataka odredenih uglova gledanja.

Kada se radi o receptivnim aktivnostima, slusanju i ¢itanju, neophodnim za
pripremu studije slu¢aja u radu na upoznavanju sa razli¢itim pisanim 1 video
materijalima, prema Zajednickom evropskom okviru (Council of Europe, 2001:65-68),
nivo B2 u pogledu slusanja podrazumeva pracenje duzih izlaganja i sloZene
argumentacije na relativno poznatu temu, pracenje razgovora izvornih govornika uz

odredeni napor, pracenje jeziCki i idejno slozenih predavanja i1 izveStaja u okviru
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akademskih 1 profesionalnih prezentacija. Na nivou Ccitanja, B2 kompetencije
podrazumevanju razumevanje duzih kompleksnih instrukcija vezanih za nove masine ili
procedure, s velikim stepenom nezavisnosti i sposobnosti prilagodavanja stila i brzine
Citanja u odnosu na razli¢ite tekstove i svrhe. Aktivni vokabular je Sirok, lako se
skeniraju dugi i kompleksni tekstovi uz lociranje relevantnih detalja, brzo identifikuju
relevantni sadrzaji i informacije i ideje vezane za profesionalne teme i procenjuje njihov
znacaj (Council of Europe, 2001:68-71).

Iako je program bio orijentisan na sve Cetiri makrovestine, one se najceSce ne
pojavljuju izolovano ve¢ u okviru odredenih govornih ili pisanih interakcija, uz

koriSéenje adekvatnih interaktivnih strategija.

U govornim interakcijama gde se kroz saradnju i kroz procese pregovoranja
znaCenja, gradi konverzacioni diskurs (Council of Europe, 2001:73; Widdowson,
1978:59), na ovom nivou Koriste se slozene produktivne i receptivne strategije,
strategije diskursa i strategije kooperacije, preuzimanja i davanja re¢i. Obuhvata
aktivnosti kao Sto su transakcije, neformalna konverzacija, neformalna diskusija,
formalna diskusija, debata, intervju, pregovaranje, saradnja (zajedni¢ko planiranje)
(Council of Europe, 2001:71-82), a na nivou B2 podrazumeva fluentnu, ta¢nu i
delotvornu upotrebu jezika u citavom nizu opstih, akademskih profesionalnih i
rekreativnih tema, jasno povezivanje ideja, spontanu komunikaciju uz dobru gramati¢ku
kontrolu, jasno izlaganje ideja uz relevantna objaSnjenja i argumente, i prilagodavanje
stepena formalnosti u skladu sa okolnostima, uz jasno i precizno iznoSenje ideja i
stavova, aktivno ucestvovanje u diskusijama, zauzimanje strana, ubedljivo reagovanje
na argumentaciju, uspeSno uceS¢e u pregovorima oko reSenja ili raspravama.
Kompetencije vezane za pisane interakcije na nivou B2 (Council of Europe, 2001:82-

84) podrazumevaju delotvorno iznoSenje ideja u pisanom obliku.

Kompetencije na nivou B2 vezane za pragmaticku kompetenciju koju
ocekujemo od studenata odnose se na diskursnu kompetenciju, sposobnost produkcije
koherentnog teksta u odnosu na tematsku organizaciju, uz izraZzavanje uzro¢no-
posledi¢nih, temporalnih i1 drugih logickih odnosa, funkcionalnu kompetenciju

(adekvatno koriS¢enje govornog diskursa i pisanih tekstova u razliCite svrhe tokom
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interakcija) 1 kompetencije vezane za organizaciju interakcija i transakcija, gradenje

prica i slucaja, i sl. (Council of Europe, 2001:122-125).

7.14. Interpretacija rezultata i evaluacija uvedenih iskustvenih tehnika na

studijskom programu Poslovna informatika i e-biznis

7.14.1. Uvod

Kako evaluacije predstavljaju neprocenjiv izvor informacija o Zzeljama,
ocekivanjima i strahovima studenata i odli¢an putokaz za unapredenje programa (Kiely,
2009:108), kao deo procesa refleksije o delotvornosti, u¢inku i uspehu simulacije
»Preduzece”, Projekta i Studija sluc¢aja sprovedeni su upitnici medu svim ucesnicima
programa, kao i viSesatni intervjui sa manjim grupama studenata. Cilj upitnika i
intervjua bio je utvrdivanje stavova i misljenja studenata/ucesnika programa o kvalitetu
i znacaju implementiranih iskustvenih tehnika za wucenje engleskog jezika za
profesionalne potrebe inZenjera informatike, ,kao i Stepen njihovog zadovoljstva

programom” (Kiely, 2009:108).

Upitnici, kori$¢eni u ovom delu istrazivanja i koji se nalazi u Prilogu, imali su za
cilj dobijanje kako kvalitativnih tako 1 kvantitativnih podataka o iskustvu ucenja putem

iskustvenih tehnika i sastojali su se iz tri dela.

Prvi deo upitnika ispitivao je opSte stavove i misljenja studenata vezanih za
Simulaciju/Projekat/Studije slucaja. Pored prvog pitanja koje se odnosilo na pol, ostala
pitanja iz prvog dela bila su otvorena®. Ispitivala su stavove i misljenja studenata o
najkorisnijim i najizazovnijim aspektima programa, o timskom radu, o elementima koji
su im se najvise, odnosno, najmanje dopali, i o teSko¢ama na koje su nailazili u radu.

Drugi deo upitnika se odnosio na strukturu, sadrzaj i kvalitet
Simulacije/Projekta/Studija slucaja 1 njihove implementacije, kao i uskladenost sa

ciljevima programa i interesovanjima studenata (Tabela 22.).

Tre¢i deo upitnika ispitivao je tvrdnje vezane za zadovoljstvo ucesnika i

percepciju korisnosti Simulacije/Projekta/Studija slucaja uopste, kao i u pogledu

* Dzouns (Jones, 1995:132) preporucuje upucivanje otvorenih pitanja na samom pocetku upitnika, jer su
u suprotnom ispitanici skloni da i njih tretiraju kao ¢injeni¢na pitanja, umesto da zaista iznesu svoje
osecanja, ponasanja i stavove u pogledu ucenja.
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usvajanja odredenih jezickih, socijalnih i stru¢nih kompetencija i vestina (Tabela 23).
Dacemo prvo kratak tabelarni pregled srednjih ocena vezanih za tvrdnje iz drugog i
treceg dela upitnika, nakon cega ¢emo podatke dobijene na ovaj nacin analizirati u
kombinaciji sa opisnim odgovorima iz prvog dela uptinika i izjavama studenata datim u
intervjuima i tokom procesa refleksije, kao i na osnovu povremenih opservacija

nastavnika o procesu izvodenja programa.

7.14.2. Ocena strukture, sadrzaja i kvaliteta Simulacije/Projekta/Studija
sluc¢aja

Drugi deo upitnika, kao $to smo ve¢ napomenuli, odnosio se na strukturu,
sadrzaj 1 kvalitet Simulacije, odnosno Projekta 1 Studija slu¢aja 1 njihove
implementacije, a ucesnici su svoje slaganje sa navedenim tvrdnjama izneli na lestvici
od 1 do 5, gde 1 oznacava potpuno neslaganje, a 5 potpuno slaganje sa tvrdnjama. U
Tabeli 23 prikazane su srednje ocene koje se odnose na slaganje sa tvrdnjama vezanim

za strukturu, sadrzaj i kvalitet Simulacije, Projekta, odnosno Studija Slucaja.

Tabela 23. Srednje ocene vezane za strukturu, sadrzaj i kvalitet

Simulacije/Projekta/Studija sluc¢aja

Tvrdnje: Simulacija  Projekat Studije slucaja
n=57 n=30 n=30
M M M
9. Struktura Simulacije/Projekta/Studija 4,12 4,56 4,50
slu¢aja bila je jasno definisana
10. Sadrzaj Simulacije/Projekta/Studija 4,31 4,66 4,60
slucaja uskladen je sa ciljevima ucenja.
11. Sadrzaj Simulacije/Projekta/Studija 4,28 4,13 4,26

slu¢aja povezan je sa mojim potrebama i

interesovanjima.

12. Simulacija/Projekat/Studije slucaja 4,38 4,70 4,66
bili su zanimljivi i podsticajni.

13.Zadaci i aktivnosti bili su aktuelni, 4,33 4,60 4,50
sadrzajni 1 korisni.

14. Zadaci u okviru Simulacije/Projekta/ 4,19 4,50 4,60
Studija slucaja bili su odgovarajuce

tezine.

15. Predavac je bio dobro pripremljen za 4,56 4,33 4,60
izvodenje Simulacije/Projekta/Studija

slucaja.
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Pregled odgovora u okviru ovog dela upitnika nedvosmisleno ukazuje na visok
stepen slaganja sa tvrdnjama u upitniku i zadovoljstvo studenata u pogledu relevantnosti
sadrzaja, strukture i uskladenosti zadataka sa ciljevima ucenja i njihovim potrebama i
interesovanjima, ¢ime su Simulacija, Projekat 1 Studije slucaja u potpunosti ispunili sva
predvidena ocekivanja definisana prilikom njihovog kreiranja i implementacije. Srednja
vrednost ne pada ispod 4,12 ni u jednoj tvrdnji, a u vedini slucajeva dostize vrednost

preko 4,30 Sto je veoma visoka ocena.
7.14.3. Ocena korisnosti Simulacije/Projekta/Studija slucaja

Tre¢i deo upitnika ispitivao je tvrdnje vezane za zadovoljstvo ucesnika i
percepciju korisnosti Simulacije, Projekta i Studija slucaja uopste, kao i u pogledu
usvajanja odredenih jezickih, socijalnih i struénih kompetencija i vestina. U Tabeli 24.

date su srednje ocene vezane za tvrdnje o njihovoj korisnosti i relevantnosti.

Tabela 24. Srednje ocene vezane za korisnost i relevantnost

Simulacije/Projekta/Studija slucaja.

Tvrdnje: Simulacija Projekat Studije slucaja

n=57 n=30 n=30
M M M

16. Ucenje putem Simulacije/Projekta/ 4,50 4,60 4,80

Studija slucaja bilo je korisno 1 zanimljivo.

17. Rad kroz simulacije/projekte/studije 4,52 4,50 4,60

slu¢aja viSe mi se dopada od tradicionalne

nastave.

18. Tokom Simulacije/Projekta/ Studija 4,45 4,33 4,50

slu¢aja unapredio/la sam vestine prezentacije.

19. Tokom Simulacije/Projekta/ Studija 4,41 4,46 4,66

slucaja obogatio/la sam svoj recnik.

20. Dopao mi se timski rad. 4,43 4,66 4,30

21. Simulacija/Projekat/Studija slucaja mi je 4,21 3,96 4,00

pomogao/la da bolje razumem preduzetnistvo

/poslovanje preduzeca/informati¢ke teme

22. Znanje steCeno radom na ovoj 4,25 4,26 4,56
Simulaciji/Projektu/Studiji slucaja bi¢e mi

korisno u daljem radu.

23. Simulacija/Projekat/Studija slucaja je 4,32 4,40 4,50
povecao/la moju motivisanost za ucenje

engleskog.
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Odgovori ukazuju na visok stepen slaganja sa svim tvrdnjama, gde je ukupna
srednja vrednost, osim kod 21. pitanja koje se odnosi na Projekat, veca od 4,30, a
dostize kod nekih pitanja i vrednost 4,50 , pa i1 viSe. O¢ito da ideja preduzetniStva moze
da se u Projekat ugradi i na bolji nacin, Sto ukazuje na potrebu za vecim stepenom
buduée saradnje sa nastavnicima stru¢nih predmeta, o ¢emu ¢e biti viSe reci nesto nize i

u zakljuccima.

Rezultate evaluacijskih upitnika, intervjua 1 li¢nih opservacija sagledacemo 1 iz
ugla polaznih hipoteza o prednostima iskustvenih tehnika u nastavi engleskog jezika za
profesionalne potrebe inzenjera informatike. Polazna pretpostavka implementacije
iskustvenih tehnika u rad bila je da celishodan, delotvoran, savremen i motivisuci

kurikulum engleskog jezika za profesionalne potrebe inZenjera informatike mora biti:

(a) komunikativan i orijentisan na ucenika i razvijanje njegove autonomije uz

puno postovanje individualnih razlika i stilova u u€enju jezika;

(b) interkurikularan, kontekstualizovan, svrsihodan, stimulativan, i povezan sa

autenticnom komunikacijom i realnim Zivotnim i profesionalnim potrebama;

(c) procesno i proizvodno orijentisan

7.14.4. Ocena Kkorisnosti Simulacije/Projekta/Studija slucaja iz ugla

postizanja komunikativnosti, interaktivnosti i autonomije u radu

Na osnovu gorenavedene polazne pretpostavke, postavili smo odredeni broj

hipoteza, od kojih hipoteza 1 glasi:

Iskustvene tehnike predstavljaju dobru platformu za komunikativan i
interaktivan pristup nastavi jezika orijentisan na ucenika i razvijanje njegove

autonomije uz puno postovanje individualnih razlika i stilova u ucenju jezika;

Potkrepljenje za ovu hipotezu potrazili smo u odgovorima studenata na otvorena
pitanja u upitniku, primedbama iznetim tokom procesa refleksije i tokom intervjua sa
grupama studenata, kao i na osnovu uvida dobijenih opservacijom samog procesa

izvodenja nastave.

Veliki broj studenata naglasio je da su ih iskustvene tehnike (Simulacija,

Projekat i1 Studije sluCaja) podstakle na aktivno ukljucivanje u proces realizacije
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zadataka, pomogle im da se ,,0osecaju sigurno dok govore engleski”, ohrabrile ih da
komuniciraju na engleskom i motivisale ih na njegovo unapredivanje. Uticale su na

,prevladivanje straha” i ,,0slobadanje u komunikaciji”.

Simulacija, Projekat i Studije slucaja odigravali su se u ambijentu u kome do
izrazaja dolazi autonomija u radu, u kome su studenti mogli slobodno da formiraju
grupe, kreiraju identitete, osmisljavaju scenarije, komuniciraju i izrazavaju sopstvene
ideje, ispolje svoju kreativnost u misljenju 1 delanju. Studenti su imali slobodu da
koriste jezicke obrasce koje zele, da u okvirima zadatog modela ispolje veliki stepen
individualnosti, da iskoriste sve prednosti rada u timu i vr$njackog ucenja, §to je sve
doprinelo opustenoj atmosferi, umanjenju pritiska i straha od greSaka i jacanju
samopouzdanja. Prema recima jednog studenta ,,ucenje kroz rad fokus premesta na
znacenje 1 zadatak, a ucenje jezika se deSava usput®”, Sto smanjuje tremu i uti¢e na

sticanje samopouzdanja u komunikaciji na engleskom.

Medu odgovorima na pitanje Sta im se najvise dopalo u procesu nastave, kod obe

grupe ispitanika nailazimo na sledece teme:

a) komunikativni 1 interaktivni aspekti: ,,interaktivno uceS¢e u nastavi”,

,konverzacija na engleskom*®,,,oslobadanje 1 prebrodivanje barijere u govoru”;

b) kreativnost, autonomija 1 sloboda u radu: ,,mogucénost pretvaranja da smo

druge osobe”, ,,smiSljanje naziva kompanija i funkcija”, ,,sloboda u odlucivanju”.

Studenti su kao najkorisnije aspekte rada kako u Simulaciji, tako i na Projektu i

u Studijama slucaja izdvojili:
a) uCenje engleskog kroz poslovnu komunikaciju;
b) sticanje samopouzdanja u komunikaciji;
c) balansiranje samostalnosti i timskog rada, ,,ucenje kroz druzenje”.

Kako rad kroz projekte razli¢itog tipa omogucava diferencijaciju u pristupu
ucenicima 1 poStovanje razlicitih stilova 1 strategija ucenja, jacanje samopouzdanja,
samopostovanja 1 autonomije, samim tim vodi 1 ve¢em angaZovanju 1 uZivanju studenata

(Stoller 2006:24).
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To se moze prepoznati i u komentarima studenata na pitanje kako su se osecali
tokom izvedbe Simulacije, u kojima dominiraju veoma pozitivna osecanja. U upitniku
se srecu sledece izjave: ,,0dli¢no”, ,,izuzetno”, ,,pametno”, ,,vazno, kao da je ono §to
radim bitno”, ,,produktivno i kreativno”, ,,ponosno”, ,korisno”, ,,uzbudeno”. Samo
jedan odgovor ukazuje na pojac¢anu anksioznost: ,,Bila sam napeta i zabrinuta, zato §to

sam se brinula da li je sve bilo dobro”.

Studenti druge godine su odgovarali kratko, ali jasno i ubedljivo. Reci koji su
upotrebili su: ,,fenomentasti¢no”, ,.kul”, ,.sjajno”, ,,opusteno i zadovoljno”; ,korisno”,
»motivisano”, ,,uzbudeno”, ,,zadovoljno”, ,,very cool, like we are doing this in real life”.
Jedna studentkinja je napisala sledece: ,,Imala sam tremu dok sam prezentovala ali kada
sam zavrsila izlaganje bila sam zadovoljna”. Druga studentkinja zapaza da je otkrila
nesto novo o sebi, a to je da moze da bude dobar lider i da organizuje ljude. Komentari
studenata zaista odrzavaju duh i atmosferu u kojima se odvijao nastavni proces, posebno
njegove zavrsne faze, u kojoj je bilo mnogo entuzijazma, euforije, ali i treme i pozitivne

uzbudenosti.

Opservacija ukazuje na visok stepen ucesS¢a svih studenata koji su Cesto ostajali
angazovani u aktivnostima i tokom pauza. lako su studenti bili razli¢itog nivoa znanja,
samo je mali broj studenata sa niskim pocetnim kompetencijama pokazao inhibicije,

dok su ostali bili veoma aktivni u svim interakcijama.

Tokom rada na Simulaciji, Projektu i Studijama slucaja doSao je do izrazaja
visok stepen solidarnosti uc¢enika. Bolji studenti pomagali su slabijima, revnosno i sa
mnogo entuzijazma, $to se poklapa sa nalazima drugih autora da u grupnom radu ili
radu u paru slabiji ucenici mogu mnogo nauciti od svojih vr$njaka sa naprednijim

nivoom znanja (Van den Branden, 2000:436; Van Gorp & Bogaert, 2006:95-96).

Prema nalazima Van den Brandena (Van den Branden, 2000), takode se uocava
pojava da je kod heteregonih parova jaci ¢lan para dodatno motivisan da razume input
jer od toga zavisi i rad njegovog slabijeg para. Ovakav odnos pozitivno utiCe i na znanje
jaceg studenta, jer ga ovakva situacija primorava da svoje znanje bolje profiliSe i
usmerava. ,,Jaci” ¢lan prati i pomaze ,,slabijeg” sve vreme, kako jezicki, tako i u smislu
discipline i odgovornosti. Kroz rad putem navedenih tehnika, bolji studenti su se okusali

u ulogama mentora, ohrabrujuci i podsticu¢i one ,,slabije”, koji su pokazivali slabosti ne
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samo na jezickom planu, ve¢ i na planu radnih navika, na odgovornije ponasSanje,
redovno ispunjavanje obaveza, ukazujuéi im i na sopstvene strategije ucenja jezika koje
su se pokazale delotvornim. Timski rad, kao dominantan oblik rada na ovom programu
o kome ¢e biti vise reci kasnije, iziskuje angazovanost i odgovornost svih ¢lanova tima
Sto iziskuje dobru organizaciju, pravilno usmeravanje procesa ucenja i izvedbe zadatka i

kontrolu nad tim procesima.

7.14.5. Integrisanost pristupa kao platforma za razvijanje Sirih

kompetencija

Sledeca hipoteza, hipoteza 2, koju smo proveravali odnosi se na one aspekte
iskustvenih tehnika koje su povezane sa njihovim potencijalom za interkurikularnu
integraciju 1 razvijanje ne samo komunikativnih ve¢ i Sirth kompetencija, stru¢nih,

socijalnih, kognitivnih, i emocionalnih. Ona glasi:

Iskustvene tehnike su celishodan izbor u nastavi engleskog jezika za
profesionalne potrebe jer nude mogucnost integracije jezickih i strucnih znanja i vestina
i razvijanje Sirih komunikativnih, kognitivnih i socijalnih kompetencija u skladu sa

zahtevima kompleksnog ucenja postavijenim pred obrazovanje za 21. vek.

Ovu ¢emo hipotezu razmotriti kroz analizu 1 interepretaciju kvalitativnih 1
kvantitativnih podataka dobijenih anketom. Prilikom analize podataka koji se odnose na
misljenja studenata o najkorisnijim aspektima rada u Simulaciji, na Projektu i u

Studijama slucaja iskristalisalo se nekoliko tema.

7.14.5.1. Usvajanje i razvijanje komunikativnih i leksickih znanja i

veStina

O ucinku iskustvenih tehnika na ukupne komunikativne sposobnosti odgovor
smo dobili iz otvorenih pitanja u upitnicima i pitanja u intervjuima, u kojima je veliki
broj studenata kao najkorisnije efekte Simulacije, Projekta 1 Studija slucaja navelo
razvijanje kompetentnosti u upotrebi engleskog 1 unapredenje relevantnih
komunikativnih i interakcijskih vesStina na spontan nacin, kroz delovanje, dok je
primarni fokus sve vreme bio na obavljanju zadatka. Studenti su kao konkretne primere
naveli praktikovanje izgovora, usvajanje znanja 1 veStina potrebnih za razliCite

interakcije, rezervacije avionskih karata i hotelskih soba, vodenje formalnih i
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neformalnih razgovora na poslovnim sajmovima, sastancima, poslovnim vecerama,
pisanje imejlova, CV-ja i motivacionog pisma, pisanje i izlaganje stru¢nih prezentacija.
Takode su kao znacajno istakli usvajanje razli¢itih sociokulturnih, sociolingvistic¢kih 1
sociopragmaticnih kompetencija koje se odnose na kulturu jezickog ponaSanja i jeziCke
etikecije na radnom mestu. Stavljanjem akcenta na znacenje i medusobne interakcije
studenata aktivnosti ovog tipa deluju opustajuce, jer prema re¢ima jednog studenta, ne
iziskuju neposredan fokus na gramatiku i gramatic¢ka pravila, i time pozitivno uticu na
tecnost u izlaganju. Studenti druge godine bili su zadovoljni usvajanjem znanja i vestina

vezanih za jeziCku organizaciju sloZenijih stru¢nih izlaganja i njihovo prezentiranje.

Sa tvrdnjom o korisnosti Simulacije, Projekta i Studija slucaja u unapredenju
vestina prezentacije slaze se blizu 90% ucesnika Simulacije/Projekta i svi ucesnici
Studija slucaja (srednja ocena Simulacije 4,45, Projekta 4,33, Studija slucaja 4,50), te
mozemo sa zadovoljstvom zakljuciti da je i ovaj cilj uvodenja iskustvenih tehnika u
nastavu, koji se kao potreba inzenjera informatike visoko kotira u literaturi, kao i u
upitnicima i intervjuima iz faze analize potreba, ispunjen. Ovladavanje elementima
uspeSnog prezentiranja objedinjuje u sebi brojne aspekte, jezicke, strucne, ali i
afektivne. U svojim komentarima, studenti su isticali da su prezentacija i savladavanje
treme i anksioznosti pred javni nastup predstavljali jedan od najvecih izazova, i da ¢e
vestine koji su stekli biti od velike koristi u budu¢em poslu. Takode je istaknuto da su
»prezentacije vazne, jer je fokus na zadatku, a jezik ostavljas iza sebe, 1 ne misli§ o tome
kako, ve¢ o tome Sta ¢e§ da kazeS§”. Istovremeno podrazumevaju vladanje razlicitim
aspektima verbalne 1 neverbalne komunikacije, struénim sadrZzajem koji je predmet
izlaganja, ali i tehnickim znanjima koja su preduslov za pripremu svih savremenijih

prezentacija.

U pogledu leksickih aspekata, studenti su izdvojili usvajanje formalnih termina i
strucnih izraza. Na pitanje 19. iz upitnika (Tabela 23.) o efektima Simulacije,
Projektnog rada i1 Studija slucaja na usvajanje leksike, studenti su u visokom procentu
odgovorili pozitivno. Srednje ocene su 4,41 za Simulaciju, 4,46 za Projekat, i 4,60 za
Studije slucaja. Procentualno izrazeno, 87,6 % ucesnika Simulacije 1 83,4% ucesnika
Projekta izrazava slaganje sa tvrdnjom da su Simulacija/Projekat bili korisni za
unapredivanje vokabulara, dok su se u grupi koja je ocenjivala Studije slucaja svi

studenti slozili sa njom. Jedna od studentkinja navodi da joj je Simulacija pomogla ne

255



samo da nauci nove reci, ve¢ i da nauci pravo znacenje i upotrebu reci koje je ranije cula
u kontekstu. Studenti su u intervjuima takode stavili veliki naglasak na usvajanje

korisnog poslovnog i stru¢nog vokabulara.
7.14.5.2. Usvajanje i konsolidacija stru¢nih sadrzaja i veStina

Od aspekata koji se odnose na usvajanje stru¢nih sadrzaja i vestina, studenti su u
svojim odgovorima izdvojili sticanje i utvrdivanje znanja o funkcionisanju kompanija,
otvaranju preduzeca, bolje upoznavanje sa razli¢itim stru¢nim temama kao 1
ovladavanje vestinama javnog nastupa i prodajnih i tehni¢kih prezentacija. U pogledu
efikasnosti ovih tehnika u usvajanju stru¢nih znanja, u¢esnici Simulacije su u dibrifing
sesiji i u intervjuima posebno naglasili aspekte konsolidacije znanja o funkcijama u
preduzecu, a kao izuzetno znacajna istakli znanja koja su stekli prilikom pisanja CV-ja i
motivacionog pisma. Studenti druge godine stavili su naglasak na znacaj rada na

informatic¢kim i poslovnim sadrzajima.

Ipak, u odnosu na druge tvrdnje u upitniku, misljenja o korisnosti tehnika u
usvajanju konkretnih struénih znanja, premda sa relativno visokom srednjom ocenom i
stepenom slaganja, nesto su niza. lako solidan, rezultat koji se odnosi na usvajanje
strucnih sadrzaja vezanih za preduzetnistvo u okviru Projekta na drugoj godini studija
otvara mogucénost za dalje unapredivanje 1 bolje uskladivanje sa stru¢nim aspektima.
lako je 63,4% studenata izrazilo slaganje sa ovom tvrdnjom, procenat od 33,3%
ispitanika koji se samo donekle slazu nije zanemarljiv, a sli¢ne primedbe mogu se izneti
i za Studije slucaja gde je 70% ispitanika izrazilo slaganje, a taj procenat, iako visok,
znatno je manji u odnosu na neka naSa ocekivanja, s obzirom na ¢injenicu da se radi o

sadrzajima koji su direktno povezani sa budu¢om strukom nasih studenata i na ¢iji izbor

su imali neposredan uticaj.

Na ovom mestu osvrnu¢emo se i na zakljucke studije koja je ispitivala efikasnost
i delotvornost simulacija u nastavi na osnovu pregleda relevantne literature (Reiser,
Gerlach & Barron, 1976). lako datira iz 1976, njena zapazanja su i dalje aktuelna po
nekim pitanjima. Prema ovoj studiji, uvid u veci broj istrazivanja upucuje na zakljucak
da simulacije podsticu vecu zainteresovanost studenata u odnosu na konvencionalne

metode, ali da se ta zainteresovanost viSe odnosi na samo ucestvovanje u simulacijama,
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nego na zainteresovanost za sam predmet izucavanja (Reiser, Gerlach & Barron,

1976:2), §to se donekle poklapa i sa nalazima naseg istrazivanja.

7.14.5.3. Usvajanje i razvijanje socijalnih, kognitivnih i emocionalnih

vestina
Ubedljivo najveci broj studenata je izdvojio socijalne aspekte, pre svega timski
pristupa. ,,Interakcija 1 saradnja u timu”, ,,bolje povezivanje i moguénost da oni koji
slabije znaju nauce bez velikog pritiska”, ,,razmena podataka i organizacija tima” su

samo neki od odgovora koji upuéuju na ovaj zakljucak.

Timski rad je odlicno ocenjen, srednjim ocenama 4,43 u Simulaciji, 4,30 u
Studijama slucaja, 1 ¢ak 4,66 kod Projekta, Sto ukazuje na potpuni uspeh uvedenih
tehnika u pogledu razvijanja timskog duha i podsticanja timskog rada. UspeSan timski
rad je jedno od najvecih postignuéa celokupnog projekta inovacije nastave, sto pokazuju
rezultati u okviru otvorenog dela upitnika, kao i u potonjim intervjuima. Timski rad je
najvedi broj studenata naveo kao klju¢ uspeha u sva tri projekta. Slede¢i komentari su

ilustrativni:

»Dopada mi se zbog velike komunikativnosti, neko uvek ima nove ideje 1 to je

odli¢no™.
,Volim da radim u timu, jer tada su uklju¢ena i tuda misljenja i predlozi”.

Studenti su istakli znacaj timskog rada u balansiranju takmicarskog duha, s jedne
strane, 1 saradnje u konac¢noj pripremi i realizaciji projekta, sa druge strane. Izjava
jednog studenta da je ,,u timskom radu neizbezno da ljudi nauce stvari”, potpuno je u
duhu socijalnog konstruktivizma koji lezi u osnovi pristupa koji smo odabrali u svom
radu. U slicnom tonu je i zapaZanje da su u timu i losiji studenti dosta napredovali, ,,tim-
bilding je bio odlican, bilo je poucno pokazivati drugima”, o ¢emu smo vec izneli
komentar u okviru teme koja se odnosi na autonomiju u radu. Svega je nekoliko
studenata imalo uzdrzan ili pomeSan stav:

,» T1mski rad ima prednosti, ali i mane... zavisi”.

»Dopada mi se, mada je naporno i izazovno”.
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Timski rad su ucesnici Projekta i Studija slucaja ocenili kao ,,odli¢an nacin

2

rada”, ,vrlo koristan”, ,zanimljiv’, ,sjajan”, ,fun”, ,koristan za vezbu jezika”,
,koristan, jer razvija veliki vokabular kod studenata”.

»Interesantno je, jer se spajaju razlicita misljenja”.

,» Odlican nacin za razvoj osecaja rada u timu”,

»Dopada mi se, jer ¢e koristiti za posao u buducnosti”.

,,Bilo je malo nedoumica, razlicitih misljenja, ali smo na kraju uspeli da to lepo

odradimo”.

Po re¢ima jedne studentkinje: ,,dobar je takmicarski duh jer s jedne strane zelimo

da budemo bolji, a moramo i da saradujemo sa drugima da bismo ostvarili projekat”.

Drugi student zapazio je ,,da nije bitno ko najbolje zna, ljudi su radili razlicite
stvari koje su bitne za celokupan uspeh projekta”, i dodaje da je Projekat ,,poboljSao
meduljudske odnose medu studentima”.

Jedna od studentkinja prve godine izjavljuje da joj je bilo zabavno...

...»,nije mi bilo tesko da radim u grupi, jer je svako radio svoj deo posla, svi smo

pisali svoj deo teksta i na kraju povezali”.

,Vise mi se dopada ovakav naCin rada jer gradimo medusobne odnose, i nije
samo engleski u pitanju, vec¢ je raznovrsnije”, reci su jednog studenta, a drugi dodaje da
su bolje upoznali svoje kolege, da im je poraslo samopouzdanje i1 da su naucili da je tim

jak koliko je jaka najslabija karika.

,»11imski rad uvek vodi poboljSanju znanja, zabavno je i produktivnije od uc¢enja

1z knjiga, treba uciti kroz zabavu”.

Ali jedna studentkinja izjavila je 1 sledece... ,,sa ljudima sam uplaSena, jer
brinem o gramatici, pravilima, kad radim sama, ne brinem”. Ipak zakljucuje da joj je
Simulacija pomogla da prevazide problem u javnim nastupima. Pocetne teskoce u
timskom radu ispoljila je joS jedna studentkinja, ali je svoje mesto u timu nasla u

kreiranju sajta kompanije.

Misljenja i komentari studenata umnogome ilustruju uobifajene mehanizme
dinamike grupe koja prolazi razne faze od svog formiranja i faze upoznavanja, preko
raznih konflikata i takmicenja do uspostavljanja poverenja, kohezije i saradnje u pravcu

uspesnog izvodenja zadatka, sve do poslednje faze raspuStanja grupe po okoncanju
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projekta koju Cesto prati i osecanje tuge (Dornyei & Malderez, 1997). Kombinacija
saradnje i takmiCenja u ostvarivanju zadataka urodila je smanjenjem anksioznosti i
ukljuc¢ivanjem svih studenata u rad, s jedne strane, a pove¢anom Zeljom za uspeSnom

realizacijom zadataka s druge.

Pripadnost konkretnoj kompaniji koja ima svoje definisane okvire, ime, sediste,
delatnost i cilj, postojanje neke vrste simbola, rituala i ,,grupne legende™ (DoOrnyei &
Malderez, 1997:78) pomoglo je u formiranju timskog duha i blizem povezivanju

¢lanova tima kao pripadnika jedne objedinjene zajednice studenata.

Timski rad doneo je i izazove u pogledu liderstva. Jedan student ,.direktor
preduzec¢a” i voda tima bio je samokritian u intervjuu rekavsi: ,,pretpostavljao sam da i
drugi znaju koliko i ja, trebalo je proceniti koliko ko zna, trebalo je viSe da radim sa
¢lanovima tima...mogao sam biti bolji voda tima”. Drugi voda tima konstatovao je pak
da je bilo tesko naterati tim da radi, te da su na kraju oformili Facebook grupu kako bi
se bolje organizovali. Neki su studenti pak otkrili da imaju dar za liderstvo koga nisu

bili svesni.

Studenti su kao korisne aspekte rada putem iskustvenih tehnika izdvojili i
razli¢ite kognitivne 1 emocionalne elemente, kao $to su snalazenje u raznim situacijama,
uspe$no reSavanje zadataka, razmiSljanje na engleskom, oslobadanje od stidljivosti
prilikom govora pred manjim 1 veéim grupama. Pobedivanje straha, ¢ak fobije od
javnog nastupa, po re¢ima jednog studenta bio je jedan od najvecih benefita ovih
tehnika, a veliku pomo¢ u prevladavanju treme pruZzio je grupni rad i nastup. Studenti su
posebno zadovoljni bili gradenjem pozitivnih odnosa sa kolegama, razvijanjem
samopouzdanja, susretom sa vlastitim sposobnostima, ali 1 slabostima. Kroz
ispunjavanje zadataka studenti su susretali sa neprestanom potrebom za donoSenjem
odluka, reSavanjem problema, selekcijom i evaluacijom odabranih opcija i materijala,

razvijanjem kritickog misljenja 1 brojnim drugim zahtevima.

259



7.14.5.4. Uskladenost pedagoskih tehnika sa ciljevima ucenja

Element uskladenosti pedagoskih tehnika poput simulacije, projekata i studija
slucaja sa ciljevima ucenja izuzetno je bitan faktor, jer njihovo uvodenje i1 zvodenje ne
sme biti cilj sam po sebi. Da bi ispunile svoju svrhu i podstakle angazovanost studenata
one moraju pratiti i podrzavati ciljeve programe na jasan i direktan nacin (Wedig,
2010:547). Otuda se i preporucuje kreiranje originalnih simulacija i projekata za

konkretne programe i konkretne grupe ucenika.

U pogledu naSeg pilot programa, iz ugla uskladenosti tehnika i rada sa ciljevima
ucenja, istrazivanje je dalo visoke ocene. Izuzetno visoka srednja ocena na skali od 1 do
5, koja iznosi 4,31 za Simulaciju, odnosno 4,66 za Projekat, i 4,60 za Studije slucaja
upucuju na adekvatnost njihovog uvodenja i prikladnost za ostvarivanje postavljenih
ciljeva ucenja. Ono $to je izuzetno vazno jeste da se 1 stavovi studenata poklapaju sa
nalazima nastavnika koji je prilikom pripreme ovog programa morao voditi racuna o
prihvatljivosti uvodenja iskustvenih tehnika u odnosu na institucionalno usvojen i

akreditovan kurikulum.

7.14.6. Relevantnost, korisnost i aktuelnost zadataka i njihova uskladenost

sa ciljnim potrebama i interesovanjima studenata poslovne informatike i e-biznisa

Prethodno pitanje, pitanje integrisanog i kontekstualizovanog pristupa u nastavi,
povezano je i sa slede¢om hipotezom, koja se odnosi na relevantnost i primenljivost

konkretnih zadataka u budu¢im profesionalnim aktivnostima. Hipoteza 3 glasi:

Iskustvene tehnike omogucavaju uvodenje zadataka koji ce reflektovati ciljne
profesionalne potrebe studenata, sa potencijalnim transferom stecenih znanja u realnim

buducim profesionalnim kontekstima

Implementirane tehnike koncepcijski se oslanjaju na nastavu zasnovanu na
zadacima, koja je prema misljenju mnogih autora, kao Sto smo izneli u poglavlju 6,
optimalan odgovor za kreiranje relevantnih 1 sadrzajnih programa za ucenje stranog
jezika, osmiS$ljenth tako da na Sto neposredniji i1 konkretniji nacin odgovore na
konkretne potrebe specifi¢nih profila ucenika. Kroz slede¢ih nekoliko pitanja i tvrdnji u
upitniku zeleli smo da proverimo u kojoj meri je cilj njihovog uvodenja ispunio svoju

svrhu iz ugla ucesnika ovog programa.
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Misljenja u vezi sa uskladenos$¢u sadrzaja Simulacije/Projekta/Studija slucaja sa
potrebama 1 interesovanjima studenata veoma su pozitivna ukazujuéi na to da su
ucesnici bili zadovoljni sadrzajima obuhvaéenim zadacima. Ukupno 83,9% ucesnika u
Simulaciji, 76,8 ucesnika u Projektu i 96,6% ucesnika u Studijama slucaja se slaze sa
ovom tvrdnjom. Nesto nizi procenat u slucaju Projekta, kao $to smo vec¢ istakli, ukazuje
na prostor za preispitivanje pristupa sadrzajima koji se odnose na preduzetnistvo, bilo
kroz reviziju sadrzaja Projekta, ili kroz promenu postupka uvodenja projekta u rad koji

¢e studentima na bolji nacin pribliziti relevantnost sadrZaja za njihov obrazovni profil.

Kao odgovor na tvrdnju da su zadaci bili aktuelni, sadrzajni i korisni, ispitanici
iz obe grupe izneli su visok stepen slaganja, devedeset i vise posto ukoliko zajedno
posmatramo kategorije ,,slazem se” 1 ,,potpuno se slazem”. Simulacija, 91,2%, a
Projekat 90%, 1 svi wucesnici Studija sluCaja. Ovakav rezultat izuzetno je
zadovoljavajuci, imajuc¢i u vidu da je jedan od osnovnih ciljeva primene iskustvenih
tehnika u radu bilo uvodenje zadataka koji ¢e biti relevantni u obrazovanju nasih

struénjaka.

Kod tvrdnje vezane za adekvatnost teZine zadataka, neSto nizi procenat slaganja
zapazen je kod ucesnika u Simulaciji (76,3%). Na osnovu komentara da su im zadaci
bili suviSe laki moze se zakljuciti da se u ovoj grupi ispitanika nalaze studenti sa
visokim nivoom znanja jezika. Tu vidimo mogucnosti za dalje unapredenje i traganje za

adekvatnijim reSenjima u radu sa grupama razli¢itog nivoa znanja.

S druge strane, iz ugla Projekta i Studija slucaja na osnovu ocena ispitanika
moze se zakljuciti da su selekcija 1 gradiranje zadataka bili u potpunosti odgovarajuéi,

jer se, osim jednog, svi ispitanici u obe grupe, slazu sa ovom tvrdnjom (99,6%).

Ovaj je aspekt izuzetno vazan prilikom kreiranja zadataka, jer stanje ,,floua”, o
kome smo ve¢ govorili, vezuje se samo za zadatke i aktivnosti koji su optimalno
izbalansirani, ne samo dostizni 1 izvodljivi, ve¢ i1 dovoljno izazovni, u zoni izmedu
dosade i anksioznosti (Csikszentmihalyi, 1975:39;49). Takvi zadaci omogucuju
kreiranje optimalnog iskustva, ose¢anja da su naSe veStine prikladne za hvatanje u
koStac sa izazovima pred nama (Csikszentmihalyi, 1990), a upravo je zona

proksimalnog razvoja ona u kojoj se odvija u¢enje (Vygotsky, 1978).
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U delu upitnika koji ispituje stavove studenata prema korisnosti steCenih znanja
u daljem radu, studenti su u fazi refleksije istakli pre svega korisnost za buduce
poslovne intervjue, mogucénost primene znanja o pisanju CV-ja i motivacionih pisma i
poslovnih mejlova, kako na engleskom tako i na srpskom jeziku, potom vodenje
dnevnika aktivnosti, uspostavljanje saradnje sa kolegama i klijentima, timski rad,
kreativnost u radu, obradu i interpretaciju stru¢nih tema. Projekti su pomogli da se
,probije led” u komunikaciji, u izvodenju stru¢nih prezentacija, u pregovaranju sa

drugim kompanijama, u pravilima formalne komunikacije.

Jedan od studenata istakao je da ga wuvezbavanje buducéih poslovnih
komunikacija ¢ini sigurnijim u razmis$ljanju o budué¢im profesionalnim aktivnostima,
budu¢i da profesionalna komunikacija nije deo standardnih programa za ucenje

engleskog i nije se ranije susretao sa njom.

»Odlican nacin rada, daje uvid u aspekte realnog profesionalnog zivota”,

primedba je drugog studenta.

,»Korisno je bilo da nau¢imo stvari za realan Zivot, jer ¢emo kad zavrSimo Skolu
morati biti samostalni, a ovo je dobar nafin da nau¢imo kako”, re¢i su jedne

studentkinje.

Teme i zadaci ocenjeni su kao relevantni i primenljivi, kao dobra priprema za
zahteve profesionalnog okruzenja, leksicke, komunikativne 1 stru¢ne. Interakcije su
ocenjene kao prakti¢ne i korisne, zadaci 1 svrhe su bili autenti¢ni iz ugla buducih
potreba, $to se mnogim studentima veoma dopalo jer predstavlja prvi susret sa ovakvim
tipom rada. Po re¢ima jedne studentkinje, ono $to joj se najviSe dopalo jeste Sto fokus
nije bio na usvajanju znanja o engleskom jeziku, ve¢ na praktikovanju vestina njegove
konkretne upotrebe. Dijalozi medu studentima bili su originalni, autenti¢ni, ¢esto veoma
kreativni 1 ugradeni u realne scenarije. I izazovi su bili realni, po recima jednog
studenta, kao na primer saradnja sa drugim ¢lanovima tima, bas$ kao §to je to slucaj i u
pravom zivotu. Ovakva misljenja potkrepljena su i visokim srednjim ocenama, 4,25 za

Simulaciju, 4,26 za Projekat, i 4,56 za Studije slucaja.
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7.14.7. Stimulativan ambijent kao osnov aktiviranja motivacije

7.14.7.1. Zanimljivost, podsticajnost i korisnost ucenja putem

iskustvenih tehnika

Slede¢a hipoteza (hipoteza 4) tragala za onim elementima iskustvenih tehnika
koje predstavljaju izvor motivacije za ucenje engleskog jezika za profesionalne potrebe

i ona glasi:

Kombinovanjem inputa, autputa i interakcije u autenticnoj i svrsishodnoj
komunikaciji u cilju realizacije zadataka, iskustvene tehnike vode kreiranju

stimulativnog ambijenta za ucenje jezika.

Svi studenti su dali pozitivan odgovor na pitanje da li im se dopao rad na
Simulaciji, uz samo jedan uzdrzan komentar. Vecina studenata, preko 90%, koji su
ucestvovali u upitnicima vezanim za Projekat 1 Studije slucaja, izjasnila se pozitivno,
ocenjuju¢i da im se rad na Projektu i Studijama sluc¢aja ,,jako”,,,veoma”, ,,izuzetno
dopao”, da bi voleli da se ponovi, a samo je jedan student izjavio da mu se nije dopao, i

da misli da nije bio koristan.

U intervjuima su studenti istakli koliko zabavni, inspirativni i interesantni su im
bili asovi. Jedan student, ucesnik Simulacije, prokomentarisao je da je sve bilo nalik na
igru, da je delovalo neobavezno iako su radili ozbiljne stvari, da su na ovaj nacin
poslovni engleski naucili sa lakoCom. Po njegovim recima svi su dolazili na ¢asove sa
osmehom na licu u ocekivanju jo§ jednog uzbudljivog casa. Zapazanje druge
studentkinje je da je sve bilo spontano i drugacije. Atmosfera je ocenjena kao
podsticajna, opustena i1 ohrabrujuc¢a, bez mnogo stresa §to je pomoglo i manje sigurnim

studentima, kao 1 studentima sa nizim nivoima znanja da se opuste 1 ukljuce.

Pitanje koje se odnosilo na zanimljivost i podsticajnost implementiranih tehnika
dalo je visoke ocene, 4,38 za Simulaciju, 4,70 za Projekat i za 4,60 Studije slucaja.
Slaganje ispitanika sa iznetim tvrdnjama je veoma visoko, kod Simulacije 98,3% kod
Projekta ¢ak 73,3% u kategoriji ,,potpuno se slazem”, a ukupno sa ,,slazem se” 96,6%,

kod Studije slucaja takode preko 90%.

Prethodna tvrdnja direktno je povezana i sa tvrdnjom o korisnosti i zanimljivosti

ucenja putem konkretnih iskustvenih tehnika. Sa ovom tvrdnjom slaze se preko 90%
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ucesnika u sve tri grupe, ¢ime je zadovoljena jedna od pretpostavki da do uspesnog
ucenja jezika i rasta motivacije dolazi ukoliko je sam proces zanimljiv i percipira se kao
koristan. Ova tvrdnja ima i ubedljivo najvise srednje ocene u ovoj grupi pitanja, 4,50 za

Simulaciju, 4,60 za Projekat i 4,80 za Studije slucaja.

Posebno smo zadovoljni ovakvim rezultatom, koje se poklapa i sa nalazima
drugih istrazivanja o ucinku igara i simulacija na rast motivacije i zainteresovanosti
(pogledati Chartier, 1973 za uvid u rezultate brojnih studija koje ispituju ovaj aspekt).
Uvereni smo da je veoma vazno da proces ucenja prate osecaj uZivanja i zabave
(Prensky, 2001b) i prisustvo unutrasnjih izvora zadovoljstva koji prate samo iskustvo,
ve¢ pomenuto oseéanje ,floua” (flow), stanje potpunog uranjanja i prepustanja
aktivnosti, Cestog u kreativnim aktivnostima i igrama, gde izvor zadovoljstva ne leZi
samo u ostvarenju krajnjeg cilja aktivnosti, ve¢ i u uzivanju koje prati samo iskustvo
(Csikszentmihalyi, 1975:38). Ono $to je zanimljivo jeste da bez obzira §to je tvrdnja 0
uskladenosti Projekta sa potrebama i interesovanjima studenata bila slabije ocenjena, i
dalje je izuzetno visoko vrednovana iz ugla korisnosti i zanimljivosti. U ovom slucaju

moguce je da je aspekt zanimljivosti prevladao i rezultirao visokom ocenom.

7.14.7.2. Prednosti iskustvenih tehnika u odnosu na tradicionalnu

nastavu

Pitanje koje je uvrdivalo da li se studentima ucenje kroz iskustvene tehnike vise
dopada od tradicionalne nastave dalo je slede¢e srednje ocene: Simulacija 4,52,
Projekat, 4,50, Studije slucaja 4,60. Stepen slaganja sa tvrdnjom koja se odnosi na
percepciju simulacija, projekata i studija slucaja kao preferiranih nastavnih tehnika u
odnosu na tradicionalne metode izuzetno je visok. Po reima jednog studenta ovo je
»heobican nacin rada koji pruza priliku da studenti koji ne znaju dobro engleski uce bez

pritiska”.

Po re¢ima jedne studentkinje, ovakav nacin ucenja je bolji, zabavniji, jer studenti
moraju da razmisljaju, a poenta nije bila u ucenju jezika, ve¢ u njegovom koris¢enju.
Ono §to je bilo korisno po njenim re¢ima jeste primena gramatickih pravila u kontekstu,
kao i popunjavanje leksickih praznina. Istovremeno, Cinjenica da je ambijent bio
zabavan bio je od velike pomo¢i u ucenju, jer po njenim recima ,,kad je zabavno, lakse

se uci, mozak mi ne radi kad nije zabavno™.

264



Vecina studenata se u intervjuima slozila da im se ovakav nacin rada vise
dopada...,,vreme je proletelo”, ,,interesantno”, ,,opusteno”, ,,bolje je od tradicionalnog
Citanja i prevoda, to se brzo zaboravlja, u simulacijama se stvari povezuju sa pojmovima
1 funkcijama, lakSe se pamti”. Ovakav nacin rada ocenjen je kao bolji ,,jer ljudi vise
komuniciraju izmedu sebe”, ,, najbolje se nauci kroz konkretne stvari...kad je nesto
interesantno, to drzi paznju”. ViSe studenata je ovakav nacin rada ocenio kao efikasniji,
jer dok je u tradicionalnoj nastavi sve usmereno na Citanje i memorisanje gramatike,
ovakav pristup nastavi insistira na komunikaciji i saradnji za koje oni veruje da su klju¢

uspeha u ucenju jezika.

Ipak, nekoliko studenata je izrazilo veéu naklonost prema tradicionalnim
oblicima rada. Ovde se radi o studentima kojima je, na osnovu dvogodi$njeg uvida
nastavnika u njihov rad, fluentnost slabija strana. Bilo je studenata koji su istakli da
svaki od ovih oblika ima svoje prednosti i mane, ,lepo je uciti i pravila”, dok je u

inovativnim tehnikama ,,sve u komunikukaciji izmedu tima 1 drugih kompanija”.

7.14.7.3. Uticaj iskustvenih tehnika na povecanje motivisanosti za

ucenje engleskog

Srednje ocene vezane za tvrdnju da su konkretne iskustvene tehnike uticale na
poveéanje motivisanosti za ucenje engleskog jezika visoke su: za Simulaciju 4,32,
Projekat 4,40, i Studije slucaja 4,50. Slaganje studenata sa ovom tvrdnjom od blizu ili
preko 90%, izuzetno je visoko, tako da potvrduje nasu pocetnu motivisanost za
oprobavanje drugacijih tehnika, i donosi zadovoljstvo ishodom uvedenih inovativnih

mera.

Studenti su ocenili da je ucenje na ovakav nacin bilo prijatno, podsticajno i
zabavno iskustvo, nalik na igru, ali uz ozbiljne zahteve. Uticalo je na rast
samopouzdanja i na rast motivacije za ugenje engleskog i komunikaciju. Casovi su bili
zabavni, iskustvo je bilo potpuno novo i vrlo izazovno, a ideje i obaveze oko zadataka
angazovale su ih i mimo predavanja. Ugradivanje li¢nih iskustava, zelja 1 ideja bilo je
krajnje podsticajno, sve je bilo prakticno, mnogo zanimljivije od klasi¢nih predavanja, a

znanje i ideje trebalo je primeniti u radu sa drugima.

Prema naSem misljenju jedan od kljueva uspeSnosti u procesu nastave koja

koristi iskustvene tehnike i zadatke kao polaziSte rada krije se zapravo i u njihovom
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potencijalu da kombinuju sve elemente prirodnih interakcija, kroz razliite autenti¢ne
komunikativne aktivnosti u kojima dolazi do pregovaranja znacenja u cilju realizacije
zadataka. Uvidi dobijeni opservacijom aktivnosti ukazuju na to da se prilikom razmene
informacija pojavljivao veliki broj slucajeva pregovaranja znacenja i modifikovanog
inputa, modeliranja i ispravljanja, Sto je rezultiralo i boljim autputom u finalnim
prezentacijama. Ovaj napor boljim studentima pruzio je priliku da svoj govor bolje
prilagode razli¢itim tipovima i nivoima interakcije u cilju obezbedivanja razumljivog
inputa za slabije studente, kao i konsolidaciju svojih kompetencija. U tom smislu,
kolaborativni rad se pokazao kao izuzetno zahvalan i delotvoran. Raznovrsnost
zadataka, kako u smislu njihovih ishoda, tako i u pogledu variranja vestina koje

aktiviraju, pomogla je da se nivo motivisanosti odrzi tokom celokupnog trajanja.

Na ovom mestu osvrnu¢emo se i1 nalaze studija koje su uporedivale rezultate
razli¢itih istraZivanja na podru¢ju simulacija i uticaj simulacija na usvajanje znanja.
Data istrazivanja ukazuju na podjednak stepen usvajanja znanja kod simulacija i kod
drugih konvencionalnih i tradicionalnih pristupa nastavi (Cruickshank & Telfer, 1980:
78; Reiser, Gerlach & Barron, 1976:3-4). Sli¢ne nalaze na osnovu pregleda literature i
empirijskih istrazivanja o delotvornosti igara i simulacija u nastavi u odnosu na
konvencionalne/tradicionalne tipove nastave u razli¢itim predmetima (drustvene nauke,
matematika, jezicke vestine, fizika...) u periodu od gotovo 30 godina, od Sezdesetih pa
sve do devedesith godina dvadesetog veka, daje joS jedna studija (Randel et al., 1992).
Prema njihovim nalazima, iako veliki broj studija (nesto preko 50%) ne uocava bitne
razlike u ishodima igara i simulacija u odnosu na tradicionalne pristupe nastavi, ne
pokazuje ni manjkavosti koriS€enja igara i simulacija. Blizu 40% analiziranih studija
daje prednost igrama i simulacijama, a svega 7% daje prednost tradicionalnim
metodama. Ako istrazivanja mozda i upucuju na zakljucak da je stepen usvojenog
znanja bez vecih razlika, igre i simulacije se pokazuju kao superiorne u aktiviranju
motivacije, paznje, angazovanosti 1 zadovoljstva, stepenu zadrzavanja 1 pamcenja, $to
svakako ima vazan udeo u ukupnom iskustvu ucenja, a poklapa se i sa rezultatima naseg
istrazivanja.

U nastavku ¢emo dati jo§ samo kratak osvrt na ocene aspekata iskustvenih
oblika rada koji su viSe tehni¢ke prirode i koji se odnose na percepcije studenata u

pogledu njihove strukture i u pogledu pripremljenosti nastavnika za njihovo izvodenje.
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7.14.8. Stavovi vezani za strukturu Simulacije/Projekta/Studija slucaja

Nijedan ispitanik nije izrazio neslaganje sa tvrdnjama u ovoj grupi. Ako
uporedimo slaganje sa tvrdnjama u vezi sa strukturom Simulacije, Projekta i Studija
slucaja, mozemo videti da su struktura Projekta 1 Studija slucaja bolje percipirani u
odnosu na strukturu Simulacije, ali su u ukupnom ishodu, misljenja ispitanika u
najvecoj meri u kategoriji slazem se ili u potpunosti se slazem. Srednje ocene su 4,12
(Simulacija), 4,56 (Projekat) i 4,50 (Studije slucaja). Bolje su ocenjeni programi druge
godine, §to moZze biti i rezultat Cinjenice da su nastavnik i studenti ve¢ saradivali na
prvoj godini i1 da je odnos opusteniji, dok su se studenti prve godine sa nastavnikom prvi

put susreli na izvodenju Simulacije.

7.14.9. Stavovi vezani za pripremljenost nastavnika za izvodenje

Simulacije/Projekta/Studija slucaja

Imaju¢i u vidu kompleksnost pozicije i uloge nastavnika u iskustvenim
tehnikama u radu, o kojima je bilo viSe re¢i u delu 7.7., ocene za pripremljenost
nastavnika su vrlo zadovoljavajuce: prose¢na vrednost za izvodenje Simulacije je 4,56,
za izvodenje Projekta 4,33, 1 za Studije slucaja 4,60. U intervjuima su studenti istakli

dobru saradnju i1 zadovoljstvo zajednickim radom.

Kao §to smo ve¢ napomenuli, izvodenje ovakvih oblika nastavnog rada veoma
je slozeno 1 iziskuje pripremljenost na nepredividive tokove odvijanja ¢asa mnogo vise
nego Sto to iziskuje izvodenje nastave u klasicnom smislu. Kratki dnevnici nastavnika
vodeni tokom odvijanja svih ovih projekata ukazuju povremeno na snaznu strepnju,
posebno pred izvodenje prezentacija, s obzirom da nastavnik nema potpunu kontrolu
nad ¢asom, i mora u velikoj meri da se oslanja na odgovornost i pouzdanost studenata,
koja nije uvek bila na najviSem nivou. Nastavnik mora biti spreman na preusmeravanje
tokova Casova, susret sa neocekivanim problemima i izazovima, tehnickim ili ljudskim
faktorom. Medutim, bez obzira na intenzivnost i zahtevnost u anagazovanju, strpljenju i

koncentraciji, trud je urodio izuzetnim rezultatima.
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7.15. Evaluacija i validacija iskustvenih tehnika ucenja

U nastavku izlaganja, u diskusiji, ¢emo se jo§ jednom osvrnuti na rezultate nasSeg
istrazivanja u sklopu ukupne evaluacije prednosti iskustvenih tehnika ucenja u nastavi
stranih jezika za profesionalne potrebe, izdvajanjem nekoliko najupecatljivih tema.
Teme su samo uslovno izdvojene s obzirom na ¢injenicu da su svi predstavljeni aspekti

medusobno isprepletani i tesno povezani jedni sa drugima.

7.15.1. Autonomija uc¢enika

Autonomija ucenika je jedan od aspekata nastave na kome se svi viSe insistira, i
na koji smo zeleli da stavimo snazan akcenat u radu. ,,Autonomno ucenje je jedan od
glavnih ciljeva svakog oblika nastave, ali autonomno ucenje ne podrazumeva ucenje u
izolaciji. Ono, pre svega, podrazumeva sposobnost za donoSenje nezavisnih odluka o
tome $ta 1 kako uciti, i kako koristiti sve raspolozive resurse (ukljuc¢ujuéi vrSnjake i
nastavnike) u obezbedivanju stimulusa, informacija i fidbeka koji olakSavaju ucenje”
(Tomlinson & Masuhara, 2000:159). U tom smislu rezultati upitnika 1 intervjua upucuju
na usaglaSenost iskustvenih tehnika sa ovim aspektom ucenja jer aktivno ugraduju
razvijanje ,,veStina planiranja, organizovanja i ocenjivanja sopstvenog ucenja’” i samim
tim proSirivanje repertoara strategija u ucenju jezika (Geddes et al., 1990:82), kroz tzv.
vestine autonomnog, samoreguliraju¢eg ucenja (self-regulating learning) koje se nalaze
u samom sredi$tu odrzivog obrazovanja za odrasle (Ortiz-Ordonez, Stoller & Remmele,
2015:982). Preuzimanje inicijative, odgovornosti 1 kontrole nad sopstvenim ucenjem,
donoSenje samostalnih izbora i1 odluka, razvijanje veStina samoocenjivanja, kao i
ovladavanje brojnim drugim afektivnim, socijalnim, kognitivnim i metakognitivhim
procesima, kljuénim u uspe$nom ucenju, vode postizanju autonomije u ucenju (Byram
& Hu, 2013), a samim tim i vecoj motivaciji (Ortiz-Ordonez, Stoller & Remmele,
2015:986). Iskustvo pokazuje da studenti koji se tretiraju ne kao ucenici jezika ve¢ kao
,»odrasli naucnici 1 inZenjeri u procvatu i kojima se poveravaju predavanja, projekti i
zadaci koji su tipi¢no zanimljivi odraslima, po¢inju da misle, ponaSaju se i govore kao

zreli struénjaci, ¢ak i dok su jo$ uvek studenti” (Orr, 2010:224).

Utisci na$ih anketiranih studenata upucuju na iste zakljucke, a komentari vezani
za to kako su se osecali tokom rada pokazuju da su kroz osecaj autonomije razvili

osecaj o sopstvenoj efikasnosti, koja po recima stru¢njaka vodi porastu motivacije i
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deluje ohrabrujuée i inspirativno jer uz jezicke vestine, ucenik razvija i samopouzdanje,
samopostovanje, kao i kognitivne sposobnosti i nova stru¢na znanja (Brown, 1987: 102;

Dornyei, 2001:21-22).

7.15.2. Integracija, kontekstualizacija i autenti¢nost

Raznovrsnost aktivnosti u Simulaciji, Projektnom radu i Studijama slucaja,
omogucile su integrisano uvezbavanje i razvoj svih jeziCkih vestina kroz razliCite
interakcije u brojnim komunikativnim situacijama koje se kreiraju tokom njihovog
odvijanja, i koje vode ovladavanju struktura realnog diskursa koje studenti treba da
razumeju i generiSu (Kovalik & Kovalik, 2002:347).

U simulacijama je ucenje kontekstualizovano 1 ugradeno u repliku nekog realnog
scenarija. Studenti reSavaju probleme i zadatke smeStene u ciljne kontekste koji se
mogu pojaviti i u realnom zivotu, $to vodi uspostavljanju autenti¢nosti u smislu kojoj
joj pridaje Vidouson i koja se ne odnosi toliko na izvornost samih materijala, koliko na
autenti¢nost svrhe, pristupa, komunikativhog konteksta i komunikativne realnosti
(Widdowson, 1978:80-81). Prema rec¢ima BelCerove (Belcher, 2009:9), ,jedan od
pristupa koji povecava autenti¢nost jeste upotreba simulacija, ili zadataka inspirisanih
realnim komunikativnim aktivnostima”. ,,lako je realnost simulirana, razmene su
autenti¢ne, inspirisane, isprovocirane i potaknute potrebama same simulacije” (Dupuy,
2006:5). Upotreba jezika je autenticno autenti¢na, jer se ne moze predvideti niti unapred
napisati, ona nastaje prirodno u okviru potreba izvodenja i kompletiranja svakog

konkretnog zadatka, bas kao i u realnom Zivotu (Colabucci, 2003).

Ove tehnike, kao $to moZemo videti i na osnovu komentara studenata odgovor
su na jednu od zamerki koje Djui upucuje tradicionalnom obrazovanju, a to je njegova
odvojenost u odnosu na realni svet iskustva, jer se znanja sti¢u izolovano od konteksta,
Sto ih ¢ini nepristupa¢nim i neupotrebljivim u pravim Zivotnim okolnostima (Dewey,
1938:45-49). Znanja stecena tokom Skolovanja moraju biti relevantna, korisna i
funkcionalna i1 povezana sa li¢nim iskustvima ucenika, a sadrzaji takvi da ga aktivno
angazuju u savladavanju novih ideja koje ¢e povezati sa onim §to ve¢ zna (Samuda &
Bygate, 2008:20). Obrazovanje i Skolovanje moraju omoguciti ,,pretvaranje znanja u
ponasSanje” (Ruben, 1999:499).

269



Jedan od nacina da se to izvede jeste kroz aktivnosti u kojima ucenici donose
odluke ili izvode neke vestine, gde ,,ucenici uce kroz interakciju misli i akcije” (Samuda
& Bygate, 2008:21). Autenti¢nost 1 relevantnost su, uz motivaciju, o kojoj ¢e biti vise
re¢i malo kasnije, 1 dva naj¢es¢a odgovora vezana za znacaj i prednosti uvodenja TBLT
pristupa u nastavu u istrazivanju koje je ispitivalo percepcije kanadskih nastavnika

vezane za pristup nastavi zasnovan na zadacima (Douglas, 2014: 21).

Reakcije studenata na pitanja iz upitnika povezana sa aktuelnoscu, relevantnoséu
1 korisnoS¢u sprovedenih projekata, kao i mogucnosti transfera steCenih znanja u
buduéem radu u potpunosti potvrduju sve ove stavove i opravdavaju izbor ovakvog
pristupa nastavi. Izuzetno pozitivna ocena njihove uskladenosti sa potrebama i
interesovanjima samih studenata takode ispunjava zahtev da ucenje ,treba da bude
fokusirano i oblikovano tako da zadovoljava li¢ne interese koje ucenici donose sa

sobom, i ciljeve koje imaju na umu” (Samuda & Bygate, 2008:19).

Aktivnosti obuhvacene projektima odslikavaju 1 preslikavaju drustvene
aktivnosti 1 funkcije, Zivotne teme i sadrZaje, relevantne i interesantne za ucenike, i
iziskuju integraciju veStina i obradu razlicitih informacija (Stoller, 1997; 2002). Ucenje
kroz projektni rad je situirano 1 zadaci su ugradeni u ciljne realisti¢ne kontekste. Fokus
je na znaenju, Sto samom ucenju daje svrhu, time utiru¢i put trajnijim 1 dubljim
tragovima od rutinskog, mehani¢kog ucenja ili u€enja napamet. Fokus na znacenju 1
fluentnosti viSe nego na tacnosti ¢ini ga odlicnom tehnikom za implementaciju
komunikativnog pristupa, a rad na projektima studente angazuje ,,na autenti¢nim
zadacima u autenti¢ne svrhe” (Stoller, 2006:24) uz koriS€enje autenti¢nih izvora
informacija, Sto predstavlja idealan spoj 1 vezu sa realnim svetom (Mishan, 2005:ix).
Projektni rad samom svojom kontekstualizovanos¢u doprinosi usvajanju sociokulturnog
znanja uz jezicko, a unapreduje i drustvene i kognitivne veStine (Beckett, 2006:6),
poboljsava razvoj vestina kritickog misljenja, reSavanja problema 1 unapreduje stru¢nost

(Stoller, 2006:31), kao $to se moze videti i iz rezultata nase ankete.

Jos jedan od korisnih aspekata ovakvih tehnika rada jeste i to $to ,,(I)ntenzivnim
fokusiranjem na odredene teme, posebno vazne studentima, u kontinuiranom
vremenskom periodu pomazemo studentima da usvoje vokabular specifi¢an za odredene

teme i steknu samopouzdanje u razgovorima na te teme” (Seilhamer, 2013:12). To ima
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pozitivan uticaj na postizanje uspesnosti u znanju jezika, opustenosti i razvijanje tzv.
persona, odnosno identiteta u drugom jeziku Sto se smatra vaznim aspektom motivacije

za uCenje jezika i uspe$nosti u dostizanju tog cilja (Seilhamer, 2013:12).

7.15.3. Interkurikularna integracija

Direktno povezano sa prethodnom temom jeste i pitanje interkurikularne
integracije u nastavi stranih jezika za posebne namene. U ovom pogledu, simulacije su
izuzetno pogodne u nastavi ESP-a jer se sa ufenjem jezika mogu ispreplesti razna
struéna podrucja, a ciljne jezicke situacije se lako mogu identifikovati 1 izdvojiti
(Littlejohn, 1990:130). Simulacije promovisSu interdisciplinarnost, a njihovo izvodenje
iziskuje i primenu i pro$irenje stru¢nih znanja (Magnin, 2002: 396). Time se dobija na
holisti¢nosti celog pristupa, gde se jezik pojavljuje kao medijum i sredstvo za usvajanje

1 primenu nekog stru¢nog znanja (Stoller, 2006:34).

U simulaciji, projektnom radu i studijama slu¢aja koje smo implementirali, uz
razvijanje 1 unapredivanje jezickih i komunikativnih vestina, kod studenata se razvijaju i
razumevanje i strucnost u poslovnoj sferi, u oblastima preduzetniStva, marketinga 1
prodaje, ljudskih resursa i informacionih tehnologija. Ove tehnike omoguéavaju
konsolidaciju znanja koje su studenti stekli u okviru drugih predmeta, ekonomije,
ekonomike preduze¢a, marketinga 1 menadZmenta, informacionih sistema 1 e-
poslovanja, kao i razvijanje profesionalnih kompetencija. Sve se ove tehnike potpuno
uklapaju u savremene trendove interkurikularne integracije 1 saradnje izmedu profesora
jezika 1 profesora struke, povezivanjem nastavnih programa stru¢nih predmeta i jezika
za profesionalne potrebe, a otvaraju mogucnosti i za timsku nastavu (Magnin, 2002:
397).

7.15.4. Razvoj fluentnosti

Komunikativnost i interaktivnost iskustvenih tehnika neposredno je povezana i
sa pitanjem razvijanja fluentnosti u stranom jeziku. Prema re¢ima Riversove (Rivers,
1987:5) ,,(U)¢enici sticu vestinu koris¢enja jezika onda kada je njihova paznja usmerena
na prenosenje i primanje autenti¢nih poruka (tj. poruka koje sadrze informacije koje su

od znacaja za govornika i sluSaoca u situaciji koja je bitna za oboje). To je interakcija.”
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Sama kontekstualizovanost i autenti¢nost komunikacije u simulaciji od uc¢esnika
iziskuje da vecu paznju posvete izvodenju aktivnosti i prenosenju znacenja u samoj
situaciji, nego formi i elementima gramatike ili izgovora, a ¢injenica da je ,,jezik
podreden aktivnosti” (Hyland, 1993:17) doprinosi unapredenju fluentnosti. ,,U
simulaciji je upotreba jezika aspekt komunikacije neophodan za izvodenje zadatka, a ne
test tacnosti” (Hyland, 1993:17). Kreiranje realisti¢cnog okruzenja omogucava razvijanje
¢itavog niza komunikativnih i1 interaktivnih vestina, a kroz naglasak na intenzivhom
autputu kroz kreativnu i prikladnu upotrebu jezika, kao jedan od klju¢nih elemenata u
usvajanju jezika, ¢ini ih izuzetno korisnim u sredinama gde ucenici nemaju prilike za
mnogobrojne kontakte sa izvornim govornicima, te simulacije prema misljenju Hajlenda

zasluzuju centralno mesto u repertoaru nastavnih metoda (Hyland, 1993:21).

Komentari studenata u upitniku, a posebno u intervjuima upucuju upravo na iste
zakljucke. Studenti su kao posebno korisne elemente svih ovih tehnika, a ne samo
simulacije, istakli njihov fokus na ispunjavanju nejezickog zadatka i orijentaciju na
konkretne ishode interakcija, a Cinjenica da sam jezik, posebno njegovi strukturni
aspekti nisu bili direktan predmet posmatranja, ucinila ih je opustenijima, otvorenijima i
komunikativnijim, i omoguc¢ila im usvajanje jezickih elemenata sa mnogo vecom

lako¢om.

7.15.5. Kreativnost i imaginacija

»dSimulacije omogucavaju izvanredno uspesno ucenje: one pruzaju ucenicima
priliku da uvezbavaju vestine u realistichom okruZenju, na bezbedan nalin, bez
posledica koje bi greske imale u realnom zivotu” (Guralnick & Levy, 2010:108), a ova
tvrdnja se moZe primeniti 1 na projektni rad 1 studije slucaja, 1 svakako predstavlja
preduslov za uspesnost bilo kog oblika rada u okviru nastave zasnovane na zadacima
(Pica, 2008:529). Simulacije predstavljaju imerziono okruzenje koje li¢i na igru i moze
da bude veoma uzbudljivo. Simulacije ucenicima nude ,,dinami¢na, sigurna i realna
komunikativna iskustva u kojima mogu da razviju svoja verbalna krila bez straha po

posledice u realnom zivotu” (McLaren, 2010:1964).

Sli¢ne tvrdnje mogu se izneti i za projektni rad ,,u kome studenti zajedno rade na

ostvarenju nekog zajednickog cilja, zajednickog ishoda” i koji ih podstice ,,na kreiranje
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znanja u cilju resavanja problema koji se pojavljuju dok su angazovani u svrsishodnim,

realnim aktivnostima” (Beckett, 2002:53).

U simulacijama, ,,studenti se podsti¢u da koriste svoju imaginaciju kako bi
vizuelizovali situacije u kojima se od njih trazi da se nadu” (Tomlinson & Masuhara,
2000:153). Dinapoli (Dinapoli, 1999/2000:67; 2001) istice koliko je kreativnost kao
vestina koja igra veoma vaznu, mada tesko merljivu, ulogu u usvajanju stranog jezika,
Cesto zanemarena u visokom obrazovanju, posebno kada se radi o nastavi jezika za
posebne namene. Kao jedan od klju¢nih elemenata u razvoju divergentnog misljenja
kome savremeni obrazovni sistemi daju istaknuto mesto (Ellington, Gordon, & Fowlie,
2006:7; Rodari, 1996: 114), kreativnost se mnogo bolje ispoljava u sigurnom okruZenju
koje podsti¢e preuzimanje rizika i otvorenost, izmedu ostalog i zbog delovanja tzv.
KraSenovog afektivnog filtera koji deluje kao mentalni blok i sprecava da input prede u
intake ukoliko u¢enik osecéa strah, manjak samopouzdanja, nedovoljnu kompetentnost,

nedostatak motivacije i sl. (Verhelst, 2006).

Uvid u utiske i miSljenja studenata obuhvacenih nasim istrazivanjem pokazuje
do koje mere su opusStena atmosfera, rasterecena klasi¢nog pritiska prisutnog u nastavi,
okruZenje 1 struktura nalik na igru, timski rad, mentorstvo studenata sa boljim znanjem i
podela odgovornosti u grupi, uticali na oslabadanje od napetosti 1 opuStanje u
komunikaciji. Ovo je jedan od najpozitivnijih ucinaka naseg iskustva. Otvorilo je
prostor za ispoljavanje li¢nih afiniteta, imaginacije i kreativnosti studenata, ulaZenje u
razli¢ite likove, poigravanje sa identitetima. Pripadnost odredenoj grupi, timu, odnosno
kompaniji, podstakla je studente na kreiranje sopstvenog identiteta i identiteta
kompanije, kako vizuelnog, tako i sadrzajnog. Mastovitost studenata ispoljila se kroz
izbor sopstvenih imena i likova, izbore naziva i delatnosti kompanija, logotipa i slogana,
a u slu¢aju jedne kompanije ¢ak i unoformi zaposlenih. Kreativnost su studenti ispoljili i
prilikom sklapanja medusobnih transakcija, promovisanja svojih proizvoda 1 tehnickih
reSenja 1 odbrane svojih stavova u diskusijama. Finalne prezentacije nekih kompanija
bile su prava mala umetnicka dela, atraktivan i originalan spoj vizuelnih, auditivnih i
jezickih materijala. Element igre izraZzen kod ovih tehnika oslobodio je studente

prilikom realizacije zadataka i rezultirao prezentacijama i projektima zavidnog kvaliteta.
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7.15.6. Saradnja i kolaboracija

U iskustvenom pristupu nastavi, Studenti su u stalnoj interakciji medu sobom, sa
nastavnicima i sa okruzenjem, a ucenje se odvija kao druStvena aktivnost sa snaznim
naglaskom na saradnji i1 kolaboraciji. UCenje jezika se percipira kao interaktivni ¢in 1
proces u kome kroz ,kooperativhu saradnju, zajednicke interpretacije i zajednicko
izrazavanje™ ucestvuju ucenici, nastavnici, tekstovi i aktivnosti (Breen & Candlin,
1980:95). Timski rad i organizacija doprinose razvoju i snazenju interpersonalnih
vestina, jer ,savladavanje komunikacije na drugom jeziku ide uz savladavanje

pregovaranja, saradnje i razumevanja” (Crookall, 1990:152).

»Kolaborativno u€enje ne samo da olakSava udruZivanje resursa ve¢ i stimuliSe
kreativno 1 kriticCko razmi$ljanje i priprema ucenika za iskustva realnog sveta koja
odlikuju zajednicki rad i ucenje u timu” (Tomlinson & Masuhara, 2000:158). Timski
rad pruza priliku za uvezbavanje ucenja i1 rada u heterogenim grupama, u kojima se
ukr$taju razlicita polazista i interesovanja, razliciti stilovi u€enja, a studentima otvara
mogucnost da situacije vide ,,o¢ima drugog” otvarajuci time uvide u alternativna reSenja
(Geddes, 1990:98). Ne samo da uti¢e na razvoj socijalnih vestina, ve¢ u duhu ucenja
Vigotskog, omogucava razvoj i kognitivnih veStina (postavljanja ciljeva, planiranja,
samoevaluacije), kroz ucenje od vrSnjaka, koji mogu biti modeli studentima sa slabije
razvijenim radnim navikama, dok i dalje svaki student daje svoj doprinos u onom delu
znanja i iskustva u kojima je dobar (Ellington, Gordon, & Fowlie, 2006:8; Johnson,
2009:22-23).

Za grupni rad, kolaborativno i kooperativno ucenje se vezuju, prema istraZivanju
brojnih autora, podrSka, ko-konstrukcija znanja, spontana podela uloga, podela
odgovornosti, udruzivanje struc¢nosti, mogu¢nost modeliranja ponasanja prema drugima,
konfrontacije, iznoSenja stavova, upoznavanje sa alternativnim videnjima problema,
koji svi kroz sloZen splet dovode do kognitivnog restrukturiranja i internalizacije znanja
1 veStina (Brown & Palincsar, 1986). Iako simulacije, projektni rad i studije slucaja
mogu biti saradnicki ili takmicarski orijentisani, da bi realizovali projekat, studenti
moraju zajednicki da rade, da dele ideje i resurse, a kroz udruZivanje snaga i koriS¢enje
razli¢itth veStina, talenata i znanja razliCitih ¢lanova tima, postize se uspeSno

kompletiranje projekta (Sheppard & Stoller, 1995; Stoller, 1997; 2002). Ugradivanje
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kompetitivnih i konkurentnih aspekata u neke delove procesa takode moze imati
pozitivan iskustveni efekat na studente jer odrazava realnosti profesionalnog okruzenja

(Colabucci, 2003).

Utisci studenata ucesnika ovog programa idu u potpunosti u prilog svim ovim
tvrdnjama. Timski rad ubedljivo je ostavio najsnazniji utisak na sve studente, a ucenje
kroz druzenje figurira kao najce$ce isticana prednost ovakvih oblika rada, 1 kao
najkorisniji aspekt programa. U timskom radu podjednako su uzivali 1 podjednaku
korist imali 1 studenti sa viSim i1 studentima sa nizim nivoima znanja. Ja¢i studenti
pokazali su izuzetan stepen solidarnosti i posveéenosti u okviru timske saradnje,
ohrabruju¢i slabije studente, prate¢i njihov rad i pruzaju¢i im kontinuiranu jezicku i
licnu podrsku. Odvojili su slobodno vreme za dodatne aktivnosti u njihovoj pripremi za

izvodenje zadataka, organizaciji 1 korekciji prezentacija i izvestaja.

Zelja svih uéesnika da doprinesu uspehu tima pokazuje da aktiviranje studenata
u osmisljenim aktivnostima znantno umanjuje stepen njihove zbunjenosti i stidljivosti
(Gardner & Lalonde, 1990:219), jer se odvija u okruzenju koje naglaseno ohrabruje 1
podsti¢e komunikaciju i kooperaciju (Kovalik & Kovalik, 2002:346; Crookall &
Oxford, 1990). Studenti deluju u jednoj hijerarhijski izmenjenoj druStvenoj strukturi
umrezeni izmedu sebe u ambijentu koji pruza podrS$ku, smanjuje anksioznost 1 i
doprinosi stvaranju opustene i prijatne atmosfere (Geddes, 1990:83), §to sve u krajnjem

ishodu pomaze razvijanju kompetencija u stranom jeziku.

lako smo mi u ovom radu izraze kolaborativno i kooperativno ucenje Koristili
kao sinonimne, s obzirom da im je zajednicko to Sto podsti¢u aktivno ucesce studenata,
grupni rad na izvrSenju grupnih ciljeva i uenje bazirano na otkrivanju, ima misljenja da
se oni razlikuju. Kolaborativni rad je manje strukturiran u odnosu na kooperativni u
pogledu dodeljivanja uloga ¢lanovima tima, zadaci su otvorenog tipa, sloZeniji i bez
jedinstvenog odgovora, dok je uloga nastavnika uloga facilitatora grupnog rada, a ne
nekog autoriteta (Oxford, 1997). Cilj takvog rada Cesto 1 nije u konatnom proizvodu,
ve¢ u deljenju informacija, dok kooperativni rad podrazumeva podelu zadataka izmedu
¢lanova tima, ¢ime se opterecenje studenata rasporeduje na sve ¢lanove, a svaki od njih

istrazuje razli¢it aspekt problema koji onda deli sa drugima sa krajnjom svrhom
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postizanja zajednic¢kog cilja koji je rezultat kako individualnog, tako i grupnog rada. Iz

ovog ugla, nas rad je blizi kooperativnom modelu.
7.15.7. Motivacija

»~Angazovanje ucenika u aktivnostima u kojima su usredsredeni na kreiranje
pragmaticnog znacenje doprinosi radanju intrinzicne motivacije” (Ellis, 2006), a po
re¢ima Ricardsa 1 Rodzersa (Richards & Rodgers 2001:207;209): ,,Ljudi uce drugi jezik
mnogo uspesnije kada ga koriste kao sredstvo za usvajanje informacija, a ne kao cilj
sam po sebi’(...) a ,najuspesnije, kada se informacija koju usvajaju doZivljava kao

Zanimljiva i korisna i kao ona koja vodi ka zeljenom cilju.

Prisustvo intrinzi¢ne motivacije izuzetno je vazno i u ESP-u, jer proces ucenja
jezika treba da bude zanimljiv i stimulativan, da ima elemente kreativnog i zabavnog,
posto studenti nisu samo potencijalni ciljni korisnici jezika, ve¢ ljudi koji ga aktivno uce

I treba da osete i neko zadovoljstvo u tome (Hutchinson & Waters, 1987:48).

U psiholoSkom smislu, aktivnosti koje najviSe podsticu intrinzi€énu motivaciju
su, izmedu ostalog, one koje zadovoljavaju potrebu za kompetentnoSéu (aktiviraju
oseCanje sposobnosti), potrebu za autonomijom 1 potrebu za povezanoscu (u
drustvenom smislu) (Przybylski et al., 2010:155). Iako autori ove kriterijume razmatraju
u sklopu video igara u okviru modela koji meri dozivljaj igraca u pogledu zadovoljenja
potreba (PENS- player experience of need satisfaction), oni se mogu primeniti i na
druge tipove igara, kao §to su nedigitalne simulacije ili projekti koji za studente
predstavljaju izazov u sva tri aspekta: (a) razvijanju i primeni kompetencija, jezickih i
struénih; (b) slobodi i fleksibilnosti u donosenju odluka i izboru strategija dolaska do
cilja; (c) povezanosti sa drugim ,,igra¢ima’ kroz saradnju i takmicenje, uz dodatnu
dimenziju (d) imerziju, odnosno utapanje u svet ,,igre” (Przybylski et al., 2010:157). Iz
ovog ugla, sva tri implementirana projekta sadrze u sebi ove preduslove, ukljucujuci i
elemente izazova, fantazije i radoznalosti, koji se takode izdvajaju kao veoma vazni u

aktiviranju intrinzicne motivacije (Malone, 1981:335).

Iz jeziCkog ugla, aktivnost se moze smatrati komunikativnim, ako ,,u njoj uc¢enik
koristi ciljni jezik u komunikativne svrhe da bi postigao neki ishod” (Willis, 1996:23), a

ishod je ono $to je inspirativno i motivisuce. Prema Vilisovoj (Willis, 1996:11), uz

276



izlozenost bogatom 1 razumljivom jezickom inputu i koriS¢enje jezika u svrhu

delovanja, motivacija predstavlja jedan od tri klju¢na uslova za uspesno ucenje jezika:

TBLT kao oblik iskustvenog ucenja uspesno zadovoljava ove uslove jer ,,zadaci
ukidaju dominaciju nastavnika, a ucenici dobijaju prilike da otpoCinju i zavrSavaju
razgovore, budu u prirodnoj interakciji, da prekidaju i da postavljaju izazove, da traze
od ljudi da Cine stvari i proveravaju da li su one ucinjene” (Willis, 1996:18). Kreiranjem
prilika za ucCenike da slobodno koriste ciljni jezik podstaknuti brizljivo odabranim
zadacima, kroz balansiranje izlaganju jezika i njegove upotrebe, stvaramo ambijent u
kome studenti stupaju u kompletne interakcije time aktivirajuéi i zadovoljavajuci

motivaciju kao uslov (Willis, 1996:18).

U nastavi zasnovanoj na zadacima, ,,gotovo svi pedagoski zadaci imaju neko
prakti¢no svojstvo vezano za reSavanje problema koje sluzi da pobudi interesovanje
ucenika i odrzi njihovu paznju” (Doughty & Long, 2003:58). Po refima istih autora,
svakako da je konkretno izvrSenje nekog zadatka mnogo relevantnije i upecatljivije
nego Citanje o tome kako ga je neko drugi izvrSio, a naravno i mnogo uzbudljivije.
Otuda je vazno prilikom kreiranja zadataka voditi ra¢una 0 tome da budu zanimljivi i
relevantni 1 podsticajni za rad (Djuri¢, 1998: 224), ali deo odgovornosti lezi i na

ucenicima 1 zavisi od ucenika i1 njihovih medusobnih odnosa.

Kako je rad na projektima i procesno i proizvodno orijentisan, studenti mogu da
uzivaju u procesu stizanja do proizvoda i usvajanja znanja na tom putu, dok postojanje
,»opipljivog krajnjeg proizvoda koji je na dohvat ruke i koji je rezultat rada pojedinca i

tima predstavlja najsnazniji moguéi faktor motivacije” (Fried-Booth, 1982:101)

»Svaki proces koji obuhvata neku vrstu i stepen reidentifikacije lezi u osnovi
dugoro¢ne motivacije potrebne za ovladavanje dodatnim jezikom”... ,,U okruzenju koje
je opusteno 1 ne predstavlja pretnju, ucenici zaboravljaju da uce jezik i koncentrisu se na
zadatak koji je pred njima, $to rezultira mnogo prirodnijim interakcijama i primenom

znanja 1 strategija komunikacije u praksi” (Scarcella & Crookall, 1990: 226).

Iz ugla TBLT-a, motivacija je veoma vazna i u tom smislu $to su ucesce, stavovi
1 angazovanost studenata, ,,njihova paznja, svesnost i kognitivna obrada” kljucni za
uspesno ostvarenje zadatka (Long, 1996:425). Motivisanje studenata posebno je vazno u

fazi uvodenja zadatka, kada je potrebno da studenti uvide relevantnost datog zadatka,
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koja je klju¢ni preduslov za njihovo angaZzovanje u pregovaranju oko znacenja i u
kreiranju autputa (Willis, 1996: 40). Deo motivacije lezi u samom zadatku, koji treba da
pobudi kod ucenika intrinzi¢nu zelju da progovori, da izrazi osecanja ili iznese
misljenje, a na nastavniku je da mu da zivot i1 da razvije njegov pun potencijal. Tokom
rada bitno je izazvati onu vrsta motivacije koja ¢e pokrenuti ucenika na ulaganje
mentalnog napora u izvrSenje zadatka, kako u razumevanju inputa tako i u generisanju
autputa. Nastavnik takode mora da nastoji i da odrzi motivaciju tokom izvodenja
zadatka, posebno u situacijama kada studenti nailaze na prepreke u radu. Pomoc¢
studentima u savladavanju ,,jezickih i kognitivnih problema” kroz pruzanje interakcijske
podrske tokom izvodenja zadatka krucijalna je za ostvarenje ciljeva ucenja (Van

Avermaet et al., 2006:177-8).

Kao $to pokazuju podaci dobijeni evaluacijom naSeg istrazivanja, motivacija nije
nedostajala studentima u radu, a njihova mi$ljenja i stavovi odrazavaju i rezultate
brojnih drugih teorijskih i empirijskih istrazivanja vezanih za nastavu zasnovanu na
iskustvenim tehnikama ucenja i na zadacima. Motivacija je rezultat prisustva svih vise
puta navedenih elemenata na kojima pocivaju ove tehnike, a to su svrsishodnost,
relevantnost, interaktivnost, integrisanost, a posebno zanimljivost i zabavnost, za koje

verujemo da su krunski dragulj ovakvih oblika rada.
7.16. Nedostaci iskustvenih tehnika u radu

Razume se da bez obzira na niz navedenih prednosti koje u radu nude iskustvene
tehnike, one nisu i bez odredenih nedostataka, izazova i problema, po¢ev od pre svega
izbora projekta u pogledu njegove relevatnosti, autentiCnosti i uskladenosti sa
potrebama ucenika, koncipiranja njegovog krajnjeg cilja i ,,obezbedivanja podrSke od
pocetka do kraja kako bi se u definisanom vremenskom roku ostvario njegov cilj”

(Fried-Booth, 1982:101).
Autori kao moguce zamke i nedostake iskustvenih tehnika navode sledece:
1. Jezicka neprikladnost projekta.

Knutsonova (Knutson, 2003:60-1) predlaze da se prilikom izbora zadataka treba
rukovoditi Krasenovim i+1 modelom, o kome je bilo vise re¢i u poglavlju 6, jer

pretezak projekat moze izazvati frustraciju kod studenata i njihov prelazak na maternji
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jezik. Upravo je iz ovog razloga i riskantno implementirati ,,gotove simulacije koje
mogu biti neprikladne bilo za nivo znanja jezika ili za kognitivni nivo” (Ellington,
Gordon, & Fowlie, 2006:8-9). Otuda smo se mi i odlucili za modele projekata radene po
meri na$ih studenata, u meri u kojoj je to bilo izvodljivo, jer prilikom njegovog
kreiranja i implementacije, nismo mogli da se u potpunosti rukovodimo KraSenovim
principom, iz dva razloga. Imajuéi u vidu da se radi o meSovitoj grupi u pogledu nivoa
znanja, koje se kre¢ce od A do C prema CEF-u, tezina zadataka bila je razliCita za
razli€ite studente. Drugi razlog teskoc¢e u potpunom postovanju principa i+1 lezi u tome
Sto simulacije 1 projekti moraju da slede odredeni logicki scenario koji je tematski

strukturiran, te se zadaci ne mogu dosledno gradirati prema tezini.
2. Koriscéenje maternjeg jezika prilikom grupnog rada.

Pitanje upotrebe maternjeg u nastavi stranog jezika predmet je mnogo debata i
kontroverzi u okviru komunikativnog pristupa, posebno iz ugla hipoteze o inputu i
potrebe izlaganja ucenika stranom jeziku (Macaro, 2001:531). Ipak, mnogi autori
smatraju da koriS¢enje maternjeg jezika ne mora da se posmatra kao izuzetno negativna
i nepozeljna pojava (Saville-Troike, 2006:113). Elis (Ellis, 2013a:16-17) isti¢e da su,
uprkos tome S§to TBLT generalno nastoji da obeshrabri upotrebu L1 u nastavi,
istrazivanja pokazala da maternji jezik moZe imati dragocenu proceduralnu funkciju
prilikom utvrdivanja ciljeva zadatka 1 koraka koje treba slediti u njegovom reSavanju. U
okviru pristupa uc¢enju zasnovanom na zadacima, L1 se moze opravdati, izmedu ostalog,
u funkciji korisnog kognitivnog alata za kreiranje pomoc¢nih konstrukcija (scaffolding)
za uceniCku produkciju u L2, moze da olaksSa interni govor, koristan je za funkcije kao
§to su upravljanje zadatkom, klarifikacija zadatka, u diskusijama o vokabularu i
znaenju 1 savetovanju o gramatickim aspektima, kao i u funkciji generisanja i
odrzavanja interesa za zadatak (Littlewood, 2013; Storch & Wigglesworth, 2003).
Maternji jezik moze da ima i afektivhu funkciju pruzajuci studentima neku vrstu
psiholoSke sigurnosti, a moze 1 da ubrza prenoSenje znaCenja 1 uputstava u fazi

prezentovanja zadataka (Littlewood, 2013).

Za rane faze odvijanja zadatka u kojima tim jo$ uvek radi privatno, kada se ideje
jos$ razvijaju 1 kada se kreiraju zajednicki okvir i saradnicki drustveni odnosi medu

ucesnicima, upotreba L1 je sasvim prirodna, kao Sto su i smeh, eliptican govor ili
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preklapanja u govoru (Samuda & Bygate, 2008:13). Gledano iz ovog ugla,
prekljucivanje koda (code-switching) se moze smatrati sasvim prirodnom pojavom u

situacijama zajednickog L1, koja ne ugrozava usvajanje L2 (Macaro, 2001).

Imaju¢i u vidu sve funkcije koje maternji jezik moze odigrati u fazi pripreme
izvodenja zadatka, studenti u naSem programu nisu forsirani da sve vreme Kkoriste
engleski jezik. U fazi priprema za prezentaciju koja je javna, veci zahtevi nametnuli su i
drugi tip interakcija. Tako je i1 upotreba maternjeg jezika tokom ciklusa izvodenja
zadatka 1 tokom celokupnog procesa izvodenja Simulacije, Projekta 1 Studija slucaja
bivala sve manja, i javljala se samo u fazi pocetnih dogovora oko nac¢ina kompletiranja
zadatka, i mada je nekada bilo potrebno davati instrukcije prvo na engleskom, a potom
na srpskom jeziku da bi ih svi razumeli, kako su sve prezentacije i proizvodi (CV,
motivaciono pismo, imejlovi, dnevnik, biznis planovi, tehnicki izvestaj) bili na
engleskom, sve se brze prelazilo na L2, u skladu sa zapazanjima koje iznose Vilisovi
(Willis, 1996; Willis & Willis, 2007). Elis (Ellis, 2014:111) takode ukazuje na to da se
koriS¢enje L2, kao 1 fluentnost i sloZenost iskaza, a ponekad 1 tacnost, povecavaju ako
se studentima ostavi dovoljno prostora i1 vremena da konceptualizuju i formuliSu svoje
izlaganje, da pripreme S$ta ¢e da kazu i kako ¢e to da kazu. I Knutsonova (Knutson,
2003:60-61) i Elis (Ellis, 2013a:6) sugerisu da se ovaj problem moze prevazi¢i i time
Sto bi se studentima ukazalo na znacaj koriS¢enja stranog jezika ne samo u cilju
vlastitog postignucéa i uspeha, ve¢ i kao deo odgovornosti za rezultate ucenja drugih

studenata.
3. Nesklonost grupnom radu.

Nelagodnost prilikom grupnog rada zapaza se kod nekih studenata kao
individualna karakteristika, a ¢eS¢e je pristutna u sredinama za koje je karakteristi¢na
tradicionalna nastava. Novina i nepoznatost samog iskustva takode mogu biti uzrok
nelagode 1 snebivanja ucenika prilikom ukljuc¢ivanja u aktivnosti (Jung & Levitin
2002:371), kao $to to bio slucaj sa pojedinim studentima 1 u okviru naSeg programa, ali

u veoma malom broju.

Ovo se moze dovesti u vezu i sa stepenom angazovanja i doprinosa
studenata/uCesnika u Projektu, Simulaciji 1 Studijama slucaja. Da ¢e doprinos studenata

biti neravnomeran, bilo nam je jasno od samog pocetka, imaju¢u u vidu heterogenost
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grupe i velike razlike u nivou znanja, ali cilj nam je bio da maksimalno uklju¢imo sve u
rad u uverenju da ¢e unaprediti ucenje jezika svih ucesnika u projektima, mada ne na
sasvim isti nacin. Bolji studenti su se nasli u ulozi mentora, Sto takode povoljno uti¢e na
konsolidaciju njihovih znanja, a slabijim studentima su omoguéeni benefiti grupnog
rada i pomoc¢i vrSnjaka, koji se ocenjuje kao neprocenjivi u ovakvim tipovima
aktivnosti. Postoje procene da je velika verovatnoca da ¢e u svakoj grupi barem 30-40%
ucenika bolje znati engleski od ostalih, ali da ,,veSt nastavnik moze iskoristiti
najprednije ucenike u pomaganju onima koji su manje sigurni u komunikativnim
aktivnostima, kao $to su rad u paru ili grupni rad” (Day & Krzanowski, 2011:25), Sto Ce,
razume se, dosta zavisiti od samog konteksta u kome se odvija nastava ESP-a, od

spremnosti studenata i uobicajene kulturne prakse.

Nasi studenti su pokazali na delu iznenadujuce veliki stepen kooperativnosti,
solidarnosti i1 saradnje, Sto je jedan od naSih najsnaznijih utisaka sa ovih projekata.
Jedna od studentkinja sa visokim nivo znanja engleskog je izrazila zelju i tokom cele
Simulacije paralelno igrala dve razliCite uloge u dve kompanije, u Zelji da svojim
znanjem engleskog 1 svojim iskustvom u timskom i preduzetni¢kom radu u okviru
projekta ,,Dostignu¢a mladih” pomogne u radu oba tima. Da dobri studenti ne bi bili
»kaznjeni” zbog slabijeg ucinka ¢lanova tima sa niZim nivoom znanja, na ocenjivanje
celokupnog timskog projekta nije uticao neujednacen nivo doprinosa njegovih ¢lanova.
Individualne razlike su ocenjivane na samom kraju, na osnovu portfolija i zajednicke

procene sve tri strane, Sto je omogucilo izdvajanje po osnovu kvaliteta.

U okviru Projekta 1 Studija slucaja na drugoj godini, razlike nisu bile toliko
uocljive, jer ovde imamo studente Ciji nivoi znanja nisu viSe toliko udaljeni, zrelije
studente koji se ve¢ bolje poznaju, imaju bolje organizacione i pregovaracke vestine u
okviru grupnog rada. Projekat je bio osmisljen tako da svi u€esnici moraju da budu
podjednako angazovani, kako preduzetnicki timovi, tako i Ziri, i podela uloga i tereta

odgovornosti mogli su se ravnomernije rasporediti.

Medutim, situacija sa Simulacijom na prvoj godini pokazala je mnogo viSe
neujednacenosti i razlika u stepenu angazovanosti, $to se pokazalo i u odgovorima u na

pitanje o timskom radu, gde je jedan broj studenata prokomentarisao da timskog rada
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nije bilo, da su neki ¢lanovi tima bili neozbiljni, i da su neki studenti, oni sa boljim

znanjem i odgovorniji, poneli sav teret izvodenja Simulacije.

Pored izuzetnih primera timskog rada, bilo je i slu¢ajeva sukoba, dominacije oko
delegiranja odgovornosti. Jedan tim je doSao u ozbiljan sukob oko izbora proizvoda koji
¢e prezentovati, $to je umalo rezultiralo tu¢om, ali se zavrSilo samo napusStanjem jednog
¢lana. Ovakve situacije mogu zavisiti i od tipa zadatka; zadaci koji su veoma neodredeni
1 otvoreni 1 gde postoji mnogo puteva i reSenja teren su na kome se moze javiti
konfrontacija, te treba teziti izbalansiranim zadacima gde je cilj dovoljno jasno
definisan, a i dalje ostavlja prostor za kreativan doprinos i relativnu slobodu u dolasku
do resenja (Van den Branden & Van Gorp, 2000:48). Svakako da tip i nacin rada u
grupi, kao i rezultati zavise od mnoStva nepredvidivih faktora koji su u vezi sa

individualnim razlikama, tipovima li¢nosti, stilovima i strategijama ucenja.
4. Izrazita zahtevnost u pogledu pripreme i organizacije.

Simulacije i drugi oblici nastave zasnovani na elementima igre iziskuju veliko
ulaganje vremena i napora od strane nastavnika, kako u fazi priprema, i osmisljavanja
scenarija 1 okruZenja igre, tako 1 u fazi reZiranja, odnosno realizacije (Cruickshank &
Telfer, 1980:77; Jung & Levitin, 2002:371; Lean et al., 2006:231; Purushotma, Thorne,
& Wheatley, 2008; Sutcliffe, 2002:4). Ovo je potvrdilo i naSe iskustvo, i mada smo se u
odlucivanju za ovaj nacin rada pitali zaSto nije viSe zastupljen u praksi, imajuci u vidu
sve benefite koje nudi, rad na osmisljavanju Simulacije 1 Projekta, tipova i1 redosleda
zadataka, njihovo uskladivanje sa realnim ciljnim zadacima, iako izuzetno kreativno kao

aktivnost, iziskuje mnogo veci napor od pripreme tradicionalne nastave.

Istovremeno su implementacija 1 organizacija skop¢ane sa mnogo frustracija i
iziskuju neverovatno strpljenje i poverenje, kao i spremnost na improvizaciju i
snalazenje u potpuno neocekivanim situacijama. Ovo je bila strategija izazova u pravom
smislu, ne samo za studente, ve¢ 1 za nastavnika, poSto je za ,,uspeSno sprovodenje
projekta neophodna aktivna saradnja uc€esnika, a uvek ima onih u¢enika neradih da se
ukljuce i licno angazuju” (Ellington, Gordon, & Fowlie, 2006:8-9). U vezi sa ovim
pitanjem mozemo povezati i pitanje odrzavanje discipline prilikom izvodenja aktivnosti,

koje nije uvek jednostavno. Elementi uzbudenja i entuzijazma studenata, a ponekad i
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treme i straha umeju da eskaliraju do mere kada je potrebna intervencija nastavnika,

posebno u ve¢im grupama, kao S$to je to bio slu¢aj na prvoj godini.
5. Neispunjavanje obrazovnog cilja.

Simulacije i projekti iziskuju pazljivo planiranje i izvodenje, uz vodenje racuna
o fidbeku i reflektivnoj fazi, kako se ne bi pretvorili samo u zabavnu aktivnost, ne
pogodivsi obrazovni cilj (Ellington, Gordon, & Fowlie, 2006:8-9). Isto tako se mora
voditi racuna o tome da razvijanje fluentnosti ne ide potpuno na ustrb tac¢nosti, kao i da

ne dode do fosilizacije umesto napretka.

Neka iskustva u radu sa projektima rezultirala su rezervisano$éu prema
odrzivosti projektnog rada. Jedna od prvih opseznih i temeljnih studija o projektnom
radu (Eyring, 1997), pokazala je da uprkos brizljivoj i temeljnoj pripremi aktivnosti na
izvodenju projekta, iskustvo nije bilo pozitivno ni za nastavnike, ni za studente. Uz
potpuni izostanak ocekivane grupne solidarnosti i empatije (mada su se ucesnice
pokazale kao osetljivije na ovaj pristup), uoceni su odsustvo fokusa, upadljivo
izostajanje sa nastave ili kaSnjenje, neuklju¢ivanje u rad, problem sa meSovitiom
sastavom grupe, odsustvo kooperacije 1 inicijative, Sto se dovodi u vezu sa
redistribucijom moé¢i u ucionici. Mada su studeti, ucesnici projekta svoje iskustvo
ucenja jezika ocenili bolje u odnosu na kontrolnu grupu, razlozi nisu bili validni, jer su

ostvareni prvenstveno neakademski ciljevi i manje opterecenje u radu.

Iz ugla nastavnika, izazovi su bili mnogo veéi nego u klasi¢noj nastavi,
planiranje je bilo podloZno nepredvidenim okolnostima, rukovodenje radom studenata
frustrirajuce, a priprema materijala daleko zahtevnija (Eyring, 1997:32; 1989). lako se u
ovom slucaju teSko¢e u radu mogu pripisati i relativnom neiskustvu nastavnika Kkoji je
izvodio projekat, autorka studije izrazava sumnju da li projektni rad izveden na datom
univerzitetu moze da bude odrziva alternativa nastavi stranog jezika i da li uopSte
nastavnici treba da svoju mo¢ prepustaju studentima i na to pitanje daje daje odrican

odgovor (Eyring, 1997:37).

U svojoj studiji o nastavi engleskog jezika zasnovanoj na projektima, Beketova
(Beckett, 2005:109) je naiSla na prilicno porazavajuce rezultate, jer je svega jedna
petina uesnika bila zadovoljna projektnim radom, dok je 57% studenata negativno

ocenilo aktivnost, smatrajuc¢i da ih odvlaci od ucenja jezickih aspekata koje oni smatraju
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vaznim za nastavak svog obrazovanja, a to su gramatika i vokabular. Autorka ovo
pripisuje duboko ukorenjenim uverenjima studenata da se ucenje jezika sastoji od
ucenja vokabulara, gramatike, govorenja i pisanja, ali ne 1 razvijanja istrazivackih 1
saradniCkih vestina, te da je veoma vazno uskladiti uverenja, stavove 1 videnja ciljeva
ucenja izmedu nastavnika i ucenika kako bi se izbegli konflikti, i kako odli¢ni zadaci i
metodi ne bi ,,pali na ispitu” jer uCenicima mozda nije ukazano na benefite takvih
pristupa. Ovo je vazno i zbog toga S§to je ucenje zasnovano na projektima visoko
vrednovano 1 opSteprihvaeno u opStem obrazovanju, dok su ocene i osecanja
nastavnika 1 uCenika u vezi sa nastavom engleskog kao stranog jezika jo$ uvek

pomesana (Beckett, 2002: 52).

Iako, kao §to smo u gorepomenutim studijama mogli da vidimo, ima autora koji
su ukazali na mogucnost da neki studenti ne vrednuju ovakav tip aktivnosti, i da ih
mogu smatrati neozbiljnim, Sto takode moze biti jedan od mogucih razloga skepti¢nosti
i neradosti mnogih nastavnika da implementiraju iskustvene tehnike ucenja, nase je
iskustvo bilo veoma ohrabrujuce, a u€inci mnogo svrsishodniji 1 uspesniji u odnosu na
ranije nacine prezentiranje istih sadrZaja. Ipak, 1 pored zabeleZenih negativnih iskustava,
vecéina istrazivaca i prakti¢ara potvrduje da prednosti prevagnjuju nad nedostacima, te
da je pronalazenje pravog balansa izmedu autoriteta 1 vodstva nastavnika i autonomije
ucenika klju¢ koji vodi uspehu projektnog rada u nastavi stranog jezika (Alan & Stoller,
2005:10-11), jer se trud uloZen u pripremu, ohrabrivanje i uklju€ivanje ucenika mogu

visestruko isplatiti na raznim nivoima (Fried-Booth, 1982:101).

U zaklju¢ku mozemo da konstatujemo da su svakako potrebna dalja istrazivanja
koja ¢e s jedne strane produbiti teorijska 1 empirijska saznanja o efektima i validnosti
iskustvenog ucenja, iz sadrZajnog i procesnog ugla, i koja ¢e ukljuciti 1 ispitivanje
stavova 1 iskustava nastavnika, analizu teSkoca, kao i potencijalnih institucionalnih ili
drugih eksternih ograniCenja koja mogu biti prepreka njegovom uvodenju (Dooly &
Masats, 2008; Eyring, 1989, 1997). S obzirom na integrisanost samog pristupa, njegovu
procesnu orijentisanost i orijentisanost prema razvijanju Sirih kompetencija, i postupak
ocenjivanja njegove delotvornosti je mnogo kompleksniji i problemati¢niji i predmet je

sve vise studija i analiza.
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8. ZAKLJUCCI I BUDUCI PRAVCI RAZVOJA

8.1. Uvod

U skladu sa prirodom sprovedenog istrazivanja, zakljucci koje ¢emo izvesti,
odnose se, s jedne strane, na karakter potreba buduéih inzenjera informatike u domenu
engleskog jezika, a s druge strane na jezicku i pedagosku delotvornost odabrane
platforme nastave za koju verujemo da predstavlja celishodan odgovor na postavljene

ciljeve programa i delotvornan pristup u ispunjavanju prepoznatih i definisanih potreba.

Prvi deo istrazivanja imao je za cilj utvrdivanje jeziCkog profila studenata,
identifikaciju uloge engleskog jezika na podrucju informatike i prirode profesionalnih
potreba 1 domena upotrebe, identifikaciju potreba vezanih za proces ucenja i razvijanja

jeziCkih znanja i vestina, 1 sugestije za efikasniju nastavu.

Koris¢ena je tehnika ankete, kombinacijom upitnika i intervjua, kao i
kvantitativnih i kvalitativnih podataka. Kako bi interpretacija podataka bila Sto
objektivnija 1 nepristrasna, koriS¢ena je strategija triangulacije.

Upitnici su obuhvatili studente prve, druge i tre¢e godine sa studijskog programa
Poslovna informatika i e-biznis na Beogradskog poslovnoj $koli (228), profesore
mati¢nih predmeta sa iste institucije (13), kao 1 strucnjake iz oblasti informacionih
tehnologija (187). Intervjui su sprovedeni sa stru¢njacima iz date oblasti i jednim
nastavnikom (9). Na osnovu upitnika 1 intervjua sa stru¢njacima iz oblasti nastojali smo
da dodemo do podataka o jezickim i komunikativnim potrebama stru¢njaka u oblasti
informacionih tehnologija, kao ciljnim potrebama nasih studenata, kao i potrebama
procesa ucenja, na osnovu kojih mozemo da izradimo adekvatan program nastave na
studijama, koji ¢e biti s jedne strane, dovoljno Sirok i opsti da moze da obuhvati potrebe
raznorodnih potencijalnih radnih mesta, od kojih su mozda neka tek u nastanku i
razvoju, a s druge strane, dovoljno specijalizovan da pripremi studente za potrebe koje
su jasno prepoznate na svim nivoima poslovanja i rada u poslovnom okruZenju

karakteristiénom za ovaj profil.

Drugi deo istraZivanja za svoje ciljeve imao je rekonceptualizaciju kurikuluma
engleskog jezika za profesionalne potrebe inzenjera informatike na studijskom
programu Poslovna informatika i e-biznis, implementaciju prakticnog modela

organizacije nastave zasnovane na zadacima koriS¢enjem iskustvenih tehnika
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projektnog rada, simulacija i studije slucaja; i evaluaciju uspesnosti i efikasnosti
implementiranih tehnika u nastavi, koja je ocenjena na osnovu studentskih evaluacijskih

upitnika i intervjua.

Namera nam je bila da oprobamo odrzive alternativne tehnike koje ¢e biti
uspesnije u aktiviranju motivacije, kreativnosti i imaginacije studenata, i koje ¢e
relevantnosc¢u svojih sadrzaja i povezanos¢u sa autenti¢nim interesovanjima i potrebama
studenata, kroz integraciju sadrzaja, jezika i veStina, a postujuci zahteve postojeceg
kurikuluma, nastavu i ucenje engleskog jezika pribliziti potrebama profesionalne
komunikacije, a uvodenjem elemenata igre, zabave i izazova udahnuti svezinu u pristup

izvodenju nastave.
8.2. Komunikativne potrebe inZenjera informatike u domenu engleskog jezika

Rezultati dobijeni analizom potreba ukazuju na sveprisutnost engleskog jezika u
svetu informacionih tehnologija i svakodnevnog profesionalnog rada stru¢njaka u ovoj
oblasti i potvrduje nasu prvu polaznu hipotezu. Bavljenje ovom delatno$¢u u potpunosti
je prozeto engleskim jezikom, te nastava engleskog jezika za stru¢njake ovog profila
mora igrati veoma vaznu ulogu u njithovom stru¢nom obrazovanju i osposobljavanju za

kompetentno uklju¢ivanje u profesionalno okruzenje.

Nalazi prvog dela istrazivanja potvrduju i hipotezu o tome da su profesionalne
jezicke potrebe inZenjera informatike u savremenom poslovnom okruZenju
viSedimenzionalnog 1 kombinovanog tipa 1 kompleksnije od poznavanja
uskospecijalizovanog jezika struke, te da samim tim iziskuju razvijene komunikativne
kompetencije i1 vestine u razli¢itim domenima. Prvi rezultati pokazali su da su domen
pracenja struCne literature 1 Ccitanje tehniC¢ke dokumentacije 1 izveStaja medu
najfrekventnijim i najprisutnijim komunikativnim aktivnostima stru¢njaka ovog profila.
Medutim, dublje ispitivanje profesionalne komunikacije 1 rezultati dobijeni
triangulacijom podataka ukazali su na €injenicu da se, u svetlu sveprozimajuce uloge
engleskog jezika, koji na ovom podrucju igra ulogu gotovo drugog jezika,
komunikativne veStine moraju sagledati mnogo Sire. Engleski jezik je okosnica
obavljanja mnogih svakodnevnih aktivnosti i zadataka u savremenom profesionalnom
okruZenju inZenjera i sastavni deo svakodnevnog profesionalnog zivota i rada u okviru

jedne globalne diskursne zajednice. Kao §to pokazuju rezultati ankete, predstavljeni
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detaljno u poglavlju 5, dijapazon zastupljenih aktivnosti ukazuje na to da profesionalna
komunikacija iziskuje razli¢ite jeziCke vestine, kako recepcije, tako i produkcije i
interakcije, o ¢emu treba voditi rauna prilikom kreiranja programa orijentisanog na
profesionalne potrebe inZenjera informatike. Ovakve tendencije, samim tim,
predstavljaju putokaz u konceptualizaciji silabusa i upuéuju na potrebu prosirivanja
pristupa nastavi engleskog jezika za profesionalne potrebe i ukljucivanja sadrzaja ne
samo informaticke, ve¢ 1 poslovne i opsSte prirode u rad, stavljanje prioriteta na
konverzaciju i aspekte ovladavanja neformalnom i formalnom komunikacijom u

razli¢itim kontekstima i na razli¢ite teme, opste, strucne i poslovne.

Rezultati do kojih smo dosli poklapaju se sa nalazima mnogih drugih studija
koje se bave profesionalnim potrebama inZenjera u domenu engleskog jezika, kako kao
maternjeg, tako i kao stranog jezika. Na potrebu da se komunikativnim veStinama u
inzenjerskim studijama, posebno u domenu usmene komunikacije, posveti mnogo vise
paznje, ukazuju mnogi autori (Darling & Dannels, 2003; Jenkins, Jordan &Weiland,
1993; Jensen, 2000; Kassim & Ali, 2010; Kaur & Lee, 2006; Orr, 2010; Sageev &
Romanowski, 2001; Spence & Liu, 2013). Dok je ranije akcenat u edukaciji inZenjera
bio viSe u domenu razvijanja tehni¢kih veStina, promene u nacinu obavljanja posla,
novo multikulturalno 1 globalizovano radno okruzenje iziskuju sve viSe 1 meke vestine
»znanja stranih jezika, samopouzdanje u komunikaciji 1 interkulturalno iskustvo”
(Gilleard & Gilleard, 2002). Meke, genericke vestine, koje uz komunikativne, ukljuc¢uju
i vestine kritickog razmisljanja i reSavanja problema, vestine upravljanja informacijama,
timski rad, preduzetnicke vestine, liderstvo, eticnost 1 sl. danas se smatraju klju¢nim na

globalnom trzistu rada (Vishal, 2009)44.

U ,,savremenom dinami¢kom i konkurentskom profesionalnom okruzenju od
inZenjera se iziskuje sposobnost da tehni¢ke informacije brzo prenose razli¢itim
tipovima publike“(Sageev & Romanowski, 2001:685). Usled sve vece globalizacije
industrije 1 pove¢ane medunarodne mobilnosti, poslodavci danas od inZenjera ocekuju

,hove kompetencije, sa naglaskom na povecanim sposobnostima za komunikaciju i rad

* Na ovakve potrebe ukazuju Cak i neke ranije studije, gde od ukupno 38 vestina neophodnih za rad i
napredovanje inZenjera, osam vestina u samom vrhu liste obuhvata neki vid komunikacije (kao npr.
tehnicko pisanje, javni nastupi, razgovori, brzo {itanje, kreativno razmisljanje i sl.) (Middendorf, 1980,
prema Orr, 2010:217-218).
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u interdisciplinarnim timovima, kao i dobre jezicke veStine u okviru stranog jezika”
(Jensen, 2000:36). Ovakve kompetencije u domenu engleskog jezika, koji se pojavljuje
u ulozi globalnog profesionalnog jezika, klju¢ne su komponente za profesionalni uspeh i
napredovanje novog globalnog inzenjera, te ESP mora da fokusira paznju ,,na stru¢nu
terminologiju 1 komunikativne veStine koje iziskuje medunarodno profesionalno
podruc¢je” u globalnoj areni (Riemer, 2002:91). Vestine dobre komunikacije kako sa
kolegama tako i1 sa Sirom javnoScu i korisnicima, sposobnost da se ideje predstavljaju
jasno 1 delotvorno, kako usmeno, tako 1 pismeno, veStina aktivnog slusanja,
razumevanja neizvornih govornika engleskog, sve su to ciljevi koji postaju vazan
element odrzivog obrazovanja, nezaobilazan za uspeh u savremenom konkurentskom
drustvu (Day & Krzanowski, 2011:23; Orr, 2010:217; Vishal, 2009). Otuda je, kao §to
smo ve¢ naglasili, fokus na komunikativnim vesStinama jedan od najvaznijih elemenata

ESP programa, sa akcentom na fluentnosti, ali ne zanemarujuci i vaznost tacnosti (Day

& Krzanowski, 2011:23, Thanky, 2014).

8.3. Potrebe nastave engleskog jezika za profesionalne potrebe inZenjera

informatike

Delotvoran silabus u nastavi ESP-a treba da reflektuje raznorodne aspekte
ucenja engleskog jezika za konkretne profesionalne potrebe; on mora izdvojiti
odgovaraju¢e teme, strukture, veStine i zadatke, i1 biti istovremeno i procesno i
proizvodno orijentisan. lako je prilikom njegovog definisanja pogled cesto uprt u
buduce 1 ciljne upotrebe jezika, on ne sme da potceni aspekte trenutne, polazne situacije,
ve¢ mora da uzme u obzir i licne 1 individulne potrebe ucenika, pedagoske i didakticke
potrebe procesa ucenja (Robinson, 1991:46-7). U sebi mora ukljucivati i elemente kao
Sto su zainteresovanost, zabavnost, kreativnost 1 angazovanost (Hutchinson & Waters,
1987:71). Otuda se on mora posmatrati kao fleksibilan konstrukt, otvoren za evaluaciju i
redefiniciju u stalnoj potrazi za reSenjima optimalnim za datu situaciju i datu grupu
ucenika. Da bi vodio uspehu u ucenju jezika, takav pristup, prema preporukama
Kumaravadivelua (Kumaravadivelu, 1994:2) mora, izmedu ostalog, biti orijentisan na
kreiranje Sto vise prilika za ucenje, mora omoguciti kontekstualizaciju inputa,
integraciju jezickih vestina i1 interakcije koje su rezultat pregovora, mora negovati

jezicku osvescenost 1 autonomiju ucenika, i isto tako mora biti druStveno relevantan.
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Iz ugla procesa ucenja, profesionalne komunikativne vestine najbolje se
razvijaju kroz aktivno ugradivanje humanistickih principa i komunikativnog pristupa u
nastavu jezika, stvaranjem sredine inspirativne i podsticajne za ucenje, koriS¢enjem
svrishodnih, autenticnih 1 kontekstualizovanih aktivnosti, 1 davanjem prioriteta
komunikativnim aktivnostima karakteristicnim u medunarodnoj profesionalnoj

komunikaciji u datom stru¢nom domenu (Day & Krzanowski, 2011:23).

Platforma koju smo odabrali verujuéi da je optimalna u nastavi engleskog jezika
namenjenoj budué¢im inZenjerima informatike zasnovana je na komunikativnom
pristupu nastavi u Sirem smislu, dok se u uzem smislu oslanja na pristup nastavi
zasnovanoj na zadacima, imajuéi u vidu da studente pripremamo za konkretne zadatke
realnog profesionalnog okruzenja, te da su iz pedagoSkog ugla aproksimacija i
simulacija buduc¢ih radnih aktivnosti i izazova najodrziviji 1 najefikasniji nacin
ispunjavanja obrazovnih ciljeva programa. Koris¢enjem iskustvenih tehnika u radu,
razvijanjem svih komunikativnih vestina, ukljucujuéi i elemente socijalnih i kognitivnih
vestina, studente pripremamo za aktivno ukljucivanje u svet tehnoloSkih reSenja i

inovacija, sastanaka, pregovora i prezentacija, telefonskih i mejl komunikacija i ucesce

u multidimenzionalnom svetu onlajn i oflajn interakcija.

8.4. Prednosti modela nastave engleskog jezika za profesionalne potrebe

izgradenog na pristupu zasnovanom na zadacima i iskustvenim tehnikama ucenja

Model koji se oslanja na iskustvene tehnike simulacije, projektnog rada i studija
slucaja moze se smatrati efikasnim reSenjem za ostvarivanje ciljeva ucenja predvidenih
kurikulumom engleskog jezika za profesionalne potrebe inZenjera informatike, iz

slede¢ih razloga:

1. Orijentisan je na ucenika i razvijanje njegove autonomije uz puno postovanje
individualnih razlika i stilova u ucenju jezika. Svojom orijentacijom na razvoj
autonomije ucenika, njegove nezavisnosti, samostalnosti i odgovornosti, na podsticanje
saradnje, negovanje interpersonalnih vestina, razvijanje samopouzdanja i spremnosti za
preuzimanje rizika, uz puno postovanje individualnih razlika u stilovima i strategijama
ucenja, ovaj model objedinjuje brojne zahteve holistickog 1 humanisti¢kog pristupa u
okviru iskustvenog ucéenja (Dooly & Masats, 2008; Eyring, 1991; Ortiz-Ordonez,

Stoller & Remmele, 2015). Rezultati upitnika i intervjua upucuju na izrazit stepen
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zadovoljstva studenata u slobodi koju su dobili u radu i prostoru da uti€u na
organizaciju i elemente sadrzaja nastave. Izbalansiranost strukturiranosti i fluidnosti u
izvodenju ovih projekata omogucila je kreiranje licnog iskustva u zadatim okvirima,
mogucnost za ispoljavanje kreativnosti i imaginacije studenata, a ogranicenja koja su
postojala u pogledu definisanosti rokova i ishoda zadataka su s druge strane upucivala
na neophodnost organizovanja i usmeravanja procesa ucenja i kontrolu nad njegovom
efikasnos¢u. Po isteku projekata studenti su bili upadljivo ponosni na rezultate koje su
pokazali 1 li¢ne izazove koje su savladali, uz dovoljan stepen samokriti¢nosti u pogledu
aspekata, jezickih, tehnickih ili stru¢nih, kojima nisu poklonili dovoljnu paznju i na koje
tek treba da usmere svoje dalje napore. U skladu sa postulatima nastave zasnovane na
zadacima, ovakav tip rada na direktan i nedvosmislen nadin ucenicima otvara put
spoznaje o nedostacima u vlastitom sistemu znanja, na na¢in koji ne ugrozava njihovo
samopoSstovanje, ve¢ ih ¢ini spremnim i otvorenim za usvajanje novih sadrzaja i vestina.
Ovaj metodoloski pristup predstavlja dragoceno dijagnosticko sredstvo na osnovu koga
se moze jasno utvrditi i Sta je ono Sto ucenicima nedostaje, te nam je omogucio i
ugradivanje racionalnog, svrsishodnog i pravovremenog fokusa na formu, gde je
akcenat stavljen na one jezicke strukture koje su se pokazale najrelevantnijim ili
psiholoski spremni da ih usvoje 1 na nacin koji im daje kontekstualizovanost,
svrsishodnost i smislenost. S druge strane, stavljanje akcenta na komunikativnu
kompetenciju, afirmaciju usmerenosti na u¢enika i na proces uc¢enja, fokus ne samo na
formu, ve¢ pre svega na znacenje, kako semanticko, tako 1 pragmaticno, rezultiralo je
aktivnim uklju¢ivanjem svih angaZovanih studenata u rad. Ovo pokazuje 1 sustinsku
uskladenost ovih tehnika sa postulatima komunikativnog pristupa nastavi, dominantne
paradigme u nastavi stranih jezika. (Brandl, 2008; Brown 2002; Ellis, 2005; Jacobs &
Farrell, 2003; Richards & Rodgers, 2001).

2. Interkurikularan je, svrsihodan 1 povezan za realnim Zivotnim 1
profesionalnim potrebama. Obezbeduje mogucnost integracije jezickih i stru¢nih znanja
1 veStina 1 razvijanje Sirth komunikativnih, kognitivnih i socijalnih kompetencija u
skladu sa zahtevima kompleksnog ucenja postavljenim pred obrazovanje za 21. vek.
Svojom kontekstualizovanoscu 1 povezanos¢u sa realnim zivotnim i profesionalnim

kontekstima, kroz interkurikularnu integraciju i inkorporaciju strucnih sadrzaja,
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povezivanjem znanja i akcije, ovaj model obezbedio je autentiCnost i situiranost
komunikacije, ¢ime ispunjava sve bitne preduslove nastave jezika za posebne namene
(Belcher, 2009; Colabucci, 2003; Crookall & Thorngate, 2009:8; Fischer, Musacchio &
Standring, 2006; Magnin, 2002). Ovakav pristup omoguéio nam je kreiranje, integraciju
i strukturiranje razlic¢itih zadataka i podzadataka koji korespondiraju sa realnim
Zivotnim situacijama i scenarijima, kroz simulaciju osnivanja i poslovanja preduzeca,
pripremanje poslovnih planova i njihovog prezentiranja investitorima, kroz analizu
aktuelnih problema i izazova na podruc¢ju informacionih tehnologija i analizu razli¢itih
hardverskih, softverskih i mreznih reSenja. U projektima ovakvog tipa jezik je koris¢en
kao sredstvo i nosilac informacija u ispunjavanju autenti¢nih, relevatnih i svrsishodnih

zadataka, sa opipljivim ishodima i jasnom svrhom (Fisher et al., 2006:9; Hyland, 1993).

Evaluacija programa sprovedena u fazi tzv. refleksije, odnosno dibrifinga, kroz
intervjue kao i putem evaluacijskog upitnika pokazala je izuzetno zadovoljstvo
studenata ostvarenim rezultatima rada (dato u poglavlju 7), i veoma pozitivno misljenje
kako o strukturi i organizaciji datih nastavnih formata, njihovoj uskladenosti sa
ciljevima programa i potrebama i interesovanjima samih studenata, tako i o njihovoj
delotvornosti iz ugla ucenja engleskog jezika za profesionalne potrebe, posebno
unapredivanja stru¢nog vokabulara i vestina prezentacije koje su objedinile brojne
aspekte jezickih 1 komunikativnih kompetencija 1 vestina (leksickih, strukturalnih, 1
diskursnih), ali i kognitivnih i socijalnih vestina sa posebnim naglaskom na razvijanju
timskog duha i rada, koji je izdvojen kao jedan od najefektnijih aspekata programa.
Svojim ocenama i komentarima u upitnicima i intervjuima studenti su potvrdili stepen
relevantnosti uvedenih tehnika iz ugla aktuelnosti, sadrzajnosti i povezanosti sa
buducim profesionalnim potrebama. Posebno je istaknuta primenljivost ste¢enih znanja
1 veStina u domenu buduée profesionalne upotrebe, koju je obezbedila ne samo
aproksimacija buducih ciljnih zadataka, vec i autenti¢nost sadrzaja, materijala, a pre

svega samih interakcija.

3. Obuhvata i procesnu i proizvodnu orijentaciju. Spoznaja 0 komunikaciji kao
integrisanom procesu, a ne akumulaciji diskretnih struktura i elemenata podrazumeva i
drugacije procesno orijentisane silabuse u kojima se komunikativni zadaci i aktivnosti
pojavljuju kao osnovna jedinica organizacije nastave. Analiticki pristup u ucenju jezika

u kome je student izlozen holistickim, celovitijim aspektima i uvidima u jezik,
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obezbeduje prirodnije uslove za implicitno usvajanje stranog jezika, uskladene sa
savremenim saznanjima da se jezik ne uci kroz postepenu akumulaciju svojih diskretnih
delova, ve¢ na jedan slozeniji nacin, blizi usvajanju maternjeg jezika (Wilkins, 1976).

Implementacija silabusa utemeljenog na pristupu zasnovanom na zadacima
(TBLT) pokazala se kao ne samo aktuelan, ve¢ i vrlo efikasan i fleksibilan
komunikativni pristup u nastavi, posebno prikladan za nastavu stranog jezika za
profesionalne potrebe. Osim niza prakti¢nih prednosti, ovakav pristup utemeljen i na
teorijama vezanim za prirodu jezika i ucenja razvijenih u okviru interakcijskih,
sociokulturnih i kognitivnih istrazivanja, i potkrepljen brojnim empirijskim potvrdama
(Ellis, 2003; 2005; 2006; 2013a; Long, 1985; 2005; Long & Crookes, 1992; Pica, 2008;
Prabhu, 1987; Robinson, 2001, 2011; Skehan, 1996; 1998). Kroz obezbedivanje
smislenih interkacija, bogatog inputa i podstaknutog autputa bitno se pospeSuje
razvijanje komunikativnih kompetencija, gde se znanje stranog jezika sagledava
prvenstveno iz ugla njegove funkcionalne i kontekstualizovane upotrebe (Norris,
2009:591).

TBLT u centar interesovanja stavlja razvijanje komunikativne kompetencije
kroz integraciju jezickih veStina u ciklusu kompletiranja zadataka. Primarna Cetiri
kriterijuma TBLT-a jesu: 1) primarnost znacenja u aktivnosti/zadatku; 2) povezanost sa
realnim svetom; 3) cilj zadatka je ostvarenje nekog cilja; 4) ocena zadatka bazira se na
osnovu njegovog ishoda (Skehan, 1996:38). Zadaci ugradeni u Simulaciju, Projektni rad
i Studije slucaja, su ti koji su komunikaciji dali neophodnu svrhu i motivaciju za
interakciju, a prirodnim podsticanjem potrebe za komunikacijom kroz ,strategije
izazova” u pristupu zasnovanom na ,,.bacanju u vatru” (Basturkmen, 2006) ohrabrivali
su studente na maksimalnu mobilizaciju svih postoje¢ih znanja i resursa i usvajanje
novih jezickih kompetencija i vestina u skladu sa socijalnom prirodom ucenja i sa

internim silabusima, odnosno individualnim potrebama i stilovima ucenja.

4. Iskustvene tehnike u okviru nastave zasnovane na zadacima, kombinovanjem
inputa, autputa i interakcije, kroz relevantost sadrzaja, povezanost sa autenti¢nim
interesovanjima i potrebama studenata, kreativnost i imaginaciju, negovanje autonomije
I nezavisnosti, kao i saradnje i timskog rada, razvijanje efikasnih strategija za uéenje i
komunikaciju, kroz konverzaciju i pregovaranje znacenja u autenticnoj komunikaciji u

cilju realizacije zadataka, vode kreiranju stimulativnog ambijenta za ucenje jezika i
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rastu motivacije. Kao §to pokazuju i podaci dobijeni evaluacijom naSeg istrazivanja,
motivacija je bila izrazito prisutna u radu, kako individualnom, tako i grupnom,
potvrdena aktivnim uceS¢em svih angazovanih studenata, ne samo u realizaciji
zadataka, ve¢ i pruzanju svesrdne pomoci slabijim studentima da se ukljuce u rad.
Kvalitet samog procesa, a posebno finalnih proizvoda (prezentacija, planova i izvestaja)

u potpunosti svedoce o stepenu zainteresovanosti studenata za ovakve oblike rada.
8.5. Ogranicenja istrazivanja i mogudi pravci delovanja

8.5.1. l1zazovi kreiranja zadataka, ugradivanja delotvornog fokusa na formu

| testiranja u okviru TBLT pristupa

Kreiranje 1 implementacija navedenog modela nailazili su 1 na izvesne teSkoce, s
jedne strane u fazi njegovog osmisljavanja 1 nemoguénosti doslednog sprovodenja i
uskladivanja sekvenciranja zadataka prema jezickoj i kognitivnoj kompleksnosti sa
tematskim i situacijskim zahtevima Simulacije, odnosno Projekta i Studija slucaja, a s
druge strane, tokom njegove organizacije i sprovodenja, u pogledu ravnomerne

raspodele tereta odgovornosti u izvodenju zadataka.

U pogledu ugradivanja fokusa na jezi¢ke forme, ono se odvijalo u fazi dibrifinga
kod Simulacije, ali je zbog specificnosti dinamike nastave u okviru Projekta 1 Studije
slucaja pristup morao biti fleksibilan, te je eksplicitan fokus koris¢en u nekim fazama i
proaktivno. TeSkofe na koje su studenti nailazili najces¢e su se poklapale sa
strukturalnim aspektima predvidenim kurikulumom, §to je znatno olakSalo rad. Kako je
fokus naSeg istraZivanja bio primarno orijentisan na izvodenje nefokusiranih zadataka, u
daljem radu vidimo prostor za dublje razvijanje aktivnosti na planu fokusiranih

zadataka.

Ovakav pristup, koji je istovremeno i1 procesni i proizvodni, takode predstavlja
poseban izazov iz ugla pouzdanosti i validnosti ocenjivanja postignuc¢a. Kao $to smo
ve¢ naglasili, zbog institucionalnih zahteva u pogledu ocenjivanja, kombinovali smo
sisteme formativnog i sumativnog testiranja, u onom delu u kome je to bilo moguce, u
okviru predispitnih aktivnosti, ali u ovom pogledu postoji moguénost za dalje

unapredivanje 1 uskladivanje testiranja sa principima TBLT pristupa.
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Jedna od limitacija istrazivanja bila je i nemoguénost sprovodenja adekvatnog
uvodnog pristupnog testa koji bi takode bio zasnovan na zadacima i ¢iji rezultati bi se
mogli uporediti sa efektima sprovedene nastave na klasi¢an nacin. Imaju¢i u vidu da
uvedene tehnike razvijaju znanja i veStine kroz izvrSavanje konkretnih zadataka,
uporedivi bi bili samo rezultati sprovedeni testiranjem pocetnih sposobnosti izvedbe
istih. Ovo nije bilo izvodljivo pre svega organizaciono, a problemati¢no je i u pogledu
sadrzaja, s obzirom na Cinjenice da se studenti upoznaju sa datim stru¢nim sadrzajima
istovremeno sa odvijanjem projekata. Uslovi nisu dozvoljavali ni moguénost uvodenja
eksperimentalnih  procedura. U istrazivanjima ovakvog tipa, sa procesnom
orijentacijom, problemati¢no je pitanje preciznog izolovanja i pra¢enja efekata nastave

kao 1 preciznog utvrdivanja neposrednih rezultata datog nastavnog procesa u odnosu na

uticaje drugih oblika neformalnog ili formalnog ucenja.

U nastavi koja koristi TBLT pristup, kao i razli¢itim tipovima nastave zasnovane
na igrama, jo$ jedno od pitanja na ¢iji odgovor se jo§ uvek traga jeste i kako izmeriti
efekte tehnika na sticanje drugih, kognitivnih, afektivnih i socijalnih kompetencija, na
¢ijjem ugradivanju u nastavne programe insistiraju svi savremeni obrazovni pristupi.
Ovo je aspekt o kome treba dalje razmisljati u cilju preciznijeg merenja svih

performansi rada.

Izazovi sa kojima smo se suocili pripadaju dilemama koje su generalno prisutne
kao predmet promisljanja teoretiara i prakticara u ovoj oblasti. Nastava stranih jezika,
kao Sto smo ve¢ viSe puta naglasili, sve se viSe okreée programima zasnovanim na
zadacima kao jednom od dominantnih i odrzivih pristupa koji maksimalizuju proces

ucenja, poStujuci kognitivne uvide u prirodu i procese ucenja jezika.

Ono S§to predstavlja, medutim, izazov ove savremene metodologije ucenja
stranih jezika jeste, da uz zadrzavanje principa orijentisanosti na ucenika i na znacenje,
traga 1 za ,kreativnom integracijom svrsishodne komunikacije sa relevantnim
deklarativnim inputom i automatizacijom kako lingvisti€kih pravila tako 1 leksickih
elemenata”, 1 jednom principijelnom i ,,optimalnom saradnjom izmedu procesa

ekspliticnog i implicitnog ucenja” (DOrnyei, 2009:40-41).

Potrebno je pronalazenje adekvatnog pristupa fokusu na formu, na strukturalne

aspekte jezika, koji su neophodni ukoliko zelimo automatizaciju veStina na stranom

294



jeziku 1 tacnost i prikladnost na svim nivoima, jezickom, pragmatickom i diskursnom.
Iako su svrsishodna komunikacija i autenti¢ne interakcije na stranom jeziku osnovni cilj
ucenja jezika, vazne su i kontrolisane aktivnosti uvezbavanja, kao klju¢ uspesne nastave
(Dornyei, 2009:40-41). Zadaci, prema Norisu (Norris, 2009:591), zapravo i nude dobar
referentni okvir za usvajanje jezickih formi dovodeéi ih, procesom osve$¢ivanja i
komunikacije, u vezu sa odredenim znacenjima kojima se ostvaruju konkretne funkcije.
Povezivanje forme, znacenja i funkcije na jedan holisti¢ki naéin predstavlja alternativu
atomistickom pristupu jeziku, ali jo§ uvek traga za potpuno pouzdanim i validnim

oblicima jezicke intervencije.

Noris (Norris, 2009:588) takode istice nuznost uskladivanja i povezivanja
teorijskih istrazivanja na planu zadataka sa njihovom relevantnom pedagoskom
primenom. Kako je nastava jezika izuzetno kompleksan i dinami¢an poduhvat,
istrazivanja koja imaju za cilj da budu relevantna iz pedagoskog ugla moraju slediti
metodologije koje ¢e obuhvatiti i imati u vidu svu njenu multidimenzionalnost. To se
moze posti¢i kombinacijom metoda i longitudinalnim studijama nastave zasnovane na
zadacima koje ¢e sagledati u€inak celovitih programa i interkurikularne integracije, kao
I kontinuiranim evaluacijama programa kako na Sirem drustvenom planu, tako i u
okviru manjih akcionih istrazivanja u lokalnim uslovima koja daju neprocenjive uvide u
delotvornost pojedinih tehnika (Norris, 2009:589-591). Ovo podrazumeva jedan
sveobuhvatan i fleksibilan pristup u kome nema gotovih resenja ni u pogledu nastave, ni
u pogledu testiranja, i ne postoji univerzalan model. Na tvorcima programa je da na
kreativan 1 osmiSljen nacin tragaju za reSenjima koja funkcioniSu u datoj kulturu,

diskursnom domenu, u datoj uc¢ionici (Norris, 2009:591).

Ono §to je izvesno jeste da kvantitativnho merenje performansi ucenja jo§ uvek ne
moze biti izvedeno na nedvosmisleno pouzdan nacin, jer studenti polaze sa razli¢itim
predznanjima 1 iskustvima, kao jezickim, tako i zivotnim, tako da ¢e se i sadrzaji i
vestine koje ¢e usvojiti razlikovati. Pristup ovom problemu razlikuje se od jednog do
drugog autora ili nastavnika i skopcan je i sa nekim licnim uverenjima u pogledu

prirode jezika i prirode ucenja i nastave jezika.
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8.5.2. Saradnja sa stru¢njacima iz mati¢nih oblasti

Jedan od zakljuCaka istrazivanja jeste da treba razmisliti i o blizoj saradnji sa
strucnjacima 1 preispitati neke od stru¢nih sadrzaja koji su bili zastupljeni u programu,
zameniti ih drugima, ili ih pribliziti studentima na adekvatniji nacin, u svetlu

nizenavedenih uvida.

Savremena obrazovna praksa na podrucju jezika za posebne namene iziskuje i
sve vecu potrebu sa razliCitim vrstama saradnje i kolaboracije sa stru¢njacima,
teoretiarima 1 praktiCarima iz datih akademskih, odnosno profesionalnih okruzenja.
Ovakva saradnja obezbeduje da se studentima prenesu adekvatni sadrzaji kroz rad na
relevantnim temama i da se komunikativna praksa date discipline prikaze u pravom
svetlu sa svim osobenostima njenih diskursa, zanrova, i komunikativnih konvencija.
Iskustvene tehnike koje smo primenili u radu otvaraju i veoma zanimljive moguénosti

timskog poducavanja u okviru datih projekata.

Na ovom projektu stru¢njaci su bili angazovani u ulozi konsultanata u pruzanju
informacija i uvida u stru¢ne aspekte programa, autenti¢ne tekstove i zadatke. Medutim,
moguce je i¢i 1 na kompleksnije oblike saradnje, timsku odnosno kolaborativnu nastavu
ili razvijanje umreZenih programa, gde se ESP program integriSe sa nekim stru¢nim
programom Kkroz zajedni¢ko planiranje i koordiniranje izvodenja nastave (Dudley-Evans
& St. John, 1998; Hyland, 2006b:387; Robinson, 1991:88; Tsao, 2011:142). Prednost
takvih oblika izvodenja nastave ogleda se u tome §to su istovremeno prisutni ,,nastavnik
jezika koji moze da pomogne u jezickom i tematskom strukturiranju, dok je strucni

nastavnik zaduZen za pitanja sadrzaja ((Robinson, 1991:89)*.

Imajuci sve gorenavedene tvrdnje u vidu, a uzimaju¢i u obzir i sve potencijalne
nedostatke samog pristupa, mozemo zakljuciti da ga, bez obzira na izvesne inherentne
slabosti i zamerke koje mu se mogu uputiti, njegove prednosti i benefiti koje nudi,
preporucuju kao jedan od mogucih odgovora na postavljene izazove 1 zadatke
obrazovanja inZenjera informatike u 21. veku. Premda je integrisanje pristupa
zasnovanih na sadrZaju sa pristupom zasnovanom na zadacima u zajednicki kurikulum 1

dalje problemati¢no podrucje u smislu preciziranja nastavnih jedinica, struktura i

* 0O razligitim aspektima i videnjima ovakvih oblika saradnje u okviru tercijarnog obrazovanja u Srbiji,
pogledati kod Porovi¢ i Miri¢ (2011) i Miri¢ i Porovi¢ (2015).

296



njihovog redosleda, to bi mogao biti jedan od buduc¢ih veoma delotvornih aspekata
razvoja kurikuluma, za koji su svakako potrebne longitudinalne studije u realnim

ucionicama, a ne laboratorijskim uslovima (Pica, 2012:xvii).
8.6. Bududi pravci razvoja: ucenje zasnovano na igrama

Kako danaSnji ucenici zele interaktivne odnose sa materijalima razli¢itih
modaliteta (Prensky, 2001), uvodenje digitalnog ucenja zasnovanog na igrama (Game-
based learning) pojavljuje se kao predmet mnogih novih pedagoskih istrazivanja.
,upregnuti motivaciona svojstva kompjuterskih igara u cilju poboljSanja ucenja i
ostvarivanja obrazovnih ciljeva”, prema nekim autorima (Garris, Ahlers & Driskell,
2002:442) predstavlja ,,sveti gral” za sve one koji se bave nastavom 1 obukom. Njihova
vrednost posebno se ocitava u tome Sto kreiraju prostor koji poStuje druStveno
konstruktivisti¢ki pristup, nude moguénosti postovanja individualnih strategija ucenja i
viSestrukih inteligencija, podsticu motivaciju i vode ostvarivanju trajnijeg i dubljeg
uéenja (IGI Global & Felicia, 2011: x-xiii). Pregled relevantne literature otkriva da se
kao najces¢i pozitivni ishodi u€enja putem igara javljaju afektivni i motivacioni ishodi,
potom usvajanje 1 razumevanje razliCitih sadrZaja/znanja, razvijanje perceptivnih i
kognitivnih ve$tina, promena u ponasanju, prostorno-temporalnuh vestina, kao i
unapredenje mekih, odnosno drustvenih vestina (Connolly et al, 2012:667; Wastiau,

Kearney & Van den Berghe, 2009).

Sliéne zakljucke iznosi i The Horizon Report (Johnson et al., 2011:3) koji
ukazuje na potencijal igara u procesima ucenja, ukljucujuci visoko obrazovanje. Njihovi
zakljucci temelje se na delotvornosti u¢enja zasnovanog na igrama potvrdenoj brojnim
studijama o pozitivnom uticaju igara na kognitivni razvoj®. Procenjuje se da ¢e ovakav

tip ucenja biti sve masovniji 1 sve raznovrsniji, kako na podrucju digitalnih igara, i

10 Ipak, istinske domete koje ovakvo uenje ostvaruje u kognitivnom ili sadrzinskom smislu tesko je
utvrditi jer studije sasvim prirodno pate od metodoloskih nedostataka, razliCitih klasifikacija
kompetencija i veStina, terminolo$ke neujednacenosti, i nepostojanja adekvatnih instrumenata koji bi
zaista izmerili ishode ovakvog tipa ucenja, daleko sloZenijeg od tradicionalnog (pogledati Wastiau,
Kearney & Van den Berghe, 2009, za pregled literature o upotrebi igara u osnovnom i srednjem
obrazovanju, i Connolly et al, 2012 za opseZznu analizu relevantnih izvora i studija vezanih za visoko
obrazovanje). Povrh toga, limitacije studija ogledaju se u tome $to se rezultati najces¢e odnose na
odredeni domen, odredenu igru ili odredenu instituciju, te je tesko proceniti validnost i znacaj u drugim
kontekstima, posebno ne na Sirem ili globalnom nivou (Hainey et al., 2013:476; Reiser, Gerlach &
Barron, 1976:4-5).
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kreiranja tzv. ozbiljnih igara kao zanra, namenjenih isklju¢ivo obrazovanju, tako i kroz
razvoj 1 Sirenje nedigitalnih igara, koje je lako kreirati i implementirati i koje su ve¢
masovno prisutne u nastavi. Pored ozbiljnih igara, o¢ekuje se i sve vea primena
komercijalnih igara, koje imaju ugradene komponente igara uloga ili drugih simuliranih
iskustava, u razvijanju timskih i grupnih vestina (Damassa & Sitko, 2010; Johnson et
al., 2011; Megge, 2006). Ocekuje se veliki napredak u razvoju kompleksnih, bilo
takmicarskih bilo saradni¢kih, MMO (massively multiplayer online games) igara za
ucenje, koje ¢e, kao i njihove zabavne varijante tipa World of Warcraft, Everquest, Lord
of the Rings Online, America’s Army, 1 drugih, mo¢i da povezu viSe uesnika u

zajedni¢kom angazovanju na reSavanju nekog problema (Johnson et al., 2011:21).

Pravci razvoja igara u visokom obrazovanju mogu biti dvojaki, bilo kroz njihovu
upotrebu za razvoj specifiénih vestina, kao $to su odluéivanje, inovacije, liderstvo i
reSavanje problema, bilo kroz integraciju sa nekim stru¢nim sadrzajima, koji vode u
pravcu inovativnog u¢enja na nove i kompleksnije nacine. Igre u visokom obrazovanju
nude potencijal za transformaciju ucenja kroz koriS¢enje i razvoj vestina istraZivanja,
pisanja, saradnje, reSavanja problema, govorenja u javnosti, liderstva, digitalne
pismenosti 1 kreiranja medija. U integraciji sa stru¢nim sadrzajima vode osvajanju

kurikularnih znanja na nov i inovativan nacin. (Johnson et al., 2011: 21--22).

Ono §to je izazov jeste ugradivanje obrazovnih elemenata u prirodan tok igre.
Jos uvek ne postoje odgovori na pitanje kako obezbediti maksimalnu iskoriS¢enost ovog
potencijala kroz integraciju obrazovnih teorija i teorije kreiranja igara. Jo§ uvek nisu
nadena prava reSenja koja bi ugradila elemente refleskije 1 time rezultirala svrsishodnim
1 motiviSu¢im obrazovnim igrama, koje ne bi ostale na bihevioralnom nivou gde se
zadaci ne savladavaju kroz proces ucenja ve¢ se do njihovog resenja dolazi putem

pokusaja i greske (Kiili, 2005:14).

Iako bogata literatura koja datira od osamdesetih godina pokazuje da koriS¢enje
igara u nastavi i nije prava novina (Coleman, 2002), danas se ipak primecuje sve vece
interesovanje za uvodenje uCenja zasnovanog na igrama u nastavu jezika, kao i za
adaptaciju komercijalnih igara za potrebe ucenja stranih jezika (Crookall, 2007:7;
Halleck, 2002a; 2002b; Purushotma, 2005). Postoji bogat korpus literature vezane za

ovo podrucja, kao i za istrazivanja upotrebe igara sa alternativnom realnos¢u (Alternate
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reality games - ARGS), u kojima ucesnici resavaju probleme kroz iskustva u okruzenju
gde su granice izmedu igrice i realnog zivota zamagljene, kao npr. World Without Qil, o
globalnoj naftnoj krizi, ili The Tower of Babel*’, namenjenoj udenju stranih jezika u

Skolama.

Komercijalna kompjuterska igra/simulacija SIMS, koja simulira svakodnevni
zivot, koris¢ena je u vise istrazivanja koja su ispitivala njen uticaj na unapredivanje
usvajanja vokabulara studenata srednjeg nivoa znanja engleskog u okviru
visokoSkolskih institucija (Miller & Hegelheimer, 2006; Ranalli, 2008). Studije
obazrivo, 1 uz odredene rezerve, iznose rezultate do kojih su dosle, ali oni svakako idu u
prilog kori$éenja digitalnih igara u nastavi stranog jezika, prvenstveno kao dopunski tip
aktivnosti, 1 uz koriS¢enje propratnih materijala koji fokusiraju paznju studenata na
odredene leksi¢ke aspekte (Miller & Hegelheimer, 2006; Ranalli, 2008). Jedno od
istrazivanja u ovom domenu (Yip & Kwan, 2006) ispitivalo je korisnost onlajn leksickih
igara u radu sa studentima buduc¢im inzenjerima u Hong Kongu, a rezultati, kako
kvantitativni tako 1 kvalitativni, ukazuju ne samo na pojacano interesovanje studenata
ve¢ 1 na pojacani uspeh i delotvornost u usvajanju i zadrzavanju vokabulara u odnosu na

kontrolnu grupu.

Jo§ jednu potencijalnu mogucnost za uvodenje video igara u nastavu jezika
predstavljaju virtuelni svetovi poput Second Life, There, i sl., koji predstavljaju tzv.
sintetiCka imerziona okruzenja sa mogucénostima glasovnog ceta koja nude brojne

potencijale u u€enju stranih jezika (Ranalli, 2008:453).

S druge strane, iako podrucje upotrebe video igara za ucenje stranih jezika nudi
velike moguénosti, imaju¢i u vidu kompleksnost i sofisiticiranost mnogih proizvoda
ovog tipa koji nastaju kao rezultat slozenih interdisciplinarnih istraZivanja i koji u sebi
kombinuju uvide brojnih naucnih oblasti, njihovo objedinjavanje svakako iziskuje
duboko promisljanje i skopcano je sa mnogim teSko¢ama. Udruzivanje igara sa u¢enjem
stranih jezika veliki je pedagoski izazov, jer preslikavanje uspesnih pedagoskih tehnika

¢esto nije dovoljno zanimljiv format za video igru, a s druge strane kori§¢enje gotove a

" Igra The Tower of Babel je kreirana sa ciljem promovisanja videjezi¢nosti i uéenja jezika, konkretno
engleskog, nemackog, francuskog, ruskog, Spanskog, italijanskog i bugarskog. Igra je implementirana u
nastavu u okviru zajednickog projekta koji je obuhvatio 17 evropskih zemalja i preko 300 ucenika i
prili¢no je pozitivno ocenjena od strane samih u¢esnika (Connolly, Stansfied & Hainey, 2011).
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zabavne igre bez intervencije ne vodi u pravcu delotvornog ucenja, ve¢ se zavrsava ha

iskustvu zabave (Purushotma, Thorne, & Wheatley, 2008).

Kao bolji pristup, neki autori predlazu da polazna tacka budu elementi gotovih
video igara koji u sebi sadrze potencijal za ucenje jezika, na koje treba usmeriti paznju
kao bazu za dalji razvoj (Purushotma, Thorne, & Wheatley, 2008). Klju¢ se krije u
odmerenoj upotrebi i adaptaciji komercijalnih igara jer se onda ne ide na ustrb zabavnog

elementa igre koji je Cesto najvazniji faktor motivacije (Purushotma, 2005).

U ESP-u, kao mogu¢i nastavak rada na uvodenju iskustvenih tehnika u nastavu,
koriséenje digitalnih igara i simulacija vidimo prvenstveno u upotrebi proizvoda
nastalih za obrazovne potrebe drugih disciplinarnih oblasti. Drugu moguénost daju
gotove komercijalne igrice, tzv. COTS — commercial off-the-shelf games. One su Cesto
zanimljivije 1 podsticajnije u angaZovanju studenata, jer ovaj tip igara pripada onom

delu gejming industrije za koji se izdvajaju mnogo veca sredstva (Ranalli, 2008:443).

Za potrebe nastave u okviru nase institucije, poslovne i preduzetni¢ke simulacije
kao $to su Virtonomics (www.virtonomics.com) ili simulacija Entrepreneurship
Simulation: The Startup Game®® razvijena na Univerzitetu Pensilvanija, mogu se

razmotriti kao komplementarni delovi programa.

Ovakav pristup uklopio bi se i u savremene trendove razvoja jezika za posebne
namene, tzv. sledecu generaciju ESP-a (prema Orr, 2008), koja je otpoc¢ela 90-ih godina
proslog veka podstaknuta ubrzanim razvojem tehnologije i ekonomije, i kulturnim
promenama, kada i samo obrazovanje postaje globalni fenomen, a ESP se razvija u

pravcu sve vece interdisciplinarnosti.

Ono §to sve vise postaje neizostavan element nastave ESP-a jesu promene u
nacinu ,.isporuke” materijala koja sada koristi i tehnologiju kao medijum, racunare,
Ipod, mobilne telephone i druge uredaje koji omogucéavaju 24-Casovni pristup na zahtev.
Nove tehnologije omogucavaju pracenje aktivnosti 1 napredovanje u ucenju, kao i
pruzanje korisnih saveta (Orr, 2008). One takode omogucavaju belezZenje, arhiviranje 1
analizu govornih ¢inova 1 interakcija, govornog diskursa, kao §to i dovode do pojave

»hovih hibridnih govornih/pisanih Zanrova, kao $to su blogovi i vlogovi (Veb logovi i

*8 https://cb.hbsp.harvard.edu/cbmp/product/WHO0001-HTM-ENG
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video logovi)”, interaktivni e-forumi, ¢et-rumovi, i specijalizovane diskusione grupe,
¢ija uloga u pristupu ciljnom jeziku i njegovoj upotrebi i motivaciji za ucenje u okviru

ESP nudi neslu¢ene mogucénosti (Belcher, 2006:149).

Moze se ocekivati da ¢e buduci pravci razvoja sve ¢esce i1¢i ne samo ka opStem
uvodenju tehnologija u obrazovanje, ve¢ i kreiranju tzv. ,licnog prostora za ucenje”
(Personal Learning Environment - PLE) koji ¢e omoguciti vecu kontrolu nad iskustvom
ucenja, a ukljucivace elemente sastavljene od blogova, vikija, podkastova (Tik,
2012:12). Bice sve vise kombinovanih tehnologija uéenja (blended learning), za koje
neka istrazivanja pokazuju da daju mnogo bolje efekte, bolje projekte i studentske
radove, veci stepen ukljucivanja u onlajn diskusije, uz umanjenu anksioznost i strah od

greske (Tik, 2012:13).

U svetlu pomenutih tendencija, mesto gde vidimo mogucnosti za dalje razvijanje
programa engleskog jezika za profesionalne potrebe inzenjera informatike u okviru nase
institucije, jeste u uvodenju kombinovanog pristupa ucenju i obogaéivanju nastavnog
procesa koji se odvija u ucionici dopunskim onlajn materijalima, koji bi bili stalno
dostupni studentima, posebno za faze pre uvodenja zadatka i faze po odvijanju zadatka.
Kreiranjem okruzenja za ucenje u kome svaki student napreduje i istrazuje Svojim
ritmom pruzila bi se podrska svim studentima, a dostupnost informacija i materijala bi
umanjila stepen pritiska. Kao potencijalna mogucnost izdvaja se i integracija veé
postoje¢ih preduzetnickih onlajn simulacija, o kojima je ve¢ bilo re¢i, u rad na

realizaciji Simulacije, odnosno Projekta.

301



9. LITERATURA

ABET, Engineering Technology Accreditation Commission (2014). Criteria for
accrediting engineering programs. Effective for reviews during the 2015-2016
accreditation cycle. Baltimore: USA
http://www.abet.org/etac-criteria-2015-2016/

Adams, R. (2009). Recent publications on task-based language teaching: A review.
International Journal of Applied Linguistics, 19(3), 339-355.

Adamson, B. (2004). Fashions in language teaching methodology. In A. Davies & C.
Elder (Eds.), The handbook of applied linguistics (pp. 604-622). London:
Blackwell Publishing Ltd.

Alan B., & Stoller, F. L. (2005). Maximizing the benefits of project work in foreign
language classrooms. English Teaching Forum, 43(4), 10-21.

Anissimova, A.L. (2003). Developing small team communication skills in teaching
ESP. English for Specific Purposes World, 1(4), Volume 2.
http://www.esp-world.info/Articles_4/Anisimova.htm (07.05.2015.)

Allwright, R.L. (1982). Perceiving and pursuing learners' needs. In M. Geddes & G.
Sturtridge (Eds.), Individualisation (pp. 24-31). London: Modern English

Publications.

Allwright, D. (2000). Interaction and negotiation in the language classroom: Their role
in learner development. Lancaster University Papers.

http://wwwe.ling.lancs.ac.uk/groups/crile/docs/crile50allrigh.pdf

Allwright, D. (2005). From teaching points to learning opportunities and beyond.
TESOL Quarterly 39(1), 9-31.

Almagro Esteban, A., & Pérez Cafiado, M.L. (2004). Making the case method work in
teaching business English: a case study. English for Specific Purposes, 23, 137-
161.

Anthony, L. (1997). Defining English for specific purposes and the role of the ESP

practitioner. Center for Language Research 1997 Annual Review, 115-120.

302


http://www.abet.org/etac-criteria-2015-2016/
http://www.esp-world.info/Articles_4/Anisimova.htm
http://www.ling.lancs.ac.uk/groups/crile/docs/crile50allrigh.pdf

Ashford, S., & Smith, T. (2012). StartUp enterprise. A business English simulation.
ELT Blueprints.

Australian ICT Statistical Compendium. (2012). Australian Computer Society. Centre
for Innovative Industries Economic Research
http://www.acs.org.au/data/assets/pdffile/0014/13541/2012_Statcompendium_fi
nal_web.pdf (10.03.2015.)

Basturkmen, H. (2006). Ideas and options in English for specific purposes. Mahwabh,

N.J: Lawrence Erlbaum Associates.

Basturkmen, H., & Elder, C. (2004) The practice of LSP. In A. Davies and C. Elder
(Eds.), The handbook of applied linguistics (pp.672-694). London: Blackwell
Publishing Ltd.

Barret, N. (1997). The state of the cybernation. Cultural, political and economic

implications of the Internet. London: Kogan Page.

Bazerman, C. (2004). Intertextuality: How texts rely on other texts. In C. Bazerman &
P. Prior (Eds.), What writing does and how it does it: An introduction to

analyzing texts and textual practices (pp. 83-96). Mahwah, NJ: Erlbaum.

Beckett, G. H. (2002). Teacher and student evaluations of project-based instruction.
TESL Canada Journal, 19(2), 52-66.

Beckett, H.G. (2006). Project-based second and foreign language education: Theory,
research and practice. In G. H. Beckett & P. C. Miller (Eds.), Project-based
second and foreign language education: Past, present, and future (pp.3-16).

Greenwich, CT: Information Age Publishing.

Beckett, G. H. and T. Slater (2005). The Project framework: A tool for language,
content, and skills integration. ELT Journal, 59(2), 108-116.
http://eltj.oxfordjournals.org/ (16.02. 2015.)

Belcher, D. (2006).English for specific purposes: Teaching to perceived needs and
imagined futures in worlds of work, study and everyday life. TESOL Quarterly,
40(1), 133-156.

303


http://www.acs.org.au/data/assets/pdffile/0014/13541/2012_Statcompendium_fi%09nal_web.pdf
http://www.acs.org.au/data/assets/pdffile/0014/13541/2012_Statcompendium_fi%09nal_web.pdf
http://www.acs.org.au/data/assets/pdffile/0014/13541/2012_Statcompendium_fi%09nal_web.pdf

Belcher, D. (2009). What ESP is and can be: An introduction. In D. Belcher (Ed.),
English for specific purposes: Theory and practice (pp.1-20). Ann Arbor:

University of Michigan Press.

Belcher, D., Johns, A. M., & Paltridge, B. (Eds.). (2011). New directions in English for
specific purposes research. Ann Arbor, MI: University of Michigan Press.

Beneke, J. (1991). Englisch als lingua franca oder als Medium interkultureller
Kommunication. In: Grebing, R. (ed.) Grenzenloses Sprachenlernen. (pp.54-66)

Berlin: Cornelsen.

Benesch, S. (1999). Rights analysis: Studying power relations in an academic setting.
ESP, 18 (4), 313-327.

Benesch, S. (2001/2008). Critical English for academic purposes: Theory, politics and

practice. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.

Beogradska poslovna $kola — Visoka Skola strukovnih studija (2014). Monografija
1956-2014. Beograd: Beogradska poslovna $kola.

Berwick, R. (1989). Needs assessment in language programming: From theory to
practice. In R.K. Johnson (Ed.), The second language curriculum (pp. 48-62).

Cambridge: Cambridge University Press.

Bhatia, V (2014). Analysing discourse variation in professional contexts. In V. Bhatia &
S. Bremner (Eds.), The Routledge handbook of language and professional
Communication (pp. 3-12) Abingdon, Oxon, UK: Routledge.

Bhatia, V., & Bremner, S. (Eds.). (2014). Introduction. In The Routledge handbook of
language and professional communication (pp. xvi-xxvii). Abingdon, Oxon,
UK: Routledge.

Black, M. C. (1995). Entrepreneurial English: Teaching business English through
simulation. English Teaching Forum, 33 (2), 2-9.

Bloor, M., Bloor, T. (1986). Languages for specific purposes: Practice and theory,
Centre for Language and Communication Studies Occasional Papers, 19,
Dublin: Trinity College, Centre for Language and Communication Studies. ED
280 285

304



Billikova, A., & KisSova, M. (2013). Drama techniques in the foreign language °
classroom /1. vyd. Nitra: UKF.

Bologna Declaration (1999). The European higher education area. Joint declaration

of the European Ministers of Education.

Bonet, P. (1997). Applying the case study approach to students of business English.In J.
Piqué & D. J. Viera (Eds.), Applied Languages: Theory and Practice in ESP,

Valencia: Universitat de Valencia

Bourguignon, C. (2006). De I’approche communicative a I’ “approche
communicactionnelle” une rupture épistémologique en didactique des langues-

cultures. Synergies Europe 1, 58-73.

Boyd, F. A. (1991). Business English and the case Method: A reassessment. TESOL
Quarterly, 25(4), 729-734.

Brammer, M., & Sawyer-Laucanno, C. S. (1990). Business and industry: specific
purposes of language training. In D. Crookall & R. L. Oxford (Eds.), Simulation,
gaming, and language learning (pp. 143-150). New York: Newbury House.

Brandl, K. (2008). Communicative language teaching in action: Putting principles to

work. USA: Pearson Prentice Hall.

Breen, M. P. & Candlin, C. (1980). The essentials of a communicative curriculum in
language teaching. Applied Linguistics, 1(2), 89-112.

Breen, M. P. (1987). Learner contributions to task design. In C. N. Candlin & D. F.
Murphy (Eds.), Language learning tasks (pp. 23-46). London: Prentice Hall.

Breen, M.P., & Littlejohn, A. (Eds.). (2000). Classroom decision-making: negotiation
and process syllabuses in practice. Cambridge: CUP.

Bremner, S. (2008). Intertextuality and business communication textbooks: Why
students need more textual support. English for Specific Purposes, 27(3), 306-
321.

Bremner, S. (2010).Collaborative writing: bridging the gap between the textbook and
the workplace. English for Specific Purposes 29(2), 121-132.

305



Briguglio, C. (2012). Linguistic and cultural skills for communication in global
workplaces of the 21% century. In A. Patil, H. Eijkman & E. Bhattacharyya
(Eds.), New media communication skills for engineers and IT professionals:

trans-national and trans-cultural demands (pp.55-71). USA: IGI Global.

Brindley, G. (1989). The role of needs analysis in adult ESL programme design. In R.K.
Johnson (Ed.), The second language curriculum (pp. 63-77). Cambridge:

Cambridge University Press.

Brown, A. & Palincsar, A. (1986). Guided cooperative learning and individual
knowledge acquisition. Department of Education Technical report No. 372,
Cambridge, MA.

Brown, D.W. (2006). Micro-level teaching strategies for linguistically diverse learners.
Linguistics and Education, 17, 175-195.

Brown, G, & Yule, G. (1983a) Discourse Analysis. Cambridge: Cambridge University
Press.

Brown, G., & Yule, G. (1983b). Teaching the spoken language. Cambridge:

Cambridge University Press.

Brown, H. D. (1987). Principles of language learning and teaching. (2" edition).
Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Brown, H.D. (2002). English language teaching in the “post-method” era: Toward
better diagnosis, treatment, and assessment. In J. C. Richards & W. A.Renandya
(Eds.), Methodology in language teaching: An anthology of current practice

(pp.9-18). Cambridge: Cambridge University Press.

Brown, J. D. (1995). The elements of language curriculum: A systematic approach to

program development. New York: Heinle & Heinle.

Brown, J.D. (2001). Using surveys in language programs. Cambridge: Cambridge

University Press.

Brown, J.D. (2004). Research methods for applied linguistics: Scope, characteristics,
and standards. In A. Davies and C. Elder (Eds.), The handbook of applied
linguistics (pp. 476-500). Oxford: Blackwell.

306



Brown, J..D. (2009). Foreign and second language needs analysis. In M.H. Long & C.J.
Doughty (Eds.), The handbook of language teaching (pp.269-293). Oxford:

Blackwell.

Brown, S., Rust, C., & Gibbs, G. (1994). Strategies for diversifying assessment in
higher education. Oxford: Oxford Centre for Staff Development.
www.londonmet.ac.uk/deliberations/ocsld-publications/div-ass5.cfm

Brumfit, C. (1978). Communicative language teaching: An assessment . In P. Strevens,
(Ed.), In Honour of A. S. Hornby (pp.33-44). Oxford: Oxford University Press.

Brumfit, C. (2004). Language and higher education: Two current challenges. Arts and
Humanities in Higher Education, 3(2), 163-173.

Brunton, M. (2009). An account of ESP — with possible future directions. English for
SpecificPurposes, 3 (24), Vol. 8, 103-123.

Bugarski, R.(1997). Jezik u kontekstu. Beograd: Cigoja.

Bullard, N. (1990). Briefing and debriefing. In D. Crookall & R. L. Oxford (Eds.),
Simulation, gaming and language learning (pp. 55-67). New York: Newbury

House.

Burns, A. (2010). Doing action research in English language teaching: A guide for

practitioners. New York: Routledge.

Bygate, M., Skehan, P., & Swain, M. (Eds.). (2001). Researching pedagogic tasks in

second language learning, teaching, and testing. New York: Pearson Education.

Byram, M., & Hu, A. (2013) The Routledge encyclopedia of language teaching and

learning. London, Routledge.

Cameron L. (2001). Teaching language to young learners. Cambridge: Cambridge

University Press

Canale, M, & Swain, M. (1980). Theoretical bases of communicative approaches to

second language teaching and testing. Applied Linguistics, 1, 1-47.

Candlin, C. (1987). Towards task-based language learning. In C. Candlin & D. Murphy
(Eds.), Language learning tasks (pp. 5-22). Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

307



Candlin, C.N. (1993). Task-based educational approaches. Colloquium Papers, 225-
236.

Carless, D. (2003). Factors in the implementation of task-based teaching in primary
schools. System, 31, 485-500.

Carter, R., & Nunan, D. (Eds.). (2001). The Cambridge guide to teaching English to
speakers of other languages. . Cambridge: Cambridge University Press.

Chambers, F. (1980). A re-evaluation of needs analysis. ESP Journal, 1(1), 25-33.

Chan, V. (2001). Determining students' language needs in a tertiary setting, English
Teaching Forum, 39(3) 16-27.
http://americanenglish.state.gov/files/ae/resource_files/01-39-3-d.pdf
(05.03.2015.)

Chan, M. (2014). Communicative needs in the workplace and curriculum development
of business English courses. Business and Professional Communication
Quarterly, 77(4), 376-408.

Chartier, M.R. (1973). Simulation games as learning devices; A summary of empirical
findings and their implications for the utilization of games in instruction. ERIC
document ED 101384,
https://archive.org/stream/ERIC_ED101384/ERIC_ED101384_djvu.txt
(07.04.2015.)

Chaudron, C. et al. (2005). Analysis of a tertiary Korean as a foreign language program.
In M. H. Long (Ed.), Second language needs analysis (pp.225-264). Cambridge:
Cambridge University Press.

Cheathan, T.R., & Erickson K.V (1975). Simulation learning experiences in speech
communication. Paper presented at the Annual Meeting of the International

Communication Association Convention (Chicago, Illinois, April 1975) ERIC.
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED113768.pdf

Cheng, W. (2014). Corpus analyses of professional discourse. In V. Bhatia & S.
Bremner (Eds.), The Routledge handbook of language and professional
ommunication (pp. 13-25). Abingdon, Oxon, UK: Routledge.

308


http://americanenglish.state.gov/files/ae/resource_files/01-39-3-d.pdf
https://archive.org/stream/ERIC_ED101384/ERIC_ED101384_djvu.txt

Christopher, E. M., & Smith, L. E. (1990). Shaping the content of simulation/games. In
D. Crookall & R. L. Oxford (Eds.), Simulation, gaming, and language learning
(pp. 47-54). New York: Newbury House.

Colabucci, P. (2003). Simulations as alternative assessment. TESOL, 22(2).
http://www.tesol.org/news-landing-page/2011/10/20/volume-22-2-(september-
2003) (06.04.2015.)

Coleman, D.W. (2002). On foot in SIM CITY: Using SIM COPTER as the basis for an
ESL writing assignment. Simulation & Gaming, 33(2), 217-230.

Colpin, M., & Gysen, S. (2006). Developing and introducing task-based language tests.
In K. Van den Branden (Ed.), Task-based language education: From theory to

practice (pp. 151-174). Cambridge: Cambridge University Press.

Connolly, T.M., Stansfield, M. & Hainey, T. (2011). An alternate reality game for
language learning: ARGuing for multilingual motivation. Computers &
Education, 57(1), 1389-1415.

Connolly, T. M., Boyle, E., Boyle, J., Macarthur, E., & Hainey, T. (2012). A systematic
literature review of empirical evidence on computer games and serious games.
Computers & Education, 59(2), 661-686.
https://www.cs.auckland.ac.nz/courses/compsci747s2c/lectures/paul/LitReview
EmpiricalEvidence_SeriousGames.pdf (10.10.2015.)

Connor, U., & Traversa, A. (2014). The role of intercultural rhetoric in ESP education.
CELS Symposium, 19-24.

http://www.nus.edu.sg/celc/research/books/4th%20Symposium%20proceedings/
3).%20Connor%20and%?20Traversa.pdf (07.03.2015.)

Corder P.S. (1973) Introducing Applied Linguistics. London: Penguin Books.

Council of Europe (2001). Common European framework of references for languages:
Learning, teaching, assessment.
http://www.coe.int/T/DG4/Linguistic/Source/Framework_EN.pdf (27.11.2014.)

Cowling, D.J. (2007). Needs analysis: Planning a syllabus for a series of intensive
workplace courses at a leading Japanese company. English for Specific
Purposes, 26, 426-442.

309


http://www.tesol.org/news-landing-page/2011/10/20/volume-22-2-(september-%092003)
http://www.tesol.org/news-landing-page/2011/10/20/volume-22-2-(september-%092003)
https://www.cs.auckland.ac.nz/courses/compsci747s2c/lectures/paul/LitReview_
https://www.cs.auckland.ac.nz/courses/compsci747s2c/lectures/paul/LitReview_
https://www.cs.auckland.ac.nz/courses/compsci747s2c/lectures/paul/LitReview_
http://www.nus.edu.sg/celc/research/books/4th%20Symposium%20proceedings/%093).%25
http://www.nus.edu.sg/celc/research/books/4th%20Symposium%20proceedings/%093).%25
http://www.coe.int/T/DG4/Linguistic/Source/Framework_EN.pdf

Crookall, D. (1990). International relations: specific purpose language training. In D.
Crookall, D. & R. L. Oxford (Eds.), Simulation, gaming, and language learning
(pp. 151-158). New York: Newbury House.

Crookall, D. (2010). Serious games, debriefing, and simulation/gaming as a discipline.
Simulation & Gaming, 41(6), 898-920.

Crookall, D, Coleman, D.W., & Versluis, E.B. (1990). Computerized language learning
simulation. Form and content. In D. Crookall, & R. L. Oxford (Eds.),
Simulation, gaming, and language learning (pp. 165-182). New York: Newbury
House.

Crookall, D., Oxford, R., & Saunders, D. (1987). Towards a reconceptualization of
simulation: From representation to reality. Journal of SAGSET (Society for the
Advancement of Games and Simulations in Education and Training), 17(4), 147-
171.

Crookall, D., & Saunders, D. (1989). Towards an integration of communication and
simulation. In D. Crookall & D. Saunders (Eds.), Communication and
simulation: From two fields to one theme (pp.3-29). Clevedon, UK: Multilingual
Matters.

Crookall, D., & Thorngate, W. (2009). Acting, knowing, learning, simulating, and
gaming. Simulation & Gaming, 40(1), 8-26.

Crookes, G. (1986). Task classification: a cross-disciplinary review. Technical Report
no. 4, Center for Second Language Classroom Research, Social Science

Research Institute, University of Hawai'i.

Crookes, G. (2013). Critical ELT in action: Foundations, promises, praxis. New York,
NY: Routledge.

Crosling, G., & Ward, 1. (2002). Oral communication: The workplace needs and uses of

business graduate employees. English for Specific Purposes, 21, 41-57.

Cruickshank, D.R., & Telfer, R. (1980). Classroom games and simulations. Theory into
Practice, 19 (1), 75-80.

310



Crystal, D. (1997). English as a global language. Cambridge: Cambridge University
Press.

Csikszentmihalyi, M. (1975). Beyond boredom and anxiety. San Francisco: Jossey-

Bass.

Csikszentmihalyi, M. (1990). Flow: The psychology of optimal experience. New York:
Harper Perennial.

Cummings, M.G., & Genzel, R. B. (1990). Simulation/game design and adaptation. In
D. Crookall & R. L. Oxford (Eds.), Simulation, gaming, and language learning
(pp. 67-72). New York: Newbury House.

Damassa, D. A., & Sitko, T.D. (2010). Simulation technologies in higher Education:
Uses, trends, and implications. Research Bulletin 3. Boulder, CO: EDUCAUSE
Center for Applied Research. http://www.educause.edu/ecar. (10.11.2015.)

Darling, A. L., & Dannels, D. P. (2003). Practicing engineers talk about the importance
of talk: A report on the role of oral communication in the workplace.

Communication Education, 52(1), 1-16.

Day, J., & Krzanowski, M. (2011). Teaching English for specific purposes: An
introduction. Cambridge: Cambridge University Press.

Delegacija  Evropske  Unije u  Republici  Srbiji  http://www.europa.rs/
http://www.europa.rs/mediji/vesti_iz_brisela/3788/%E2%80%9CTehnologija+je
+isuvi%eC5%Ale+va%C5%BEna+da+bi+bila+prepu%C5%Altena+mu%C5%
Alkarcima!%E2%80%9D.html#sthash.dZagM>5ul.dpuf (06.03.2015.)

Dewey, J. (1916). Democracy and Education: An introduction to the philosophy of
education. New York: The Macmillan Company.

Dewey, J. (1938). Experience and education. New York: The Macmillan Company.

Dinapoli, R. (2000). Using texts from dramatic literature as case studies in teaching
English for specific purposes. In M.J. Coperias et al (Eds.), Aprendizaje y
Ensefianza de Una Segunda Lengua, vol 5 of Quaderns de Filologia Estudis

Linguistics. Valencia: Universitat de Valéncia.

311


http://www.educause.edu/ecar
http://www.europa.rs/
http://www.europa.rs/mediji/vesti_iz_brisela/3788/%E2%80%9CTehnologija+je%09+isuvi%C5%A1e+va%C5%BEna+da+bi+bila+prepu%C5%A1tena+mu%C5%25%09A1karcima!%E2%80%9D.html#sthash.dZaqM5uI.dpuf
http://www.europa.rs/mediji/vesti_iz_brisela/3788/%E2%80%9CTehnologija+je%09+isuvi%C5%A1e+va%C5%BEna+da+bi+bila+prepu%C5%A1tena+mu%C5%25%09A1karcima!%E2%80%9D.html#sthash.dZaqM5uI.dpuf
http://www.europa.rs/mediji/vesti_iz_brisela/3788/%E2%80%9CTehnologija+je%09+isuvi%C5%A1e+va%C5%BEna+da+bi+bila+prepu%C5%A1tena+mu%C5%25%09A1karcima!%E2%80%9D.html#sthash.dZaqM5uI.dpuf
http://www.europa.rs/mediji/vesti_iz_brisela/3788/%E2%80%9CTehnologija+je%09+isuvi%C5%A1e+va%C5%BEna+da+bi+bila+prepu%C5%A1tena+mu%C5%25%09A1karcima!%E2%80%9D.html#sthash.dZaqM5uI.dpuf

Dinapoli, R. (1999/2000).From the case study approach to drama in ESP. Encuentro.
Revista de investigacién e innovacién en la clase de idiomas, 11, 66-71.
http://encuentrojournal.org/textcit.php?textdisplay=307 (07.10.2015.)

Dinapoli, R. (2001). The power of dramatizing case studies in ESP. The Journal of the
Imagination in Language Learning and Teaching, VI.
http://www.njcu.edu/cill/vol6/index.html (07.10.2015.)

Di Pietro, T.J. (1983). Scenarios, discourse, and real-life roles. In J.W. Oller Jr. &
P.A.R. Amato (Eds.), Methods that work: A Smorgasbord of ideas for language

teachers. Rowley, MA: Newbury House

Dokumentacija za akreditaciju studijskog programa Poslovna informatika i e-biznis.
Elaborat.(2012). Beograd: Beogradska poslovna $kola.

Dooly, M., & Masats, D. (2008). Russian dolls: Using projects to learn about projects.
GRETA Journal, 16 (1/2), 27-35.
https://www.researchgate.net/publication/237441878 RUSSIAN_DOLLS_USI
NG_PROJECTS_TO_LEARN_ABOUT_PROJECTS (17.02.2015)

Dooly, M., & Masats, D. (2010). Closing the loop between theory and praxis: New
models in EFL teaching. ELT Journal, 65(1), 42-51.
http://eltj.oxfordjournals.org/content/early/2010/04/21/elt.ccq017.full?ijkey=0H
SOPR2leZ4kXNS&Kkeytype=ref (17.02.2015)

Dornyei, Z. (2001). Motivational strategies in the language classroom. Cambridge:

Cambridge University Press.

Dornyei, Z. (2003). Questionnaires in second language research: Construction,
administration, and processing. Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

Dornyei, Z. (2009). Communicative language teaching in the 21st century: The

‘principled communicative approach'. Perspectives, 36(2), 33-43.

Dornyei, Z., & Malderez, A. (1997). Group dynamics and foreign language teaching.
System 25 (1), 65-81.

312


http://www.encuentrojournal.org/english/textcit.php?textdisplay=307
http://www.njcu.edu/cill/vol6/index.html
https://www.researchgate.net/publication/237441878_RUSSIAN_DOLLS_USI%09NG_PROJECTS_TO_LEARN_ABOUT_PROJECTS
https://www.researchgate.net/publication/237441878_RUSSIAN_DOLLS_USI%09NG_PROJECTS_TO_LEARN_ABOUT_PROJECTS
https://www.researchgate.net/publication/237441878_RUSSIAN_DOLLS_USI%09NG_PROJECTS_TO_LEARN_ABOUT_PROJECTS
http://eltj.oxfordjournals.org/content/early/2010/04/21/elt.ccq017.full?ijkey=0H%09SOPR2IeZ4kXNS&keytype=ref
http://eltj.oxfordjournals.org/content/early/2010/04/21/elt.ccq017.full?ijkey=0H%09SOPR2IeZ4kXNS&keytype=ref
http://eltj.oxfordjournals.org/content/early/2010/04/21/elt.ccq017.full?ijkey=0H%09SOPR2IeZ4kXNS&keytype=ref

Doughty, C. J., & Long, M. H. (2003). Optimal psycholinguistic environments for
distance language learning. Language Learning & Technology, 7(3), 50-80.
http://1lt. msu.edu/vol7num3/doughty/ (10.04.2015.)

Douglas, D. (2000). Assessing languages for specific purposes. Cambridge:
Cambridge University Press.

Douglas, D. (2001). Language for specific purposes assessment criteria: where do they

come from? Language Testing, 18(2), 171-185.

Douglas, D. (2004). Discourse domains: The cognitive context of speaking. In D. Boxer
& A. Cohen (Eds.), Studying speaking to inform second language learning (pp.
25-47). Clevedon, UK: Multilingual Matters.

Douglas, D., & Selinker, L. (1985). Principles for language tests within the ‘discourse
domains' theory of interlanguage: research, test construction and interpretation.
Language Testing, 2.2, 205-226.

Douglas, S. (2014). Teacher perceptions of task-based language teaching and learning
across Canada. In H.M. McGarrell & D. Woods (Eds.), Contact: Refereed
Special Research Symposium Issue, 40(2), 11-31.

Du-Babcock, B. (2014). Business communication: A revisiting of theory, research and
teaching. In V. Bhatia & S. Bremner (Eds.), The Routledge handbook of
language and professional communication (pp. 68-84). Abingdon, Oxon, UK:

Routledge.

Dudley-Evans, T. (2000). Genre analysis: A key to a theory of ESP? Ibérica, 2, 3-11.
Asociacion Europea de Lenguas para Fines Especificos Cadiz, Espafia
http://www.redalyc.org/articulo.0a?id=287026295001 (10.01.2015)

Dudley-Evans, T. (2008). Foreword. In S Benesch, Critical English for academic
purposes: Theory, politics, and practice (pp.ix-xv). Mahwah, NJ: Lawrence

Erlbaum Associates.

Dudley-Evans, T., & St. John, M.J. (1998). Developments in English for specific
purposes: A multi-disciplinary approach. Cambridge: Cambridge University
Press.

313


http://llt.msu.edu/vol7num3/doughty/
http://www.redalyc.org/articulo.oa?id=287026295001

Duke, R. (1974). Gaming: The future's language. Beverly Hills, CA: Sage.

Dupuy, B. (2004). Building from the ground up: An experiment in global simulation.
Paper presented at the annual meeting of the American Council on the Teaching

of Foreign Languages, Chicago, IL

Dupuy, B. (2006). L‘Immeuble: French language and culture teaching and learning
through projects in global simulation. In G. H. Beckett & P.C. Miller (Eds.),
Project-based second and foreign language education: Past, present and future

(pp.195-214). Greenwich, Connecticut: Information Age Publishing.

Porovi¢, D. (2010). [talijanski kao jezik struke na humanistickim studijama,

neobjavljena doktorska disertacija, Univerzitet u Beogradu, Filoloski fakultet.

Porovi¢, D. i Miri¢, M. (2011). Jezicke potrebe studenata nefiloloske orijentacije
sagledane kroz iskustva nastavnika stru¢nih predmeta. Nastava i vaspitanje,
60(1), 23-35.

Djuri¢, M. (1998). ESP textbooks: Who should produce them and how?. In R. de
Beaugrande, Grosman, M., & B. Seidlhofer (Eds.), Language policy and
language education in emerging nations: Focus on Slovenia and Croatia and
with contributions from Britain, Austria, Spain, and Italy (pp. 219-229).
Stamford: Ablex Publishing Cooperation.

Edwards, N. (2000). Language for business: effective needs assessment, syllabus design
and materials preparation in a practical ESP case study. English for Specific
Purposes, 19, 291-296.

Ellington, H., Gordon, M., & Fowlie, J. (2006). Using games and simulations in the
classroom. London: Biddles Ltd.

Elliott, L., & Prescott. J .(2014) The only girl in the class! Female students’
experiences of gaming courses and views of the industry. In J. Prescott & J.
McGurren (Eds.). Gender considerations and influence in the digital media and
gaming industry (pp.36-55). Hershey: IGI Global.

Ellis, R. (1999). Learning a second language through interaction. Amsterdam: John

Benjamins.

314


https://www.safaribooksonline.com/library/view/gender-considerations-and/9781466661424/
https://www.safaribooksonline.com/library/view/gender-considerations-and/9781466661424/
https://www.safaribooksonline.com/library/view/gender-considerations-and/9781466661424/

Ellis, R. (2003). Task-based language learning and teaching. Oxford: Oxford
University Press.

Ellis, R. (2004). Individual differences in second language learning. In A. Davies & C.
Elder (Eds.), The handbook of applied linguistics (pp.525-551). Oxford, UK:
Blackwell Publishing Ltd.

Ellis, R. (2005). Principles of instructed language learning. Asian EFL journal.7(3), 9-
24. http://asian-efl-journal.com (30.11.2014).

Ellis, R. (2006). The methodology of task-based teaching. Asian EFL journal, 8(3),
http://www.asian-efl-journal.com/Sept_06_dn.php http://www.asian-efl-
journal.com/September_2006_EBook_editions.pdf (30.11.2014).

Ellis, R. (2008). Explicit form-focused instruction and second language acquisition. In
B. Spolsky & F.M. Hult (Eds.), The handbook of educational linguistics
(pp.437-455). Oxford, UK: Blackwell Publishing Ltd.

Ellis, R. (2009). Task-based language teaching: sorting out the misunderstandings.
International Journal of Applied Linguistics, 19(3), 221-246.

Ellis, R. (2013a). Task-based language teaching: Responding to the critics. University
of Sydney. Papers in TESOL, Vol. 8 (1), 1-27.

Ellis, R. (2013b). Changing trends in language teaching research. Language Teaching
Research, 17(2), 141-143.

Itr.sagepub.com/content/17/2/141 full.pdf (11.03.2015.)

Ellis, R. (2014). Taking the critics to task: The case for task-based teaching.
Proceedings of CLaSIC 2014, 103-117. (12.03.2015).
http://www.fas.nus.edu.sg/cls/CLaSIC/clasic2014/Proceedings/ellis_rod.pdf
(11.03.2015.)

EU Commission-COM Document. (1995). White Paper on Education and Training.
Teaching and Learning Towards the Learning Society. Brussels. European
Union
http://europa.eu/documents/comm/white_papers/pdf/com95 590 en.pdf
(25.12.2014.)

315


http://asian-efl-journal.com/
http://www.asian-efl-journal.com/Sept_06_dn.php
http://www.fas.nus.edu.sg/cls/CLaSIC/clasic2014/Proceedings/ellis_rod.pdf
http://europa.eu/documents/comm/white_papers/pdf/com95_590_en.pdf

European Commission. (2006). Special Eurobarometer 243 Europeans and their
languages.
http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/ebs/ebs 243 en.pdf (10.01.2015.)

European Commission (2010a). Women and ICT. Status report 2009 Information
Society and Media.
http://www.womenandtechnology.eu/digitalcity/serviet/PublishedFileServiet/A
AABINHR/women_ict_report.pdf (10.03.2015.)

European Commission (2010b). Digital agenda for Europe. Women in ICT. A Europe
2010 initiative.
https://ec.europa.eu/digital-agenda/en/women-ict (10.03.2015.)

European Commission (2013). Women active in the ICT sector. Digital agenda for
Europe. European Union.
http://www.bgwomeninict.org/language/bg/uploads/files/documents__0/docume
nts_32b35chbb8f4815da69c1295eb5¢29¢99.pdf (10.03.2015.)

European Parliament (2012). Women in ICT. Directorate General for internal policies.
Policy Department C: Citizens' Rights and Constitutional Affairs. Gender
Equality.
http://www.europarl.europa.eu/document/activities/cont/201208/20120831ATT5
0302/20120831ATT50302EN.pdf (10.03.2015.)

Evans S. (2012). Designing email tasks for the business English classroom:
Implications from a study of Hong Kong’s key industries. English for Specific
Purposes, 31(3), 202-212.

Eyring, J. (1989). Teacher experiences and student responses in ESL project work
instruction: a case study. Unpublished doctoral dissertation, University of

California, Los Angeles.

Eyring J. L. (1991). Experiential language learning. In M. Celce-Murcia, (Ed.),
Teaching English as a second or foreign Language (2™ Edition) (pp. 346-359).
New York: Newbury House Publishers.

Eyring, J.L. (1997). Is project work worth it? ERIC Document Reproduction Service
No. ED 407 838. http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED407838.pdf. (16.02.2015).

316


http://ec.europa.eu/public_opinion/archives/ebs/ebs_243_en.pdf
http://www.womenandtechnology.eu/digitalcity/servlet/PublishedFileServlet/A%09AABINHR/women_ict_report.pdf
http://www.womenandtechnology.eu/digitalcity/servlet/PublishedFileServlet/A%09AABINHR/women_ict_report.pdf
http://www.womenandtechnology.eu/digitalcity/servlet/PublishedFileServlet/A%09AABINHR/women_ict_report.pdf
https://ec.europa.eu/digital-agenda/en/women-ict
http://www.bgwomeninict.org/language/bg/uploads/files/documents__0/docume%09nts__32b35cbb8f4815da69c1295eb5c29c99.pdf
http://www.bgwomeninict.org/language/bg/uploads/files/documents__0/docume%09nts__32b35cbb8f4815da69c1295eb5c29c99.pdf
http://www.bgwomeninict.org/language/bg/uploads/files/documents__0/docume%09nts__32b35cbb8f4815da69c1295eb5c29c99.pdf
http://www.europarl.europa.eu/document/activities/cont/201208/20120831ATT5%090302/20120831ATT50302EN.pdf
http://www.europarl.europa.eu/document/activities/cont/201208/20120831ATT5%090302/20120831ATT50302EN.pdf
http://www.europarl.europa.eu/document/activities/cont/201208/20120831ATT5%090302/20120831ATT50302EN.pdf
http://www.eric.ed.gov/PDFS/ED407838.pdf

Feinstein, A., & Cannon, H. (2001). Fidelity, verifiability and validity of simulation:
Constructs for evaluation. Developments in Business Simulation and

Experiential Learning, 28, 57-67.

Fischer, J. (2005). Case studies in university language teaching and the CEF. In P.
Forsman Svensson, Toepfer, T., & A. Virkkunen-Fullenwider (Eds.),
Proceedings of the CercleS workshop on CEF, 31 August-1 September and
selected papers from the bi- and multilingual universities conference, 1-3
September, 2005. Helsinki: University of Helsinki Language Centre
http://www.helsinki.fi/kksc/cef2005/documents/Fischer.pdf (15.01.2015.)

Fischer, J., Musacchio, M.T., & Standring, A. (Eds.). (2006). Exploiting Internet case
studies and simulation projects for language teaching and learning. A
handbook.
http://www.zess.unigoettingen.de/explics/admin/docs/EXPLICS_handbook EN.
pdf (15.01.2015.)

Fischer, J., Casey, E, Abrantes, A. Gigl, E., Lesnik, M. et al (Eds.). (2008). LCaS -
language case studies: Teaching training modules on the use of case studies in
language teaching at secondary and university level: a handbook. Graz:
European centre for modern languages/ Council of Europe,

Fischer, J., Chouissa, C., Dugovi¢ova, S., & Virkkunen-Fullenwider, A. (2011).
Guidelines for task-based university language testing. Graz: European Center

for Modern Languages.

Flowerdew, J. (1990). English for Specific Purposes- a selective review of the literature.
ELT Journal, 44(4), 326-330.

Flowerdew, L. (2005). An integration of corpus-based and genre-based approaches to
text analysis in EAP/ESP: Countering criticisms against corpus-based

methodologies. English for Specific Purposes, 24, 321-332.

Flowerdew, J., & Peacock, M. (Eds.). (2001). Research perspectives on English for

academic purposes. Cambridge and New York: Cambridge University Press.

Forey, G., & Lockwood, J. (Eds). (2010). Globalization, communication and the

workplace talking across the world. Bloomsbury Academic 2010.

317


http://www.helsinki.fi/kksc/cef2005/documents/Fischer.pdf
http://www.zess.unigoettingen.de/explics/admin/docs/EXPLICS_handbook_EN.%09pdf
http://www.zess.unigoettingen.de/explics/admin/docs/EXPLICS_handbook_EN.%09pdf
http://www.zess.unigoettingen.de/explics/admin/docs/EXPLICS_handbook_EN.%09pdf
http://www.worldcat.org/search?q=au%3AFischer%2C+Johann%2C&qt=hot_author
http://www.worldcat.org/search?q=au%3ACasey%2C+Etain.&qt=hot_author
http://www.worldcat.org/search?q=au%3AAbrantes%2C+Ana+Margarida.&qt=hot_author
http://www.worldcat.org/search?q=au%3AGigl%2C+Elke.&qt=hot_author
http://www.worldcat.org/search?q=au%3ALes%CC%8Cnik%2C+Marija%2C&qt=hot_author
https://www.bloomsburycollections.com/book/globalization-communication-and-the-workplace-talking-across-the-world
https://www.bloomsburycollections.com/book/globalization-communication-and-the-workplace-talking-across-the-world
https://www.bloomsburycollections.com/book/globalization-communication-and-the-workplace-talking-across-the-world

Foster, P. & Skehan, P. (1996). The influence of planning and task type on second
language performance. Studies in Second Language Acquisition, 18(03), 299-
323.

Foster, P., & Skehan, P. (1999). The influence of source of planning and focus of
planning on task-based performance. Language Teaching Research, 3(3), 215—
247.

Fotos, S., & Ellis, R. (1991). Communicating about grammar: A task-based approach.
TESOL Quarterly, 25, 605-628.

Framework for 21st Century Learning. http://www.p21.org/about-us/p21-framework
(27.11.2014)

Frederick, C., & Huss-Lederman, S. (1998). The participatory approach to workplace
and vocational ESL, Centre of Applied Linguistics, Washington DC.
(ED427562)
http://www.eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2/content_storage_01/0000000b
/80/11/52/9c.pdf (10.03.2015.)

Freiermuth, M. (2003). Case-based simulations in the EST classroom. IEEE

Transactions on Professional Communications, 46, 221-230.

Fried-Booth, D. (1982). Project work with advanced classes. ELT Journal Volume,
36(2), 98-103.http://203.72.145.166/EL T/files/36-2-4.pdf (07.01.2015.)

Garcia-Carbonell, A., Watts, F., & Rising B. (1998). Portfolio assessment in simulation
for language learning. On gamming/simulation for the policy development and

organizational Change. Tilburg: Tilburg University Press, 333-348.

Garcia-Carbonell, A., Rising, B., Montero, B., & Watts, F. (2001). Simulation/gaming
and the acquisition of communicative competence in another language.

Simulation & Gaming: An Interdisciplinary Journal, 32, 481-491.

Garcia-Carbonell, A., Andreu-Andrés, M. A., & Watts, F. (2014). Simulation and
gaming as the future’s language of language learning and acquisition of
professional competences. Back to the Future of Gaming, Germany: WB Verlag,
214-2217.

318


http://journals.cambridge.org/action/displayJournal?jid=SLA
http://www.p21.org/about-us/p21-framework
http://www.p21.org/about-us/p21-framework
http://www.eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2/content_storage_01/0000000b
http://www.eric.ed.gov/ERICDocs/data/ericdocs2/content_storage_01/0000000b
http://203.72.145.166/ELT/files/36-2-4.pdf

Gardner, R. C., & Lalonde, R. N. (1990). Social psychological considerations. In D.
Crookall & R. L. Oxford (Eds.), Simulation, gaming, and language learning (pp.
215-221). New York: Newbury House.

Garris, R., Ahlers, R., & Driskell, J. E. (2002). Games, motivation, and learning: A
research and practice model. Simulation & Gaming, 33(4), 441-467.

Garside, C., & Edwards, K. (1996). Teaching communication theories An experiential

approach. Washington, D.C.. Distributed by ERIC Clearinghouse.

Garvin, D. A. (2003). Making the case: Professional education for the world of

practice. Harvard Magazine (September—October 2003), 56—65.

Gatehouse, K. (2001). Key issues in English for specific purposes (ESP) curriculum
development. Internet TESL Journal, 7(10), 1-10.
http://iteslj.org/Articles/Gatehouse-ESP.html (15.01.2015.)

Gaudart, H. (1999). Games as teaching tools for teaching English to speakers of other
languages. Simulation & Gaming, 30(3), 283-291.

Geddes, M. et al. (1990). Teacher training. Rationale and nine designs.In D. Crookall &
R. L. Oxford (Eds.), Simulation, gaming, and language learning (pp. 81-100).
New York: Newbury House.

Georgieva, N. (2013). Exploiting authentic video materials. In N. Stojkovi¢ (Ed.),
Business English Teaching Proceedings of the 1st International Conference on
Teaching English for Specific Purposes ESP. Nis 2013, Faculty of Electronic
Engineering. University of Nis.
http://istina.msu.ru/media/publications/articles/d69/a27/4468101/ESP_Conferen
ce_2013_Ad4.pdf (16.12.2014.)

Gilleard, J., & Gilleard, J.D. (2002). Developing cross-cultural communication skills.
Journal of Professional Issues in Engineering Education and Practice, 128(4),
187-200.

Gimenez Moreno, R., & Dinapoli, R. (1999). Developing Multiple and Creative Skills
in ESP. In F. Fernandez (Ed.), Studies in English Language and Literature,

Valencia: Universidad de Valencia.

319


http://www.harvardmagazine.com/on-line/090322.html
http://www.harvardmagazine.com/on-line/090322.html
http://www.harvardmagazine.com/on-line/090322.html
http://iteslj.org/Articles/Gatehouse-ESP.html
http://istina.msu.ru/media/publications/articles/d69/a27/4468101/ESP_Conferen
http://istina.msu.ru/media/publications/articles/d69/a27/4468101/ESP_Conferen

GlobalEnglish. (2010). Globalization of English Report 2010.
http://static.globalenglish.com/files/case_studies/GlobEng_ResearchSt_GlobEng
Rep_EN-US_FINAL.pdf (15.03.2015.)

Goleman, D. (2008). Emocionalna inteligencija. Geopoetika. Beograd.

Graddol, D. (1997). The Future of English? London: British Council.
http://brotcoun.org/english/engl2000.htm

Graddol, D. (2006). English Next. British Council.

Gredler, M.E. (1996). Educational games and simulations: A technology in search of
a research paradigm, In D.H. Jonassen (Ed.), The handbook of research for
educational communications and technology (pp.521-539). New York:
MacMillan.

Gredler, M. E. (2004). Games and simulations and their relationships to learning. In D.
H. Jonassen (Ed.), Handbook of research for educational communications and
technology (2™ edition) (pp. 571-581). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum &

Associates.

Grewal, D.S. (2006). Entrepreneurship in information technology. Science in
Engineering Research Journal, PISER 12, 2(2), Bimonthly International Journal,
304-310. http://.piserjournal.org/ (18.02.2015.)

Grosse, C. U. (1988). The case study approach to teaching business English. English for
Specific Purposes, 7, 131-136.

Guralnick, D.A., & Levy, C. (2010). Educational simulations: Learning from the past
and ensuring success. In USA Information Resources Management Association
Gaming and Simulations: Concepts, Methodologies, Tools and Applications
Hershey, PA: IGI Global.

Haines, S. (1989). Projects for the EFL Classroom. Edinburgh: Nelson.

Hainey, T., Westera, W., Connolly, T. M., Boyle, L., Baxter, G., Beeby, R. B., &
Soflano, M. (2013). Students’ attitudes toward playing games and using games
in education: Comparing Scotland and the Netherlands. Computers &
Education, 69, 474-484.

320


http://static.globalenglish.com/files/case_studies/GlobEng_ResearchSt_GlobEng%09Rep_
http://static.globalenglish.com/files/case_studies/GlobEng_ResearchSt_GlobEng%09Rep_
http://static.globalenglish.com/files/case_studies/GlobEng_ResearchSt_GlobEng%09Rep_
http://brotcoun.org/english/engl2000.htm
http://www.amazon.com/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=USA+Information+Resources+Management+Association&search-alias=books&text=USA+Information+Resources+Management+Association&sort=relevancerank

Halleck, G. (Ed.). (2002a). Simulation in language learning, Part 1 [Symposium issue].
Simulation & Gaming, 33(3).

Halleck, G. (Ed.). (2002b). Simulation in language learning, Part 2 [Symposium issue].
Simulation & Gaming, 33(4).

Haley, M.H., & Austin, T.Y. (2014). Content-based second language teaching and
learning: An interactive approach (2" Edition). Boston: Pearson.

Halliday, M.A.K. 1993. Towards a Language-based Theory of Learning. Linguistics
and Education 5(2), 93-116.

Halliday, M. A. K., & Matthiessen, C. M. I. M. (2014). An introduction to functional
grammar (4™ edition). Abingdon, Oxon: Routledge.

Hammond, J. S. (1980). Learning by the case method. Case No. 9-376-241. Boston:
Harvard Business School.
http://isites.harvard.edu/fs/docs/icb.topic1236622.files/CaseMethod.pdf
(01.04.2015.)

Hammond, J., & Derewianka, B. (2001). Genre. In R. Carter & D. Nunan (Eds.),
Cambridge guide to teaching English to speakers of other languages (pp. 186-
195). Cambridge: Cambridge University Press.

Hamp-Lyons, L.(2001). English for academic purposes. In R. Carter & D. Nunan,
(Eds.), Cambridge guide to teaching English to speakers of other languages
(pp.126-130).Cambridge: Cambridge University Press.

Hann, N. et al (2014). The impact of English on learners’ wider lives. ELT Research
Papers 14-02. London: British Council.

Harding, K. (2007). English for specific purposes. Resource books for teachers.

Oxford: Oxford University Press.

Herbolich, J. B. (1979). Box kites. English for Specific Purposes 29, ELI Oregon State
University.Reprinted in Swales, 1985, Episodes in ESP. Oxford: Pergamon
pp.130-6.

321


http://isites.harvard.edu/fs/docs/icb.topic1236622.files/CaseMethod.pdf
http://teachingenglish.britishcouncil.org.cn/article/impact-english-learners%E2%80%99-wider-lives

Holmes, J. (2005). When small talk is a big deal: Sociolinguistic challenges in the
workplace. In M. H. Long (Ed.), Second language needs analysis (pp. 344-372).
Cambridge: Cambridge University Press.

Horner, D. & McGinley, K. (1990). Running simulation/games. A step-by-step guide.
In D. Crookall & R. L. Oxford (Eds.), Simulation, gaming, and language
learning (pp. 33-45). New York: Newbury House Publishers.

Howatt, A. (1984) A history of English language teaching. Oxford: Oxford:

Universtiy Press.

Howe, B. (1987). Portfolio. Harlow: Longman.

Huhta, M. (1999). Language/communication skills in industry and business. Report for
Prolang/Finland. National Board of Education
http://www.edu.fi/julkaisut/skills42.pdf (10.11.2014).

Huhta, M. (2007). CEF professional profile in mechanical engineering. In M. Huhta
(Ed.), CEF professionalwebsite handbook.
www.cefpro.org (10.11. 2014.]

Huhta, M. (2010). Language and communication for professional purposes - Needs
analysis methods in industry and business and their yield to stakeholders.
Unpublished Doctoral Dissertation. Helsinki  University of Technology

Department of Industrial Engineering and Management.
http://lib.tkk.fi/Diss/2010/ishn9789522482273/isbn9789522482273.pdf
(10.11.2014).

Huhta, M., Vogt, K, Johnson, E & Tulkki, H. (2013). Needs analysis for language
course design. Cambridge: Cambridge University Press.

Hultgren, A.K., & Cameron, D. (2010). Communication skills in contemporary service
workplaces. Some problems. In G. Forey, G. & J. Lockwood (Eds.),
Globalisation, communication and the workplace: Talking across the world.
London: Continuum International Publishing Group, 41-57.

Hutchinson, T., & Sawyer-Laucanno, C. (1990). Science and technology: specific
purpose language training. In D. Crookall & R. L. Oxford (Eds.), Simulation,
gaming, and language learning (pp. 135-141). New York: Newbury House.

322


http://www.edu.fi/julkaisut/skills42.pdf
http://www.cefpro.org/
http://lib.tkk.fi/Diss/2010/isbn9789522482273/isbn9789522482273.pdf

Hutchinson, T., & Waters, A (1987). English for Specific Purposes: A learner-centered
approach. Cambridge: Cambridge University Press.

Hyland, K. (1993). Language learning simulations: A practical guide. English Teaching
Forum, 31(4), 16-22.

Hyland, K. (2002).Specificity revisited: how far should we go now? English for Specific
Purposes 21. 385-395.

Hyland, K. (2006a): English for academic purposes. An advanced resource book. New
York: Routledge.

Hyland, K. (2006b).English for specific purposes: some influences and impacts. In A.
Cummins & C. Davison (Eds.), The international handbook of English

language education Vol 1 (pp 379-390). Norwell, Mass: Springer.

Hyland, K. & Hyland, F. (1992). Go for gold: Integrating process and product in ESP.
English for Specific Purposes, 11(3), 225-242.

Hymes, D. H. (1972). On communicative competence. In J. B. Pride & J. Holmes

(Eds.), Sociolinguistics (pp. 269-293). Harmondsworth: Penguin International.

IGI Global., & Felicia, P. (2011). Handbook of research on improving learning and
motivation through educational games: Multidisciplinary approaches. Hershey,
Pa.: IGI Global.

Jacobs, G.M., & Farrell, T.S.C. (2003). Understanding and implementing the CLT
(Communicative Language Teaching) paradigm. RELC Journal, 34(1), 5-30.
https://www.researchgate.net/publication/249768795 Understanding_and_Imple
menting the_CIt_%28Communicative_Language_Teaching%29 Paradigm
(09.02.2014)

Jakobson, R. (1960). Concluding statement: linguistics and poetics. In T.A. Sebeok
(Ed.), Style in Language, Cambridge, MA: MIT Press.

Jasso-Aguilar, R. (2005). Sources, methods and triangulation in needs analysis: A
critical perspective in a case study of Waikiki hotel maids. In M.H. Long (Ed.),
Second language needs analysis (pp. 127-158). Cambridge: Cambridge
University Press.

323


http://www2.caes.hku.hk/kenhyland/files/2012/08/go-for-gold.pdf
https://www.researchgate.net/publication/249768795_Understanding_and_Imple%09menting%20the_Clt_%28Communicative_Language_Teaching%29_Paradigm
https://www.researchgate.net/publication/249768795_Understanding_and_Imple%09menting%20the_Clt_%28Communicative_Language_Teaching%29_Paradigm
https://www.researchgate.net/publication/249768795_Understanding_and_Imple%09menting%20the_Clt_%28Communicative_Language_Teaching%29_Paradigm

Jenkins, S., Jordan, M. K., & Weiland, P. O. (1993). The role of writing in graduate
engineering education: A survey of faculty beliefs and practices. English for
Specific Purposes, 12(1), 51-67.

Jensen, H.P. (2000). Strategic planning for the education process in the next century.
Global Journal of Engineering Education., 4(1), 35-42.
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.72.6981&rep=repl&t
ype=pdf (20.03.2015.)

Johns, A. & Dudley-Evans, T. (1991). English for specific purposes: International in
scope, specific in purpose. TESOL Quarterly, 25(2), 297-314.

Johns, A.M. (1991). English for specific purposes (ESP).lIts history and contributions.
In M. Celce-Murcia, (Ed.), Teaching English as a second or foreign language,
(2" Edition) (pp. 67-77). New York: Newbury House Publishers.

Johns, A.M. (2012). The history of English for specific purposes research. In B.
Paltridge & S. Starfield (Eds.), The handbook of English for specific purposes,
(pp- 5-30). Oxford: Blackwell.

Johns, A., & Price-Machado, D. (2001). English for specific purposes: Tailoring courses
to student needs and to the outside world. In M. Celce-Murcia (Ed.), Teaching
English as a second or foreign language (3" edition) (pp. 43-54). Boston, MA:
Heinle.

Johnson, K. (1982). The "deep end" strategy in communicative language teaching. In
K. Johnson, K. (Ed.), Communicative syllabus design and methodology. Oxford:

Pergamon

Johnson, K. (2009). Second language teacher education: A sociocultural perspective.

New York: Routledge.

Johnson, K., & Johnson, H. (1999). Encyclopedic dictionary of applied linguistics: A
handbook for language teaching. Oxford, UK: Blackwell Publishers.

Johnson, L., Smith, R., Willis, H., Levine, A., & Haywood, K. (2011). The 2011
Horizon Report. Austin, Texas: The New Media Consortium.
http://net.educause.edu/ir/library/pdf/HR2011.pdf (12.05.2015.)

324


http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.72.6981&rep=rep1&t%09ype=pdf
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.72.6981&rep=rep1&t%09ype=pdf
http://citeseerx.ist.psu.edu/viewdoc/download?doi=10.1.1.72.6981&rep=rep1&t%09ype=pdf
http://net.educause.edu/ir/library/pdf/HR2011.pdf

Johnson, L., Adams Becker, S., Estrada, V., & Freeman, A. (2015). NMC Horizon
Report: 2015 higher education edition. Austin, Texas: The New Media

Consortium.

Jones, C. (1991). An integrated model for ESP syllabus design. English for Specific
Purposes 10, 155-172.

Jones, K. (1982). Simulations in language teaching. Cambridge: Cambridge University

Press.

Jones, K (1995). Simulations: A handbook for teachers and trainers. London:

Routledge.

Jordan, R. R. (1997). English for academic purposes: A guide and resource book for

teachers. Cambridge: Cambridge University Press.

Jordan, R., & Mackay, R. (1973). A survey of the spoken English problems of overseas
postgraduate students at the universities of Manchester and Newcastle-upon-
Tyne. Journal of the Institute of Education of the Universities of Newcastle-

upon-Tyne and Durham. 25/125. Newcastle: University of Newcastle.

Jovanovi¢, 1. (2007). Nastava jezika struke kroz igru globalna simulacija. U I. Laki¢, 1
N. Kosti¢ (Ur.), Language for Specific Purposes. Conference Proceedings
(pp.78-87). Podgorica: Insitut za strane jezike.

Julian, M. (1995). English and technology as customers. In T. Orr (Ed.), English for
science and technology: Profiles and perspectives. Aizu University,
Aizuwakamatsu [Japan]. Center for Language Research. ERIC Document
Reproduction Service, ED 389 174, 35-37.

Jung C.S.Y., & Levitin, H. (2002). Simulation in an ESL Classroom. Simulation &
Gaming, 33(3), 367-375.

Kaiser, F.J. (Ed.). (1983). Die Fallstudien. Theorie und Praxis der Fallstudiendidaktik.
Bad Heilbrunn: Klinkhardt.

Kaneko,E., Rozycki,W., & Orr,T. (2009). Survey of workplace English needs among
computer science graduates. IPCC, 2009, International Professional

Communication Conference, 1-6.

325



Kassim, H., & Ali, F. (2010). English communication events and skills needed at the
workplace: Feedback from the industry. English for Specific Purposes 29, 168—
182.

Kaur, S., & Lee, S.H. (2006). Analysing workplace oral communication needs in

English among IT graduates. English for Specific Purposes World, 5(1), 1-8.

Kemmis, S. &. McTaggart, R. (Eds). (1982). The action research planner. Victoria,

Australia: Deakin University Press.

Kiili, K. (2005). Digital game-based learning: Towards an experiential gaming model.
The Internet and Higher Education, 8(1), 13-24.

Kirschner, P. A., & Van Merriénboer, J. J. G. (2008). Ten steps to complex learning: A
new approach to instruction and instructional design. In T. L. Good (Ed.), 21st
century education: A reference handbook (pp.244-253). Thousand Oaks, CA:
Sage.

Khanna, D. (2013). We need more women in tech: The data prove it. The Atlantic,
October 29", 2013.
http://www.theatlantic.com/technology/archive/2013/10/we-need-more-women-
in-tech-the-data-prove-it/280964/ (15.04.2015.)

Klasifikacija zanimanja. Popis stanovnistva, domacinstava i stanova 2011. godine

(2011). Republika Srbija. Republicki zavod za statistiku.

Kiely, R. (2009). Small answers to the big question: Learning from language

programme evaluation. Language Teaching Research, 13(1), 99-116.

Klabbers, J. H. G. (2009). The magic circle: Principles of gaming and simulation (3Ird
and revised edition). UK: Sense Publishers

Knutson, S. (2003). Experiential learning in second-language classrooms. TESL Canada
Journal, 20(2), 52-64.

Koester, A. (2006). Investigating workplace discourse. London ; New York: Routledge.

326


http://www.theatlantic.com/derek-khanna/
http://www.theatlantic.com/technology/archive/2013/10/we-need-more-women-%09in-tech-the-data-prove-it/280964/
http://www.theatlantic.com/technology/archive/2013/10/we-need-more-women-%09in-tech-the-data-prove-it/280964/

Kohonen V. (2007). Learning to learn through reflection — an experiential learning
perspective. In Council of Europe, Preparing teachers to use the European
Language Portfolio — arguments, materials and resources, Council of Europe

Publishing.

Kolb, D. A. (1984). Experiential learning: Experience as the source of learning and
development. Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall.

Kovalik, D. L., & Kovalik, L. M. (2002). Language learning simulations: A Piagetian
perspective. Simulation and Gaming, 33(3), 345-352.

Krahnke, K. (1987). Approaches to syllabus design for foreign language teaching.
Washington, DC: Center for Applied Linguistics.

Krashen, S. (1982). Principles and practice in Second Language Acquisition. Pergamon

Press.

Kumaravadivelu, B. (1994). The postmethod condition: (E)merging strategies for
second/foreign language teaching. TESOL Quarterly, 28(1), 27-48.

Kumaravadivelu, B. (2006a). TESOL methods: Changing tracks, challenging trends.
TESOL Quarterly, 40(1), 59-81.

Kumaravadivelu, B. (2006b): Understanding language teaching. From method to
postmethod. New Jersey. Lawrence Erlbaum Associates, Inc

Kumaravadivelu, B. (2007). Learner perceptions of learning tasks. In K. Van Den
Branden, K. van Gorp & M. Verhelst (Eds.), Tasks in action: Task-based
language education from a classroom-based perspective (pp.7-31).

Newcastle: Cambridge Scholars.

Kvale, S. (1996). Interviews: An introduction to qualitative research interviewing.

Thousand Oaks: Sage.
Ladousse, G. P. (1987). Role play. Oxford: Oxford University Press

Lantolf, J. & Thorne, S. L. (2007). Sociocultural theory and second language learning?.
In B. van Patten & J. Williams (Eds.), Theories in second language acquisition
(pp. 201-224). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum.

327



Larsen-Freeman, D. (2000). Techniques and principles in language teaching (2™
edition.). Oxford, England: Oxford University Press.

Larsen-Freeman, D., & Anderson, M. (2011). Techniques and principles in language
teaching (3" edition). USA: Oxford University Press.

Lean, J., Moizer, J., Towler, M., & Abbey, C. (2006). Simulations and games: Use and
barriers in higher education. Active Learning in Higher Education, 7, 227-242.

Lee, 1. (2008). Tasks in language teaching and learning. In A. Ma (Ed.), A Practical
guide to a task-based curriculum: Planning, grammar teaching and assessment

(pp.1-9). Hong Kong: City University of Hong Kong Press.

Legutke, M., & Thomas, H. (1991). Process and experience in the language classroom.

London: Longman.

Levine, G. (2004). Global simulation: A student-centered task-based format for

intermediate foreign language courses. Foreign Language Annals, 37(1), 26-36.

Lewis, M. P, Simons, G.F., & Fennig, C.D. (Eds.). (2013). Ethnologue: Languages of
the World, Seventeenth edition. Dallas, Texas: SIL International.

http://www.ethnologue.com

Lightbown, P.M., & Spada, N. (2006). How languages are learned (3" ed.). New York:
Oxford University Press.

Littlejohn, A. (1990). Testing: The use of simulation/games as a language testing
device. In D. Crookall, & R. L. Oxford (Eds.), Simulation, gaming, and
language learning (pp. 125-41). New York: Newbury House Publishers.

Littlewood, W. (2004a). The task-based approach: Some questions and suggestions.
ELT Journal, 58(4), 319-326.

Littlewood, W. (2004b) Second language learning. In A. Davies and C. Elder (Eds.),
The handbook of applied linguistics (pp.501-524). Oxford, UK: Blackwell
Publishing Ltd.

Littlewood, W. (2013). Developing a context-sensitive pedagogy for communication-

oriented language teaching, English Teaching, 68(3), 3-25.

328


http://elt.oup.com/catalogue/items/global/teacher_development/teaching_techniques_in_english_as_a_second_language/9780194423601
http://elt.oup.com/catalogue/items/global/teacher_development/teaching_techniques_in_english_as_a_second_language/9780194423601
http://www.ethnologue.com/

Long, M. H. (1981). Input, interaction, and second-language acquisition. Annals of the

New York Academy of Sciences, 379(1), 259-278.

Long, M. H. (1985). A role for instruction in second language acquisition: task-based
language teaching. In K. Hyltenstam and M. Pienemann (Eds.), Modelling and
assessing second language acquisition (pp. 77-99). Clevedon: Multilingual

Matters.

Long, M. (1989). Task, group, and task-group interaction. University of Hawai’i
Working Papers in English as a Second Language, 8(2), 1-26.

Long, M. H. (1996). The role of the linguistic environment in second language
acquisition. In W. Ritchie & T. Bhatia (Eds.), The handbook of second language
acquisition (pp.413-468). San Diego: Academic Press.

Long, M. H. (1997). Focus on form in task-based language teaching. Text from the
McGraw-Hill videoconference: Grammar in the communicative classroom.

http://www.mhhe.com/socscience/foreignlang/top.htm (03.02. 2015.)

Long, M. H. (Ed.). (2005a). Second language needs analysis. Cambridge: Cambridge

University Press.

Long, M. H. (2005b). A rationale for needs analysis research. In Michael H. Long, (Ed.)
Second language needs analysis, (pp.1-18.). Cambridge: Cambridge University

Press.

Long, M. H. (2005c). Methodological issues in learner needs analysis. In Michael H.
Long, (Ed.) Second language needs analysis, (pp.19-78.). Cambridge:

Cambridge University Press.

Long, M. H. (2009). Methodological principles for language teaching. In M.H. Long &
C.J. Doughty (Eds.), The handbook of language teaching (pp.373-394). Oxford,
UK: Wiley-Blackwell.

Long, M. (2015). Second language acquisition and task-based language teaching.
Malden, MA: Wiley-Blackwell.

Long, M. H., & Crookes, G. (1992). Three approaches to task-based syllabus design.
TESOL Quarterly, 26, 27-56.

329


http://www.mhhe.com/socscience/foreignlang/top.htm

Long, M. H., & Doughty, C. J. (Eds.). (2009). The handbook of language teaching.
Oxford: Blackwell.

Long, M.H., Inagaki, S. & Ortega, L. (1998). The role of implicit negative feedback in
SLA: Models and recasts in Japanese and Spanish. Modern Language Journal,
82, 357-71.

Long, M. H., & Porter, P.P. (1985). Group work, interlanguage talk, and second
language acquisition. TESOL Quarterly, 19(2), 207-228.

Long, M. H., & Robinson, P. (1998). Focus on form: Theory, research, and practice. In
C. Doughty & J. Williams (Eds.), Focus on form in classroom second language
acquisition (pp. 15-41). Cambridge, England: Cambridge University Press.

Lung, J. (2014). A blended needs analysis: Critical genre analysis and needs analysis of
language and communication for professional purposes. In V. Bhatia & S.
Bremner (Eds.), The Routledge handbook of language and professional
Communication (pp. 257-273). Abingdon, Oxon, UK: Routledge.

Ma, A. (2008). Teaching and planning for task-based learning. In Ma, A. (Ed.), A
Practical guide to a task-based curriculum: Planning, grammar teaching and

assessment (pp.11-37). Hong Kong: City University of Hong Kong Press.

Macalister, J., & Nation, I.P.S: (Eds.). (2011). Case studies in language curriculum
design: Concepts and approaches in action around the world. New York:

Routledge.

Macaro, E. (2001). Analysing student teachers’ codeswitching in foreign language
classrooms: Theories and decision making. The Modern Language Journal,
85(4), 531-548.

Magge, M. (2006). State of field review: Simulation in education. Alberta Online

Learning Consortium Calgary AB.

http://www.ccl-cca.
ca/pdfs/StateOfField/SFRSimulationinEducationJulO6REV .pdf (07.06.2015.)

Magnin, C.M. (2002). An interdisciplinary approach to teaching foreign languages with
global and functional simulations. Simulation & Gaming, 33 (3), 395-399.

330



Marshall, S., & Gilmour, M. (1993). Lexical knowledge and reading comprehension in
Papua New Guinea. English for Special Purposes Journal, 13, 69-81.

Marra, M., Holmes, J., & Riddiford, N. (2009). Language in the Workplace Occasional
Papers No.11 . Victoria University of Wellington.
http://www.victoria.ac.nz/lals/centres-and-institutes/language-in-the-
workplace/docs/ops/OP11.pdf (03.04.2015.)

Martin, R., Maytham, B., Case, J.,, & Fraser, D. (2005). Engineering graduates'
perceptions of how well they were prepared for work in industry. European
Journal of Engineering Education, 30(2), 167-180.

McLaren, A, (2010). Language simulations for fostering language acquisition and
communicative competence in adult second-language learners. In Information
Resources Management Association, Gaming and simulations: Concepts,

methodologies, tools and applications.

McTaggart, R. (1994). Participatory action research: Issues in theory and practice.
Educational Action Research, 2(3), 313-337.
http://dx.doi.org/10.1080/0965079940020302 (03 May 2015)

Maier, C.D. (2014). Stretching the multimodal boundaries of professional
communication in multi-resources kits. In V. Bhatia & S. Bremner (Eds.),

The Routledge handbook of language and professional communication (pp. 40-
49). Abingdon, Oxon, UK: Routledge.

Malone, T. W. (1981). Toward a theory of intrinsically motivating instruction.
Cognitive Science, 5(4), 333-3609.

Middendorf, W.H. (1980). Academic programs and industrial needs. Engineering
Education, 71(8), 835-837.

Mishan, F. (2005) Designing authenticity into language learning materials. Bristol:

Intellect Books.

Meyer, P., & Bernhardt, S. (1997). Workplace realities and the technical
communication curriculum: A Call for Change. In K. Staples & C. Ornatowski
(Eds.), Foundations for teaching technical communication: Theory, practice,
and program design (pp.85-98). Greenwich, CT: Ablex.

331


http://www.victoria.ac.nz/lals/centres-and-institutes/language-in-the-%09workplace/docs/ops/OP11.pdf
http://www.victoria.ac.nz/lals/centres-and-institutes/language-in-the-%09workplace/docs/ops/OP11.pdf
http://www.igi-global.com/affiliate/informationresources-managementassociation/196958/
http://www.igi-global.com/affiliate/informationresources-managementassociation/196958/
http://www.igi-global.com/affiliate/informationresources-managementassociation/196958/
http://dx.doi.org/10.1080/0965079940020302

Miller, M., & Hegelheimer, V. (2006). The SIMs meet ESL incorporating authentic
computer simulation games into the language classroom. International Journal

of Interactive Technology and Smart Education, 3(4). 311-328.

Miri¢, M. i DPorovi¢, D. (2015). Nastava stranih jezika na univerzitetu: saradnja
nastavnika jezika struke i nastavnika strucnih predmeta. Nastava i vaspitanje,
64(3), 507-520.

Mueller, A.M. (2005). English enhancement for engineering students: Professional and
technical Communication. In T. Orr (Ed.), English for science and technology:
Profiles and perspectives (pp. 38-37). Aizu University, Aizuwakamatsu
(Japan), Center for Language Research. ERIC Document Reproduction Service,
ED 389 174.

Munby, J. (1978). Communicative syllabus design. Cambridge: Cambridge University

Press.

Naidu, S. (2007). Transporting GOLDEN RICE to Malaysian classrooms. Simulation &
Gaming. 38, 344-351.

Nickerson, C (2010). English as a key resource to business and development. In G.
Forey, G., & J. Lockwood (Eds.), Globalization, communication and the
workplace talking across the world (pp.25-40). Bloomsbury Academic.

Norris, J. M. (2009). Task-based teaching and testing. In M. H. Long & C. J. Doughty
(Eds.), The handbook of language teaching (pp 578-594). Oxford, UK: Wiley-

Blackwell.

Nunan, D. (1988).The learner-centred curriculum: a study in second language teaching
.Cambridge: Cambridge University Press.

Nunan, D. (1989). Designing tasks for the communicative classroom. Cambridge:

Cambridge University Press.
Nunan, D. (1991a). Language teaching methodology. New York: Prentice Hall.

Nunan, D, (1991b). Communicative tasks and the language curriculum. TESOL
Quarterly 25( 2), 279-295.

332


https://www.bloomsburycollections.com/book/globalization-communication-and-the-workplace-talking-across-the-world
https://www.bloomsburycollections.com/book/globalization-communication-and-the-workplace-talking-across-the-world
https://www.bloomsburycollections.com/book/globalization-communication-and-the-workplace-talking-across-the-world

Nunan, D. (2001). Second language acquisition. In R. Carter & D. Nunan, (Eds.),
Cambridge Guide to Teaching English to Speakers of Other Languages (pp. 87-
92). Cambridge: Cambridge University Press.

Nunan, D. (2004). Task-based language teaching. Cambridge, UK: Cambridge
University Press.

Nunan, D. (2006). Task-based language teaching in the Asia context: Defining ‘task’.
Asian EFL journal, 8(3), Article 1.

O’Brien, M. (1996). Partners in learning: A task-based advanced speaking course.
Paper presented at the Annual Meeting of Teachers of English to Speakers of
Other Languages, Chicago, IL. ://eric.ed.gov/?id=ED395472.

Orr, T. (2008). Next generation English for specific purposes (NextGen ESP). In L.
Huang & L. Li (Eds.), English education and English for Specific Purposes (pp.
1-6). Shih Chien University, Taipei: Crane Publishing Co., Ltd.

Orr, T. (2010). English language education for science and engineering students in
M.F. Ruiz-Garrido et al. (Eds.), English for professional and academic

purposes (pp. 213-231). Amsterdam — New York.: Rodopi.

Ortega, L. (1999). Planning and focus on form in L2 oral performance. Studies in
Second Language Acquisition, 21(01), 109-148.

Ortiz-Ordonez, J.C., Stoller, F.,.& Remmele, B. (2015). Promoting self-confidence,
Motivation and sustainable learning skills in basic education. Procedia—Social &
Behavioural Sciences 171, 982- 986.

Oxford, R. (1997). Cooperative learning, collaborative learning, and interaction: Three
communicative strands in the language classroom. Modern Language Journal,
81(4), 443-456.

Oxford, R.L. (2001). Language learning strategies. In R. Carter & D. Nunan (Eds.), The
Cambridge guide to teaching English to speakers of other languages (pp. 166-
172). Cambridge: Cambridge University Press.

333


http://scholar.google.com/citations?view_op=view_citation&hl=en&user=12fcrnAAAAAJ&citation_for_view=12fcrnAAAAAJ:d1gkVwhDpl0C

Oxford, R. L., & Crookall, D. (1990).Learning strategies. In D. Crookall & R. L.
Oxford (Eds.), Simulation, gaming, and language learning (pp. 109-117). New
York: Newbury House Publishers.

P’Rayan, A. (2008). Making engineering students speak: MAP formula and
commutainment activities, English for Specific Purposes World, 2(18), 7,
www.esp-world.info/contents.htm (15.04.2015.)

Paltridge, B & Starfield, S. (Eds.) (2012). The handbook of English for specific
purposes. John Wiley & Sons, Inc.

Pandian, A. et al. (2012). Communication framework to empower 21% century
engineers and IT professionals. In A. Patil H. Eijkman. & E. Bhattacharyya
(Eds.), New media communication skills for engineers and IT professionals:
trans-national and trans-cultural demands (pp.34-54). Hershey PA, USA: IGI
Publishing.

Partnership for 21* century skills http://www.p21.org/ (27.11.2014)

Patil, A., & Eijkman, H. (2012). Megatrends in engineering and technology education:
A call for the communicative imagination. In A. Patil, H. Eijkman & E.
Bhattacharyya (Eds.), New media communication skills for engineers and IT
professionals: trans-national and trans-cultural demands (pp.1-8). Hershey, PA,
USA: IGI Publishing

Patton, M. (1990). Qualitative evaluation and research methods. Beverly Hills, CA:
Sage.

Peirce, B.N. (1995). Social identity, investment, and language learning. TESOL
Quarterly, 29(1). 9-31.

Pennycook, A. (2007). ELT and colonialiasm. In J. Cummins, & C. Davison (Eds.),
International handbook of English Language Teaching. (pp. 13-24). New York:
Springer.

334


http://www.esp-world.info/contents.htm
http://www.p21.org/

Petrova, | (2008). Needs analysis as a starting point for designing a syllabus for English
for specific purposes courses. Unpublished M.A. thesis. University of Tartu.
Department of English language and literature.
https://www.academia.edu/556034/NEEDS_ANALYSIS_AS A STARTING_P
OINT_FOR_DESIGNING_A_SYLLABUS_FOR_ENGLISH_FOR_SPECIFIC
PURPOSES_COURSES (07.04.2015.)

Phillipson, R. (2007). English, no longer a foreign language in Europe?. In J. Cummins,
& C. Davison (Eds.), International handbook of English Language Teaching.
(pp. 123-136). New York: Springer.

Pica, T.; Kang, H., & Sauro, S. (2006). Information gap tasks: Their multiple roles and
contributions to interaction research methodology. Studies in Second Language
Acquisition 28, 301-338.

Pica, T. (2008a). Task- based instruction. In N. Van Deusen-Scholl & N. H. Hornberger
(Eds.), Encyclopedia of language and education (2" edition) (pp.71— 82). New
York: Springer.

Pica, T. (2008b) Task-based teaching and learning. In B. Spolsky & F.M. Hult (Eds.),
The Handbook of educational linguistics (pp.525-538). Oxford, UK: Blackwell
Publishing Ltd.

Pica, T. (2012). Foreword. In A. Shehadeh & C.A. Coombe (Eds.), Task-based
language teaching in foreign language contexts: Research and implementation.

Amsterdam and Philadelphia: John Benjamins.

Pink, D. H. (2005). A whole new mind: Moving from the information age to the
conceptual age. New York: Riverhead Books.

Piotrowski, W. V. (1982). Business as usual: Using the case method to teach ESL to
executives. TESOL Quarterly 16, 229-238.

Polack-Wahl, J.A. (2000). It is time to stand up and communicate (computer science
courses). In Proceedings of the 30th Annual Frontiers in Education Conference,
Volume 1, 16-21.

Prabhu, N. S. (1987). Second language pedagogy. Oxford, England: Oxford University

Press.

335


https://www.academia.edu/556034/NEEDS_ANALYSIS_AS_A_STARTING_P
https://www.academia.edu/556034/NEEDS_ANALYSIS_AS_A_STARTING_P
https://www.academia.edu/556034/NEEDS_ANALYSIS_AS_A_STARTING_P
http://research.cbs.dk/portal/en/persons/robert-phillipson(1133c19c-1385-499f-86a1-56efcea58805)/publications.html
http://research.cbs.dk/portal/en/publications/english-no-longer-a-foreign-language-in-europe(6e044300-9e69-11dc-ac24-000ea68e967b).html

Prabhu, N. S. (1992). The dynamics of the language lesson, TESOL Quarterly, 26(2),
25-241.

Prensky, M. (2001a). Digital natives, digital immigrants. On the horizon. 9(5),1-6.
Prensky, M. (2001b). Digital game-based learning. McGraw-Hill, New York.

Przybylski, A. K., Rigby, C. S., & Ryan, R. M. (2010). A motivational model of video
game engagement. Review of General Psychology, 14(2), 154-166.

Pugh, M.C.V.. (2014) A look inside the current climate of the video game industry. In J.
Prescott & J. McGurren (Eds.), Gender considerations and Influence in the

digital media and gaming Industry (pp.82-92). Hershey: 1GI Global.

Purpura, J.E. & Graziano-King, J. (2005). Investigating the foreign language needs of
professional school students in international affairs: A case study. Teachers
College, Columbia University. Working Papers in TESOL & Applied
Linguistics, 4(1)

Purushotma, R. (2005). Commentary: You’re not studying, you’re just . . . . Language
Learning & Technology, 9(1), 80-96.

Purushotma, R., Thorne, S. L., & Wheatley, J. (2008). 10 key principles for designing
video games for foreign language learning.
https://lingualgames.wordpress.com/article/10-key-principles-for-designing-
video-27mkxgba7b13d-2/ (10.10.2015.)

Quirk, R. et al. (1972). A grammar of contemporary English. London: Longman.

Quirk, R., Greenbaum, S., Leech, G. & Svartvik, J. (1985). A comprehensive grammar
of the English language. London: Longman.

Ramani, E., Chacko, T., Singh, S.J., and Glendinning, E. H., (1988). An ethnographic
approach to syllabus design: A case study of the Indian Institute of Science,

Bangalore. English for Specific Purposes. 7, 81-90.

Ranalli, J. (2008). Learning English with "The Sims": Exploiting authentic computer
simulation games for L2 learning. Computer Assisted Language Learning,
21(5), 441-455.

336


https://www.safaribooksonline.com/library/view/gender-considerations-and/9781466661424/
https://www.safaribooksonline.com/library/view/gender-considerations-and/9781466661424/
https://www.safaribooksonline.com/library/view/gender-considerations-and/9781466661424/
https://lingualgames.wordpress.com/article/10-key-principles-for-designing-
https://lingualgames.wordpress.com/article/10-key-principles-for-designing-

Randel, J.M., Morris, B.A., Wetzel, C.D & Whitehill, B.V. (1992). The effectiveness of
games for educational purposes: A review of recent research. Simulation &
Gaming, 23(3), 261-276.

Reiser, R.A., Gerlach, V.S. & Barron, M.C. (1976). Research on simulation games in
education. A critical analysis. Technical report 60420. Arizona State University.

Department of educational technology. eric.ed.gov/?1d=ED12283

Richards, J.C. (2001). Curriculum development in language teaching. Cambridge:

Cambridge University Press.

Richards, J.C. (2006). Communicative language teaching today. Cambridge. Cambridge

University Press.

Richards, J.C. (2008). Second language teacher education today. RELC Journal, 39(2),
158-176.

Richards, J. C. (2011). Towards reflective teaching. The Teacher Trainer Journal.
https://www.tttjournal.co.uk/uploads/File/back_articles/Towards_Reflective_Te
aching.pdf (12.06.2015.)

Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (1986). Approaches and methods in language
teaching. Cambridge, New York: Cambridge University Press.

Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (2001). Approaches and methods in language
teaching (2" edition.). Cambridge, New York: Cambridge University Press.

Richards, J. C., & Rodgers, T. S. (2014). Approaches and methods in language
teaching (3" edition.). Cambridge, New York: Cambridge University Press.

Richards, J. C & Shmidt, R. (2010) Dictionary of language teaching and applied
linguistics. London: Longman.

Richards, K., (2009). Trends in qualitative research in language teaching since 2000.
Language Teaching, 42(2), 147-180.

Richterich, R. (1972). A model for the definition of language needs of adults learning a

modern language [microform], Strasbourg: the Council of Europe.

Richterich, R., & Chancerel, J.L. (1980). Identifying the needs of adults learning a

foreign language.Oxford:Pergamon Press.

337


http://www.worldcat.org/search?q=au%3AReiser%2C+Robert+A.&qt=hot_author
https://www.tttjournal.co.uk/uploads/File/back_articles/Towards_Reflective_Te%09aching.pdf
https://www.tttjournal.co.uk/uploads/File/back_articles/Towards_Reflective_Te%09aching.pdf

Rieber, L. P. (1996). Seriously considering play: Designing interactive learning
environments based on the blending of microworlds, simulations, and games.
Educational Technology Research & Development, 44(2), 43-5.

Riemer, M. J. (2002). English and communication skills for the global engineer: Global
Journal of Engineering Education. 6(1), 91-100.
http://www.wiete.com.au/journals/GJEE/Publish/vol6nol/Riemer.pdf
(05.04.2015.)

Rivers, W. M. (1987). Interaction as the key to teaching language for communication. In
W. M. Rivers (Ed.), Interactive language teaching (pp. 3-16). Cambridge, UK:
Cambridge University Press.

Robinson, P. (1989). An overview of English for specific purposes, In H. Coleman (Ed.)
Working with language: A multidisciplinary consideration of language use in
work contexts (pp. 395-427). .Berlin: Mouton de Gruyter.

Robinson, P. (1991). ESP today: A practitioner's Guide. Hemel Hempstead: Prentice
Hall.

Robinson, P. (2001) Task complexity, task difficulty, and task production: exploring
interactions in a componential framework. Applied Linguistics 22, 27-57.

Robinson, P. (2007). ESP in the 21* century: New challenges, new needs. U I. Lakic, i
N. Kosti¢ (Ur.), Language for Specific Purposes. Conference Proceedings

(pp.142-147). Podgorica: Insitut za strane jezike.

Robinson, P. (2011). Task-based language learning: A review of issues. .Language
Learning, 61, Issue Supplement s1, 1-36.
http://www.researchgate.net/profile/Peter_Robinson13/publication/229767234 _
TaskBased Language Learning_A_ Review_of Issues/links/00b495257a87232f
57000000.pdf (06.02.2015.)

Rodari, G. (1996) The grammar of fantasy: An introduction to the art of inventing
stories. New York : Teachers & Writers Collaborative.

Ruben, B., & Lederman, L. C. (1990). Communication, culture, and language. In D.
Crookall & R..L.Oxford (Eds.), Simulation, gaming, and language learning (pp.
205-13). New York: Newbury House Publishers.

338


http://www.wiete.com.au/journals/GJEE/Publish/vol6no1/Riemer.pdf
http://onlinelibrary.wiley.com/doi/10.1111/lang.2011.61.issue-s1/issuetoc
http://www.researchgate.net/profile/Peter_Robinson13/publication/229767234_%09TaskBased_Language_Learning_A_Review_of_Issues/links/00b495257a87232f%0957000000.pdf
http://www.researchgate.net/profile/Peter_Robinson13/publication/229767234_%09TaskBased_Language_Learning_A_Review_of_Issues/links/00b495257a87232f%0957000000.pdf
http://www.researchgate.net/profile/Peter_Robinson13/publication/229767234_%09TaskBased_Language_Learning_A_Review_of_Issues/links/00b495257a87232f%0957000000.pdf

Ruben, B. D. (1999). Simulations, games, and experience based learning: The quest for
a new paradigm for teaching and learning. Simulation and Gaming 30(4), 498—
505.

Ruiz-Garrido, M. F., Palmer-Silveira, J. C., & Fortanet Goméz, I. (2010). Current trends
in English for professional and academic purposes. In M.F. Ruiz-Garrido,
Palmer-Silveira, J. C., & |. Fortanet Goméz (Eds.). English for professional and

academic purposes (pp.1-10). Amsterdam: Rodopi.

Sageev, P. & Romanowski, C. J. (2001). A message from recent engineering graduates
in the workplace: Results of a survey on technical communication skills. Journal
of Engineering Education, 90(4), 685-692.

Samuda, V., & Bygate, M. (2008). Tasks in second language learning. Basingstoke,
UK: Palgrave Macmillan.

Savignon, S. (1991). Communicative Language Teaching: The State of the Art. TESOL
Quarterly, 25(2), 261-277.

Savignon, S. J. (2002). Communicative language teaching: Linguistic theory and
classroom practice. In S.J. Savignon (Ed.), Interpreting communicative
language teaching: Contexts and concerns in teacher education (pp.1-27).

New Haven: Yale University Press.

Savignon, S. J. (2007). Beyond communicative language teaching: What's ahead?
Journal of Pragmatics 39, 207-220.

Saville-Troike, M. (2006). Introducing second language acquisition. Cambridge, UK:

Cambridge University Press.

Scarcella, R. (2003). Academic English: A conceptual framework. Linguistic Minority

Research. Institute Newsletter. University of California, Santa Barbara.

Scarcella, R. & Crookall, D. (1990). Simulation/gaming and language acquisition. In D.
Crookall & R. L.Oxford (Eds.), Simulation, gaming and language learning. (pp.
223-230). New York: Newbury House.

Schell, J. (2008). The art of game design: A book of lenses. Amsterdam:

Elsevier/Morgan Kaufmann.

339



Schnurr, S. (2012). Exploring professional communication: Language in action. Milton
Park, Abingdon, Oxon; New York: Routledge.

Shehadeh. A. (2012a). Introduction. Broadening the perspective of task-based language
teaching scholarship: The contribution of research in foreign language contexts.
In A. Shehadeh & C. Coombe (Eds.), Task-based language teaching in foreign
language contexts: Research and implementation (pp.1-22). Amsterdam, The

Netherlands: John Benjamins.

Shehadeh, A. (2012b) Task-Based Language Assessment: Components, Development,
and Implementation.In C. Coombe, P. Davidson, B. O’Sullivan & S. Stoynoff
(Eds.), The Cambridge guide to second language assessment (pp.156-163).
Cambridge: Cambridge University Press.

Sheppard, K., &. Stoller, F.L. (1995). Guidelines for the integration of student projects
into ESP classrooms. English Teaching Forum, 33.

Seedhouse. P.( 1999). Task-based interaction. ELT Journal 53(3), 149-55.

Seidlhofer, B. (2001). Closing a conceptual gap: the case for a description of English as

a lingua franca. .International Journal of Applied Linguistics 11, 133-58.

Seidlhofer, B. (2004). Research perspectives on teaching English as a lingua franca.
Annual Review of Applied Linguistics, 24, Cambridge: Cambridge University
Press.

Seidlhofer, B.(2007). Common property. English as a lingua franca in Europe. In J.
Cummins, & C. Davison (Eds.), International handbook of English language

teaching. (pp. 137-153). New York: Springer.

Seilhamer, M.F. (2013). English L2 personas and the imagined global community of
English users. English Today, 29(3), 8-14.
www.researchgate.net/.../00b7d52b26266098a7000000.pdf (05.04.2014.)

Selinker, L. & Douglas, D. (1987). LSP and interlanguage: Some empirical studies.
ESP Journal 6(2), 75-84.

Skehan, P (1996). A framework for the implementation of task-based instruction.
Applied Linguistics, 17(1), 38-62.

340


http://www.researchgate.net/.../00b7d52b26266098a7000000.pdf

Skehan, P. (1998). A cognitive approach to language learning. Oxford: Oxford
University Press.

Skehan, P. (2002). A non-marginal role for tasks. ELT Journal 56(3), 289-295.
Skehan, P. (2003). Task-based instruction. Language Teaching. 36, 1-14.

Skehan, P., & Foster, P. (1997). Task type and task processing conditions as influences
on foreign language performance. Language Testing Research, 1(3), 185-211.

Skehan & Foster (1999). The influence of task structure and processing conditions on

narrative retellings. Language Learning, 49(1), 93-120.

Skehan, P. & Foster, P. (2001). Cognition and tasks. In P. Robinson (Ed.), Cognition
and second language instruction (pp.183-205). Cambridge: Cambridge

University Press.
Sluzbeni glasnik SRJ. Jedinstvena nomenklatura zanimanja, broj 9/98.

Spack, R. (1988). Initiating ESL students into the academic discourse community: How
far should we go? TESOL Quarterly, 22(1), 29-51.

Spelman, M.D. (2001). GLOBECORP: Simulation versus tradition .Simulation &
Gaming, 33(3), 376-394

Spence, P., & Liu, G.Z. (2013). Engineering English and the high-tech industry: A case
study of an English needs analysis of process integration engineers at a
semiconductor manufacturing company in Taiwan. English for Specific
Purposes 32, 97-109.

St. John, M. J. (1996). Business is booming: Business English in the 1990s. English for
Specific Purposes 15, 3-18.

Stern, H.H.(1983). Fundamental concepts of language teaching. Oxford University

Press.

Stoller, F. (1997). Project work: A means to promote language content. English
Teaching Forum, 35(4), 29-37.

Stoller, F. (2002). Promoting the acquisition of knowledge in a content-based course. In
J. Crandall & D. Kaufman (Eds.), Content-based instruction in higher education
settings (pp. 109-124). Alexandria, VA: TESOL.

341



Stoller, F.(2006). Establishing a theoretical foundation for project-based learning in
second and foreign language contexts. In G. H. Beckett & P. C. Miller (Eds.),
Project-based second and foreign language education: Past, present, and future
(pp. 19-40). Greenwich, CT: Information Age Publishing.

Storch, N., & Wigglesworth, G. (2003). Is there a role for the use of the L1 in an L2
setting? TESOL Quarterly, 37, 760-770.

Stuart, W., & Lee, E. (1972/1985). The non-specialist use of foreign languages in
industry and commerce. Sidcup, UK: London Chamber of Commerce and

Industry Examinations Board.

Sutcliffe, M. (2002). Games, simulations and role playing. The handbook for
economics  lecturers.  University of the West of England.

https://www.economicsnetwork.ac.uk/handbook/printable/games_v5.pdf
Swales, J. (1971). Writing Scientific English. London: Nelson.

Swales, J.. (1990). Genre analysis: English in academic and research settings.
Cambridge: Cambridge University Press.

Swain, M. (1985). Communicative competence: Some roles of comprehensible input
and comprehensible output in its development. In S. Gass & C. Madden (Eds.),
Input in second language acquisition (pp. 235-253), Rowley, MA: Newbury
House.

Swain, M. (2000). The output hypothesis and beyond: Mediating acquisition through
collaborative dialogue. In J.P. Lantolf (Ed.), Sociocultural theory and second

language learning (pp.97-114). Oxford: Oxford University Press.

Swan, M. (2005). Legislation by hypothesis: The case of task-based instruction.
Applied Linguistics 26 (3), 376-401.

Strategija razvoja obrazovanja u Srbiji do 2020. godine. Sl.Glasnik RS, br. 107/2012.

Tarone, E. (1989). Teacher-executed needs sssessment: Some suggestion for teachers
and program administrators. MinneTESOL Journal, 7, 39-48.

342


https://www.economicsnetwork.ac.uk/handbook/printable/games_v5.pdf

Tarone, E., & Yule, G. (1989). Focus on the language learner. Approaches to
identifying and meeting the needs of second language learners. Oxford:Oxford

University Press.

Tasnim, R (2012) Playing Entrepreneurship: Can Games Make a Difference?
Entrepreneurial Practice Review, 2(4).
https://www.academia.edu/4643094/Playing_Entrepreneurship_Can_Games_Ma
ke _a_ Difference (20.02.2015.)

Telecommunication development sector (2012). A Bright Future in ICTs Opportunities
for a new generation of women Report., ITU.
http://www.itu.int/ITU-D/sis/Gender/Documents/
ITUBrightFutureforWomeninlCT-English.pdf (09.03.2015.)

Thanky, P. (2014). Importance of English and communication skills for technical

professionals. International Journal of Scientific Research, 3(4), 211-212.

Tompkins,P. K. (1998) Role playing/simulation. The Internet TESL Journal, 4(8)
http://iteslj.org/Techniques/Tompkins-RolePlaying.html (05.03.2015.)

Tsao, C. H. (2011). English for specific purposes in the EFL context: A survey of
student and faculty perceptions. The Asian ESP Journal, 7(2), 125-149.

Tomlinson & Masuhara, (2000). Using simulations on materials development courses
Simulation & Gaming, 31(2), 152-168.

Tudor, 1. (1997). LSP or language education? In R. Howard & G. Brown (Eds.),
Teacher education for LSP (pp. 90-102). Clevedon, England: Multilingual
Matters.

Turner, R. (1980). A note on 'special languages' and ‘specific purposes’. Unesco
ALSED-LSP Newsletter, 4, No. 1.(11), LSP Center, Denmark.
http://ej.lib.cbs.dk/index.php/UANL/article/viewFile/2345/2336 (03.04.2015).

Uber Grosse, C. (1988). The case study approach to teaching business English.English
for Specific Purposes 7, 131-136.

USA Information Resources Management Association (2010). Gaming and
Simulations: Concepts, Methodologies, Tools and Applications. Hershey, PA:
IGI Global.

343


https://www.academia.edu/4643094/Playing_Entrepreneurship_Can_Games_Ma%09ke_a_Difference
https://www.academia.edu/4643094/Playing_Entrepreneurship_Can_Games_Ma%09ke_a_Difference
http://www.itu.int/ITU-D/sis/Gender/Documents/%20%09ITUBrightFutureforWomeninICT-English.pdf
http://www.itu.int/ITU-D/sis/Gender/Documents/%20%09ITUBrightFutureforWomeninICT-English.pdf
http://ej.lib.cbs.dk/index.php/UANL/article/viewFile/2345/2336
http://www.amazon.com/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=USA+Information+Resources+Management+Association&search-alias=books&text=USA+Information+Resources+Management+Association&sort=relevancerank

Valenduc, G. (2011). Not a job for life? Women's progression, conversion and dropout
in ICT professions. International Journal of Gender, Science and Technology,
3(2).

http://genderandset.open.ac.uk/index.php/genderandset/article/view/172/343
(02.07.2015.)

Van Avermaet, P. & Gysen, S. (2006). From needs to tasks: language learning needs in
a task based perspective. In K. Van den Branden (Ed.), Task-based language
education: From theory to practice (pp.17-46). Cambridge: Cambridge
University Press.

Van Avermaet P., Colpin M., Gorp K., Bogaert N., & Van den Branden K. (2006).The
role of teacher in task-based language teaching. In K. Van den Branden (Ed),
Task-based language education: From theory to practice (pp.175-196).
Cambridge: Cambridge University Press.

Van den Branden, K., (2000). Does negotiation of meaning promote reading
comprehension? A study of primary school classes. In: Reading Research
Quarterly, 35, 426-443.

Van den Branden, K. (Ed.). (2006). Task-Based Language Education: From theory to
practice. Cambridge: Cambridge University Press.

Van den Branden, K., Van Gorp, & M. Verhelst (Eds.), (2007). Tasks in action: Task-
based language education from a classroom-based perspective. Newcastle:

Cambridge Scholars Publishing.

Vandermeeren, S. (2005). Foreign language need of business firms. In M. H. Long
(Ed.). Second language needs analysis (pp.159-181). Cambridge: Cambridge

University Press.

Van Gorp, K., & Bogaert, N. (2006). Developing language tasks for primary and
secondary education In K. Van den Branden, (Ed.), Task-based language
education: From theory to practice, (pp.76-105). Cambridge: Cambridge

University Press.

344


http://genderandset.open.ac.uk/index.php/genderandset/article/view/172/343

Verhelst, M., (2006). A box full of feelings: promoting infants’ second language
acquisition all day long. In K. Van den Branden (Ed.), Task-based language
education: From theory to practice (pp.197-216). Cambridge: Cambridge

University Press.

Via, R. (1987). The magic “if” of theater: Enhancing language learning through drama.
In Rivers, W. M. (Ed.), Interactive language teaching (pp.110-123). Cambridge:

Cambridge University Press.

Vishal, J. (2009). Importance of soft skills development in education. School of
Educators. ISSN no. 0975-0940. (10.04.2015.)

Visa poslovna Skola.45 godina. Sistem poslovne edukacije za buducnost (2000). Visa

poslovna skola. Beograd.

Vogt, K & Kantelinen, R (2013). Vocationally oriented language learning revisited.
ELT Journal, 67 (1), 62—69.
http://www.proflang.org/@Bin/163899/Introduction.pdf

Vygotsky, L. (1978). Interaction between learning and development. From:Mind and
Society (pp.79-91). CaMbridge, MA: Harvard University Press. Reprinted in: M.
Gauvain & M. Cole (1997). Readings on the Development of Children (2™
edition) (pp 29-36).

Wastiau, P., Kearney, C. & Van den Berghe, W. (2009). How are digital games used in
schools? Synthesis Report. European Schoolnet.

http://games.eun.org/upload/gis-synthesis_report_en.pdf (05.11.2015.)

Wedig, T. (2010). Getting the most from classroom simulations: Strategies for
maximizing learning outcomes. PS: Political Science & Politics 43(3), 547-555.
American Political Science Association.
http://journals.cambridge.org/abstract_S104909651000079X (06.07.2015.)

West, R. (1994). Needs analysis in language teaching. Language Teaching, 27(1), 1-19.

West, R. (1997). Needs analysis: state of the art. In R. Howard & G. Brown (Eds.),
Teacher education for LSP (pp. 68-79). Clevedon, England: Multilingual
Matters.

345


http://schoolofeducators.com/2009/02/importance-of-soft-skills-development-in-education/
http://eltj.oxfordjournals.org/search?author1=Karin+Vogt&sortspec=date&submit=Submit
http://eltj.oxfordjournals.org/search?author1=Ritva+Kantelinen&sortspec=date&submit=Submit
http://www.proflang.org/@Bin/163899/Introduction.pdf
http://games.eun.org/upload/gis-synthesis_report_en.pdf
http://journals.cambridge.org/abstract_S104909651000079X
http://journals.cambridge.org/abstract_S104909651000079X
http://journals.cambridge.org/abstract_S104909651000079X
http://journals.cambridge.org/abstract_S104909651000079X

Westerfield, K. (1989). Improved linguistic fluency with case studies and a video
method. English for Specific Purposes, 8, 75-83.

White Paper: The Business English Index 2012 Report. Analyzing the Trends of
Global Readiness for Effective 21% -Century Communication. Global English.
http://static.globalenglish.com/files/images/Business_English_Index_2012.pdf
(15.03.2015.)

Widdowson, H.G. (1978): Teaching Language as Communication. Oxford: Oxford

University Press.

Widdowson, H (2003). Defining issues in English language teaching. Oxford: Oxford
University Press.

Wilkins, D. A. (1976). Notional syllabuses. Oxford, UK: Oxford University Press.
Willis, J. (1996). A framework for task-based learning. Longman ELT.

Willis; D. & Willis, J. (2001). Task-based language learning. In R. Carter & D. Nunan,
(Eds.), Cambridge guide to teaching English to speakers of other languages (pp.
173-179). Cambridge: Cambridge University Press.

Willis, D. & Willis, J. (2007). Doing task-based teaching. Oxford: Oxford University
Press.

Willis, J. (2009). Task-based Language Teaching: from meaning to form. The
Languages Show Olympia
http://www.tesol-france.org/uploaded_files/files/Coll06-JaneWillisHandout.pdf

(05.02.2015.)

Witt, J. (2000). English as a Global language: the Case of the European Union. EESE
11/2000.

World-Readiness Standards for Learning Languages
http://www.actfl.org/sites/default/files/pdfs/World-
ReadinessStandardsforLearningLanguages.pdf (20.20.2014.)

Wrigley, H.S. (1998). Knowledge in action: The promise of project-based learning.
Focus on Basics, 2 (D), 13-18.
http://www.ncsall.net/index.html@id=384.html (12.02. 2015.)

346


http://static.globalenglish.com/files/images/Business_English_Index_2012.pdf
http://www.tesol-france.org/uploaded_files/files/Coll06-JaneWillisHandout.pdf
http://www.actfl.org/sites/default/files/pdfs/World-
http://www.actfl.org/sites/default/files/pdfs/World-
http://www.ncsall.net/index.html@id=384.html

Yaiche, F. (1996). Les Simulations globales: Mode d’emploi. Paris: Hachette.

Yip, F. W. M., & Kwan, A. C. M. (2006). Online vocabulary games as a tool for
teaching and learning English vocabulary. Educational Media International,
43(3), 233-249.

Ypsilandis, G., & Kantaridou, S. (2007). English for academic purposes: Case studies
in Europe. Revista de Linguisticay Lenguas Aplicadas, 69-83.

Zhu, Y. (2014). A situated genre approach for business communication education in
cross-cultural contexts. In V. Bhatia & S. Bremner (Eds.), The Routledge
handbook of language and professional communication (pp.26-39)
Abingdon, Oxon, UK: Routledge.

347



10. PRILOZI
Prilog 1: Upitnik za studente

Ovaj upitnik sadinjen je za potrebe istrazivanja u oblasti nastave stranog jezika na
Beogradskoj poslovnoj skoli - visokoj Skoli strukovnih studija u svrhu unapredenja
nastave i primenu novih pristupa u poducavanju jezika struke. Upitnik je anoniman.
Odgovori koje budete dali nece uticati na Vasu ocenu iz predmeta Engleski jezik.
Molimo Vas da sva pitanja pazljivo proCitate 1 na njih Sto iskrenije odgovorite

zaokruzivanjemi, odnosno upisivanjem odgovora.

Pol : a) muski b) Zenski

Vi ste student : a) prve godine b) druge godine c) trece godine studija
Studijski program.......ccceeveeeiviiiiieniiiienineiieiieciennn

1. Koje ste strane jezike i koliko dugo uéili tokom prethodnog $kolovanja? (Kao prvi

strani jezik navedite onaj koji ste najduze udili. Upisati jezik i broj godina ucenja).

prvi jezik drugi jezik trei jezik

2. Procenite u koji biste od dole opisanih nivoa svrstali sopstveno znanje tih jezika
(A/B/C).

a) Nivo A

b) NivoB

c) NivoC

prvi jezik drugi jezik treci jezik
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Nivo A

Mogu da razumem re¢enice svakodnevnog govora, ako se govori razgovetno 1 Sporo.

U stanju sam da u kratkim jednostavnim tekstovima nadem predvidljive informacije.
Mogu da postavljam i odgovaram na jednostavna pitanja i da se sporazumevam u
jednostavnim rutinskim situacijama, ali nisam u stanju da vodim razgovor tako da se on
brzo ne prekine.

Mogu jednostavnim recenicama da opiSem svoju porodicu, druge ljude, zaposlenje.

U stanju sam da napisem poruku, kratak e-mail ili pismo, jednostavnu zabelesku.

Nivo B

Razumem osnovne informacije izgovorene standardnim jezikom, i kad je re¢ o
emisijama na TV ili radiju.

Mogu da ¢itam, uz teskoce, tekstove, ¢lanke, literarna dela u kojim se javlja frekventni,
svakodnevni jezik.

Mogu bez pripreme da ucestvujem u razgovoru o temama koje su mi bliske (porodica,
studije, hobi, putovanja).

Mogu da objasnim svoje stavove i planove, prepricam neki dogadaj, opiSem svoja
osecanja.

Mogu da napiSem kratki, povezan tekst o bliskim temama, e-mail/ pismo.

Nivo C

Nemam poteSkoca pri razumevanju usmenog govora.

Mogu da razumem dugacke i komplikovane literarne tekstove kao i stru¢ne clanke.
Mogu da upotrebljavam jezik delotvorno i u€estvujem u diskusijama.

Mogu da opSirno predstavim 1 objasnim kompleksne sadrzaje.

Mogu da se pismeno izraZzavam jasno i strukturisano.

3. Da 1i pored engleskog jezika izucavate joS neki od fakulativnih stranih jezika?

(Ukoliko je odgovor da, unesete koji je to jezik.)

a) da b) Ne

4. Koliko mislite da ¢e Vam u stru¢nom radu koristiti znanje engleskog jezika?
(Zaokruzite samo jedan odgovor.)
a) Nimalo.
b) Malo.
¢) Prili¢no ¢e mi koristiti.
d) Veoma ¢e mi koristiti.
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5. Ako ste odgovorili potvrdno, engleski jezik po zavrsetku studija ¢ete koristi (Moguce

je zaokruziti viSe odgovora):

a) za pracenje struéne literature/praéenje  usmenih  izlaganja na
naucnim/stru¢nim skupovima.

b) za pisanje radova / usmena saopS$tenja na nau¢nim/stru¢nim skupovima
€) u dopisivanju sa kolegama/prijateljima iz inostranstva

d) na poslu, u komunikaciji sa stranim partnerima

e) u razli¢itim vidovima komunikacije koja nije vezana za Vasu struku

T) NEStO ArUZO: «vinie i

6. Koja Vam znanja i veStine predstavljaju najve¢i problem u pracenju nastave

engleskog jezika? (Moguce je zaokruziti vise odgovora.)

a) poznavanje stru¢nog vokabulara

b) poznavanje gramatike

C) te¢nost i korektnost u govornom izrazavanju, konverzacija
d) sposobnost gramaticki taénog pismenog izrazavanja

€) razumevanje govora

f) razumevanje teksta

g) prevodenje

h) sve gore navedeno

1) NESTO AIUZO . . ettt

8. Kojim znanjima 1 veStinama u okviru predmeta Engleski jezik treba pokoloniti

najvecu paznju?(Moguce je zaokruziti viSe odgovora.)

a)
b)

c)

d)
e)
f)
9)
h)

struénom vokabularu i obradi stru¢nih tekstova
konverzaciji 1 svakodnevnom govornom izrazavanju

gramatickim strukturama koje su najcesc¢e zastupljene u stru¢nim tekstovima iz
oblasti poslovne informatike

osposobljavanju za koris¢enje tog jezika na budu¢em poslu
prevodjenju sa stranog jezika na maternji

prevodjenju sa maternjeg na strani jezik

osposobljavanju za koris¢enje strucne literature na stranom jeziku

osposobljavanju za pracenje i ucestvovanje na predavanjima i seminarima koji
se odrzavaju na tom jeziku

NECEMU ATUZOM: ..ttt ettt ettt et e et e e e e e e e neeanaeenns
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9. Rangirajte znacaj i korisnost ponudenih oblika rada u ucenju i nastavi stranih jezika

upisivanjem vrednosti od 1 (najmanje korisno) do 7 (najkorisnije) pored datih oblika.

Samostalan rad na ¢asu

Samostalan rad kod kuce

Rad u paru na casu

Rad u grupi na casu

Zajednicki rad svih na Casu (diskusija)

Projekti i simulacije

Konsultacije s prof.van redovne nastave

10. Po VaSem miSljenju, engleski jezik na studijama treba da se izu€ava u vidu:

a) Specijalizovanog programa jezika struke.
b) Programa opsteg jezika koji ima Siroku primenu.
¢) Kombinovanog programa opsteg jezika i jezika struke.

11. Po Vasem misljenju,koliko dugo je potrebno izucavati engleski jezik na studijama
kako bi se stekla znanja 1 veStine potrebne stru¢njacima u ovoj oblasti za uspeSno
obavljanje njihovog posla i za poslovne kontakte.

a) tokom Citavih studija (na sve tri godine).

b) na zavr$snim godinama studija, kada je student ovladao osnovnim
stru¢nim znanjima (na drugoj 1 tre¢oj godini).

€) na pocetku studija zbog same prirode predmeta Strani jezik (na prvoj i
drugoj godini).

12. Po Vasem misljenju, tekstovi u nastavi engleskog jezika na Beogradskoj poslovnoj

Skoli treba da budu:

a) originalni 1 autenti¢ni, 1 pored teSkoca koje bi eventualno mogle izazvati

slozene strukture i visok nivo jezika kojim su pisani.

b) adaptirani, prilagodeni nivou znanja i mogucénostima studenata, na ustrb

autenti¢nosti.

¢) sacinjeni iskljucivo za potrebe nastave, tj.izmisljeni i prilagodeni nivou znanja

1 moguénostima studenata.
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13. Po Vasem misljenju sadrzaji koje se obradjuju u okviru predmeta Engleski jezik za

buduée inzenjere poslovne informatike trebalo bi da budu orijentisani na :
a) oblast informatike iskljucivo.
b) oblast ekonomije i poslovnu sferu.
C) opste teme.
d) kombinaciju opstih, poslovnih i informatickih tema.

€) NEStO AIUZO: . .ccvieeieeieeieiieieeieeee e

14. Koje biste teme strucnih i drugih tekstova Vi predlozili za obradu u nastavi
engleskog jezika za studente poslovne informatike, vode¢i racuna o njihovoj prakti¢noj

vrednosti za Vasu struku?

a) strucne teme b) opste teme

Hvala Vam na VaSem trudu i kreativnom doprinosu.

Tatjana Markovi¢
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Prilog 2: Upitnik za nastavnike

Ovaj upitnik sacinjen je za potrebe istrazivanja u oblasti nastave Engleskog jezika na
Studijskom programu Poslovna informatika i e-biznis na Beogradskoj poslovnoj skoli -
visokoj $koli strukovnih studija, i bice koriS¢en u svrhu unapredjivanja nastave i
primene novih pristupa u podu¢avanju jezika struke.

Podaci ¢e biti obradjeni anonimno.

Molimo Vas da na sledeéa pitanja odgovorite obelezavanjem, upisivanjem odgovora ili
opredeljivanjem na skali.

Hvala Vam na Vasem vremenu i kreativnom doprinosu.

Tatjana Markovi¢

O

O

1. Pol:
@ Zenski
" Muski

2. Zvanje: *

" Profesor
" Predavac

" Struéni saradnik

3. Koliko Vam u stru¢nom i/ili nau¢noistrazivackom radu koristi znanje
engleskog jezika? *

 Nimalo

 Malo

" Prili¢no

" Veoma

4. Po Vasem misljenju, za uspesno obavljenje posla u IT-u potreban je
sledec¢i nivo znanja engleskog jezika? *

" Pocetni

" Srednji

" Napredni
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5. Engleski jezik koristite:

Nikad Retko
1 2

Zapracenje strune -~
literature.

Za Citanje izveStaja. C
Za ¢itanje tehnickih -~ o
uputstava.

Prilikom

ucestvovanja na

razli¢itim

predavanjima, C C
seminarima,

skupovima, vebinar

sesijama

Za pisanje ~ -~
radova/izvestaja.

Za mejl -~ -~
komunikaciju.

Za strucne - o
prezentacije.

Za izvodenje

nastave ili

odrZzavanja C C
predavanja i

strucnih treninga.

Za telefonsku ~ -~
komunikaciju.

Na formalnim -~ -~
sastancima.

Na neformalnim

sastancima internih C
timova.

U razli¢itim

drustvenim

vidovima

komunikacije

(upoznavanje sa - P
kolegama iz

inostranstva,

¢askanje,

ugoscavanje stranih

posetilaca i sl.)

Ponekad
3

o

P

Cesto
4

o

P

Svakodnevno

5

f"
f,—.
f’_
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6. Ocenite koja Vam znanja i veStine u domenu engleskog jezika nedostaju
u VaSem svakodnevnom radu?

Retko/nikad Ponekad Cesto Uvek

1 2 3 4
Poznavanje stru¢nog -
vokabulara.
Poznavanje gramatike. C C T -
Tec€nost i te}cn()vst u - (“ ~ ~
govornom 1zrazavanju.
Izgovor. C F C -
Razumevanje govora. C C . .
Citanje 1 razumevanje - -~ ~ -~
teksta.
Mejl komunikacija C C C C
Pisanje izvestaja. C C C -

Interkulturalna

kompetencija (Znanja i

vestine potrebni za . - - ~
prikladnu komunikaciju sa

pripadnicima drugih

kultura)

7. Kojim znanjima i veStinama u okviru predmeta "Engleski jezik struke"
treba pokloniti najveéu paznju?

Moguce je odabrati vise odgovora.

Stru¢nom vokabularu 1 obradi stru¢nih tekstova

Konverzaciji i svakodnevnom govornom izrazavanju.

Gramatickim strukturama.

Osposobljavanju za koriS¢enje strucne literature na engleskom jeziku.

11 11T

Osposobljavanju za pracenje i u¢estvovanje na stru¢nim skupovima,

predavanjima, seminarima, sastancima i sl.
[ Drugo:

8. Po Vasem miSljenju, engleski jezik na studijama treba da se izu¢ava
kao:*

" Specijalizovani program jezika struke.
Program opsteg jezika Siroke primene.

-~
" Kombinovani program opsteg jezika i jezika struke.
-~

Drugo:
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9. Po Vasem misljenju, koliko dugo je potrebno izucavati engleski jezik na
studijama kako bi se stekla potrebna znanja i vesStine za uspeSno obavljanje
posla u ovoj oblasti:

" Zavreme trajanja osnovnih studija. (Svih 6 semestara)
" Na pocetku osnovnih studija. (Prva 3 semestra)
" Pri kraju studija. (Poslednja 3 semestra)

10. Po VaSem miSljenju, sadrzaji koji se obraduju u okviru predmeta
"Engleski jezik struke" za buduée inZenjere poslovne informatike trebalo
bi da budu pretezno fokusirani na:

" Oblast informatike.
Oblast ekonomije i poslovanja.
Opste teme

Kombinaciju opstih, poslovnih i informatickih tema.
Drugo:

11. Molimo Vas da predlozite oblasti i teme za obradu u nastavi ""Engleskog
jezika struke™ koje Vas posebno zanimaju i za koje mislite da imaju
prakti¢nu vrednost na podrucju poslovne informatike:

TN

12. Ukoliko imate komentare ili sugestije vezane za nastavu engleskog
jezika na studijama, molimo Vas da ih ovde iznesete:
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Prilog 3: Upitnik za stru¢njake u oblasti informacionih tehnologija

Ovaj upitnik sainjen je za potrebe istrazivanja u oblasti nastave Engleskog jezika na
Beogradskoj poslovnoj skoli - visokoj $koli strukovnih studija, i bi¢e koriS¢en u svrhu
unapredjivanja nastave i primene novih pristupa u podu¢avanju jezika struke. Podaci ¢e
biti obradjeni anonimno.

Molimo Vas da na sledeca pitanja odgovorite obelezavanjem, opredeljivanjem na skali
ili upisivanjem odgovora. Vreme potrebno za popunjavanje upitinika je 5 do 7 minuta.

Hvala Vam na Vasem vremenu i Kreativnom doprinosu.
Tatjana Markovi¢

1. Pol:
o  Zenski
o 7 Muski
2.Zanimanje:
o " Projektant/programer softvera i/ili softverskih alata
o " Programer/administrator baza podataka
o " Struénjak za testiranje softvera
o Veb dizajner/programer
o  Administrator raunarskih mreza
o ¢ Stru¢njak za prodaju informacionih tehnologija
o " Tehnicar/operater informacionih tehnologija
o  Drugo:

3. Koliko Vam u stru¢nom i/ili nau¢noistrazivackom radu koristi znanje
engleskog jezika? *

o

f“
o
-

Nimalo
Malo
Prili¢no

Veoma

4. Po Vasem misljenju, za uspesno obavljenje posla u IT-ju potreban Vam
je sledeci nivo znanja engleskog jezika?

o
f“
-

@)

O

Pocetni
Srednji
Napredni
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5. Engleski jezik koristite:

Nikad Retko
1 2

Zapracenje strune -~
literature.

Za Citanje izveStaja. C
Za citanje tehnickih o
uputstava.

Prilikom

ucestvovanja na

razli¢itim

predavanjima, C C
seminarima,

skupovima, vebinar

sesijama

Za pisanje ' ~ -~
radova/izvestaja.

Za mej! ) ~ -~
komunikaciju.

Za struéng - o
prezentacije.

Za izvodenje

nastave ili

odrZzavanja C C
predavanja i

strucnih treninga.

Za telefons!<_u ~ -~
komunikaciju.

Na formalnlm -~ -~
sastancima.

Na neformalnim

sastancima internih C
timova.

U razli¢itim

drustvenim

vidovima

komunikacije

(upoznava_nje sa r' ~
kolegama iz

inostranstva,

¢askanje,

ugoscavanje stranih

posetilaca i sl.)

Ponekad
3

o

P

Cesto
4

o

P

Svakodnevno

5

f"
f,—.
f’_
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6. Ocenite koja Vam znanja i veStine u domenu engleskog jezika nedostaju
u VaSem svakodnevnom radu?

Retko/nikad Ponekad Cesto Uvek

1 2 3 4
Poznavanje stru¢nog o
vokabulara.
Poznavanje gramatike. C C T -
Tec€nost i te}cn()vst u - (“ ~ ~
govornom 1zrazavanju.
Izgovor. C F C -
Razumevanje govora. C C . .
Citanje 1 razumevanje - o ~ -~
teksta.
Mejl komunikacija C C C C
Pisanje izvestaja. C C C -

Interkulturalna

kompetencija (Znanja i

vestine potrebni za . - - ~
prikladnu komunikaciju sa

pripadnicima drugih

kultura)

7. Kojim znanjima i veStinama u okviru predmeta "Engleski jezik struke"
treba pokloniti najveéu paznju?

Moguce je odabrati viSe odgovora.

Stru¢nom vokabularu 1 obradi stru¢nih tekstova

Konverzaciji i svakodnevnom govornom izrazavanju.

Gramatickim strukturama.

Osposobljavanju za koriS¢enje strucne literature na engleskom jeziku.

11 11T

Osposobljavanju za pracenje i u¢estvovanje na stru¢nim skupovima,

predavanjima, seminarima, sastancima i sl.
[ Drugo:

8. Po Vasem miSljenju, engleski jezik na studijama treba da se izu¢ava
kao: *

" Specijalizovani program jezika struke.
Program opsteg jezika Siroke primene.

-~
" Kombinovani program opsteg jezika i jezika struke.
-~

Drugo:
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9. Po Vasem misljenju, koliko dugo je potrebno izucavati engleski jezik na
studijama kako bi se stekla potrebna znanja i vesStine za uspeSno obavljanje
posla u ovoj oblasti:

" Zavreme trajanja osnovnih studija. (Svih 6 semestara)
" Na pocetku osnovnih studija. (Prva 3 semestra)
" Pri kraju studija. (Poslednja 3 semestra)

10. Po VaSem miSljenju, sadrzaji koji se obraduju u okviru predmeta
"Engleski jezik struke" za buduée inZenjere poslovne informatike trebalo
bi da budu pretezno fokusirani na:

" Oblast informatike.
Oblast ekonomije i poslovanja.
Opste teme

Kombinaciju opstih, poslovnih i informatickih tema.
Drugo:

11. Molimo Vas da predlozite oblasti i teme za obradu u nastavi ""Engleskog
jezika struke' koje Vas posebno zanimaju i za koje mislite da imaju
prakti¢nu vrednost za Vas svakodnevni posao.

TN

[EEN
N

. Pitanje za kraj. Vi radite u:

IT kompaniji

Banci/finansijskoj instituciji
Vladinoj instituciji

Javnom preduzecu

Obrazovnoj instituciji

Preduzecu za prodaju 1 marketing

Proizvodnom preduzecu

Drugo :

T YYD
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Prilog 4: Evaluacijski upitnik - Simulacija
Postovane koleginice i kolege,

Najljubaznije vas molim da iznesete svoje miSljenje i stavove vezane za Simulaciju
»Preduzece u kojoj ste ucestvovali. Upitnik je anoniman i odgovori koje budete dali
nece uticati na Vasu ocenu iz predmeta Engleski jezik. Molimo Vas da sva pitanja
pazljivo procitate i na njih Sto iskrenije odgovorite zaokruzivanjem jedne od ponudenih
moguénosti, odnosno upisivanjem odgovora.

I deo

1. Pol :
a) muski
b) Zenski

2. Da li Vam se dopao rad na Simulaciji?

3. Sta Vam se najviSe dopalo?

4. Sta Vam se najmanje dopalo?

5. Najkorisniji aspekt rada na ovoj Simulaciji je:

6. Kako ste se osecali tokom rada na Simulaciji?

7. Kako Vam se dopada timski rad?

8. Sta Vam je predstavljalo najveéu teskocu ili izazov?
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11 deo

Na lestvici od 1 do 5 ocenite koliko se slaZete sa slede¢im tvrdnjama vezanim za

strukturu, sadrzaj i kvalitet Simulacije. Na svakoj skali zaokruZite samo jedan od

brojeva: 1. Uopste se ne slazem
2.Ne slazem se
3. Donekle se slazem
4. Slazem se
5. Potpuno se slazem

9. Struktura Simulacije bila je jasno definisana. 5
10. Sadrzaj Simulacije uskladen je ciljevima ucenja. 5
11. Sadrzaj Simulacije povezan je sa mojim potrebama i 5
interesovanjima.
12. Simulacija je bila zanimljiva i podsticajna. 5
13. Primeri i aktivnosti bili su aktuelni, sadrzajni i korisni. 5
14. Zadaci u okviru Simulacije bili su odgovarajuce tezine. 5
15. Predavac je bio dobro pripremljen za izvodenje Simulacije. 5
111 deo
Na lestvici od 1 do S ocenite koliko se slaZete sa slede¢im tvrdnjama vezanim za
korisnost Simulacije i zadovoljstvo u¢es¢em u Simulaciji.
16. U¢enje putem Simulacije bilo je korisno 1 zanimljivo. 5
17. Rad kroz simulacije viSe mi se dopada od tradicionalne 5
nastave.
18. Tokom Simulacije unapredio/la sam vestine prezentacije. 5
19. Tokom Simulacije obogatio/la sam svoj re¢nik. 5
20. Dopao mi se timski rad. 5
21. Simulacija mi je pomogla da bolje razumem poslovanje 5
preduzeca.
22. Znanje steceno radom na ovoj Simulaciji bi¢e mi korisno u 5
daljem radu.
23. Simulacija je povecala moju motivisanost za ucenje 5
engleskog.
Hvala ©
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Prilog 5: Evaluacijski upitnik - Projekat
Postovane koleginice i kolege,

Najljubaznije vas molim da iznesete svoje miSljenje i stavove vezane za Projektni rad u
kome ste ucestvovali. Upitnik je anoniman i odgovori koje budete dali nece uticati na
Vasu ocenu iz predmeta Engleski jezik. Molimo Vas da sva pitanja pazljivo procitate i
na njih Sto iskrenije odgovorite zaokruzivanjem jedne od ponudenih moguénosti,
odnosno upisivanjem odgovora.

I deo

1. Pol :

a) muski

b) Zenski

2. Da li Vam se dopao rad na Projektu?

3. Sta Vam se najviSe dopalo?

4. Sta Vam se najmanje dopalo?

5. Najkorisniji aspekt rada na ovom Projekta je:

6. Kako ste se osecali tokom rada na Projektu?

7. Kako Vam se dopada timski rad?

8. Sta Vam je predstavljalo najveéu tekocu ili izazov?
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11 deo

Na lestvici od 1 do 5 ocenite koliko se slaZete sa slede¢im tvrdnjama vezanim za
strukturu, sadrzaj i kvalitet Simulacije. Na svakoj skali zaokruzZite samo jedan od
brojeva: 1. Uopste se ne slazem

2.Ne slaZzem se

3. Donekle se slazem

4. Slazem se

5. Potpuno se slazem

9. Struktura Projekta bila je jasno definisana 112 |3 |4 |5

10. Sadrzaj Projekta uskladen je ciljevima ucenja. 112 (3 |4 |5

11. Sadrzaj Projekta povezan je sa mojim potrebama i
interesovanjima.

12. Projekat je bio zanimljiv i podsticajan. 112 |3 |4 |5
13. Primeri i aktivnosti bili su aktuelni, sadrzajni i korisni. 112 (3 |4 |5
14. Projektni zadaci bili su odgovarajuce teZine. 112 (3 |4 |5
15. Predavac je bio dobro pripremljen za izvodjenje Projekta. 112 |3 |4 |5
111 deo

Na lestvici od 1 do S ocenite koliko se slaZete sa sledefim tvrdnjama vezanim za
korisnost Projekta i zadovoljstvo radom na Projektu.

16. Uc¢enje putem Projekta bilo je korisno i zanimljivo. 112 |3 |4 |5

17. Rad kroz projekte vise mi se dopada od tradicionalne nastave. |1 |2 |3 |4 |5

18. Tokom Projekta unapredio/la sam vestine prezentacije. 112 |3 |4 |5
19. Tokom Projekta obogatio/la sam svoj re¢nik. 112 |3 |4 |5
20. Dopao mi se timski rad. 112 |3 |4 |5
21. Projekat mi je pomogao da bolje razumem preduzetnistvo. 112 (3 |4 |5

22. Znanje ste¢eno radom na ovom Projektu bi¢e mi korisno u
daljem radu.

23. Projekat je povecao moju motivisanost za ucenje engleskog. [1 (2 (3 |4 |5

Hvala ©
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Prilog 6: Evaluacijski upitnik — Studije slu¢aja
Postovane koleginice i kolege,

Najljubaznije vas molim da iznesete svoje misljenje i1 stavove vezane za Studije slucaja
u kojima ste uc€estvovali. Upitnik je anoniman i odgovori koje budete dali nece uticati
na Vasu ocenu iz predmeta Engleski jezik. Molimo Vas da sva pitanja pazljivo procitate
1 na njih $to iskrenije odgovorite zaokruzivanjem jedne od ponudenih moguénosti,
odnosno upisivanjem odgovora.

I deo

1. Pol :

a) muski

b) Zenski

2. Dali Vam se dopao rad na Studijama slu¢aja?

3. Sta Vam se najviSe dopalo?

4. Sta Vam se najmanje dopalo?

5. Najkorisniji aspekt rada na Studijama slucaja je:

6. Kako ste se osecali tokom rada na Studijama slucaja?

7. Kako Vam se dopada timski rad?

8. Sta Vam je predstavljalo najveéu tekocu ili izazov?
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11 deo

Na lestvici od 1 do 5 ocenite koliko se slaZete sa slede¢im tvrdnjama vezanim za

strukturu, sadrzaj i kvalitet Studija slu¢aja. Na svakoj skali zaokruZite samo jedan

od brojeva: 1. Uopste se ne slazem
2.Ne slaZzem se
3. Donekle se slazem
4. Slazem se
5. Potpuno se slazem

9. Struktura Studija slu¢aja bila je jasno definisana. 1 1|2 5
10. Sadrzaj Studija sluc¢aja uskladen je ciljevima ucenja. 1|2 5
11. Sadrzaj Studija slu¢aja povezan je sa mojim potrebama i 1 12 5
interesovanjima.
12. Studije slu¢aja su bile zanimljive i podsticajne. 1 1|2 5
13. Primeri i aktivnosti bili su aktuelni, sadrzajni i korisni. 1|2 5
14. Zadaci u okviru Studija slucaja bili su odgovarajuce tezine. 1 12 5
15. Predavac je bio dobro pripremljen za izvodenje Studija 1 |2 5
slucaja.
111 deo
Na lestvici od 1 do 5 ocenite koliko se slaZete sa slede¢im tvrdnjama vezanim za
korisnost Studija slu¢aja i zadovoljstvo radom na Studijama slucaja.
16. U¢enje putem Studija slucaja bilo je korisno i zanimljivo. 1 |2 5
17. Rad na Studijama slu¢aja vise mi se dopada od tradicionalne 1 |2 5
nastave.
18. Tokom Studija slucaja unapredio/la sam vestine prezentacije. |1 |2 5
19. Tokom rada na Studijama slucaja obogatio/la sam svoj re¢nik. |1 |2 5
20. Dopao mi se timski rad. 112 5
21. Studije slucaja su mi pomogle da bolje razumem stru¢ne teme 1 |9 5
iz informatike.
22. Znanje stec¢eno radom na Studiji slucaja bi¢e mi korisno u 1 |9 5
daljem radu.
23. Studije slu¢aja su povecale moju motivisanost za ucenje 1 |2 5
engleskog.
Hvala ©
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BIOGRAFIJA AUTORA

Tatjana Markovi¢ je rodena u Beogradu 1968. godine. Na FiloloSkom fakultetu
u Beogradu, Grupi za engleski jezik i knjizevnost, diplomirala je 1990. godine i stekla
struéno zvanje profesora engleskog jezika i knjizevnosti. Godine 1993. polozila je
strucni ispit za profesora engleskog jezika sa odlicnim uspehom. Stekla je zvanje
magistra filoloSkih nauka na Filoloskom fakultetu u Beogradu 2003. godine, na Smeru
za sociologiju jezika, odbranivsi magistarski rad na temu ,,Anglicizmi u racunarsko-
informatic¢koj terminologiji u srpskom jeziku* koji se bavi analizom principa adaptacije
I upotrebe engleskih pozajmljenica u ovoj oblasti, a uz terminoloske Kriterijume
obraduju se i semanti¢ko-stilski aspekti anglicizacije kompjuterske terminologije u
srpskom jeziku. UsavrSavala se na seminarima u zemlji i inostranstvu.

Na Beogradskoj poslovnoj skoli, visokoj $koli strukovnih studija, na kojoj radi
kao predavac za predmet Engleski jezik od 1993. godine, ucestvovala je u realizaciji i
unapredivanju nastavnih programa iz poslovnog engleskog jezika i engleskog jezika u
informatici, kao 1 razvijanju medunarodne saradnje. Njena naucno-istrazivacka
interesovanja leze u oblasti metodike nastave, stru¢nih jezika, terminologije 1 jezika u
kontaktu.

Tatjana Markovi¢ autor je i koautor vise udzbenika i priru¢nika.
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Mpunor 1.

UsjaBa o ayTopcTBY

Motnucann-a TatjaHa MapkoBuh

Opoj nHpekca

UsjaBrbyjem
a je [OKTOpCKa gucepTtaumja nog HacnoBom

LVICKyCTBEHE TEXHUKE Y HAcTaBW EHIMEeCKor je3nka 3a npodecroHanHe notpebe
HXeH-epa nHdopmaTuke"”

e pesynTaT CONCTBEHOr UCTPaXXMBaYKor paga,

e [a npeanoxeHa auceprauuvja y LENUHN HU Y AenoBUMa Huje 6una npeanoxeHa
3a gobujare 6uno koje aunnome npema CTyamjckum nporpammma gpyrnx
BMCOKOLLKOJICKMX YCTaHOBA,

e [a Cy pe3yntatu KOPeKTHO HaBedeHUN U

e [a HucaM KpLUMo/na ayTopcka npasa U KOPUCTMO MHTENEKTyarlHy CBOjUHY
APYrux nuua.

MoTnuc poktopaHaa

Y Beorpaay,
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Mpunor 2.

U3jaBa 0 MICTOBETHOCTU LUTaMMaHe U efieKTPOHCKe
Bep3nje AOKTOPCKOr paaa

Mme u npesume aytopa TaTtjaHa MapkoBuh

bpoj nHaekca

Ctyavjcku nporpam

Hacnos paga ,/ICKyCTBEHE TEXHUKE Y HACTaBW EHIMECKOr jeauka 3a NpodecruoHanHe
notpebe uHxexwepa nHdpopmaTunke”

MenTtop [Op UBaHa Tp6ojeBuh-Munowesuh, aoueHT

YHuBep3uTteT y beorpagy — ®unonowku cpakynter

MotnucaHa TaTjaHa MapkoBuh

U3sjaBrbyjeM fa je wtamnaHa Bep3vja MOr JOKTOPCKOr paja UCTOBETHA eneKTPOHCKO)
BEp3nju Kojy cam npepao/na 3a objaBrbuBawe Ha noptany OurutanHor
penosutopujyma YHuBep3uTteTa y Beorpany.

[o3sorbaBam ga ce objaBe MoOjM NMYHM nodaum Be3aHu 3a gobuvjare akagemcKor
3Baka AOKTOpa Hayka, Kao LITo Cy uMe 1 npesnume, roguHa n mecto pohewa n gatym
onbpaHe paga.

OBM nuyHM nogaun Mory ce o0jaBuUTM Ha MpPEXHUM CTpaHuuama AaurntanHe
BGubnmoTeke, y eNeKkTpOHCKOM KaTanory ny nybnukauvjama YHmsepsuteTa y beorpaay.

MoTnuc pokropaHaa

Y Beorpagay,




Mpwnor 3.

UsjaBa o kopuwhemwy

Osnawhyjem YHuBepautetcky 6ubnuoteky ,CBetodap Mapkosuh® ga y OurutanHu
peno3utopujym YHuBep3uteTa y Beorpagy yHece Mojy OOKTOpCKy AucepTauujy noa
HacrnoBOM:

,VICKyCcTBEHEe TEXHUKE Y HAacTaBW EHIrMecKor jesnka 3a npodecnoHanHe notpebde
MHXeH-epa MHdopMaTuke"”

Koja je Moje ayTopcKo geno.

OduncepTaumjy ca caum npunosmma npegao/na cam y enektpoHckomMm dopmaTty norogHom
3a TpajHO apxMBupaHE.

Mojy OOKTOpCKY AucepTauunjy noxparweHy y OurntanHu penosutopujym YHuBepsuTeTa
y beorpagy mory ga kopucTte CBM KOju NOLWTYjy ogpenbe cagpxaHe y ogabpaHoM Tuny
nuueHue KpeatmeHe 3ajegHuue (Creative Commons) 3a kojy cam ce ognyymo/na.

1. AyTopCTBO
2. AyTOpCTBO - HEKOMepLUKjanHo
@ AyTOpCcTBO — HEKOMEpUMjanHo — 6e3 npepage
4. AyTOpCTBO — HEKOMEPLMjarHO — AEeNUTN NO4 UCTMM yCrioBuma
5. AytopcTtBo — 6€e3 npepage
6. AyTOopCcTBO — OenuTu nog UCTUM ycrioBumMma

(MonMmo ga 3aoKkpyxuTe camo jedHy O LecT NoHyheHux nuueHuu, Kpatak onuc
nuueHUM AarT je Ha nonenuHu nucra).

MoTnuc gokropaHpa
Y Beorpagay,

/ /ﬁ/ 2 WO | //
A U ‘v'_/l/u‘_//»/»f/,/v,’\




