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SAZETAK

Danas u svijetu postoje brojni modeli dvojezi¢ne nastave potkrijepljeni prakticnim
pedagoskim 1 didaktickim teorijama. Jezi¢na i komunikacijska kompetencija osim vecih
mogucénosti ostvarenja interkulturalnoga kontakta omogucuju dvojezi¢nim govornicima i brzu
kulturalnu prilagodljivost. U ovome se radu nastojala utvrditi razlika u poznavanju temeljnih
obiljeZja interkulturalizma i razini interkulturalne osjetljivosti izmedu dvojezi¢nih i
jednojezi¢nih ucenika polaznika gimnazija u Republici Hrvatskoj te odrediti usmjerenost
misljenja ucenika o kompetencijama koje se razvijaju interkulturalnim odgojem i
obrazovanjem kao 1 razlike u tim misSljenjima s obzirom na dvojezi¢ni status i vrstu
dvojezi¢nosti, spol, dob i interkulturalni kontakt u¢enika. U teorijskome dijelu rada tematski
se razmatraju sljede¢a podrucja: dvojezi¢nost, vrste dvojezi¢nosti, dvojezi¢no obrazovanje i
tipologija dvojezicnoga obrazovanja prema Bakeru, pristupi dvojezicnome obrazovanju u
Hrvatskoj, interkulturalizam, interkulturalna komunikacija, interkulturalna kompetencija,
interkulturalna osjetljivost, interkulturalni identitet te usmjerenost hrvatske obrazovne politike
na razvoj visejezicne i interkulturalne kompetencije.

Dobivenim rezultatima ispitivanja razlika izmedu navedenih skupina ucenika u
poznavanju temeljnih obiljezja interkulturalizma, koja obuhvacaju poznavanje pojma
winterkulturalizam®, cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja te ,,vrijednosti“ koje se takvim
obrazovanjem promic€u, potvrdila se pretpostavljena statisticki znaCajna razlika izmedu
ucenika polaznika dvojeziénih modela obrazovanja uéenika polaznika redovitih gimnazijskih
programa u dvije varijable: poznavanje pojma ,interkulturalizam® te ,,vrijednosti koje se
interkulturalnim odgojem i obrazovanjem promic¢u. Medutim, dobivenim rezultatima nije se
potvrdila pretpostavljena statisticki znacajna razlika izmedu dvojezi¢nih i jednojezi¢nih
ucenika kao ni izmedu ucenika razliCitoga tipa dvojezi¢nosti u razini interkulturalne
osjetljivosti. Zakljuceno je kako ucenici triju ispitivanih skupina posjeduju pozitivna misljenja
0 kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja te je
utvrdena statisticki znacajna razlika u spomenutim misljenjima s obzirom na spol u€enika i to
u sve tri skupine ispitanika. Dobiveni rezultati mogu doprinijeti u promisljanju i izradi
smjernica za kvalitetniji interkulturalni odgoj 1 obrazovanje na srednjoskolskoj razini, kao i u

unapredenju postojecih modela dvojezi¢noga obrazovanja u Hrvatskoj.

Kljuéne rijedi: dvojezi¢nost, dvojeziéno obrazovanje, interkulturalizam, interkulturalna

osjetljivost, interkulturalna kompetencija



SUMMARY

There are many models of bilingual education in the world corroborated by
pedagogical and didactic theories. Linguistic and communicative competence of bilingual
speakers, besides greater opportunities for intercultural dialogue, provide faster cultural
adaptability. In this study the difference in the knowledge of basic intercultural features as
well as the level of intercultural sensitivity between bilingual and monolingual school
students of different grammar schools were explored. Furthermore, the aim of this study was
to determine the orientation of opinions of school students on competences which are
developing by intercultural education and the differences in those opinions regarding to
bilingual status, gender, age and intercultural contact of school students. In the theoretical part
of this paper several terms are discussed within thematic blocks: bilingualism, types of
bilingualism, bilingual education and typology of bilingual education according to Baker,
interculturalism, intercultural communication, intercultural competence, intercultural
sensitivity, intercultural identity and the direction of Croatian national educational policy
regarding to plurilingual and intercultural competence.

The analysis of the results of the difference between examined school students in the
knowledge of basic intercultural features such as the concept of ,,interculturalism®, the aim of
intercultural education and values which are pursued by such intercultural education, revealed
statistically significant difference between school students who are attending bilingual
grammar school programs, that is sequential bilinguals, and the students who are attending
regular grammar schools, that is monolinguals, namely in two variables: the concept of
,interculturalism* and values which are pursued by such intercultural education. However, no
statistically significant difference was found between bilingual and monolingual school
students as well as between students of different type of bilingualism in the level of
intercultural sensitivity. The positive orientation of opinions of school students on
competences which are developing through intercultural education was concluded by further
analysis and the statistically significant difference was found in those opinions regarding to

gender of school students for all groups of participants.

Although this study has a limited validity with school students of different ages,
ethnic backgrounds and educational settings, mostly considering different level of linguistic
and communicative competence in second language, the findings of this study provide

empirical support for the development of models of bilingual education on the high school



level in the context of intercultural pedagogy, as well as in the improvement of existing

models of bilingual education in Croatia.

Keywords: bilingualism, bilingual education, interculturalism, intercultural sensitivity,

intercultural competence
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1. UvOD

Suvremena demokratska druStva karakterizira kulturni pluralizam, poStivanje
gradanskih 1 ljudskih prava, prava na razvijanje nacionalnih i kulturnih vrijednosti, dijalog i
otvorenost prema drugim kulturama. Post postmoderno drustvo obiljezeno je globalizacijskim
procesima 1 razvojem informacijske tehnologije koja omoguéuje brzu svakodnevnu
komunikaciju izmedu ljudi. Susreti ljudi razli¢itih kultura kao i vidljive ekonomske, politicke
i tehnologijske promjene impliciraju razvoj novih kompetencija potrebnih za Zivot u
modernom interkulturalnom drustvu. U takvim su drustvima tolerancija i otvorenost prema
drugim kulturama pozeljni atributi u oblikovanju osobnosti pojedinca te se od njega ocekuju
Znanja, vjeStine i sposobnosti potrebne za interakciju, komunikaciju i suradnju s jezi¢no i
kulturno razli¢itim osobama. U tome su smislu sustav obrazovanja i vrijednosti, koje se njime
promicu, presudni ¢imbenici u postizanju navedenih karakteristika.

Europsko Vije¢e (Euorpean Council) donijelo je 2006. godine strateski cilj za
Europsku Uniju, a to je postati najkonkurentnije druStvo u svijetu, utemeljeno na znanju,
spremnosti za ekonomski rast i vecu socijalnu koheziju. Kako bi se taj cilj postigao, nastale su
brojne promjene u usmjerenju obrazovne politike, medu inima i promicanje novih znanja koje
ukljucuju visejezicnu i interkulturalnu kompetenciju. Navedene je kompetencije obvezno
promicati redovitim formalnim obrazovanjem cemu se priklonila 1 hrvatska obrazovna
politika uvodenjem kurikulumskoga pristupa u¢enju i poucavanju. I u brojnim je smjernicama
Vijec¢a Europe (Council of Europe) naglaseno nuzno promicanje visejezic¢ne i interkulturalne
kompetencije, a optimalnim nacinom za postizanje nevedenih kompetencija smatra se
implementacija interkulturalnoga ucenja u glotodidaktiku, odnosno ucenje i poucavanje
drugoga jezika. Razlozi su tome stajaliStu viSestruki, no temeljnim se smatra prirodna
nedjeljivost jezika i kulture. Naime, kultura se kao simbolicki aspekt neke drustvene zajednice
prenosi jezikom te je ona konstituirajuéi element jezika kao i jezik kulture. Drugim rije¢ima,
usvajanje jezika podrazumijeva i usvajanje kulture.

Polaze¢i od navedene teze o nedjeljivosti kulturalnih vrijednosti i dimenzija koje se uz
jezik usvajaju, pozeljnim se formalnim oblicima obrazovanja za usvajanje viSejezicne i
interkulturalne kompetencije smatraju dvojezicni modeli obrazovanja. Medutim, relativno je
mali broj znanstvenih radova kojima je empirijski utvrdena povezanost viSejezi¢ne i
interkulturalne kompetencije, a posebno razlika u razini interkulturalne kompetencije izmedu

ucenika polaznika dvojezi¢nih modela obrazovanja i ucenika polaznika redovitih modela
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obrazovanja. Nedostatak empirijskih istrazivanja interkulturalnih odrednica u kontekstu
dvojezi¢noga obrazovanja rezultat je teSkoca pri konstruiranju valjanih, pouzdanih i osjetljivih
mjernih instrumenata kao i same sloZenosti fenomena interkulturalnih odrednica zbog ¢ega su
one tesko egzaktno mjerljive.

S obzirom na sve ve¢i broj dvojezi¢nih i viSejezi¢nih govornika u svijetu kao i
zahtjeve suvremenih drustava u kojima je viSejezicnost kao i interkulturalna osjetljivost
imperativ zivljenja, evidentna je potreba za istrazivanjem interkulturalnih odrednica u
kontekstu dvojezicnih modela obrazovanja i dvojezicnosti opcéenito. I dok su u zemljama
zapadne Europe i Amerike dvojezicni modeli obrazovanja prepoznati kao optimalni modeli za
promicanje viSejeziCne i interkultuuralne kompetencije, u Hrvatskoj postoji tek nekoliko
srednjih $kola u kojima se provodi dvojezi¢na nastava. Buduéi da je dvojezi¢no obrazovanje u
najvecoj mjeri, iako ne nuzno, usmjereno na obrazovanje osoba pripadnika manjina, u ovome
su radu ispitane razlike u poznavanju temeljnih karakteristika interkulturalizma kao i razini
interkulturalne osjetljivosti izmedu ucenika pripadnika nacionalnih manjina, tj. simultano
dvojezi¢nih ucenika, uc¢enika polaznika dvojezi¢nih modela obrazovanja, odnosno sukcesivno
dvojezi¢nih ucenika te u€enika redovitih gimnazija. U radu se povezuju elementi nekoliko
znanstvenih  disciplina  (interkulturalne  pedagogije, sociolingvistike, lingvistike i
glotodidaktike) Sto je neophodno s obzirom na samu prirodu i slozenost razmatranih
fenomena kao i ve¢ poznata teorijska i metodologijska iskustva istrazivanja. Osnovni je cilj
ovoga istrazivanja usmjeren upravo na ispitivanje razlika u poznavanju temeljnih
karakteristika interkulturalizma kao i razini interkulturalne osjetljivosti s obzirom na
dvojezicni status 1 vrstu dvojezi¢nosti, odnosno model obrazovanja ucenika, a rezultati analize
istrazivanja omogucit ¢e jasniji uvid u povezanost interkulturalne osjetljivosti s obzirom na
dvojezi¢ni status 1 model obrazovanja ucenika §to u konac¢nici moze pomo¢i u rasvjetljavanju
problematike integriranosti interkulturalnih vrijednosti kako u redovitim srednjoSkolskim

programima tako 1 u dvojezi€nim modelima obrazovanja.



2. TEORIJSKA POLAZISTA ISTRAZIVANJA



2.1. DVOJEZICNOST-ODREDENJE I VRSTE

2.1.1. ViSejezi¢nost vs. jednojezi¢nost

U danasnje je doba nemoguée govoriti o viSejezi¢nosti kao relativno rijetkome
fenomenu buduc¢i da ne postoji gotovo ni jedno drustvo u kojemu nisu prisutni visejezi¢ni
govornici. Zapravo, moglo bi se re¢i da je u svijetu vise visSejezicnih od jednojezi¢nih
govornika, no takve pretpostavke i procjene proizlaze iz razlicitih interpretacija i
koncepcijskih odredenja visejezi¢nosti. Neke od svjetski najbrojnijih jezika, poput primjerice
engleskoga, $panjolskoga i kineskoga jezika, veéi broj govornika govori kao ini® jezik, a ne
kao prvi jezik (Saville-Troike, 2006). Rezultat je to brojnih povijesnih, gospodarskih i
geografskih ¢imbenika kao i op¢ih globalizacijskih procesa i razvoja moderne informaticke
tehnologije koji zajedno pridonose porastu mobilnosti osoba razli¢itih kultura. U
suvremenome, ekonomskom, ali i politickom svijetu, poznavanje i uporaba dvaju i vise jezika
nije samo pozeljna osobina pojedinaca, ve¢ nuzni imperativ razvoja drustva, stoga se
promicanje visejeziéne kompetencije smatra jednom od temeljnih odrednica suvremenih
kurikuluma i obrazovanih politika demokratskih drustava. lako u stru¢noj literaturi ne postoji
jedinstveno poimanje visejezi¢nosti, opcéenito se moze re¢i da se ona odnosi na sposobnost
pojedinaca ili drustvenih skupina da u svakodnevnome Zzivotu komunikacijski djelotvorno
upotrebljavaju dva i/ili viSe jezika. Skutnabb-Kangas i McCarty (2008) poimaju viSejezi¢nost
kao sloZen fenomen koji ukljuCuje jezicno znanje, vjeStine i sposobnosti pojedinca u dva ili
viSe jezika te razlikuju dvije osnovne vrste viSejezicnosti: osobnu 1 druStvenu visejezicnost.
Drustvena se visejezi¢nost odnosi na uporabu dvaju ili viSe jezika u drustvenoj zajednici pri
c¢emu ti jezici ne moraju nuzno biti jezici pripadnika manjina, ve¢ jezici koji se rabe unutar
neke drustvene zajednice. Osobna se viSejezi¢nost odnosi na poznavanje i uporabu dvaju ili
vise jezika pojedinca u odredenome komunikacijskom ¢inu, neovisno o prisutnosti i polozaju
tih jezika u drustvenoj zajednici. lako se u literaturi pojmovi visejezicnost 1 mnogojezi¢nost
vrlo Cesto upotrebljavaju kao istoznacnice, navedeni pojmovi imaju razliCita semanti¢ka

znacenja.

' Ini jezik“ je nadredeni pojam za pojmove strani jezik ili drugi jezik. Vise o tome u: Jelaska, Z. (2007),
Ovladavanje jezikom: izvornojezi¢na i inojezi¢na istrazivanja, Lahor 2/3, str. 86-99.



U recentnim dokumentima Vije¢a Europe, Odjela za jezicnu politiku2 naglaSena je
upravo razlika ova dva pojma pri ¢emu je viSejezicnost ili plurilingvizam definirana kao
sposobnost osobe za aktivnu uporabu dva ili vise jezika (Sto ukljucuje materinski jezik, prvi
jezik ili bilo koji drugi/tre¢i jezik) dok je mnogojezi¢nost ili multilingvizam, s druge strane,
odreden kao druStveni pojam koji se odnosi na postojanje govornika razlic¢itih jezika na
odredenome geografskom podrucju pri ¢emu govornici tih podru¢ja ne moraju nuzno biti
visejezi¢ni (Byram, 2009). U dokumentu Common European Framework of Reference for
Languages® (2001) visejezi¢na kompetencija i interkulturalna kompetencija su u zavisnome
odnosu pri ¢emu je prva odredena kao sposobnost uporabe dvaju ili vise jezika u odredenome
komunikacijskom kontekstu i interkulturalnoj interakciji, a visejezi¢ni je govornik odreden
kao socijalni posrednik s razvijenim jezi¢nim i interkulturalnim znanjem, iskustvom i
vjeStinama. ViSejezi€nost se, dakle, odnosi na osobni korpus lingvistickoga znanja razli¢itih
jezika primjenjivoga u odredenome komunikacijskome kontekstu, a interakcija toga jezi¢nog
znanja u razliitim iskustvenim situacijama omogudéuje razvoj osobne komunikacijske
kompetencije. Coste, Moore i Zarate (2009) se u svojoj studiji Pluriligual and pluricultural
competence nadovezuju na definiciju visejezicnosti iz CERF-a isticu¢i da sloZena definicija
viSejezi¢ne 1 viSekulturalne kompetencije ne podrazumijeva hijerarhijsku podredenost ili
suprotstavljanje kompetencija pojedinih podrucja, veé¢ postojanje razlicitih slozenih,
medusobno povezanih sposobnosti.

Zbog sve vece prisutnosti visejezi¢nih govornika, povecanja mobilnosti jezi¢no i
kulturno razli¢itoga stanovnistva kao i op¢ih globalizacijskih procesa, viSejezicnost i procesi
ovladavanja inim jezicima sve su viSe predmet razli¢itth znanstvenih disciplina
(psiholingvistike, neurolingvistike, sociolingvistike, antropologije) stoga je sve vise prisutan

interdisciplinarni pristup istraZivanjima ovoga fenomena.

? Vije¢e Europe (Council of Europe) je samostalna medunarodna organizacija 47 drzava &lanica ¢iji su glavni
zadatci jacanje demokracije i zastita ljudskih prava. Odjel za jezi¢nu politiku (Language policy unit) sastavna je
jedinica Vije¢a Europe usmjerena na razvoj jezi¢ne politike ¢lanica Vije¢a Europe te promociju visejezi¢nosti,
jezi¢ne raznovrsnosti, medusobnog razumijevanja, demokratskog gradanstva i socijalne kohezije. Dostupno na:
http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Division_EN.asp (15. 1. 2016.).

> CEFR (Common European Framework of Reference for Languages) ili hrvatska inagica ZEROJ (Zajednicki
europski referentni okvir za jezike) dokument je koji sadrzi smjernice za razvoj i uenje stranih jezika. Dostupno
na: http://www.coe.int/t/dg4/linquistic/Source/Framework EN.pdf (16. 2. 2015.).



http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Framework_EN.pdf%20(16

2.1.2. Distinktivnost pojmova materinski jezik, prvi jezik, drugi jezik i strani jezik

Prije teorijskoga pojaSnjenja dvojezi¢nosti te opisa razli¢itih vrsta dvojeziCnosti,
namece se potreba za razlikovanjem pojmova koji se vrlo ¢esto rabe kao istoznacnice, a Cije
precizno odredenje neposredno utjeCe na razumijevanje kako samoga fenomen dvojezi¢nosti,
tako i odredenih modela dvojezi¢ne nastave. Naime, U inozemnoj i u domacoj znanstvenoj
literaturi, posebno onoj koja tematski nije usko vezana uz jezikoslovlje, Cesto je prisutno
nedosljedno navodenje pojmova materinski jezik i prvi jezik. U knjizi Hrvatski kao drugi i
strani jezik (2005), Jelaska navodi vrlo detaljan i jasan opis navedenih pojmova, navodeéi i
neke druge pojmove poput rodnoga jezika, obiteljskoga jezika, zaviCajnoga jezika, jezika
predaka i druge. Prema navedenoj autorici, materinski je jezik onaj koji covjek kao dijete prvi
usvaja u zivotu. (2005, 24). Medutim, materinski se jezik ne zove ovim terminom Samo zato
Sto se prvi po redu usvaja, jer u tome slucaju bi se mogao zvati i prvi jezik, ve¢ stoga Sto djeca
najéeSce prvi jezik usvajaju od majke (eng. mother tongue). Jelaska istice: ,, Prototipno dijete
usvaja jezik od majke. Medutim, naziv materinski jezik ne shvacéa se uvijek doslovno, njega
dijete moze usvojiti i od neke druge bliske osobe koja se njime bavi-Oca, djeca, bake..“ (2005,
25). Pojam materinski jezik ima, dakle jaku socijalnu i emocionalnu konotaciju i njime se ne
iskazuje redoslijed kojim je jezik usvojen, veé¢ od koga je usvojen, pa stoga u novije doba
jezikoslovci preferiraju uporabu termina prvi jezik za onaj jezik koji osoba svakodnevno rabi
u komunikaciji i u kojem se osjeca najuspjes$nijom u smislu razine jezi¢ne i komunikacijske
kompetencije.

Prvi je jezik bliskoznaénica nazivu materinski jezik, medutim izmedu ta dva pojma
postoje jasno odredene razlike. Naime, prvi jezik moze, ali i ne nuzno, biti jezik koji je osoba
prvi usvojila (dakle, prema redoslijedu usvajanja jezika). Jezikoslovci na hrvatskome
podrucju u tome slu€aju rabe termin prvotni jezik. Prvi jezik je zapravo jezik u kojem je osoba
jezicno 1 komunikacijski najuspjesSnija, odnosno jezik koji osoba najlakSe i uz najmanje
napora rabi u komunikacijske svrhe. Primjerice, ako je osoba rodena u Hrvatskoj i govornik je
hrvatskoga jezika, te su joj oba roditelja izvorni govornici hrvatskoga jezika, ali je u ranome
djetinjstvu s obitelji preselila u Francusku gdje su nastavili zivjeti, tada ¢e vrlo vjerojatno toj
osobi, iako joj je materinski jezik hrvatski jezik, njezin prvi jezik postati S vremenom
francuski jezik jer njega najcesce rabi u svakodnevnoj komunikaciji. Jelaska (2005) navodi i
druge nazive koji su vrlo bliski pojmovima materinski i prvi jezik, primjerice rodni jezik za
jezik koji osoba usvaja u djetinjstvu, zatim obiteljski jezik za jezik koji dijete usvaja u obitelji,

zaviCajni jezik za jezik kraja ili zemlje u kojoj je neka osoba rodena i druge.



Postoji i takozvani nasljedni jezik ili jezik predaka, koji se odnosi na jezik kojim se
Cesto potvrduje povezanost jezi¢ne zajednice s podrijetlom.

lako se u inozemnim radovima psiholingvista termini drugi jezik (eng. second
language) i strani jezik (eng. foreign language) ponekad jasno ne razlikuju, Jelaska (2005)
detaljno navodi razlike navedenih pojmova isticu¢i kako Cesta zamjena naziva strani jezik
nazivom drugi jezik ¢ini stru¢ni diskurs ove tematike jednostavnijim. Ukratko, drugi je jezik
bilo koji jezik koji osoba rabi uz prvi jezik, dakle onaj u kojem se, nakon prvoga jezika, osoba
osjeca jezi¢no i komunikacijski najkompetentnija. Medutim, terminom ,,drugi jezik cesto se
pogre$no smatra jezik Koji se usvaja drugi po redu (nakon prvoga). Naime, osoba, odnosno
dijete moze istovremeno ovladavati dvama jezicima, ali je najcesc¢e u jednome jeziku
komunikacijski uspjesnije te se tada taj jezik naziv prvim jezikom, a onaj se jezik u kojem je
manje komunikacijski uspjeSna naziva drugi jezik. Medutim kao $to je ve¢ napomenuto,
redoslijed usvajanja, odnosno ovladavanja jezicima, nije kriterij odabira naziva prvi i drugi
jezik. Primjerice, pojedinac moze prvotno usvojiti jedan jezik u ranome djetinjstvu, a drugi
jezik u dobi nakon djetinjstva, no zbog neuporabe prvoga jezika (primjerice selidbom u drugu
zemlju) drugi jezik moze postati toj osobi prvi jezik. Jelaska istice da: ,, Kada se raspravlja o
ve¢emu djetetu, mladoj ili odrasloj osobi, §to je ¢eS¢e u obicnome zivotu, tada se nazivi prvi i
drugi, a onda i tre¢i jezik ne odnose na to kako je tko i kojim redoslijedom usvajao jezik, nego
kako kojim od njih vlada (2005, 28).

Pojam se strani jezik odnosi na jezik koji se prototipno uéi (dakle poucavanjem, ne
spontano i nesvjesno) te se obi¢no odnosi na jezik koji nije prisutan u drustvu i svakodnevnoj
komunikaciji i najces¢e se uci formalnim obrazovanjem. U literaturi engleskoga govornog
podrucja procesi Su usvajanja drugoga jezika (eng. second language aqusition) i procesi
ucenja stranoga jezika (eng. foreign language learning) terminoloski razdvojeni no, i medu
navedenim pojmovima postoje preklapanja Sto je razvidno U istrazivanjima navedenih
procesa.

U ovome se radu za jezik kojim se osoba, prema osobnoj procjeni, najlakse i najcesce
sluzi u svakodnevnoj komunikaciji, rabi termin prvi jezik, a za jezik u kojem se osoba osjeca

jezi¢no 1 komunikacijski najkompetentnija nakon prvoga jezika, drugi jezik.



2.1.3. Teorijsko poimanje dvojezi¢nosti

U stru¢noj 1 znanstvenoj literaturi ne postoji opce prihvaceni konsenzus teorijskoga
poimanja dvojezi¢nosti. Razli¢iti koncepti i paradigme dvojezi¢nosti proizlaze, prije svega, iz
razli¢itih znanstvenih pristupa. Gotovo je nemoguce precizno odrediti tko su dvojezicni, a tko
jednojezi¢ni govornici. Jesu li dvojezicni govornici iskljucivo te¢ni govornici dvaju jezika ¢iji
je izgovor obaju jezika kao u izvornih govornika ili se dvojezicnim govornicima mogu
smatrati i osobe koje drugi jezik ne govore te¢no, ali ga priliéno dobro razumiju i njime se
sluze u komunikacijske svrhe? Jesu li dvojezi¢ni govornici samo oni koji su drugi jezik
usvojili u ranoj dobi ili i oni koji su drugi jezik ucili nakon djetinjstva ili tijekom djetinjstva
formalnim oblicima obrazovanja? Imaju 1i dvojezicni govornici jednako razvijenu jezi¢nu i
komunikacijsku kompetenciju obaju jezika ili su u jednome jeziku ipak uspjesniji i kako se
uopce te kompetencije mogu mjeriti i usporedivati?

Zbog iznimne slozenosti fenomena dvojezi¢nosti u znanstvenoj literaturi postoje brojne
definicije kojima je ovaj pojam odreden kao lingvisticki, psiholingvisti¢ki i1 sociolingvisti¢ki
fenomen (Hamers i Blanc, 2000; Bialystok, 2006; Baker, 2011), a koje ovise o drustvenim,
ekonomskim, politickim, kulturnim i drugim c¢imbenicima. Dvojezi¢nost se u uskome
lingvistickom smislu odnosi na sposobnost osobe da upotrijebi dva jezika u govornome i
pismenom obliku, medutim razli¢ito poimanje ovoga fenomena, ¢ak i medu lingvistima,
proizlazi iz razli¢ito definiranih vidova jezi¢nih znanja dvojezi¢nih govornika kao S§to su

jezi¢na kompetencija, jezi¢na izvedba i jezi¢ne vjestine”,

* U engleskome jeziku postoji razlika izmedu termina language skills , language ability, language proficiency,
language performance, language competence i language achievement, medutim navedeni termini nemaju
istozna¢nice u hrvatskome jeziku pa se u literaturi vrlo ¢esto engleski termini language competence i language
proficiency ne prevode dosljedno na hrvatski jezik pojmovima ,,jezi€na sposobnosti®, ,jezi¢na stru¢nost® i/ili
Jeziéne vjestine*. Baker (2011, 21) navodi detaljan opis navedenih pojmova: language skills se odnosi na
visoko specifi¢ne, mjerljive i jasno odredene komponente jezika kao $to je npr. rukopis; language competence se
odnosi na kognitivnhu organizaciju jezika; language performance se odnosi na vanjske dokaze jezi¢ne
kompetencije, odnosno na jezino razumijevanje i jezi¢nu proizvodnju na temelju kojih se moze zakljuciti
postojanje jezi¢ne kompetencije; language ability i language proficiency pojmovi su koji se vrlo Cesto rabe kao
sinonimi za jezi¢nu kompetenciju i indikatori su razine jezi¢noga znanja i jezi¢ne kompetencije; language
achievement pojam je koji se rabi pri formalnim oblicima u¢enja drugoga jezika (npr. u $koli).



U lingvistickim se krugovima sve do sedamdesetih godina 20. stolje¢a zagovaralo
Bloomfieldovo poimanje dvojezi¢nosti prema kojemu dvojezi¢ni govornici mogu biti smo oni
s razvijenom jezi¢nom kompetencijom dvaju jezika kao u izvornih govornika (Bloomfield,
1933). Raniji teoreticari razvoja dvojezi¢nosti isticali su nuznost visoko razvijenih jezi¢nih
djelatnosti (slusanja, govorenja, Citanja i pisanja) u oba jezika te visoko razvijene fonoloske i
druge komponente jezika (rje¢nik i uporaba grafema). Razvojem novih istrazivackih pravaca
procesa usvajanja i uenja® jezika promijenilo se i opée odredenje dvojezinosti pa se u
danasnje doba dvojezicnim govornicima mogu smatrati i osobe koje se prema
komunikacijskoj potrebi i sukladno svojoj dobi sluze dvama jezicima ili ve¢im brojem jezika
(Medved Krajnovi¢, 2004). Diebold (1964) istice da ve¢ i minimalna izloZenost drugim
jezicima ima utjecaj na proces jezi¢ne obrade prvoga jezika. Isto tako, Hockett (1958)
naglasava da se dvojezi¢nim govornicima mogu smatrati i osobe koje nemaju razvijen
ekspresivni rje¢nik drugoga jezika, medutim imaju razvijeno razumijevanje toga jezika.
Grosjean (2010) takoder smatra da se dvojezi¢nim govornikom moze smatrati svaka osoba s
razvijenom jezicnom i komunikacijskom sposobnoséu u dvama jezicima, bez obzira na
stupanj te razvijenosti. Moze se zapravo re¢i da iako definicija dvojezi¢nosti ukljucuje
lingvistiCku 1 komunikacijsku kompetenciju, pojedina odredenja ovoga fenomena ovise
upravo o naglasavanju vaznosti jedne od navedenih kompetencija.

Jezicna se kompetencija odnosi na jezi¢no znanje pojedinca, odnosno fonoloska,
morfoloska, sintakticka 1 semanti¢ka znanja jezika, dok se komunikacijska kompetencija
odnosi na govornikovu sposobnost prikladne uporabe jezika u odredenim komunikacijskim
kontekstima te je svojevrsna nadogradnja jezicnoj kompetenciji (Medved Krajnovi¢, 2004).
Fenomen komunikacijske kompetencije uveo je sedamdesetih godina Dell Hymes (1972) kao
opoziciju i svojevrsnu nadogradnju jezi¢noj kompetenciji Noama Chomskoga, mislec¢i pri

tome na pragmati¢ku uporabu jezika u odredenome komunikacijskome kontekstu.

’lako se procesi usvajanja i ucenja jezika u lingvistiCkim istrazivanjima jasno razlikuju, u strucnoj literaturi
postoje preklapanja ovih dvaju procesa. U hrvatskome se jeziku upotrebljava kao krovni naziv za oba procesa,
dakle proces usvajanja i proces ucenja jezika, ovladavanje jezikom.



Postoje razliGite definicije i modeli komunikacijske kompetencije® kojima se na
teorijskoj razini opisuju elementi navedenoga konstrukta. Jedan od takvih modela je i
Bachmanov holisticki model jezi¢ne kompetencije (Bachman, 1990; Bachman i Palmers,
1996) prema kojem se ona sastoji od dvije komponente: organizacijske kompetencije i
pragmaticke kompetencije. Organizacijska kompetencija ukljuCuje gramaticka znanja
(fonoloska i morfoloska znanja, receptivni i ekspresivni rjecnik) i tekstovna znanja (znanje o
koheziji, znanje o retorickoj i konverzacijskoj organizaciji te znanje o imaginacijskim
funkcijama) dok pragmaticka kompetencija ukljucuje funkcionalno znanje jezika (znanje o
idejnim, manipulativnim, i heuristickim funkcijama i kulturolo§ko znanje te znanje o figurama
u jeziku) i sociolingvisticko znanje (znanje o dijalektima i jezi¢nim varijantama, o registrima
te prirodnim i idiopatskim izrazima). S obzirom da je jezik odreden kao dinamican konstrukt,
komponente u navedenome modelu nisu stalne, ve¢ promjenjive i ovisne o drustvenim i
socijalnim ¢imbenicima. Nuznost razlikovanja navedenih komponenti jezi¢ne kompetencije
najvise je vidljiva pri testiranjima jezi¢noga znanja odredenoga jezika buduci da se testovima
znanja, u najvecoj mjeri, ispituje lingvisticko znanje jezi¢ne kompetencije, a u manjoj mjeri
pragmati¢ko znanje.

Moze se, dakle, re¢i da je dvojezi¢nost slozeni fenomen kojega na jednom kraju
kontinuuma ¢ine govornici s visokom razinom jezinoga znanja i komunikacijskih
sposobnosti u dvama jezicima, (kao u izvornih govornika), dok na drugome kraju kontinuuma
¢ine govornici koji drugi jezik tek razumiju i/ili rabe. Oba navedena oblika dvojezi¢nosti
(takozvani maksimalni i minimalni) ¢ine isti konstrukt. Stoga pri opisu dvojezi¢nih govornika
Baker (2011, 3) naglasava nuznost uvazavanja nekoliko ¢imbenika pridefiniranju
dvojezi¢nosti: receptivne i ekspresivne sposobnosti govornika u oba jezika (dvojezicni
govornici mogu biti produktivno dvojezi¢ni §to podrazumijeva visoko razvijene govorne i
pismene vjeStine oba jezika ili pasivni govornici §to se odnosi na razvijene receptivne
sposobnosti drugoga jezika, tj. razumijevanje govornoga i pisanoga jezika, uporabu jezika
(dvojezi¢ni govornici rabe jezike u razliCite svrhe 1 u razli€itim situacijskim kontekstima),

uravnotezenost dvaju jezika (dvojezi¢ni govornici najée$c¢e imaju jedan jezik dominantan, dok

®Postoji vise razli¢itih nagina poimanja komunikacijske kompetencije: komunikacijska kompetencija je
sposobnost djelovanja u pravom komunikacijskom okruzenju (Savignon, 1972); komunikacijska kompetencija je
sinteza temeljnoga sustava znanja i vjestina potrebnih za komunikaciju (Canale i Swain, 1980); komunikacijska
kompetencija je sloZeni konstrukt koji se sastoji od znanja, vjeStina i sposobnosti (Bachman, 1990). Vise o tome
u: Bagari¢, V., Mihaljevi¢ Djigunovié, J. (2007), Definiranje komunikacijske kompetencije. Metodika, 8 (1), str.
84-93.
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su slucajevi razvijenosti iste razine jezi¢ne i komunikacijske sposobnosti u oba jezika znatno
rjedi), dob ovladavanja drugim jezikom (dvojezi¢ni govornici mogu biti simultano dvojezi¢ni
ili sukcesivno (konsekutivno) dvojezi¢ni), stupanj poznavanja i uporabe drugoga jezika,
usvojenost kulturnih obiljezja jezika (razvijena bikulturalnost ili multikulturalnost) te
drustveni kontekst u kojem se odvija komunikacija (etnicka i1 jezi¢na homogenost tj.
heterogenost drustvene zajednice u kojoj dvojezicni govornik zivi, status drugoga jezika u
drustvu itd.).

Prema iznesenim ¢injenicama razvidno je nepostojanje jednoznacnoga odredenja
dvojeziCnosti, stoga ¢e se u radu uzeti u obzir svi navedeni ¢imbenici koji utjecu na teorijsko
poimanje dvojezi¢nosti te ¢e se navedeni fenomen opéenito odnositi na individualno ili

drustveno poznavanje i uporabu dvaju jezika u razli¢itim drustvenim i kulturnim kontekstima.
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2.1.4. Vrste dvojezi¢nosti

Dvojezi¢nost se moze podijeliti na vise vrsta s obzirom na lingvisticke, socioloske i
psiholoske dimenzije ovoga fenomena. Prije detaljnoga opisa razli¢itih vrsta dvojezicnosti,
nuzno je istaknuti da ¢e se u ovome radu pojam ,,dvojezicnost* odnositi na tzv. horizontalnu
dvojezi¢nost, odnosno poznavanje i uporabu razliitih jezika, koja se razlikuje od vertikalne
dvojezi¢nosti, tj. dvojezi¢noga diskursa unutar istoga jezika, odnosno uporabu razlicitih
idioma jednoga jezika.  Uvidom u radove brojnih autora (Lewis, 1978; Baker i Prys Jones,
1998; Hamers 1 Blanc, 2000; Edwards, 2006) moze se reci da se sve vrste dvojezi¢nosti mogu
podijeliti u dva osnovna tipa: individualnu i drustvenu dvojezi¢nost, o kojima ¢e se u

narednome tekstu, na teorijskoj razini, raspravljati.

2.1.4.1.Individualna ili pojedin¢eva dvojezi¢nost

Individualnu dvojezi¢nost Hamers i Blanc (2000) opisuju kao stanje pojedinca koje
ukljucuje uporabu visSe od jednoga jezicnog koda te ju razlikuju od druStvene dvojezicnosti
koja se odnosi na postojanje jezi¢ne zajednice govornika dvaju ili viSe jezika na nekome
podrucju. Teorijsko odredenje dvojezi¢nosti kao individualne ili drustvene ovisi i 0 na¢inu na
koji su odredene jezi¢ne zajednice kao socijalne pojave. Hrzica, Padovan 1 Kovacevi¢ (2011,
178) navode da drustvena dvojezi¢nost kao vrsta dvojezicnosti uvijek ukljucuje postojanje
zasebne jezi¢ne zajednice govornika koji se sluze dvama jezicima. Medutim, unato¢ ¢injenici
da je jezik osnovni indikator kolektivne identifikacije, BlaZzevi¢ Simi¢ (2014) naglaSava da je
gotovo nemoguce govoriti 0 jezicnim manjinama kao zasebnim socijalnim kategorijama koje
egzistiraju neovisno o drugim popratnim karakteristikama neke manjinske zajednice, te istie
da se pojam manjine, u kontekstu rasprave o manjinama na opc¢enitoj razini, ve¢inom 0dnosi
na etnicke ili nacionalne manjine.

Individualna se dvojezi¢nost moze podijeliti u nekoliko vrsta prema razlicitim
kriterijima. Prema kriteriju odnosa jezi¢nih i komunikacijskih kompetencija u dvama
jezicima dvojezicnost moZe biti uravnotezena (balansirana) i neuravnotezZena ili nadredena
dvojezi¢nost (Peal 1 Lambert, 1962), a razlika izmedu ove dvije vrste dvojezicnosti proizlazi

iz funkcionalnih karakteristika jezicne kompetencije.

’ Vise 0 opis horizontalne i vertikalne viSejezi¢nosti pogledati u: Pavlicevié-Frani¢, D. (2006), Jezitnost i
medujezi¢nost sustava, podsustava i komunikacije. Lahor, 1 (1), str.1-14.
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Uravnotezeno dvojezi¢ni govornici imaju razvijenu jezicnu 1 komunikacijsku
kompetenciju u oba jezika priblizno na istoj razini, $to se opcenito smatra rijetkom pojavom
jer se jezici uglavnom rabe u razli¢ite svrhe 1 u razli¢itim situacijskim kontekstima pa je
gotovo uvijek jedan jezik dominantniji u odnosu na drugi. Neuravnotezeno dvojezicni
govornici su, s druge strane, oni kod kojih je jezi¢na i komunikacijska kompetencija u
jednome jeziku na vi$oj razini i to obi¢no u onome jeziku koji je prvi usvojen.®

Prema kriteriju kognitivne organizacije jezi¢nih kodova ili kognitivne reprezentacije
jezi¢nih jedinica Weinreich (1953) razlikuje tri tipa dvojezi¢nosti: slozenu, koordiniranu ili
uskladenu dvojezi¢nost te subordiniranu ili podredenu dvojezi¢nost. Slozena se dvojezi¢nost
razvija kada osoba usvaja dva jezika usporedno, u istim drustvenim kontekstima (npr. u
obitelji) te se u tome slucaju dvije razliCite skupine jezi¢nih jedinica povezuju S istim
semantickim odredenjem, odnosno istom reprezentacijom u mentalnome leksikonu. Krajnji je
ishod ovakvoga tipa dvojezi¢nosti takozvana aditivna dvojezicnost. Pri koordiniranoj ili
uskladenoj dvojezi¢nosti, koja nastaje kada osoba usvaja dva jezika u razli¢itim drustvenim
okruzenjima, leksicka jedinica svakoga jezika ima svoju mentalnu reprezentaciju te se ovakav
tip dvojezicnosti razvija primjerice uéenjem stranih jezika u $koli. Podredeni tip dvojezi¢nosti
razlikuje se od koordiniranoga tipa prema svojstvu razvijenosti jednoga skupa slika u
mentalnome leksikonu ¢ija je funkcija posrednistvo izmedu prvoga i drugoga jezika.

Prema Kriteriju dobi ovladavanja drugim jezikom razlikuju se dva tipa dvojezi¢nosti:
simultana ili istodobna dvojezi¢nost te sukcesivna (sekvencijalna) ili konsekutivna
dvojezi¢nost. Genesee (1978) navodi i tzv. dvojezi¢nost odraslih koja se razvija u dobi kada
su procesi automatizacije prvoga jezika vec zavrsili.® Simultani tip dvojezi¢nosti se razvija
kod osoba koje od rodenja usvajaju dva jezika usporedno primjerice u viSejezicnim obiteljima
u kojima roditelji razli¢itim jezicima komuniciraju s djetetom. lako se kod ovakvoga tipa
dvojeziénosti ne moze sa sigurnoscu reci koji je od dva jezika prvi jezik, u vecini slu¢ajeva su

jezi¢na i komunikacijska kompetencija dvaju jezika razli¢ite te je jedan jezik dominantniji.

® Tako se jezik koji se prvi usvaja najéeiCe naziva materinskim jezikom, ovaj naziv ima i druge konotacije o
kojima ¢e se raspravljati dalje u tekstu.

° Sva djeca tijekom jezi¢noga razvoja prolaze odredena razdoblja, od kojih se neka smatraju prijelomnima.
Smatra se da osjetljivo razdoblje za fonologiju zavrsava oko sedme godine Zivota, §to znaci da dijete do tada
moze USVOjiti naglaske i intonaciju jezika na visokoj razini te nakon toga razdoblja viSe ne u istoj mjeri.
Osjetljivo razdoblje za morfologiju i morfosintaksu zavrSava oko dvanaeste godine Zivota $to znaci da dijete do
tada ovladava gramatickim kategorijama poput padeza, broja, roda, vida i drugo. Vise o tome u: Jelaska, Z.
(2012), Ovladavanje materinskim i inim jezikom. U: Micanovi¢, M. (ur.), [nojezicni ucenik u okruzenju
hrvatskoga jezika. Zagreb: Agencija za odgoj i obrazovanje, str. 19-35.
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Sukcesivni se tip dvojezi¢nosti razvija kod osoba koje su prvo usvojile osnove jednoga
jezika te su nakon toga ovladale drugim jezik. U stru¢noj literaturi ne postoji jasno odredena
dobna granica prema kojoj se simultana dvojezi¢nost razlikuje od sukcesivne, no najcesce se
tre¢a godina Zivota navodi kao proizvoljna granica ova dva tipa dvojezi¢nosti buduci da se
osnove prvoga jezika usvajaju do tre¢e godine zivota (Medved Krajnovi¢, 2005; Kuvac-
Kraljevi¢, Palmovi¢, 2006). lako je neosporno da proces usvajanja drugoga jezika od rane
dobi kao 1 proces ucenja drugoga jezika, bilo neformalnim (npr. u vrti¢u) ili formalnim putem
(obrazovanjem), omogucuju razvoj dvojezi¢nosti, razlike izmedu simultane i sukcesivne
dvojeziCnosti najces¢e proizlaze iza razliCitih razina fonoloskoga znanja.

Prema kriteriju razine usvojenosti jezicnoga znanja i komunikacijskih sposobnosti
drugoga jezika, dvojezi¢nost moze biti pocetna ili ,incipijentna” (Diebold, 1961) te
receptivna (pasivna) ili produktivna (aktivna). Receptivno dvojezi¢ni govornici relativho
dobro razumiju drugi jezik, iako ga ne rabe u jezi¢nome diskursu (Baetens Beardsmore,
1986), dok produktivno dvojezicne osobe imaju razvijenu receptivni i ekspresivni rje¢nik
drugoga jezika.

U kontekstu razvoja sukcesivne dvojezi¢nosti, S posebnim osvrtom na proces ucenja
drugoga jezika u formalnome obrazovanju, Lambert (1974) navodi dva tipa dvojezi¢nosti:
aditivni i substraktivni tip dvojezi¢nosti. Ova dva tipa dvojezi¢nosti razlikuju se s obzirom na
postojanje, odnosno ofuvanje materinskoga (prvoga) jezika zbog odredenih socijalnih
¢imbenika poput trajnoga preseljenja iz maticne zemlje i slicno. Dvojezi¢ni govornici
aditivnoga tipa su oni kod kojih su se do odredene razine razvile jezi¢na i komunikacijska
kompetencija u oba jezika, no koji su iz raznih razloga prestali upotrebljavati prvi jezik (zbog
primjerice selidbe u drugu zemlju), medutim pri tome se nije dogodila regresija prvoga jezika.
Suprotno ovome tipu dvojezi¢nosti, substraktivno dvojezi¢ni govornici, nakon ovladavanja
drugim jezikom, zbog neuporabe prvoga jezika, dozivljavaju regresiju jezi¢ne i
komunikacijske kompetencije u prvome jeziku.

S obzirom na status jezika u drustvenoj zajednici dvojezi¢nost moze biti ,,elitna® ili
,harodna“ (Fisman, 1977). Narodna dvojezi¢nost odnosi se na osobe pripadnike jezi¢ne
manjinske zajednice ¢iji prvi jezik ne uziva visoki status u drustvenoj zajednici, dok se elitna
dvojezi¢nost odnosi na govornike veéinskoga jezika koji su ovladali nekim drugim (stranim)

jezikom koji im, posredno ili neposredno, omogucuje bolji drustveni status.
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Kona¢no, prema kriteriju osjeéaja pripadnosti dvjema druStvenim i jeziénim
zajednicama, dvojezi¢nost pojedinca ili skupine moze biti akulturalna, jednokulturalna,
dvokulturalna i beskulturalna (Hamers i Blanc, 2000). Budu¢i da poznavanje i uporaba
odredenoga jezika podrazumijeva i razvoj jezi¢noga i kulturnoga identiteta, dvojezi¢nost se
moze razmatrati s aspekta interkulturalnih vrijednosti, o ¢emu ¢e se raspravljati kasnije u
ovome radu. Akulturna dvojezi¢nost odnosi se na govornike koji su iz odredenih razloga
napustili druStveno-kulturne karakteristike prvoga jezika te se poistovjetili s kulturnim
vrijednostima drugoga jezika. Jednokulturna dvojezi¢nost stanje je kod kojega dvojezi¢ne
osobe osje¢aju pripadnost samo jednoj kulturi i to kulturi jezika koji je prvi usvojen.
Dvokulturna se dvojezi¢nost razvija kod dvojezicnih osoba koje su se poistovjetile s
kulturnim vrijednostima oba jezika, dok se beskulturna dvojezi¢nost odnosi na osobe koje su
se odrekle kulturnih vrijednosti prvoga jezika, ali se nisu istovremeno poistovjetile s
kulturnim 1 drustvenim vrijednostima drugoga jezika.

Kada se govori o individualnim vrstama dvojezi¢nosti, s posebnim osvrtom na
dominaciju pojedinoga jezika, potrebno je spomenuti i semilingvizam odnosno tip
dvojezi¢nosti kojim se oznacava nedovoljno jezi¢no znanje i komunikacijske vjestine u oba
jezika, odnosno smanjene jezi¢ne i komunikacijske kompetencije prvoga jezika uz nedovoljno
razvijene jezi¢ne i komunikacijske kompetencije drugoga jezika. Semilingvizam se odnosi na
nedostatak jezi¢noga znanja i vjeStina koje se mogu podijeliti u Sest podrucja: velic¢inu
korpusa rijeci ili fraza koje osoba razumije ili aktivno rabi u svakodnevnome govoru, jezicnu
to¢nost, stupanj automatizacije jezika, proizvodnju novih rijeé¢i, stupanj kognitivne obrade

jezika i stupanj semanti¢koga razvoja (Hansegard 1968, prema MacSwan, 2000).
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Tablica 1. Razliciti tipovi dvojezicnih govornika (Preuzeto i prilagodeno: Wei, 2000, 6-7)

TIP DVOJEZICNOGA GOVORNIKA

OPIS

Aditivni dvojezi¢ni govornik

Komplementarno nadopunjavanje dvaju jezika;
uporaba drugoga jezika ne umanjuje uporabu
prvoga jezika.

Ascedentni dvojezi¢ni govornik

Pojedinac ¢ije jezicne sposobnosti u drugome
jeziku rastu s porastom uporabe toga jezika.

Uravnotezeni dvojezi¢ni govornik

Pojedinac ¢ije su razine jezicne sposobnosti
dvaju jezika gotovo jednake.

Slozeni dvojezi¢ni govornik

Pojedinac koji je dva jezika usvajao istodobno,
Cesto u istome drustvenome kontekstu.

Koordinirani dvojezi¢ni govornik

Pojedinac koji je usvajao dva jezika u razli¢itim
situacijskim kontekstima i okruzenju.

Prikriveni dvojezi¢ni govornik

Pojedinac koji sakriva poznavanje i mogucu
uporabu drugoga jezika.

Dijagonalno dvojezi¢ni govornik

Pojedinac koji rabi idiom ili dijalekt koji nije u
stvarnoj vezi sa standardnim jezikom prvoga
jezika.

Dominantno dvojezi¢ni govornik

Pojedinac koji ima znatno vise razvijene jezi¢ne i
komunikacijske vjestine u jednome jeziku te taj
jezik vise rabi.

,,Dormantan“!® dvojezi¢ni govornik

Pojedinac koji ima zbog preseljenja u stranu
zemlju i duzega boravka u njoj malo prilika rabiti
svoj prvi jezik stoga se taj jezik smatra jezikom u
takozvanome mirovanju ili ,,dormantnim
jezikom*.

Rani dvojezi¢ni govornik

Pojedinac koji je usvojio drugi jezik u ranome
djetinjstvu.

Funkcionalno dvojezi¢ni govornik

Pojedinac s ograni¢enom uporabom oba jezika,
odnosno onaj koji se moze sporazumjeti u
zadanoj situaciji bez nuzne te¢nosti u opcoj,
svakodnevnoj uporabi odredenoga jezika.

Horizontalno dvojezi¢ni govornik

Pojedinac koji poznaje i rabi dva razliCita jezika.

Incipijentno dvojezi¢ni govornik

Pojedinac koji je tek po¢eo usvajati/uciti drugi
jezik, odnosno ima relativno nisko razvijeno
jeziéno razumijevanje i produkciju drugoga
jezika.

Kasni dvojezi¢ni govornik

Pojedinac koji je postao dvojezi¢ni govornik u
razdoblju nakon djetinjstva.

Maksimalno dvojezi¢ni govornik

Pojedinac koji rabi dva jezika na razini izvornih
govornika.

Minimalno dvojezi¢ni govornik

Pojedinac koji poznaje i rabi tek nekoliko rijeci i
fraza na drugome jeziku.

Prirodno dvojezi¢ni govornik (primarno dvojezic¢an)

Pojedinac koji je ovladao dvama jezicima bez
formalnoga poucavanja ili treninga.

10 ,- .. v . N . . C ey
Budu¢i da u hrvatskome jeziku ne postoji istoznacnica rijeci ,,dormantan®, u opisu ovoga tipa dvojezicnoga

govornika zadrzan je izvorni termin. Bliskoznacnica je rijeci ,,dormantan® u hrvatskome jeziku rije¢ ,,mirujuéi®,
Sto znacenjski ne odgovara izvornome opisu navedenoga tip dvojezi¢noga govornika.
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Pojedinac koji razumije drugi jezik, bez obzira
radi li se o pismenoj ili govornoj formi toga
Receptivno dvojezi¢ni govornik jezika, ali ga ne govori.

Pojedinac koji ima razvijene sposobnosti
razumijevanja, produkcije te pisanja u dvama
Produktivno dvojezi¢ni govornik jezicima.

Pojedinac s teSko¢ama razumijevanja i
produkcije drugoga jezika zbog nedostatka
Recesivno dvojezi¢ni govornik uporabe toga jezika.

Pojedinac s nedostatno razvijenim jezi¢nim
znanjem i komunikacijskim vjeStinama u oba

Semilingval ili "poludvojezi¢ni" govornik jezika.
Pojedinac koji je usporedno usvajao dva jezika
Simultano dvojezi¢ni govornik od rodenja.

Pojedinac s jednim konceptualnim sustavom, a
ucenje rijeci drugoga jezika povezuje Se S
Subordinirani dvojezi¢ni govornik ekvivalentom prvoga jezika.

Pojedinac koji je usvojio drugi jezik na temelju
prvoga jezika, kojega, iz nekoga razloga, vise ne

Subtraktivni dvojezi¢ni govornik rabi u svakodnevnoj komunikaciji.
Pojedinac koji je poc¢eo ovladavati drugim jezik
Sukcesivni (konsekutivni) dvojeziéni govornik nakon $to je ovladao osnovama prvoga jezika.
Pojedinac koji rabi standardni jezik, ali i neki
Vertikalno dvojezi¢ni govornik idiom ili dijalekt toga jezika.

2.1.4.2. DruStvena dvojezi¢nost

Dvojezi¢nost je nezaobilazan segment suvremenoga doba, svih modernih drustava i
zajednica te sastavni element globalizacijskih procesa. Prema nekim procjenama (Grosjean,
1982; Baker 2011) viSe je od polovice svjetskoga stanovnisStva dvojezi¢no 1/ili viSejezicno s
tendencijom porasta broja viSejezi€nih govornika ¢emu pridonose mnoge druStvene i
gospodarske pojave. De Mejia (2002) u opisima nastanka druStvene dvojezicnosti istice
vaznost takozvane ,,geografske blizine* dvije jezi¢no razli¢ite zajednice kao kljucan ¢imbenik
razvoja dvojezicnosti na odredenome geografskome podrucju. I drugi ¢imbenici poput
migracija 1 kolonijalizma u 17. 1 18. stoljecu takoder su utjecali na razvoj druStvene
dvojezi€nosti 1 nastanak visejezi¢nih drzava (npr. drzave u Africi koje su postale visejezi¢ne
kao posljedica kolonijalnih procesa), a zanimljivo je spomenuti i ulogu izuma tiskarskoga
stroja koji je omogucio razvoj opée pismenosti i obrazovanosti stanovnistva $to je pak
pridonijelo Sirenju razli¢itih jezika izvan mati¢nih zemalja. Suvremeni drustveni trendovi kao
Sto su masovne selidbe pojedinaca i etni¢kih skupina neposredno takoder utjeCu na porast

viSejezi€nih govornika, a time 1 na razvoj drustvene visejezi¢nosti.
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Budu¢i da je jezik druStveni konstrukt, dvojezi¢nost je nuzno promatrati ne samo kao
lingvisticki fenomen, ve¢ i kao drustveni fenomen ovisan o drugim druStvenim pojavama i
procesima. Kao S$to je ve¢ spomenuto ranije u tekstu, odredenje dvojezi¢nosti kao
individualne ili drustvene pojave ovisi prvenstveno o na¢inu definiranja jezi¢ne zajednice kao
drustvene pojave. lako se smatra da je jezik osnovna determinanta terminoloskoga odredenja
jezi¢nih zajednica, one se ipak ne mogu promatrati kao zasebne druStvene pojave neovisne 0
specificnome drustvenome i politickome kontekstu odredene drzave. Primjerice, u nekim su
zemljama jezi¢ne zajednice kategorizirane kao manjine, kao na primjer u autonomnoj
pokrajini Trentino-South Tyrol u sjevernoj Italiji dok su u Hrvatskoj jezi¢ne zajednice vezane
uz etnicke, povijesne i kulturoloske determinante. Baker i Prys Jones (1998) definiraju jezi¢ne
zajednice kao grupacije ljudi koje upotrebljavaju jedan ili vise jezika u odredenome kontekstu
svakodnevnoga zivota. Stavans i Hoffman (2015) pak navode da su jezi¢ne zajednice
specificne zajednice ljudi koji u medusobnoj komunikaciji upotrebljavaju isti jezik
istovremeno razli¢it od govornika veéine stanovniStva pojedine drzave, a njihov poseban
status u druStvu proizlazi iz povijesnih i sociokulturnih aspekata odredenih drzava te statusa
manjinskoga jezika u drustvu. Hamers i Blanc (2000) razlikuju tri tipa druStvene
dvojeziénosti: teritorijalnu dvojezi¢nost U Kojoj su prava jezi¢nih skupina zakonom
regulirana (primjerice Kanada, Belgija i Svicarska), zatim postkolonijalne drZave u kojima
je nedovrSena zamjena starih jezika novim jezicima (na primjer Maroko, Alzir i Tunis ili
Latinska Amerika kao primjer kolonije koja je razvojem druStvene viSejeziCnosti zadrzala
svoj autohtoni jezik) te diglosiju odnosno fenomen koji se odnosi na odredenu vrstu
funkcionalne specijalizacije dvaju jezika na nacin da se jezik koji se upotrebljava u kuéi i/ili
drugim osobnim podruc¢jima razlikuje od jezika koji se upotrebljava u nekim drugim sferama
kao §to su drzavne ustanove, Skole, javne institucije i drugo (Fishman, 1967). U kontekstu
razvoja druStvene dvojezi¢nosti nuzno je i spomenuti globalno Sirenje odredenih jezika,
primjerice engleskoga jezika, koji se sve vise upotrebljava kao jezici medunarodnih razmjera

odnosno kao lingua franca.'

" Lingua franca naziv je za jezik koji se upotrebljava u komunikaciji izmedu izvornih govornika razli¢itih
jezika, primjerice u komunikaciji razli¢itih etnickih skupina kao jezik meduetnicke komunikacije.
http://www.oxforddictionaries.com/definition/english/lingua-franca. (15. 3. 2016.)
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S obzirom da se u empirijskome djelu ovoga rada ispituju razlike u poznavanju
temeljnih obiljezja interkulturalizma te razini interkulturalne osjetljivosti izmedu simultano
dvojezi¢nih, sukcesivno dvojezi¢nih i jednojezi¢nih ucenika, u narednome c¢e se tekstu

detaljnije raspravljati o navedenim tipovima dvojezicnosti.

2.1.5. Simultana dvojezi¢nost-rani razvoj dvojezi¢nosti

Ve¢ je do sada spomenuto da proucavanje fenomena dvojezi¢nosti nuzno zahtjeva
uklju¢ivanje razlicitih istrazivackih pristupa, dakle psiholingvistickoga, sociolingvistickoga,
neurolingvistickoga 1 drugih. NuZnost interdisciplinarnoga pristupa istrazivanjima
dvojezi¢nosti proizlazi iz slozenosti ovoga fenomena, prvenstveno iz razlicitih na¢ina razvoja
dvojeziénosti te dobi ovladavanja drugim jezikom. Moze se re¢i da nacin i dob ovladavanja
drugim jezikom utjece na tip dvojezi¢nosti pojedinca. Medutim, dvojezi¢nost se ne moze
proucavati samo u odnosu na ta dva kriterija, dakle dobi i na¢in ovladavanja drugim jezikom,
ve¢ 1 U odnosu na druge ¢imbenike kao Sto su osjecaj pripadnosti razliitim jezicnim
zajednicama, status drugoga jezika u druStvu (u smislu prihvaéenosti, popularnosti,
stigmatizacije i drugo), osjetljivost druStva na multietni¢nost, multikulturalnost 1 viSejezi¢nost
te druge cCimbenike. O individualnoj se dvojezi¢nosti, dakle ne moze raspravljati kao o
izoliranome lingvistickome fenomenu, ve¢ u kontekstu drugih drustvenih, ekonomskih,
politi¢kih i obrazovnih ¢imbenika koji, posredno ili neposredno, utjecu na njezin razvoj.

Rana ili dje¢ja dvojezi¢nost nastaje kada osoba usvaja dva jezika usporedno od rodenja
ili je izlozena usvajanju drugoga jezika do desete ili jedanaeste godine Zivota (Hamers i
Blanc, 2000). Postoje dvije osnovne vrste rane dvojezi¢nosti: simultana ili usporedna te
sukcesivna ili naknadna dvojezi¢nost. Simultana dvojezi¢nost se odnosi na potpuno
usporedno usvajanje dva jezika koje se odvija u razdoblju od rodenja do tre¢e godine zZivota
$to se najéesée dogada kada dijete odrasta u videjezicnoj obiteljskoj sredini u kojoj roditelji*?
medusobno rabe razliCite jezike te komuniciranju s djetetom razli¢itim jezicima. U takvoj
obiteljskoj sredini dijete usvaja, vrlo Cesto, i1 tre¢i jezik, ukoliko roditelji izmedu sebe
komuniciraju tre¢im jezikom (primjerice majka je izvorni govornik japanskoga jezika, a otac
je izvorni govornik hrvatskoga jezika te roditelji izmedu sebe komuniciraju engleskim

jezikom).

2 Pojam , roditelj odnosi se bioloske roditelje (oca i majkuy), ali i sve druge osobe u funkciji skrbnika djeteta i
koji s djetetom zive (usvojitelji, udomitelji i drugo).
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lako je izvan opsega ovoga rada detaljna rasprava o procesima usvajanja prvoga jezika,
odnosno drugoga jezika, zbog razumijevanja odredenih vrsta rane dvojezi¢nosti, nuzno je
objasniti neke psiholingvisticke procese. Stoga ¢e se u narednome odlomku govoriti 0 ulozi
dobi u usvajanju jezika, nafinima usvajanja vise jezika te nekim tipicnim ponaSanjima u
komunikaciji simultano dvojezi¢nih govornika.

Uvidom u dostupne znanstvene radove i ostalu literaturu na temu rane dvojezi¢nosti,
razvidno je svojevrsno preklapanje istraZivanja procesa ovladavanja inim jezicima te
istrazivanja dvojezi¢nosti kao zasebnoga znanstveno-istrazivackog podrucja. Ovaj problem
opisuje vrlo detaljno Medved Krajnovi¢ (2009, 9) koja navodi medusobna preklapanja tri
razli¢ita znanstveno-istrazivacka podrucja: istrazivanja ovladavanja inim jezicima ili OVIJ
(eng. SLA ili second language aquisition), istrazivanja dvojezi¢nosti (eng. bilingual research)
te istraZivanja visejezi¢nosti (eng. multilingual research). Iako postoje brojni lingvisti¢ki i
psiholingvisti¢ki aspekti usvajanja i/ili uéenja drugoga jezika, navedena autorica istice tri
osnovne vrste procesa koji dovode do razvoja jeziéne i komunikacijske kompetencije u
drugome jeziku: proces usvajanja drugoga jezika (eng. second language aquisition-SLA) Koji
se odnosi na spontano usvajanje drugoga jezika bez formalnoga poducavanja, to jest na
usvajanje jezika neposrednom izlozeno$¢u tome drugom jeziku, proces uéenja stranoga jezika
formalnim oblicima obrazovanja (eng. foreigh language learning-FLL ili second language
learning-SLL) Sto se najcesce odvija u Skoli, pri ¢emu nije nuzno da se taj drugi jezik rabi u
blizoj drustvenoj okolini osobe koja ga uéi te proces ovladavanja drugim jezikom (eng.
second language aquistion) koji se odnosi i na (nesvjesno) usvajanje i svjesno, formalno
ucenje drugoga jezika.

Pri tumacenju procesa usvajanja i uc¢enja drugoga jezika, u kontekstu kronoloske dobi
odvijanja spomenutih procesa, nuzno je razmotriti i postojanje takozvanoga ,,osjetljivoga
razdoblja“ za ovladavanjem drugim jezikom. Naime, u istraZivanjima usvajanja prvoga jezika
poznato je postojanje takozvanoga ,kritiénog razdoblja za usvajanje jezika“ o kojemu su
pisali brojni autori (Lenneberg, 1967; Scovel, 1969; Krashen, 1975), a koje se temelji na tezi
da za usvajanje prvoga jezika postoji odredeno razdoblje covjekova Zivota nakon kojega se
jezikom vise ne moze ovladati u onoj razini kao sto to ¢ine izvorni govornici odredenoga
jezika. Prema toj pretpostavci, svaki jezik koji se pocinje usvajati i/ili uciti nakon razdoblja
puberteta (iako pubertet nije jasno odreden u vremenskim okvirima), odnosno kasnoga
razdoblja djetinjstva, nece biti kvalitativno isti kao onaj jezik koji se usvajao od rane dobi.
Naime, proces mozdane lateralizacije (procesa koji ukljucuje specijalizaciju dviju mozdanih

hemisfera za razlicite funkcije ukljucujuci i jezicnu obradu) zavrSava upravo u vrijeme
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puberteta. Kao dokaz postojanju toga kriticnog razdoblja najcesce se navode primjeri djece
koja su odrasla u neprirodnim uvjetima bez posredne izlozenosti jezicima, odnosno u
drustvenoj izolaciji. Medutim, zbog nedostatnih znanstvenih istrazivanja, koja bi potvrdila
postojanje kriticnoga razdoblja za usvajanje prvoga jezika, postojanje se potonjega i dalje
smatra teorijskom pretpostavkom.®* Marinova-Todd i sur. (2000, 28) su nakon provedbe
komparativne analize dosadasnjih istrazivanja kriticnoga razdoblja za ovladavanje drugim
jezikom zakljudili: ,, Kronoloska dob utjece na proces ucenja drugoga jezika, ali inicijalno
zato §to je povezana sa druStvenima, psiholoskim, obrazovnim i drugim ¢imbenicima Koji
utjecu na razinu jezi¢noga znanja i vjestina drugoga jezika“.

Kada se govori o procesu ovladavanja drugim jezikom nakon §to je ve¢ prvi jezik
usvojen, nuzno je spomenuti i postojanje takozvanoga ,,0sjetljivoga razdoblja“ za taj proces.
Naime, jezicna znanja kao i komunikacijske vjestine, ovise, medu inim ¢imbenicima, i 0
¢imbeniku dobi ovladavanja drugim jezikom (Bialystok i Hakuta, 1999). Medutim uzro¢no-
posljedi¢na veza ovoga ¢imbenika te razine jezi¢noga znanja nije empirijski potkrijepljena. Za
sada se smatra da se 0 postojanju osjetljivoga razdoblja za ovladavanje inim jezicima moze
raspravljati iz perspektive implicitno-eksplicitne dihotomije procesa uéenja, odnosno procesa
usvajanja jezika koji se odnosi na nesvjesno ucenje te procesa eksplicitnoga ucenja koje
ukljucuje svjesni kognitivni napor. U tome smislu DeKeyser (2000) navodi da osobe nakon
dobi djetinjstva i puberteta postupno gube sposobnost implicitnoga nacina ovladavanja
drugim jezikom, to jest da se odrasle osobe koje uce novi jezik oslanjaju na neke druge
mehanizme ucenja te da razinu tec¢nosti izvornih govornika mogu posti¢i iskljucivo osobe s
visokom razinom verbalno-analitickih sposobnosti. Medutim, postoje i mi$ljenja opre¢na
DeKeyserovome, koja se temelje na studijama slucaja kojima se potvrdilo da i ovladavanje
jezicima u odrasloj dobi moze rezultirati visokim razinama jezi¢noga znanja i
komunikacijskih sposobnosti. Primjerice, nekim se istrazivanjima pokazalo da su dvojezi¢ni
govornici, koji su ovladali drugim jezikom u kasnijoj dobi (dakle, nakon puberteta), razvili
visoku jezi¢nu i komunikacijsku kompetenciju u tome jeziku (Birdsong, 1992; Bialystok i
Hakuta, 1999). Kao vode¢i argumenti poricanja postojanja osjetljivoga razdoblja za
ovladavanje inim jezicima uglavnom se u literaturi navode opceniti procesi starenja ljudskoga
organizma koji pridonose smanjenoj sposobnosti svih kognitivnih procesa pa tako i procesa

ovladavanja inim jezicima.

 Detaljna analiza radova na temu ,kriti¢noga razdoblja“ za ovladavanje prvim i inim jezicima dostupna je u:
Marinova-Todd, S.H., Marshall, D.B., Snow, C.E. (2000), Three misconceptions about age and L2 learning.
TESOL Quartely, 34, (1), str.9-34.
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Nadovezujuci se na raspravu o postojanju osjetljivoga razdoblja za ovladavanje drugim
jezikom, potrebno je navesti i nac¢ine na koji djeca od rane dobi usvajaju drugi jezik i time
postaju simultano dvojezi¢ni govornici. Baker (2011) sazima procese simultanoga usvajanja
drugoga jezika u cetiri osnovne Kkategorije: (1) usvajanje drugoga jezika u visejezi¢noj
obiteljskoj sredini u kojoj su roditelji izvorni govornici dvaju razli¢ita jezika te svaki roditelj
rabi drugaciji jezik pri komunikaciji s djetetom; (2) usvajanje drugoga jezika u obitelji u kojoj
se obiteljski jezik, odnosno jezik koji se u obitelji rabi, razlikuje od jezika drustvene zajednice
ili drzave u kojoj obitelj prebiva stoga dijete usvaja drugi jezik; usvajanje drugoga jezika u
predskolskoj ustanovi ili spontano u komunikaciji s drugim ¢lanovima drustvene zajednice;
(3) usvajanje drugoga jezika u visejezi¢noj obitelji u kojoj su oba roditelja govornici dvaju
razlicita jezika koje rabe u medusobnoj komunikaciji pri ¢emu je jedan od tih jezika i jezik
drustvene sredine u kojoj obitelj prebiva; (4) odgodeno usvajanje drugoga jezika koje se
dogada kada je jezik obitelji zapravo manjinski jezik ili jezik neke druge jezi¢ne zajednice sa
svrhom ocuvanja autenti¢nosti izgovora i/ili identifikacije s kulturnim obiljezjima toga
manjinskog jezika.

U kontekstu komunikacijskoga procesa simultano dvojezi¢nih govornika, nuzno je
spomenuti i neka tipi¢na komunikacijska ponasanja simultano dvojezi¢nih govornika:
prebacivanje koda ili ,,code —switching“ te mijesanje koda ili ,,code-mixing*. Iako se ta dva
jezi¢na fenomena u literaturi Cesto preklapaju, svaki od njih ima svojstveno znacenje. Stavans
i Hoffmann (2015) navode jasnu razliku ova dva fenomena, definirajuci pri tome mijeSanje
koda kao unutar-re¢eni¢no jezi¢no ponaSanje ogranic¢eno gramati¢kim pravilima, a odnosi se
na mijesanje razli¢itih jezi¢nih jedinica, dakle, morfema, rije¢i, fraza dvaju razli¢itih
gramatickih sustava. Prebacivanje koda je, s druge strane, medu-re¢eni¢no jezi¢no ponaSanje
koje se odnosi na mijeSanje razlicitih jezicnih jedinica, dakle rijeci, fraza i1 recenica dvaju
razli¢ita gramati¢ka sustava u jezi¢nome i komunikacijskom diskursu. Ove su dvije pojave
vrlo Ceste u komunikaciji izmedu simultano dvojezi¢nih govornika, a njihova pojavnost ovisi
o uravnotezenosti razina znanja i uporabe dvaju jezika te prisutnosti drugih dvojezi¢nih

sugovornika u jezicnome diskursu.
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2.1.6. Sukcesivna dvojezi¢nost-kasniji razvoj dvojezi¢nosti

Sukcesivno, sekvencijalno ili konsekutivno (naknadno) ovladavanje drugim jezikom
odnosi se na proces usvajanja i/ili u¢enja drugoga jezika nakon S$to je pojedinac ovladao
gramatickom osnovom prvoga jezika, za Sto je uvrijezeno misljenje da se dogada izmedu
Sto su na primjer posredna izlozenost 0sobe drugome jeziku (duzi boravak u novoj drzavi),
usvajanje drugoga jezika kra¢im programima u predskolskoj ustanovi, u¢enje stranih jezika u
osnovnoj i srednjoj $koli, odnosno formalnim obrazovanjem i drugi nacini. Svi oblici
usvajanja 1/ili uCenja drugoga jezika, nakon usvajanja osnova prvoga jezika, rezultiraju
sukcesivnim tipom dvojezi¢nosti. Istrazivanja Se ove vrste dvojezi¢nosti djelomicno
preklapaju s istrazivanjima usvajanja i/ili u¢enja drugoga jezika (eng. second language
aquisition, SLA i/ili second language learning-SLL), a razlika izmedu ta dva procesa proizlazi
iz razli¢itih tehnika i pristupa uéenja. Opcenito se smatra da je poZeljno drugi jezik usvajati
i/ili uditi od rane dobi jer to utjeCe na razinu jezi¢nih 1 komunikacijskih kompetencija u
drugome jeziku. Medutim, takve su pretpostavke relativno nepouzdane, buduéi da na razinu
jeziénih 1 komunikacijskih sposobnosti u drugome jeziku utjeu brojni ¢imbenicima,
primjerice razli¢iti nacini ovladavanja drugim jezikom, vrsta uc¢enja (implicitno i eksplicitno
ucenje) jezika, izlozenost drugome jeziku u svakodnevnoj komunikaciji, status drugoga jezika
u drustvu itd. Postoje dva osnovna motiva za ucenje drugoga jezika: osobni i drustveni motivi.
Osobni motivi obi¢no su povezani s intrapersonalnim afinitetima, potrebama i ambicijama,
dok drustveni motivi proizlaze u velikoj mjeri iz komplementarnosti jezika i kulture, posebno
u smislu razvoja osobnoga i drustvenoga identiteta te osjecaja pripadnosti odredenoj jezicnoj
zajednici. DruStveni razlozi za razvoj sukcesivne dvojezi€nosti neosporno su povezani s
manjinskom politikom u razli¢itim obrazovnim i drugim kontekstima, stoga ¢e se 0 0VOj

problematici nastavno raspravljati u poglavlju o dvojezi¢nome obrazovanju.
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Gallagher-Brett (2005) u svojoj studiji ,,Sedamsto razloga zasto uciti jezike* navodi
preko sedamsto razloga za ucenje stranih jezika, na individualnoj razini, koji dovode do
razvoja naknadne dvojezi¢nosti, a koji se mogu sazeti u Cetiri Kategorije razloga za ucenje

stranih jezika:

(1) razvoj kulturalne svijesti, odnosno interkulturalne svjesnosti i osjetljivosti. Visejezi¢na
kompetencija omogucuje pojedincu bolje razumijevanje medu ljudima razliitih
jezi¢nih, kulturalnih, vjerskih i inih obiljezja;

(2) ucenje je stranoga jezika proces koji ima izuzetnu obrazovnu svrhu u smislu ja¢anja
intelektualnih sposobnosti pojedinca;

(3) jacanje afektivnih vrijednosti kao S$to su samosvjesnost, Ssamopouzdanje,
samouvjerenost i drugo;

(4) obrazovne i ekonomske vrijednosti kao §to su karijera i zaposljavanje (Sto posebno
dolazi do izrazaja kada se radi o osobama pripadnicima manjinskih zajednica, odnosno

govornicima manjinskih jezika).

U okviru diskursa o sukcesivnoj dvojezi¢nosti nuzno je spomenuti i ulogu procesa
ovladavanja drugim jezikom u razvoju osobnoga i drustvenoga identiteta. Naime, iako je
proces usvajanja drugoga jezika dugi niz godina proucavan uglavnom iz perspektive
primijenjene lingvistike te kognitivne psihologije (budu¢i da se proces jezi¢ne obrade smatra
kognitivnim procesom) proteklih dvadesetak godina uocen je pomak prema holistickome
pristupu koji se ti¢e 1 pitanja uloge identiteta u navedenome procesu. Pitanje druStvene
identifikacije neophodno je povezano s jezi€nim 1 komunikacijskim kompetencijama
pojedinaca, posebno kada se govori o pripadnicima manjinskih zajednica. Wei (2000, 12) u
tome kontekstu govori o jeziku kao klju¢nome sociokulturnome ¢imbeniku koji utjece na
razvoj individualnoga i drustvenoga identiteta: ,,Izborom jednoga jezika ili drugoga jezika iz
jezicnoga repertuara, govornik pokazuje druStvenu vezu s ostalim c¢lanovima drustvene
zajednice. Na drustvenoj se razini, Citave skupine ljudi, zapravo cijeli narod, moze
identificirati jezikom koji rabi. Jezik, zajedno s kulturom, vjerom i povijescu, postaje kljucna
komponentna nacionalne identifikacije.” Ulogu jezika i viSejeziéne kompetencije u razvoju
osobnoga i druStvenoga identiteta potrebno je sagledati i iz odgojno-obrazovne perspektive u
smislu da usvajanje tj. ucenje drugoga jezika ne podrazumijeva ovladavanje samo
lingvistickim komponentama jezika, odnosno rje¢nikom i gramatikom toga jezika, ve¢ i

kulturnim obiljeZjima koja se putem jezika prenose.
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Pavlenko (2002, 286) istice da: ,, UCenje jezika mjesto je konstrukcije identiteta...”,
drugim rijeCima, ucenje drugoga jezika ne moze se promatrati isklju¢ivo kao lingvisticki
proces u smislu jezi¢ne obrade i proizvodnje drugoga jezika, ve¢ i kao proces koji utje¢e na

osobnu i drustvenu identifikaciju te osjecaj pripadnosti jednoj ili viSe druStvenih zajednica.

2.1.7. Dvojezi¢nost: prednost vs. nedostatci

U prvoj se polovici 20. stolje¢a smatralo da dvojezi¢nost ima negativne posljedice na
kognitivni, jezi¢ni i emocionalni razvoj djeteta neovisno o vrsti dvojezi¢nosti. Te su procjene
kasnije opovrgnute jer su brojna istrazivanja (Oren, 1981; Genesee, 1987; Bialystok, 1991;
Baker, 2011) pokazala da dvojezi¢nost nema negativni utjecaj na razvoj djeteta. Dapace,
nekim se istrazivanjima pokazalo se da su dvojezi¢na djeca superiornija od jednojezi¢ne djece
u ovladavanju ¢itanjem i pisanjem (Bialystok, 2006) te divergentnom razmisljanju. Neka su
istrazivanja pokazala ¢ak i ve¢u matemati¢ku sposobnost dvojezi¢ne djece u odnosu na djecu
koja govore samo jednim jezikom (Petit i Rosenblatt, 1994). Baker i Prys Jones (1998)
navode tri osnovne skupine prednosti dvojezicnih govornika u odnosu na jednojezicne
govornike: kognitivne, komunikacijske i kulturalne prednosti. Pozitivne kognitivne vjestine
dvojezi¢nih govornika medu prvima su poceli opisivati Peal i Lambert 1962. godine, koji su
revizijom istrazivanja dvojezi¢nih govornika prije 1960. godine zakljucili da se u dotadasnjim
istrazivanjima nije razmatralo o brojnim ¢imbenicima poput socioekonomskoga statusa te
stupnja poznavanja i uporabe dvaju jezika koji u konaénici utjeCu na pozitivne, odnosno
negativne ishode dvojezi¢nosti. Navedeni autori proveli su istrazivanje kojim su bili
usmjereni na razlike izmedu desetogodiSnje uravnotezeno dvojezi¢ne djece te jednojezi¢ne
djece iste kronoloske dobi u nekoliko varijabli. Dobivenim rezultatima na verbalnim i
neverbalnim testovima potvrdila se prednost dvojezi¢ne djece u odnosu na jednojezi¢nu djecu
I to u vidu veée mentalne fleksibilnosti te U vjeStinama formiranja jakih koncepata. Cumins i
Gulutsan (1974) preispitujuci rezultate Peal i Lambert-a, odnosno provodeéi istrazivanja
sliécne metodologije, takoder su dosli do rezultata u korist dvojezi¢ne djece i to u smislu
boljega divergentnoga misljanja §to je zapravo posljedica konstantnoga balansiranja jezi¢ne
obrade dvaju jezika. Oren (1981) je proucavao razlike u svjesnosti o rije¢ima izmedu
koordinirano dvojezi¢ne, slozeno dvojezicne i1 jednojezi¢ne djece u dobi od Cetiri do Sest

godina. | u ovome su istrazivanju bolje rezultate postigli dvojezi¢ni ispitanici.
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Dvojezi¢ni govornici pokazali su se bolji u odnosu na jednojezi¢ne govornike i u

ispitivanju metajezi¢ne svjesnosti'® §

1972; Ben-Zeev, 1977).

to se potvrdilo dvama istrazivanjima (lanco-Worrall,

Kada se govori o kognitivnim prednostima dvojeziénih govornika u odnosu na
jednojezi¢ne govornike, nuzno je napomenuti kako unato¢ tendenciji boljih rezultata
dvojezi¢nih govornika u odnosu na jednojezicne govornike, istrazivanja problematike
kognitivnih prednosti i nedostataka nije moguce medusobno usporedivati zbog razlicitih
metodologijskih pristupa (primjerice razliitoga ispitnog materijala, razli¢ite dobi skupine
uzorka, razli¢ite vrste dvojezi¢nosti i drugo).

U kontekstu rasprave o prednostima dvojezicnih govornika u smislu kulturnih
vrijednosti i dimenzija koje se uz jezik usvajaju, moze se re¢i da dvojezi¢ni govornici imaju
prednost u odnosu na jednojezi¢ne govornike u smislu izgradnje interkulturalnoga identiteta
jer imaju izravni doticaj s dvije kulture. Primjerice, u viSejezi¢nim obiteljima dvojezi¢na
djeca upravo zbog svoje viSejezi¢ne sposobnosti, vrlo ¢esto imaju ulogu komunikacijskoga
premosnika izmedu ¢lanova Koji nisu izvorni govornici istih jezika, te uz jezik ona ue o
dvjema kulturama. Cak se smatra da upravo proces selekcije jezika u komunikaciji djeteta s
roditeljima dovodi do vecega emocionalnoga povezivanja unutar obitelji te vecoj osjetljivosti
za komunikaciju s osobama drugih kultura. Isto tako, u obiteljima, ¢iji su ¢lanovi govornici
nekoga manjinskog jezika, potomci imaju, vrlo ¢esto, ulogu nositelja tzv. nasljednoga jezika
¢ime dvojezi¢nost potomaka dobiva i kulturnu dimenziju u smislu oc¢uvanja etnicke i
nacionalne tradicije i kulture. Baker i Prys Jones upravo isti¢u: ,, Dvojezi¢ni govornici mogu
se smatrati mostovima u nuklearnim obiteljima, proSirenim obiteljima, unutar Sire druStvene
zajednice te izmedu razli¢itih drustava opcenito ““ (1998, 6-7).

U ovome se radu zagovara teza o povezanosti aktivne participacije dvojezi¢nih
govornika u najmanje dvije kulture i razvoja interkulturalne osjetljivosti u smislu da
dvojezi¢ni govornici imaju vece mogucnosti za ostvarenje interkulturalne komunikacije, koja
je jedan od ¢imbenika koji utjeCe na razvoj interkulturalne osjetljivosti, od jednojezicnih

govornika.

Y Metajezitna svjesnost odnosi se na razmisljanje o vlastitome jeziku, svjesnosti i kontroli nad jezikom

opcenito (IvSac Pavlisa, Lencek, 2010). DeVilliers i deVilliers (1978) definiraju metajeziénu svjesnost kao
svjesnost o fonemima, znacenjima rijeci, odnosno semantici i gramatickim pravilima. Metajezicna svjesnost
smatra se elementom intelektualnoga razvoja, posebno razvoja akademskih vjestina, tj. ¢itanja i pisanja (Hakuta,
1986).
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I u ekonomiji i menadZmentu viSejezicna Se kompetencija smatra pozitivnom
osobinom koja omogucuje pojedincu veci dijapazon interkulturalnih odnosa, sto je izuzetno
pozeljno za razvoj poslovnih odnosa u danasnjem razdoblju snaZnoga porasta broja
multinacionalnih tvrtki. U nekim je ¢ak viSejezicnim drZzavama, primjerice u Kanadi,
viSejezi¢nost u smislu poznavanja i uporabe francuskoga jezika nuzni imperativ pri
zaposljavanju u sektoru javnih djelatnosti.

Polazeci od Cinjenice da ,,svaka medalja ima dvije strane® nuzno je spomenuti i neka
obiljezja koja dvojezicnost definiraju s negativnim konotacijama. Ta su obiljezja bila ranije
vidljiva u podruc¢ju logopedije kada se smatralo da razvoj simultane dvojezi¢nosti djeteta
moze dovesti do kasnjenja u jezi¢noj ekspresiji u oba jezika te su se nerijetko jezi¢ne teSkoce
dvojezi¢ne djece pripisivale upravo usporednome usvajanju dvaju jezika. Medutim, takve
postavke su opovrgnute te su suvremena pitanja u podrucju logopedije na temu dvojezi¢nosti
zapravo usmjerena na problem nedostatka dvojeziénih logopeda, provedbu dvojeziéne
procjene, odnosno izradu valjanih, pouzdanih i osjetljivih mjernih instrumenata za procjenu
dvojezi¢nih govornika te provodenje dvojezi¢ne terapije.

Baker 1 Prys Jones (1998) uz nedovoljno razvijena jezi¢na znanja i sposobnosti, kao
drugi kljucni nedostatak dvojezi¢nosti, navode pitanje viSestrukih identiteta. Naime, unatoc
sve vecoj teznji demokratskih drustava za razvoj interkulturalnoga identiteta, pripadnici
manjinskih zajednica, esto nastoje odrZati svoju etnolingvisticku vitalnost'™ $to se jasno
odrazava i na razvoj interkulturalnoga identiteta. Stoga je potrebno dvojezi¢ne govornike, Koji
su ujedno 1 pripadnici jezi¢nih ili nekih drugih manjinskih zajednica, razmatrati u Siremu
drustvenome kontekstu imaju¢i na umu i pravnu regulativu mati¢ne drzave u kojoj oni zive

kao 1 njihov status u drustvu.

' Etnolingvisticka se vitalnost odnosi na sposobnost jeziéne zajednice da se ponaa i preZivi kao entitet u okolini
S viSe zajednica. Vise o tome u: HrZica, G., Padovan, N., Kovacevi¢, M. (2011), Razliitost dvojezi¢nih
zajednica s obzirom na socioekonomski status ¢lanova zajednice, status jezika i okolinske utjecaje. Lahor, 2
(12), str. 175-196.
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2.2. DVOJEZICNO OBRAZOVANJE

Polaze¢i od suvremenih interpretacija fenomena dvojezi¢nosti u ovome Se poglavlju
raspravlja o dvojezicnome obrazovanju iz sociolingvistiCke perspektive te perspektive
interkulturalne pedagogije. Naime, u svijetu postoji veliki broj pristupa i modela’®
dvojezi¢noga obrazovanja koji, prije svega, ovise o razliCitim druStvenim c¢imbenicima:
prisutnosti pripadnika jezi¢nih manjina u odredenoj drzavi, statusu pripadnika jezi¢nih
manjina, odnosu vec¢inskoga i1 manjinskoga jezika, demografskoj strukturi stanovniStva,
odgojno-obrazovnoj politici te gospodarsko-drustvenoj situaciji odredene drzave, stavovima
veéine stanovni$tva prema drugim (manjinskim) jezicima itd. Moglo bi se re¢i da se
sintagmom ,,dvojezi¢no obrazovanje* oznacava SloZeni pojam koji ukljucuje socioloske,
psiholoske, lingvistiCke i obrazovne procese i pojave. Unato¢ terminoloskim razlikama u
tumacenju svrhe i ciljeva dvojezi¢noga obrazovanja, moze se re¢i da postoje dva osnovna
pristupa: dvojezi¢no obrazovanje sa svrhom podrZzavanja i promicanja dvaju ili vise jezika
(najCesce vecinskoga i manjinskoga jezika) te dvojezi¢no obrazovanje kojim se zapravo ne
podrzava razvoj dvojezicne kompetencije, ve¢ jezicne 1 komunikacijske kompetencije u
jednome jeziku (vecinskome ili manjinskome) $to u najvecoj mjeri proizlazi iz politi¢kih
motiva, odnosno Zelje za ocuvanjem etnickih, nacionalnih i tradicijskih vrijednosti, o ¢emu ¢e
se nastavno raspravljati u okviru pojedinih modela dvojezi¢noga obrazovanja. O pristupima
dvojeziénome obrazovanju moze se opcenito govoriti iz perspektive obrazovanja osoba
pripadnika manjinskih zajednica (govornici manjinskih jezika) te perspektive obrazovanja
govornika vecinskoga jezika koji dvojezi¢nim obrazovanjem razvijaju odredenu razinu
dvojezi¢nih sposobnosti (jezi¢ne i komunikacijske kompetencije u dvama i/ili vise jezika).
Konacni ishodi dvojezi¢noga obrazovanja nuZzno su povezani sa spomenutim obrazovnim
usmjerenjima i takoder se mogu podijeliti u dva podrucja: asimilacija osoba pripadnika
jeziénih manjina u veéinsko drustvo i/ili razvoj visejezicne kompetencije govornika

vecinskoga jezika u smislu promicanja visejezi¢nosti 1 interkulturalnosti u drustvu.

'® Nuzno je napomenuti da postoje terminoloske nejasnoée oko odredenja modela i pristupa dvojezinoga
obrazovanja, odnosno sadrzajnoga odredenja navedenih pojmova te se isti pojmovi esto rabe za opis razli¢itih
fenomena. U radu ¢e se rabiti pojam ,,modeli“ dvojezi¢noga obrazovanja buduci da se vecina relevantnih autora
(Skutnabb-Kangas, 1981; Ludi, 2006; Baker, 2011) opredijelila za taj termin pri ¢emu se on u ovome radu
odnosi na jasno strukturirane forme obrazovanja primjenjive u razli¢itim druStvenim kontekstima s ciljem
poticanja, o¢uvanja i /ili razvijanja visejezi¢ne kompetencije.
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Najopcenitiju klasifikaciju obrazovnih ciljeva dvojezi¢noga obrazovanja su opisali
Ferguson, Houghton i Wells (1977) navode¢i deset ciljeva dvojezi¢noga obrazovanja: (1)
asimilacija pojedinaca ili drustvenih zajednica u Sire drustveno okruZenje, (2) ujedinjenje
viSejezicnoga drustva unutar jedne drzave, tj. stvaranje jedinstva izmedu etnicki, nacionalno i
jezicno razli¢itim drustvenim zajednicama, (3) viSejeziCnost koja omogucuje govornicima
neke drzave komunikaciju s govornicima drugih jezika, (4) razvoj visejezic¢nih sposobnosti i
vjestina potrebnih za zaposljavanje 1 osobni razvoj, (5) ofuvanje etnickoga i jezicnoga
identiteta, (6) medijacija izmedu jezi¢no i politicki razli¢itih entiteta unutar drzave, (7)
diseminacija kolonijalnih jezika, (8) oCuvanje i jaCanje drustvenih poloZaja elitnih skupina,
(9) izjednacavanje pravnoga statusa jezika koji nemaju jednaki status kao vecinski jezik, (10)
ucvrs¢ivanje razumijevanja meduodnosa jezika 1 kulture. Dvojezi¢no ili viSejezicno
obrazovanje se dakle, odnosi na svaku obrazovnu strategiju s ciljem razvoja dvojezi¢nosti ili
visejezicnosti djece i/ili odraslih osoba. Medutim, svakako treba napomenuti da problematika
dvojezi¢noga obrazovanja nije samo pitanje obrazovnoga karaktera, ve¢ i1 pitanje Sirega
politi¢koga i1 nacionalnoga interesa pojedine drzave buduci da se jezik smatra ¢imbenikom
razvoja osobnoga i druStvenoga identiteta. Konfuziji u shvac¢anju dvojezi¢noga obrazovanja
pridonosi razli¢ito poimanje ovoga fenomena na ameri¢kome i europskome podrucja. Naime,
apostrofirani se pojam odnosi veé¢inom na podruc¢ju Amerike i Kanade na asimilaciju i
obrazovanje osoba pripadnika jezi¢nih manjina dok se na europskome prostoru odnosi na
razli¢ite modele obrazovanja ne samo osoba pripadnika jeziénih manjina, ve¢ i drugih
manjinskih zajednica kao i govornika koji nisu nuzno pripadnici neke manjine. U definiranje
fenomena dvojezi¢noga obrazovanja potrebno je dakle, uzeti u obzir sve relevantne povijesne,
gospodarske, etniCke, nacionalne 1 druge ¢imbenike koji posredno i neposredno utje€u na
razvoj odredenih modela. Primjerice, u Kanadi, Engleskoj ili Svedskoj, dvojeziéno je
obrazovanje nuzno razmatrati u povijesnome kontekstu imigracijskih procesa i politickih
promjena koje su se dogadale u spomenutim drzavama. Buduc¢i da modeli obrazovanja osoba
pripadnika manjinskih zajednica podlijezu pravnome okviru svake pojedine drZave, u
narednome se odlomku definiraju i diferenciraju osnovni pojmovi vezani uz problematiku

osoba pripadnika manjina te njihova prava na obrazovanje.
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2.2.1. Pripadnici manjina i njihova prava na obrazovanje u kontekstu dvojezi¢noga

obrazovanja

Precizno odredenje manjina kao i kategorizacija istih ve¢ su duzi niz godina prijepor u
podrucju politickih, ekonomskih i obrazovnih radova. Rezultat je to postojanja oprecnih
stavova te razliCitih aspekata istoga fenomena. Sa sigurnoséu se moze reéi da jos uvijek ne
postoji opée prihvacena definicija manjina koja bi zadovoljavala sve relevantne ¢imbenike
prema kojima bi se medusobno razgrani¢ili i razlikovali pripadnici pojedinih manjina i prema
kojima bi isti uzivali odredena prava. Temeljni ¢imbenici, prema kojima se ¢lanovi drustva
opredjeljuju za kategoriju pripadnika'’ odredenih manjina, najéesée se odnose na etnicke,
nacionalne, vijerske, jezi¢ne, rasne i druge kategorije. Pojmom se manjine® najdesce
oznacavaju one druStvene skupine koje se razlikuju od ostalih ¢lanova nekoga drustva u
kojem Zive prema posebnim obiljezjima kao Sto su kultura, narodnost, nacionalnost, rasa,
vjeroispovijest i drugo (Buterin, 2013, 14). Nuzno je napomenuti da se manjine kao drustvene
zajednice ne odnose nuzno na brojéano manje skupine stanovnistva (primjerice u Latviji je
ve¢i broj stanovniStva ruskoga jezi¢noga podrijetla, a ne latvijskoga, §to je posljedica
povijesnoga 1 politickog razvoja drzave kao bivSe ¢lanice SSSR-a), ve¢ na kategorije koje se
prema nekim zajednic¢kim referentnim ¢imbenicima mogu izdvojiti u homogene skupine.
Problematiku definiranja i klasificiranja manjina kao zasebnih drustvenih skupina opSirno
opisuje Blazevi¢ Simi¢ (2014) isticu¢i da poseban problem za odredenje i kategorizaciju
manjina predstavlja nekoordinirana i razlicita upotreba termina ,,rasne®, ,,vjerske®, ,,jezi¢ne®,
,hacionalne® 1 ,,etnicke* manjine, kako u medunarodnome 1 nacionalnome pravu, tako i u
podrucjima znanosti koja se bave manjinama (2014, 10). Unato¢ oprecnome poimanju
manjina, generalno se moze zakljuciti da se pojam ,,manjine* odnosi na skupine pripadnika
odredenih zajednica medusobno povezanih zajedni¢kim etnickim, vjerskim, nacionalnim ili
jezinim vrijednostima.

Nedostatak terminoloske jasnoce evidentan je i u kategorizaciji manjina pa se one vrlo
¢esto imenuju istim nazivima iako izmedu njih postoji jasna razlika. Primjer za takav slucaj su

etni¢ke 1 nacionalne manjine, koje se ¢esto 1 nekonzistentno poistovjecuju mada izmedu njih

17 . . . . v .
Termin ,,pripadnik* odnosi se na osobe muskoga i Zenskoga spola.

' Tako se preporuca rabiti termin osobe pripadnici nacionalnih i/ili nekih drugih manjina (Ustavni zakon o
pravima nacionalnih manjina), zbog jezi¢ne ¢e se redundance u daljnjem tekstu rabiti sintagma pripadnik
manjine.
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postoji razlika'®. Posljedica je to nedostatka sustavne koncepcije i tipologije manjina u
znanstvenim radovima kao i dokumentima kojima se regulirgju prava manjina na
internacionalnoj razini (Mesi¢, 2003; Tatalovi¢ i Lacovi¢, 2011; Blazevi¢ Simi¢, 2014).
Medutim, kada se govori 0 manjinama, najvec¢i je broj znanstvenih radova ipak tematski
usmjeren na problematiku nacionalnih manjina®, a manje na problematiku etnickih, jezi¢nih i
vjerskih manjina. U UNESCO-ovom? vodi¢u za interkulturalno obrazovanje (eng. UNESCO
Guidelines on Intercultural Education, 2006) navedene su cetiri razlicite kategorije skupina
ljudi koje se odreduju kao manjine: 1.) autohtone manjinske skupine, 2.) teritorijalne manjine
s dugogodiSnjom kulturnom tradicijom, 3.) neteritorijalne manjine, odnosno manjine bez neke
nuzne povezanosti s odredenim geografskim prostorom, 4.) imigrantske manjine.

SuStina je zaStite pripadnika nacionalnih manjina nediskriminacija, jednakost te
posebne, dodatne mjere koje osiguravaju ocuvanje njihovog nacionalnoga, Vvjerskog,
kulturnog i jezi¢nog identiteta (Tatalovi¢, 2005). Postoji veliki broj dokumenata kojima se na
pravnoj razini reguliraju prava i potrebe pripadnika nekih manjinskih zajednica. U okviru
ovoga rada spomenuti ¢e se klju¢ni dokumenti kojima se na medunarodnoj i nacionalnoj
razini reguliraju opca prava pripadnika manjina pa tako i pravo na obrazovanje na manjinskim
jezicima. Opcenito se moze re¢i da prava manjina pripadaju korpusu univerzalnih ljudskih
prava koja ukljucuju brojna socijalna, politi¢ka i gradanska prava, odnosno prava koja su
regulirana drugim dokumentima i ugovorima na medunarodnoj razini. Ti se medunarodni

ugovori medusobno razlikuju prema kriteriju obveze izvjeStavanja drzava potpisnica.

" Etnicka skupina i manjinska skupina nisu istozna¢ni pojmovi iako se u stru¢noj literaturi nerijetko navode kao
istoznacnice. U interdisciplinarnome rje¢niku (Spaji¢-Vrkas, Kuko¢ i Basi¢, 2001) navedena je razlika dvaju
navedenih pojmova pri ¢emu se termin etnic¢ke grupe (gré. ethnikoés) odnosi na grupaciju ljudi koji kontinuirano
zive u sklopu Sire drustvene i politicke zajednice, a Ciji ¢lanovi sebe opazaju, ili ih tako drugi opazaju, kao
drugacije, koristeé¢i pri tome jedan ili vi$e atributa stvarnoga ili izmisljenoga zajedni¢koga kulturnog naslijeda,
od imena, jezika, vjere i teritorija, do tjelesnoga izgleda, simbola, obiaja i odjeée. Nacionalne su manjine
definirane kao etni¢ke skupine u Sirem smislu koje Zive izvan svojih mati¢nih drzava, na prostoru drugih drzava
koje im jamée pravo na kulturnu autonomiju i jednakost. Etni¢ka zajednica u uzem smislu nema svoju mati¢nu
drzavu, ali joj drzava na prostoru na kojem se nalazi takoder jamci pravo na jednakost i kulturnu autonomiju.

?° Kao ni pri opcenitome odredenju “manjina“ tako ni pri odredenju ,nacionalnih manjina“ ne postoji
univerzalno odredenje navedenoga pojma. Medutim, vecina autora na ovu problematiku referira se na definiciju
talijanskoga profesora Capotortija koji nacionalnu manjinu definira kao brojno manju grupu ljudi u odnosu na
ostalo stanovniStvo koja se nalazi u nedominantnom polozaju, ¢iji pripadnici - drzavljani te drZzave imaju s
etnickog, vjerskog ili jezi¢nog gledista karakteristike po kojima se razlikuju od ostalog dijela stanovniStva i koji
pokazuju osjecaj solidarnosti u svrhu ocuvanja svoje kulture, tradicije, vjere i jezika. Vise o tome u: Capotorti,
F. (1991), Study on the Rights of Persons Belonging to Ethnic, Religious and Linguistic Minorities. Geneva:
UN Documents.

2 UNESCO (The United Nations Organization for Education, Science and Culture) organizacija je Ujedinjenih
naroda za obrazovanje, znanost i kulturu utemeljena 1945. godine. Glavni cilj organizacije je osiguravanje mira i
sigurnosti promoviraju¢i suradnju medu narodima na podru¢jima obrazovanja, znanosti i kulture u cilju
unapredenja opceg postovanja pravde, vladavine zakona, ljudskih prava i temeljnih sloboda. Organizacija broji
194 zemlje ¢lanice, a sjediste organizacije je u Parizu u Francuskoj.
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S jedne strane, postoje dakle, pravno obvezujuci ugovori koji su prema pravnoj snazi
iznad zakona pojedinih drzava te medunarodni instrumenti, s druge strane, koji nisu pravno
obvezujudi, ali ¢ija se nacela sustavno ugraduju u zakone i praksu drzavnih tijela. Medu prvim
su dokumentima, donesenim nakon drugoga svjetskog rata, svakako Povelja Ujedinjenih
Naroda (1945) te Opca deklaracija o pravima Covjeka usvojene 1948. godine na Opcoj
skupstini UN-a. Iako je Opc¢a deklaracija o pravima ¢ovjeka samo rezolutni dokument koji
nema pravnu snagu, ona obvezuje na normativnoj razini demokratske zemlje na
implementaciju svojih nacela u mati¢ne zakone i pravne propise. Medunarodni SU pravno
obvezuju¢i dokumenti za zemlje potpisnice, koji se ti¢u i prava manjina, nastali U
vremenskome razdoblju neposredno nakon Opcée deklaracije o pravima covjeka,
Medunarodnog pakta o gradanskim i politickim pravima (usvojen na Opcoj skupstini
Ujedinjenih naroda, 1966. godine te stupio na snagu 1976. godine) te Medunarodnog pakta o
gospodarskim, socijalnim 1 kulturnim pravima (usvojen na Opc¢oj skupstini Ujedinjenih
naroda 1966. godine, stupio na snagu 1976. godine). U prvome dokumentu stoji (stavka 1.
Clanak 2.): ,,Svaka drzava stranka ovoga Pakta se obvezuje da ¢e postivati 1 jamciti prava
priznata u ovome Paktu svim osobama na svom podru¢ju i podrucjima koja se nalaze pod
njenom jurisdikcijom bez obzira na razlike, kao $to su rasa, boja koze, spol, jezik, vjera,
politi¢ko ili drugo uvjerenje, nacionalno ili socijalno podrijetlo, imovina, rodenje ili neka
druga okolnost“. U kontekstu jezi¢nih prava i prava pripadnika manjina na obrazovanje na
manjinskim jezicima moZda je najvazniji segment ovoga dokumenta saZzet u clanku 27.
navedenoga dokumenta : ,,U onim drzavama u kojima postoje etnicke, vjerske ili jezicne
manjine, osobama koje pripadaju tim manjinama ne smije se uskratiti pravo da u zajednici s
ostalim pripadnicima svoje grupe uzivaju svoju kulturu, ispovijedaju i iskazuju svoju vjeru ili
da se sluze svojim jezikom®. Republika Hrvatska stranka je ovoga dokumenta od 1995.
godine.

Medunarodni pakt o ekonomskim, socijalnim i kulturnim pravima drugi je dokument
Ujedinjenih naroda, pravno obvezujué¢i za drzave potpisnice, kojim se izmedu inih stavki
regulira 1 pravo na obrazovanje $to je jasno definirano stavkom 1. ¢lanka 13. navedenoga
dokumenta: ,,Drzave stranke ovoga Pakta priznaju svakome pravo na odgoj i obrazovanje.
One su suglasne u tome da se odgoj i obrazovanje mora usmjeriti u pravcu punog razvoja
ljudske osobe 1 svijesti o ljudskom dostojanstvu, 1 da mora jacati postivanje ljudskih prava i
temeljnih sloboda. One su takoder suglasne u tome da obrazovanje mora omoguciti svim
ljudima djelotvorno sudjelovanje u slobodnom drustvu, promicati razumijevanje, snosljivost i

prijateljstvo medu svim narodima, rasnim, etnickim ili vjerskim grupama te podupirati
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djelatnosti Ujedinjenih naroda na odrzanju mira“. Republika Hrvatska stranka je
Medunarodnog pakta o gradanskim i politickim pravima od 1991. godine.

Osim u okviru UN-ovih dokumenata u podru&ju ljudskih prava®, na europskome su
podrucju, kad su u pitanju prava manjina, znacajni dokumenti Vije¢a Europe (Council of
Europe), samostalne medunarodne organizacije ¢iji su zadatci medu inim ja¢anje demokracije
1 zastita ljudskih prava. Okosnicu europskog sustava ljudskih prava ¢ine Europska konvencija
za zaStitu ljudskih prava i temeljnih sloboda Vije¢a Europe (1950) te Europski sud za ljudska
prava koji je uspostavljen prema c¢lanku 19. Konvencije (Spaji¢-Vrkas i sur., 2004). Zemlje
potpisnice Konvencije obvezne su §titi i promovirati ljudska prava svih svojih gradana
neovisno o podrijetlu, etnicitetu, jeziku, vjeri i drugo.?® Europski sustav ljudskih prava &ine tri
razliCita sustava koji se razlikuju prema vrstama zastite prava i slobode: sustav Vije¢a Europe,
sustav Europske Unije te sustav Organizacije za europsku sigurnost i suradnju (Bendek,
2003). Spaji¢-Vrkas i suradnici (2004) u priruéniku za nastavnike Poucavati prava i slobode
navode Sest temeljnih europskih instrumenata ljudskih prava Vije¢a Europe: Konvencija za
zaStitu ljudskih prava i temeljnih sloboda (1950), Europska socijalna povelja (1965),
Europska konvencija o kulturi (1954), Europska konvencija za sprjeCavanje mucenja i
necovjecnog ili ponizavajuc¢eg postupka ili kazne (1987), Okvirna konvencija za zaStitu
nacionalnih manjina (1995), Europska povelja za regionalne ili jezike manjina (1992), od
kojih se posljednja dva posebno odnose na prava zastite pripadnika manjinskih zajednica. U
organizaciji Europske unije donijeta je Povelja temeljnih prava Europske unije (2001) te u
Organizaciji za europsku sigurnost i suradnju-OESS Helsinski zavr$ni akt (1975) te Pariska

povelja za Novu Europu (1990).

? Republika Hrvatska je stranka sest UN-ovih konvencija u podru&ju ljudskih prava i pripadajuéih protokola
prema kojima ima obvezu podnosenja periodi¢nih izvje$¢a nadzornim ugovornim tijelima, ¢iju izradu koordinira
Odjel za ljudska prava MVEP: Medunarodna konvencija o uklanjanju svih oblika rasne diskriminacije (1966),
Medunarodni pakt o gradanskim i politickim pravima (1966), Medunarodni pakt o gospodarskim, socijalnim i
kulturnim pravima (1966), Konvencija o uklanjanju svih oblika diskriminacije Zena (1979), Konvencija protiv
torture i drugih okrutnih, ne¢ovje¢nih ili poniZavajucih postupaka ili kaznjavanja (1984), Konvencija o pravima
djeteta (1989). Podatci dostupni na: http://www.mvep.hr/hr/vanjska-politika/multilateralni-odnosi/ujedinjeni-
narodi-(un)/ljudska-prava-u-rh/ (15. 3. 2016.)

2 Clanak 1. Protokola br.12 uz Konvenciju za zastitu ljudskih prava i temeljnih sloboda odnosi se na opéu
zabranu diskriminacije prema kojem svi gradani drzave uZivaju prava odredena zakonom bez diskriminacije na
osnovi kao §to je spol, rasa, boja koze, jezik, vjera, politicko ili drugo misljenje, nacionalno ili socijalno
podrijetlo, pripadnost nacionalnoj manjini, imovina, rodenje ili drugi status. Dostupno na:
http://www.zakon.hr/z/364/(Europska)-Konvencija-za-za%C5%Altitu-ljudskih-prava-i-temeljnih-sloboda  (15.
3.2016.).
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U kontekstu prava pripadnika manjinskih zajednica mozda je najvaznije istaknuti dva,
ve¢ spomenuta, pravno obvezujuca instrumenta: Europska okvirna konvencija za zastitu
nacionalnih manjina (1995) te Europska povelja za regionalne jezike i jezike manjina (1992).
Prema prvome se dokumentu svakoj osobi koja propada manjinskoj zajednici jam¢i jednakost
1 sloboda od diskriminacije te omogucava ocuvanje i razvoj kulturnoga, etnickoga, jezicnoga
ili vjerskoga identiteta. Upravo se u ¢lanku 12. navedenoga instrumenta reguliraju prava
osoba pripadnika nacionalnih manjina na obrazovanje kao i ostvarenje preduvjeta za isto:

» 1. Gdje je to prikladno, stranke poduzimaju mjere na podru¢ju obrazovanja i istraZzivanja
radi promicanja spoznaje o kulturi, povijesti, jeziku i vjeri njihovih nacionalnih manjina i
vedine.

2. U tom kontekstu stranke ¢e, izmedu ostalog, pruziti odgovarajuée mogucnosti za obuku
nastavnika i pristup udzbenicima, te olaksati kontakte izmedu uCenika i nastavnika razlicitih
zajednica.

3. Stranke se obvezuju promicati jednaku dostupnost obrazovanja osobama koje pripadaju
nacionalnim manjinama na svim razinama.*

Isto tako, u potonjemu instrumentu decidirano je navedeno (¢lanak 14.) da svaka osoba koja
pripada nacionalnoj manjini ima pravo uéiti na svome manjinskome jeziku, §to je izuzetno
vazno kada se govori o modelima obrazovanja osoba pripadnika nacionalnih manjina.

Europsku povelju za regionalne jezike i jezike manjina prihvatio je Odbor ministara
Vije¢a Europe 1992. godine te je taj dokument nastao na temeljima djelatnosti u okviru
OESS-a te posebno s obzirom na Zakljuéni akt u Helsinkiju® i dokument sastanka u

Kopenhagenu iz 1990. godine®.

** Helsinski zavrini dokument (eng. Helsinki Final Act) usvojen je 1975. godine i obuhvaca pitanja sigurnosti i
razoruzanja, suradnju na podrucju ekonomije, znanosti i tehnologije, ekologije (ukljucujuci pitanja transporta,
turizma, socijalne aspekte migracija radne snage), te ljudskih kontakata i podru¢ja informiranja, kulture i
obrazovanja. U kontekstu sigurnosti i razoruzanja definirano je deset osnovnih nacela—vodilja u odnosima medu
drzavama sudionicama, poznatijih kao Helsinski dekalog. Preuzeto s: http://www.mvep.hr/hr/vanjska-
politika/multilateralni-odnosi/organizacija-za-europsku-sigurnost-i-suradnju-(oess)/ (18. 3. 2016.).

» Kopenhaski dokument o ljudskoj dimenziji nastao je 1990. godine kao odgovor na postojeée politicke
promjene. U kontekstu prava osoba pripadnika manjinskim zajednicama, najznacajniji je IV. dio navedenoga
dokumenta u kojem se eksplicitno navode obveze drzava potpisnica dokumenta u smislu zastite jezi¢noga,
etnickoga, vjerskoga i nacionalnoga identiteta osoba pripadnika nacionalnih manjina kao i pravo na ucenje
vlastitoga materinskoga jezika (Blazevi¢ Simi¢, 2014).
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U tome se dokumentu regionalni ili manjinski jezici 2° priznaju kao kulturno bogatstvo
drzave te su za iste odredene mjere u Smislu promicanja u javnome zivotu $to ukljucuje
obrazovanje na regionalnim ili manjinskim jezicima na svim razinama kao i osiguravanje
sluzbenih tijela, uporabu u javnim medijima, kulturalnim aktivnostima te gospodarskome i
socijalnome zivotu.

U organizaciji OESS-a®’ , a vezano uz pitanja obrazovnih prava pripadnika manjina,
jedan su od najznacajnijih dokumenata upravo Haske preporuke o pravu nacionalnih manjina
na obrazovanje iz 1996. godine. Tim su instrumentom, iako na normativnoj razini, uredena
obrazovna pitanja pripadnika nacionalnih manjina i to u smislu slobode obrazovanja na
manjinskim jezicima kao i odabira obrazovnoga modela, prava osnivanja javih i privatnih
ustanova (Skola), odgoja i obrazovanja na manjinskim jezicima na svim stupnjevima
obrazovanja te razvoj kurikuluma. U kontekstu dvojezi¢noga obrazovanja kao i promicanja
interkulturalnih vrijednosti najznacajniji je mozda ¢lanak 19. navedenoga instrumenta U
kojem stoji:

,»S obzirom na vaznost i vrijednost koju medunarodni instrumenti pridaju medukulturalnome
obrazovanju 1 osvjetljavanju povijesti, kulture i tradicije nacionalnih manjina, drZavne
obrazovne vlasti bi morale osigurati da obvezni op¢i nastavni program ukljucuje poducavanje
njihove povijesti, kulture i tradicije. Poticanje pripadnika vec¢inskoga naroda da uce jezike
nacionalnih manjina koje Zzive u njihovoj drzavi doprinosi jacanju tolerancije i
multikulturalnosti u toj drzavi“ (HaSke preporuke o pravu nacionalnih manjina na

obrazovanje, 1996).

% U opéim odredbama Europske povelje za regionalne ili manjinske jezike (1992, ¢lanak, 1.) regionalni ili
manjinski jezici odredeni su kao jezici koji se tradicionalno rabe na podru¢ju odredenoga drzavnoga teritorija od
strane drzavljana te drzave koji saCinjavaju grupu brojcano manju od ostatka drzavnoga stanovnistva i koji se
razlikuju od sluzbenih jezika te drzave. Istodobno, ti jezici ne ukljucuju dijalekte sluzbenoga jezika ni jezike
useljenika (¢lanak 1.).

Preuzeto s: https://www.coe.int/t/dg4/education/minlang/textcharter/Charter/Charter_hr.pdf

(21. 3. 2016.).

“OESS (Organizacija za europsku sigurnost i suradnju) paneuropska je sigurnosna organizacija u Cijem je
sastavu 56 drzava sudionica Europe, Srednje Azije i Sjeverne Amerike. Kao najveca regionalna sigurnosna
organizacija OESS je vazna spona izmedu europske i globalne sigurnosti, a temelj njezinog odnosa s
Ujedinjenim narodima lezi u Poglavlju VIII. Povelje UN-a. U podru¢jima u kojima ima svoje misije/terenske
aktivnosti OESS ima vaznu ulogu u ranom upozoravanju, sprecavanju sukoba, upravljanju kriznim situacijama i
rehabilitaciji ~ nakon  sukoba.  Preuzeto  s: http://www.mvep.hr/hr/vanjska-politika/multilateralni-
odnosi/organizacija-za-europsku-sigurnost-i-suradnju-(oess)/

(21. 3. 2016.).
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Drugi je dokument organizacije OESS-a donesen 1998. godine naziva Preporuke iz
Osla o pravu nacionalnih manjina na uporabu vlastitoga jezika. Preporuke imaju funkciju
smjernica za razvoj drzavne politike koja treba doprinijeti u¢inkovitoj primjeni prava osoba
koje pripadaju nacionalnim manjinama za uporabu svojega jezika u javnome zivotu.

Konvencija o pravima djeteta usvojena 1989. godine na glavnoj skupstini Ujedinjenih
naroda pravni je akt koji ima snagu zakona i obvezuje stranke na pridrzavanje njezinih
odredaba te uskladenje drzavnih zakona i1 propisa s istim, a njome se reguliraju izmedu
ostaloga i prava djece pripadnika manjinskih zajednica. Clanci Konvencije mogu se razvrstati
na cCetiri vrste prava: prava prezivljavanja, razvojna prava, zaStitha prava te prava
sudjelovanja. Drzave potpisnice ovoga instrumenta obvezuju se S$titi prava djeteta u svim
razvojnim podru¢jima bez obzira na rasu, boje koze, spol, jezik, vjeru, politicko ili drugo
uvjerenje, nacionalno, etnicko ili socijalno podrijetlo, imovinu, teskoce u razvoju, obiteljsko
podrijetlo ili kakve druge okolnosti.

U Republici Hrvatskoj prava osoba pripadnika manjinskim zajednicama uredena su
zakonima i dokumentima, koji su u skladu s medunarodnim instrumentima navedenima ranije
u tekstu®®; Ustavni zakon o pravima nacionalnih manjina (2002), Zakon o uporabi jezika i
pisma nacionalnih manjina (2000) i Zakon o odgoju i obrazovanju na jeziku i pismu
nacionalnih manjina (2000). Navedeni ¢e se dokumenti, kao i opéenito prava nacionalnih
manjina, detaljnije opisati u odlomku koji se odnosi na modele obrazovanja za pripadnike

nacionalnih manjina u Republici Hrvatskoj.

% Republika Hrvatska potpisnica je raznih medunarodnih instrumenata kojima se reguliraju prava osoba
pripadnika manjinskih zajednica: Povelje Ujedinjenih naroda, Opce deklaracijom o pravima covjeka,
Medunarodnoga pakta o gradanskim i politickim pravima, Medunarodnoga pakta o gospodarskim, socijalnim i
kulturnim pravima, Zavr$noga akta Organizacije za europsku sigurnost i suradnju, PariSske Povelje za Novu
Europu te drugih dokumenata OESS-a koji se odnose na prava Covjeka, osobito Dokumenta kopenhaskoga
sastanka OESS-a o ljudskoj dimenziji i Dokumenta moskovskoga sastanka OESS-a o ljudskoj dimenziji,
Konvencije Vijeca Europe za zastitu prava Covjeka i temeljnih sloboda, Medunarodne konvencije o ukidanju
svih oblika rasne diskriminacije, Konvencije o spreavanju i kaznjavanju zlo¢ina genocida, Konvencije o
pravima djeteta, Deklaracije o ukidanju svih oblika nesnosljivosti i diskriminacije na temelju vjere i uvjerenja,
Konvencije o borbi protiv diskriminacije u oblasti prosvjete, Deklaracije UN o pravima osoba pripadnika
nacionalnih ili etnickih, vjerskih i jezi¢nih manjina, Okvirne konvencije o zastiti nacionalnih manjina Vijeca
Europe, Europske povelje o regionalnim i manjinskim jezicima, Europske povelje o lokalnoj /mjesnoj/
samoupravi, Instrumentima SEI za zaStitu manjinskih prava, Preporuke iz Lunda o uéinkovitom sudjelovanju
nacionalnih manjina u javnom Zzivotu (Ustavni zakon o pravima nacionalnih manjina, 2011). Preuzeto s:
http://www.zakon.hr/z/295/Ustavni-zakon-o-pravima-nacionalnih-manjina

(21. 3. 2016.)
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2.2.2. Tipologija modela dvojezi¢noga obrazovanja

Razumijevanje obrazovnih ciljeva pojedinih modela dvojeziénoga obrazovanja ovisi
prvenstveno o nacinu kategoriziranja modela dvojezi¢noga obrazovanja. Jezik je osnovno
sredstvo prijenosa informacija u humanoj komunikaciji stoga on ima kljuénu ulogu u
postizanju akademskih vjesStina te odredenoga znanja $to se postize putem formalnoga
obrazovanja. Postizanje visejezi¢ne kompetencije putem dvojezi¢noga obrazovanja smatra se
vaznim, ako ne i nuznim, preduvjetom integracije djece koja nisu izvorni govornici
vec¢inskoga jezika u Siru druStvenu zajednicu. Potreba razvoja viSejeziCne kompetencije
proizlazi takoder iz potrebe razvoja i promicanja kulturnoga identiteta, odnosno oc¢uvanja
jezi¢noga i kulturnoga nasljeda pojedinca Sto se smatra obrazovnim imperativom modernih,
demokratskih i viSeetni¢kih druStava. NipoSto se ne moze zapostaviti i politiCka potreba za
promicanjem viSejezi¢ne kompetencije koja proizlazi iz vise razli¢itih ¢imbenika kao §to su
odrzavanje manjinskih jezika, revitalizacija autohtonih ili regionalnih jezika, integracija
pripadnika manjinskih zajednica u drustvo i drugih.

U odgojno-obrazovnoj praksi postoji veliki broj dvojezi¢nih programa i modela
dvojeziénoga obrazovanja koji se sadrzajno medusobno razlikuju (Fishman i Lovas, 1970,
prema Skutnabb-Kangas, 1981; Spolsky, 1989). Mozda najopS$irniju tipologiju modela
dvojezinoga obrazovanja navodi Baker”, umirovljeni dugogodisnji profesor na Bangor
University u Ujedinjenom Kraljevstvu. On je podjelom modela dvojezi¢noga obrazovanja u
tri temeljna tipa izgradio taksonomiju prema kojoj se svaki tip dvojezi¢ne nastave moZe

svrstati u odredeni model dvojezi¢noga obrazovanja.

» Collin Baker autor je vise od petnaest knjiga i pedeset znanstvenih radova na temu dvojezicnosti i
dvojezi¢noga obrazovanja. Njegova knjiga ,,Foundations of Bilingual Education and Bilingualism* prodana je u
preko sedamdeset tisu¢a primjeraka te je prevedena na vise od deset svjetskih jezika.
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2.2.3. Tipologija modela dvojezi¢noga obrazovanja prema Bakeru (2011)

Baker (2011) razlikuje tri osnovne kategorije modela dvojezi¢nog obrazovanja koje se
uglavnom primjenjuju s viSe ili manje varijacija, a medusobno se razlikuju u oc¢ekivanim
obrazovnim ishodima. Prvu kategoriju dvojezicnih modela Cine ,,Jednojezicni modeli
obrazovanja“ 1 generalno se odnose na asimilaciju ucenika pripadnika manjinskih jezi¢nih
zajednica, tj. njihovo obrazovanje na vecinskome jeziku. Drugu kategoriju modela ¢ine ,,Slabi
dvojezicni modeli“ namijenjeni ucenicima pripadnicima manjinskih jezicnih zajednica koji
pohadaju nastavu na svome prvome (manjinskome) jeziku sve dok ne razviju dostatnu razinu
jezi¢ne i komunikacijske kompetencije za nastavak obrazovanja na ve¢inskome jeziku. Takvi
se modeli uglavnom opisuju kao prijelazni modeli jer se njima zapravo ne podrzava razvoj
prvoga (manjinskoga) jezika te se ne promice razvoj dvojezi¢nosti u¢enika. Trec¢u kategoriju
modela dvojeziénoga obrazovanja Baker naziva ,,Jakim dvojezicnim modelima* jer se takvim
obrazovanjem omogucuje razvoj ,,stvarne” dvojezi¢nosti ucenika. Osnovna karakteristika
ovakvih modela dvojezi¢noga obrazovanja jest statusna ravnopravnost manjinskoga i
vecinskog jezika. Prvi tip jakih modela ¢ine modeli u kojima se nastoji osigurati jednaki status
vecinskoga 1 manjinskoga jezika, odnosno priblizno podjednak broj govornika vecinskoga,
odnosno manjinskoga jezika. Ovakvim se modelima dvojezi¢ne nastave razvija relativno
uravnotezena dvojezi¢nost ucenika. Lindholm-Leary (2000) te Howard i Christian (2002)
isti¢u da je osnovni obrazovni cilj ovakvih modela razvijati kod ucenika visoke jezi¢ne 1
komunikacijske kompetencije u dvama jezicima. Genesee i Gandara (1999) takoder isti¢u da
ucenici u ovakvim modelima obrazovanja razvijaju sposobnost ostvarivanja interkulturalne
komunikacije i razvoj kulturalne svjesnosti. Drugi su tip jakih modela modeli koji nisu
isklju¢ivo namijenjeni ucenicima pripadnicima manjinskih jezi¢nih zajednica, ve¢ svim
ucenicima koji putem formalnog obrazovanja razvijaju jeziénu i komunikacijsku
kompetenciju u dvama jezicima. Takvi se modeli jo§ nazivaju modelima obrazovanja
,uranjanjem‘ (eng. Immersion education). U ovim se modelima nastavni sadrzaji odredenih
predmeta izvode na jednome jeziku, odnosno na drugome jeziku. Ovakvo obrazovanje
generalno rezultira razvojem sukcesivne dvojezi¢nosti. lako su ovakvi dvojezi¢ni modeli
obrazovanja etablirani i relativno Cesto primijenjeni u Kanadi i Sjedinjenim Americkim
Drzavama, sve se viSe primjenjuju i na europskome podrucju kao i u drugim krajevima

svijeta.
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Tredi tip jakih modela su modeli kojima se nastoji o¢uvati manjinski jezik u¢enika te
istovremeno razvijati jezicne i komunikacijske kompetencije ucenika u veéinskome jeziku.
Takvi se modeli uglavhom odnose na obrazovanje na manjinskim jezicima, odnosno
obrazovanje ucenika pripadnika manjina (jezi¢nih, etnic¢kih, nacionalnih) s primarnim ciljem
razvijanja potpune dvojezi¢nosti ucenika, a ponekad i revitalizacije jezika i kulture neke
manjinske zajednice. U ovim se modelima odredeni broj nastavnih sati odrzava na
vec¢inskome jeziku, a odredeni broj nastavnih sati na manjinskome jeziku. I ovi se modeli
razlikuju u svojim varijacijama te se djelomi¢no preklapaju s modelima dvostrukog
dvojezi¢nog obrazovanja3°. Cetvrti tip jakih modela &ine specifiéni modeli obrazovanja na
razli¢itim jezicima te se primjenjuju u zemljama koje su, prema demografskome i politickome
uredenju, dvojeziéne ili visejeziéne drzave kao primjerice Luksemburg, Belgija i Svicarska.

U takvim se modelima odredeni nastavni predmeti izvode na jednome jeziku, a odredeni
nastavni predmeti na drugome jeziku te $to rezultira ,,potpunom dvojezi¢noséu®, a ujedno i

razvojem visekulturalnoga identiteta.

%0 Postoje razlicite varijante tzv. ,,dvostrukog dvojezi¢nog obrazovanja“. Baker (2011) navodi dva najceSca
modela u SAD-u: model 50:50 te model 90:10. U prvome se modelu nastava od rane dobi (od prvog razreda)
izvodi uravnotezeno §to znaci da se pola nastavnih predmeta izvodi na prvome, a pola na drugome jeziku. U
modelu 90:10, nastavni sadrzaji se u prvom razredu izvode 90 posto na prvome jeziku, a samo 10 posto na
drugome jeziku. Tijekom osnovnoskolskog obrazovanja postupno raste postotak nastavnoga sadrzaja koji se
izvodi na drugome jeziku.
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Tablica 2. Tipologija dvojezicnih modela obrazovanja prema Baker-u (Preuzeto i

prilagodeno: Baker, 2011, 209-210)

JEDNOJEZICNI MODELI OBRAZOVANJA

Dru$tveni status

jezika koji je Obrazovni i
Tip programa u¢eniku prvi jezik Jezik nastave drustveni cilj
MODEL STRUKTURIRANOGA
URANJANJA
(eng.mainstreaming/submersion) Manijinski jezik Vecénski jezik Asimilacija
Vecinski jezik plus
MODEL SUBMERZIJE S POSEBNIM dodatna nastava na
RAZREDIMA (eng.Submersion drugome (ve¢inskome)
program with Withdrawal Classes) Manijinski jezik jeziku Asimilacija
Manijiski jezik (bez
izbora nastave na
SEGREGACIJSKI MODEL Manijinski jezik vecinskome jeziku) Odvajanje
SLABI DVOJEZICNI MODELI OBRAZOVANJA
DruStveni status
jezika koji je Obrazovni i
Tip programa u¢eniku prvi jezik Jezik nastave drustveni cilj
Prijelaz s manjiskoga na
TRANZICIJSKI MODEL Manjiski jezik veéinski jezik Asimilacija
Veéinski jezik s Ograni¢eno
nastavom stranoga jezitno
TRADICIONALNI MODEL Vecinski jezik jezika obogacivanje
SEPARACIJSKI MODEL Manjiski jezik Manijiski jezik Izdvajanje

JAKI DVOJEZICNI MODELI OBRAZOVANJA

Tip programa

MODEL IMERZIJE

DVOJEZICNO OBRAZOVANIE NA
MANJISKIM JEZICIMA

DVOSMJERNO DVOJEZICNO
OBRAZOVANJE-tzv. dualni jezik

DVOJEZICNO OBRAZOVANIE NA
VECINSKIM JEZICIMA

DruStveni status
jezika koji je Obrazovni i
uéeniku prvi jezik Jezik nastave druStveni cilj
Dvojezi¢na nastava s
inicijalnim naglaskom na

Cilj u jezi¢nim ishodima

Jednojezi¢nost

Jednojezi¢nost

Jednojezi¢nost

Cilj u jezi¢nim ishodima
Relativna jednojezi¢nost
Ograni¢ena dvojezi¢nost

Ograni¢ena dvojezi¢nost

Cilj u jezi¢nim ishodima

Dvojezi¢nost, pisemnost u

Vedinski jezik drugi jezik Pluralizam i obo dva jezika

Dvojeziéna nastavas  Ocuvanje,
inicijalnim naglaskom na pluralizam i

Manjiski jezik prvi jezik obogacivanje
Ocuvanje,
Mijesano: vecinskii Vecinski i manjisnki pluralizam i
manjinski jezik jezik obogacivanje
Ocuvanje 1
psimenost u
dva jezika,
Vecinski jezik JeziCni pluralitet obogacivanje

Dvojezi¢nost, pisemnost u
dva jezika

Dvojezi¢nost, pisemnost u
dva jezika

Dvojezi¢nost

40



2.2.3.1. Jednojezi¢ni modeli dvojeziénoga obrazovanja

Vec¢ je prema nazivu ovih modela evidentno da se putem ovih modela ne promice
dvojezi¢nost, ve¢ postizanje visoke jezicne i komunikacijske kompetencije u jednome jeziku i
to u statusno vec¢inskome jeziku. Naime, sva tri tipa jednojezi¢nih modela obrazovanja odnose
se iskljudivo na obrazovanje pripadnika manjina®*. Programi strukturiranoga uranjanja
(eng. mainstreaming/submersion®®) modeli su dvojezi¢noga obrazovanja namijenjeni djeci
pripadnicima manjina te se nastava u takvim modelima odvija na vecinskome jeziku (obi¢no
sluzbenome jeziku odredene drzave). Nastavnici su najce$¢e govornici veéinskoga jezika.
Obrazovanjem se u ovakvim modelima ne podrzava razvoj manjinskoga (prvoga) jezika
uCenika, ve¢ je primarni obrazovni cilj zapravo asimilirati uCenike pripadnike manjinskih
zajednica u veéinsko drustvo. Brisk (2006) razlikuje tzv. ,,submersion® model i ,,structural
immersion,, model dvojezi¢noga obrazovanja pri ¢emu je u ovome drugome modelu
dozvoljeno simplificiranje veéinskoga jezika u izvodenju nastave sa svrhom postizanja
boljega razumijevanja nastavnog sadrzaja. U SAD-u se nerijetko primjenjuje i model
dvojezi¢noga obrazovanja tzv. ,,Submersion program with Withdrawal Classes” koji se
odnosi na obrazovanje ucenika pripadnika manjinskih zajednica na veéinskome jeziku uz
osiguravanje dodatne nastave ucenja toga (engleskoga) jezika. Medutim, uvidom u
istrazivanja obrazovanja u ovakvim modelima dvojezi¢noga obrazovanja razvidno je
postojanje kritika ovakvoga modela obrazovanja (Menken, 2009; Valdes, 2006). Naime, neke
od kritika polaze od Cinjenice da ucenici usvajanju znatno niZzu razinu teorijskoga znanja
nastavnoga predmeta zbog nedovoljnoga poznavanja jezika na kojem se izvodi nastava. Cak i
dodatno ucenje vecinskoga jezika ne osigurava postizanje dostatnih jezi¢nih znanja uc¢enika u
tome jeziku, potrebnih za pracenje i ufenje nastavnoga sadrzaja. Uz nedovoljnu razinu
jezicnoga znanja, koja se ofekuje za odredenu dob i1 odredeni razred, u ovakvim modelima
problemati¢no je i pitanje socijalne i emocionalne adaptacije ucenika. Skutnabb-Kangas
(2000) isti¢e da je obrazovanje ucenika pripadnika manjinskih zajednica u ovakvim modelima

obrazovanja, dakle istovremeno ovladavanje novim jezikom i svladavanje nastavnoga

3 Ranije u tekstu navedene su i opisane vrste i polozaj manjina u drustvu te njihove medusobne razlike. S
obzirom na nepostojanje jedinstvene definicije istih te razli¢itoga poimanja medu autorima, §to se odituje u
znanstvenoj literaturi, u ovome radu u kontekstu dvojezi¢noga obrazovanja, pojam manjine odnosi se na jezi¢ne
manjine, neovisno o pravnoj i zakonskoj regulativi istih u razli¢itim zemljama.

%2 Baker (2011) isti¢e da se termin ,submersion” odnosi na nastavu za pripadnike manjina prema tipa
strukturiranoga uranjanja, medutim kada se govori o nazivima $kola u kojima se izvodi takva nastava, gotovo
nikada se ne rabi naziv ,,submersion school”, ve¢ ,,mainstreaming school*“.
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sadrzaja, izuzetno kognitivno zahtjevno i stresno, te da proces ovakvoga obrazovanja moze
rezultirati razvojem nedostatnoga samopouzdanja, samopostovanja i Op¢ega nezadovoljstva
ucenika. Navedena autorica submerzivne modele dvojezi€noga obrazovanja naziva jos§ i tzv.
,,Sink-or-swim “ modelima §to u doslovnome prijevodu znaci ,,potoni ili plivaj“. Drugim
rije¢ima, ovakvim se obrazovanjem ne razvija jezi¢na i komunikacijska kompetencija prvoga,
manjinskoga jezika, stoga ni dvojezi¢nost, ve¢ isklju¢ivo jezi¢na i1 komunikacijska
kompetencija u vec¢inskome jeziku, Sto utjeCe na cjelokupan obrazovni uspjeh ucenika.
Ovakvi se modeli obrazovanja najces¢e primjenjuju u zemljama zapadne Europe za
obrazovanje djece statusa izbjeglica ili djece imigranata (Skutnabb-Kangas, 2000). S obzirom
da umjetno i nasilno odricanje migranata od kulturnoga identiteta dodatno slabi integrativne
procese (Previsi¢, 1996), moze se zakljuciti kako se obrazovanjem u ovakvim modelima ne
promice razvoj viSejezi¢nosti ucenika, a time ni razvoj viSekulturalnoga identiteta, vec
isklju¢ivo prihvacanje vecinskoga jezika i kulture. Zanimljivo je spomenuti i podatak, koji
autorica navodi, da je u takvim modelima dvojezi¢noga obrazovanja nerijetko prisutan
fenomen takozvanoga ,,drop out-a“, odnosno odustajanje od obrazovanja ucenika pripadnika
manjinskih zajednica.

Segregacijski model dvojezi¢noga obrazovanja zapravo i nije dvojezi¢ni model
obrazovanja budu¢i da je ovakvo obrazovanje isklju¢ivo namijenjeno pripadnicima
manjinskih zajednica u potpuno homogenim razredima, a nastava se provodi isklju¢ivo na
manjinskome jeziku. Skutnabb-Kangas i McCarty (2008) isti¢u da se ovakav tip obrazovanja
obi¢no provodi u losim ekonomskim i obrazovnim uvjetima te da su nastavnici ve¢inom
jednojezi¢ni govornici manjinskoga jezika, a obrazovani je cilj ovoga modela obrazovanja
isklju€ivo segregacija ucenika pripadnika manjinskih zajednica. Autorice isticu da se ovaj

model, sreCom, relativno rijetko primjenjuje u obrazovnoj praksi.
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2.2.3.2. Slabi dvojezi¢ni modeli obrazovanja

Tranzicijski model dvojezicnoga obrazovanja slabi je model dvojezi¢noga
obrazovanja i odnosi se na obrazovanje ucenika pripadnika manjinskih zajednica s isklju¢ivo
asimilacijskom svrhom. U ovakvome modelu dvojezi¢noga dozvoljena je uporaba manjinskih
jezika (prvoga jezika ucenika) u nizim razredima $kole, s postupnim smanjenjem uporabe
toga jezika u nastavi. Drugim rije¢ima ucenici pripadnici manjinskih zajednica zapocinju
Skolovanje u razredima heterogenim prema pripadnosti uc¢enika vecinskoj i manjinskoj
kulturi, u kojima se simultano odvija dvojezi¢na nastava, ali se uporaba manjinskoga jezika
postupno smanjuje porastom jezi¢ne i komunikacijske kompetencije u drugome (veéinskome)
jeziku. Ovo je, trenutno, jedan od najéeS¢e primjenjivanih modela obrazovanja za ucéenike
pripadnike manjinskih zajednica u Sjedinjenim Americkim Drzavama. Baker (2011) razlikuje
dva tipa tranzicijskoga modela dvojezi¢noga obrazovanja: tzv. ,rani izlazak* (eng. ,.early
exit“) i ,,kasni izlazak* (eng. ,,late exit ). Modeli ,,ranoga izlaska“ dominirali su osamdesetih i
devedesetih godina prosloga stolje¢a u SAD-u, a glavna je karakteristika tih modela uporaba
manjinskoga jezika maksimalno dvije godine od pocetka $kolovanja te nastavak skolovanja na
vecinskome jeziku. Tzv. ,kasni izlazak* modeli odnose se na nastavu koja je organizirana na
naCin da odredeni broj ucenika pripadnika manjinskih zajednica polazi nastavu na
manjinskome jeziku do Sestoga razreda osnovne Skole i tada nastavlja obrazovanje na
ve¢inskome jeziku. UCcitelji su u ovakvome modelu obrazovanja najceS¢e dvojezicni
govornici.

Tradicionalni model dvojezi¢ne nastave drugi je tip slabih dvojezi¢nih modela, a
odnosi se na nastavu na sluzbenome (veéinskome) jeziku u vise-manje jezicno homogenim
razredima uz ucenje jednoga ili vise stranih jezika koji se u¢i kao nastavni predmet. Buduci da
u ovakvome modelu ucitelji najéesce nisu izvorni govornici te se drugi jezik uci kao strani
jezik Baker isti¢e (2011, 218) da ovakvo obrazovanje rijetko rezultira funkcionalno
dvojezi¢nim govornicima.

Treéi slabi model dvojezi¢noga obrazovanja je takozvano separatno obrazovanje, a
odnosi se na obrazovanje ucenika pripadnika manjinskih zajednica u strogo jezi¢no
homogenim razredima u kojima se nastava izvodi iskljuc¢ivo na manjinskome jeziku.
Separatno obrazovanje relativno je rijetko, a cilj ovakvoga tipa obrazovanja najcesce se

navodi razvoj neovisnosti manjinskih zajednica te ocuvanje etnolingvisticke vitalnosti.
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2.2.3.3. Jaki modeli dvojezicnoga obrazovanja

Tijekom Sezdesetih godina prosloga stoljeca razvijen je jedan, od mozda najpoznatijih,
modela dvojezi¢noga obrazovanja za kojega se smatra da pripada kategoriji jakih modela.
Rije¢ je 0 tzv. modelu imerzije nastalome u Kanadi u pokrajini Ontario kao posljedica
uspjesSnoga projekta. Ovaj je model obrazovanja primarno namijenjen ucenicima govornicima
vecéinskoga jezika koji, pohadajuéi odredene nastavne predmete koji se izvode na drugome
(stranome ili manjinskome) jeziku, razvijaju tzv. funkcionalnu dvojezi¢nost, odnosno visoku
razinu jezi¢ne i komunikacijske kompetencije U oba jezika. Prvi ovakav model obrazovanja
proveden je 1965. godine u Saint-Lambertu u Kanadi kada je nekolicina roditelja engleskoga
govornog podrucja zatrazila uéenje francuskoga jezika za svoju djecu na nacin da djeca uce
odredene nastavne sadrzaje na francuskome jeziku. Ovakvim obrazovanjem nastojala se
razvijati dvojezi¢nost i bikulturalnost u¢enika. Budu¢i da su ishodi ovakvoga obrazovanja bili
izuzetno pozitivni, nakon provedbe ovoga projekta zabiljeZzen je porast primjene ovakvoga
tipa obrazovanja i u drugim drZzavama, prvenstveno u SAD-u, ali i drugdje. Prednosti ovoga
modela u odnosu na slabe modele dvojezi¢noga obrazovanja imerzije proizlaze iz nekoliko
¢imbenika: ovakvo obrazovanje nije obvezno ve¢ je proizvoljno, §to znaci da se ucenici
samovoljno opredjeljuju za ovaj tip obrazovanja te im je dozvoljena uporaba ,kuénoga
jezika“ tijekom prve dvije godine skolovanja; nastavnici su obvezno dvojezi¢ni govornici;
jezik se ne uci kao nastavni predmet (eksplicitno ucenje) veé je jezik sredstvo ucenja
nastavnoga sadrzaja (implicitno ucenje); ve¢ina ucenika ima priblizno jednako razvijene
razine poznavanja i uporabe drugoga jezika.

Drugi jaki model dvojezi¢noga obrazovanja je dvojezi¢no obrazovanje na nasljednim
jezicima. Radi se o obrazovanju primarno namijenjenome ucenicima pripadnicima
manjinskih zajednica kojima je dozvoljeno u nastavi rabiti svoj nacionalni ili nasljedni jezik
uz istovremenu primjenu sluzbenoga jezika drzave u kojoj Zive. Omjer je uporabe nasljednoga
jezika i sluzbenoga jezika u ovakvim modelima obrazovanja naj¢e$é¢e 80:20, a etnicki je
sastav u€enika u takvim razredima najcesce vrlo homogen te su ucenici najcesce pripadnici
odredene manjinske zajednice. Vrlo se Cesto ovakav model u literaturi neopravdano
zamjenjuje dvosmjernim modelom obrazovanja u kojem je nastava organizirana prema

omjeru 90:10, a koji ¢e biti opisan u sljede¢emu odlomku.
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Kada se skolski razredi formiraju tako da je u njima otprilike jednak broj ucenika
pripadnika odredene manjinske i vecinske jezi¢ne zajednice te se oba jezika rabe gotovo istom
mjerom u nastavi, tada se takvi modeli dvojezi¢noga obrazovanja nazivaju dvosmjernim
dvojezi¢énim modelima ili modelom dualnoga jezika. U ovakvome modelu obrazovanja
razredi se formiraju na nadin da se osigura priblizno jednak broj ucéenika pripadnika
manjinske jezi¢ne zajednice i vecinske zajednice, pri ¢emu su ucitelji ovakve nastave obvezno
dvojezi¢ni govornici oba jezika. Buduéi da se dva jezika rabe istovremeno u nastavi
Lindholm-Leary (2001) istiCe da se ovakvim obrazovanjem postize uravnoteZeni tip
dvojezi¢nosti. Baker (2011) pak navodi terminoloSke razlike u nazivima $kola u kojima se
provodi ovakav tip dvojezicnoga obrazovanja te Se potonje u strucnoj literaturi nazivaju
razli¢itim nazivima: dvosmjerne Skole (eng. Two Way schools), dvosmjerna imerzija (eng.
Two Way Immersion), dvosmjerno dvojezi¢no obrazovanje (eng. Two Way bilingual
education) i dvostruka imerzija (eng. Double immersion). Postoji nekoliko tipova
dvosmjernoga dvojezi¢noga modela obrazovanja:

a.) Model 50%-50% u kojem se nastava odrzava na veé¢inskome i manjinskome jeziku u
jezi¢no heterogenim razredima i to na nacin da polovinu razreda ¢ine ucenici pripadnici
manjinske jezi¢ne zajednice, a drugu polovinu razreda ucenici pripadnici vecéinske jezi¢ne
zajednice. U ovakvome modelu nastava se odvija usporedno na dva jezika (manjinskome i
vecéinskome) u svih razredima osnovnoga obrazovanja. Ovakvim se konceptom nastave, dakle
omjerom ucenika pripadnika manjinske i vecinske jezi¢ne zajednice kao i uporabe dvaju
jezika u nastavi, promiCe razvoj uravnoteZene dvojezi¢nosti te razvoj viSekulturalnoga
identiteta. Genesee i Gandara (1999) isticu da se ovakvim obrazovanjem promice razvoj
komunikacijskih vjestina i Sposobnosti ucenika, ali i kulturalne svjesnosti te smanjuje razvoj
stereotipa, predrasuda i diskriminacije medu ucenicima razli¢itoga jezi¢nog i kulturnog
nasljeda.

b.) Model 90%-10% u kojemu se nastava 90 posto vremena provodi na manjinskome
jeziku u prvome razredu osnovnoga obrazovanja, ali se postotak nastave na manjinskome
jeziku smanjuje s porastom stupnja obrazovanja i to na naéin da omjer manjinskoga i
vecéinskoga jezika 0od drugoga do trec¢ega razreda iznosi 80 naprema 20, a od Cetvrtoga razreda
do kraja osnovnoga obrazovanja taj omjer iznosi 50 naprema 50.

U svim je dvosmjernim modelima dvojezi¢noga obrazovanja, neovisno o postotku
uporabe manjinskoga, odnosno vec¢inskoga jezika, obvezna jezi¢na separacija, tj. odvojena

uporaba dvaju jezika u nastavi sto je uredeno nastavnim kurikulumom.
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To znaéi da nastavnici, koji takoder moraju obvezno biti dvojezi¢ni govornici, ciljano
rabe u predvidenome vremenu manjinski, odnosno vecinski jezik, a jezi¢na ponasanja poput
prebacivanja i mijesanja kodova nisu pozeljna tijekom nastave.

Cetvrti jaki model dvojezi¢noga obrazovanja ¢&ini dvojeziéno obrazovanje na
veéinskim jezicima. Radi se o dvojezicnome obrazovanju koje se naj¢eS¢e primjenjuje u
drzavama Kkoje su politicki uredene kao visekulturalne i viSejezine drzave poput
Luksemburga ili Singapura. Takvi modeli obrazovanja odnose se na nastavu na dvama
jezicima pri ¢emu su oba jezika statusno vecinski jezici. Omjer broja ucenika govornika
jednoga odnosno drugoga jezika nije strogo odreden te moze varirati ovisno o Skolskome i
nastavnome kurikulumu. Na podru¢ju europskoga kontinenta ovakav tip dvojezi¢noga
obrazovanja jos se naziva sadrzajno i jezi¢no integrirano ucenje (eng. Content and Language
Integrated Learning, CLIL), a odnosi se na uéenje manjega broja sadrzaja nastavnih predmeta
(primjerice fizike ili geografije) putem jezika koji se istovremeno uci kao strani jezik u skoli.
Osim obrazovne dimenzije modeli ovakvoga tipa imaju i jaku politicku i ekonomsku svrhu u
smislu razvoja Europe kao multikulturalne zajednice.

U kontekstu opisa tipologije dvojezi¢nih modela obrazovanja nuzno je spomenuti i
internacionalne S$kole, prisutne u sustavu obrazovanja veéine demokratskih drzava.
Obrazovanje u takvim Skolama kurikulumski je usmjereno na razvoj interkulturalnih
kompetencija, medutim primarna obrazovna svrha nije razvoj dvojezicnosti ucenika. Nastava
se obi¢no provodi na engleskome jeziku, Koji zapravo sve vise postaje jezik medunarodnih
razmjera.

Ve je spomenuto kako pitanja jezi¢noga obrazovanja suvremenih drzava nisu samo
obrazovna pitanja, ve¢ 1 pitanja politickih 1 ekonomskih ciljeva odredene drzave. U tom
smislu zanimljivo je istaknuti miSljenje eminentne skandinavske znanstvenice Skutnabb-
Kangas®® koja naglasava neposredan utjecaj primjene odredenih modela dvojezi¢noga
obrazovanja na geopoliticki razvoj zemlje. Autorica takoder, kao i Baker, razlikuje tri
opcenite skupine modela dvojezi¢noga obrazovanja opisane u knjizi ,,Linguistic Genocide in
Education-or Worldwide Diversity and Human Rights?*: forme dvojezi¢noga obrazovanja

kojima se ne promice dvojezi¢nost ili tzv. ,,ne-forme* (eng. non-forms of bilingual education),

* Tove Skutnabb-Kangas umirovljena je sveudili$na profesorica koja je tijekom znanstvene karijere predavala
na nekoliko eminentnih sveudilista (Abo Akademi University Vasa, University of Roskilde). Njezino primarno
znanstveno podruje interesa obuhvaca ljudska prava te obrazovanje osoba pripadnika manjina, zatim
viejezi¢nost, obrazovne jeziéne politike, globalno Sirenje engleskoga jezika, integraciju manjina, etnicitet,
rasizam te rodna pitanja. U svojoj dosadasnjoj karijeri napisala je dvadeset i osam radova u monografijama, bila
jsuradnica dvadeset monografija, napisala je preko stotinjak radova u razli¢itim knjigama te preko stotinjak
¢lanka u znanstvenim Casopisima. Autorica je svjetski priznata strucnjakinja u podru¢ju obrazovanja na
manjinskim jezicima te opéenito u podruéju prava osoba pripadnika manjina.
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slabe forme (eng. weak forms of bilingual education) i jake forme (eng. strong forms of
bilingual education)®*. Takozvane ,,ne-forme* dvojezi¢noga obrazovanja, autorica uopée ne
smatra modelima dvojezi¢noga obrazovanja iz razloga $to se u takvim modelima ne promice
uporaba dvaju jezika, ve¢ se jedan jezik uci kao strani jezik (kao nastavni predmet), a ne kao
medij putem kojega se uci neki drugi nastavni sadrzaj. Skutnabb-Kangas (2000) istice da
primjena takvih modela obrazovanja u zapadnim zemljama najcesce rezultira razvojem
jednojezi¢nosti 1 to u vecinskome jeziku neovisno 0 tome polaze li takve programe
obrazovanja ucenici veéinske ili manjinske jezi¢ne zajednice. U slabim formama
dvojezi¢noga obrazovanja kao i u ,,ne-formama“ dvojezi¢noga obrazovanja prisutna je
dominantnost uporabe jednoga jezika i to u vedini slucajeva jezika veéinske zajednice, stoga
se 1 takvim modelima obrazovanjem ne promice dvojezi¢nost ucenika, ve¢ takozvana
,ograni¢ena dvojezi¢nost. Medutim, autorica isti¢e da se ovakvi modeli ipak mogu smatrati
modelima kojima se promi¢e dvojezi¢nost, buduci da je u takvim modelima obvezna uporaba
drugoga jezika kao medija kojim se uce odredeni nastavni sadrzaji. Kao tipi¢ni primjer slabih
modela dvojezi¢noga obrazovanja navodi se tranzicijski model obrazovanja. Jaki modeli
dvojezi¢noga obrazovanja, su prema Skutnabb-Kangas (2000), oni modeli u kojima je uz
brojne obrazovne ciljeve jedan od ciljeva i razvoj visejezi¢ne kompetencije, odnosno razvoj
visoke razine jezi¢ne i komunikacijske kompetencije ucenika u dvama jezicima. Razvoj
viSejezicnosti u takvim modelima podjednako se ocekuje od ucenika pripadnika manjinskih

jezi¢nih zajednica kao i od u¢enika pripadnika vecinskih jezi¢nih zajednica.

** Detaljan pregled podjele dvojeziénih modela obrazovanja prema Skutnabb-Kangas opisuje Blazevi¢ Simi¢ u
doktorskoj disertaciji: Blazevi¢ Simi¢, A. (2014), Modeli obrazovanja na jezicima manjina: komparativna
analiza europskih iskustava (doktorska disertacija). Filozofski fakultet Sveucilista u Zagrebu.

47



2.4, Pristupi dvojeziénome obrazovanju u Republici Hrvatskoj

Kada se govori o pristupima dvojezicnome obrazovanju u hrvatskome odgojno-
obrazovnome sustavu, nuzno je reci kako se oni uglavnom odnose na organizaciju nastavnoga
procesa na jezicima i pismima nacionalnih manjina, budu¢i da jedan model takve nastave
ukljucuje dvojezi¢nu nastavu. Medutim, kao $to je ve¢ spomenuto ranije u radu, odredeni
tipovi dvojezicnoga obrazovanja odnose se i na obrazovne modele namijenjene pripadnicima
vec¢inske kulture koji putem takve, dvojezi¢ne nastave razvijaju jezi¢nu i komunikacijsku
kompetenciju u dvama jezicima, to jest takozvanu funkcionalnu dvojezi¢nost. Nazalost,
takvih je obrazovnih modela u Hrvatskoj relativno malo. Prema podatcima Ministarstva
znanosti obrazovanja i sporta Republike Hrvatske u Hrvatskoj trenutno postoji devet Skola
koje provode dvojezi¢ni nastavni prograrn35 nNamijenjen pripadnicima vecinske kulture
odnosno govornicima vec¢inskoga jezika, dakle hrvatskoga. U tim se Skolama sadrzaji
odredenih nastavnih predmeta provode, osim na hrvatskome jeziku, i na jednom od stranih
jezika (engleskome, njemackome ili francuskome) koji pri tome nemaju status manjinskoga
jezika. Nastavni plan i program je, dakle, isti kao i u redovitim $kolama, samo se sadrZaji
odredenoga nastavnog predmeta izvode na stranome jeziku. Pri tome je potrebno napomenuti
da nastavnici tih predmeta u veéini sluc¢ajeva nisu izvorni govornici stranih jezika.

Imajuéi u vidu Bakerovu tipologiju dvojezi¢nih modela obrazovanja, dvojezi¢ni model
obrazovanja, koji se primjenjuje u Hrvatskoj, ne moze se svrstati niti u jednu kategoriju
dvojezi¢nih modela, no s obzirom da su polaznici navedenih programa najcesée pripadnici
vecinske kulture, odnosno govornici vecinskoga jezika te se strani jezik ne uci kao zasebni
nastavni predmet, ve¢ kao medij putem kojega se uCe nastavni sadrzaji (najéeSée nastavni
predmeti iz skupine prirodnih znanosti kao $to su geografija, fizika ili kemija), ovakav model
dvojezicnoga obrazovanja moZe se svrstati u kategoriju jakih modela dvojezi¢noga

obrazovanja.

* Dvojezi¢ni program u Hrvatskoj provode sljedeée Skole: IV. gimnazija u Zagrebu, X. gimnazija ,,Ivan Supek*
u Zagrebu, XVI. gimnazija u Zagrebu, XVIII. gimnazija u Zagrebu, Prva gimnazija Varazdin, II. gimnazija
Osijek, Strojarska i prometna $kola Varazdin, Graditeljska, prirodoslovna i rudarska skola Varazdin |
Gospodarska skola Varazdin. Podaci dostupni na web stranici: http://public.mzos.hr/Default.aspx?sec=3389 (12.
3.2106.).
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Drugi tip dvojezicnih programa u Hrvatskoj odnosi se na obrazovanje pripadnika
manjinskih zajednica, odnosno na obrazovanje na manjinskim jezicima. Pripadnici
nacionalnih manjina u Hrvatskoj ostvaruju pravo na odgoj i obrazovanje na svome jeziku i
pismu prema Ustavu Republike Hrvatske (N.N., 56/90, 135/97, 8/98, 113/00,124/00, 28/01,
41/01, 55/01, 76/,10), Ustavnome zakonu o pravima nacionalnih manjina (N.N., 155/02) te
Zakonu 0 odgoju i obrazovanju na jeziku i pismu nacionalnih manjina (N.N., 51/00 i 56/00).
U izvorisnim osnovama Ustava Republike Hrvatske stoji: ,,Polaze¢i od iznesenih povijesnih
Cinjenica, te opceprihvacenih nacela u suvremenu svijetu 1 neotudivosti i nedjeljivosti,
neprenosivosti 1 nepotroSivosti prava na samoodredenje 1 drzavnu suverenost hrvatskog
naroda, ukljucujuci i neokrnjeno pravo na odcjepljenje i udruzivanje, kao osnovnih preduvjeta
za mir 1 stabilnost medunarodnog poretka, Republika Hrvatska ustanovljuje se kao nacionalna
drzava hrvatskoga naroda i drzava pripadnika nacionalnih manjina: Srba, Ceha, Slovaka,
Talijana, Madara, Zidova, Nijemaca, Austrijanaca, Ukrajinaca, Rusina, BoSnjaka, Slovenaca,
Crnogoraca, Makedonaca, Rusa, Bugara, Poljaka, Roma, Rumunja, Turaka, Vlaha, Albanaca i
drugih, koji su njezini drzavljani, kojima se jam¢i ravnopravnost s gradanima hrvatske
narodnosti i ostvarivanje nacionalnih prava u skladu s demokratskim normama OUN-a i
zemalja slobodnoga svijeta.” (Ustav Republike Hrvatske, 2010). Republika Hrvatska, dakle,
priznaje dvadeset i dvije nacionalne manjine te im jamc¢i visoku razinu prava koja ukljucuju i
pravo na obrazovanje na manjinskim jezicima. Nuzno je, pri tome, napomenuti kako se
Ustavnim zakonom o pravima nacionalnih manjina reguliraju prava iskljuc¢ivo pripadnika
nacionalnih manjinskih zajednica, ali ne i drugih manjinskih zajednica poput etnickih 1
jezicnih. Medutim, u ¢lanku 7. Ustavnoga zakona o pravima nacionalnih manjina (N. N.,
155/02) spominju se etnicka, jezi¢na i nacionalna prava pripadnika manjinskih zajednica: ,,
...Republika Hrvatska osigurava ostvarivanje posebnih prava 1 sloboda pripadnika
nacionalnih manjina koja oni uZzivaju pojedinacno ili zajedno s drugim osobama koje
pripadaju istoj nacionalnoj manjini, a kada je to odredeno ovim Ustavnim zakonom ili
posebnim zakonom, zajedno s pripadnicima drugih nacionalnih manjina, narocito:

1. sluZenje svojim jezikom i pismom, privatno i u javnoj uporabi, te u sluzbenoj

uporabi;

2. odgoj 1 obrazovanje na jeziku i pismu kojim se sluze;

3. uporabu svojih znamenja i simbola;

4. kulturna autonomija odrzavanjem, razvojem i iskazivanjem vlastite kulture, te

ocuvanja i zastite svojih kulturnih dobara i tradicije;

5. pravo na ocitovanje svoje vjere te na osnivanje vjerskih zajednica zajedno s drugim
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pripadnicima te vjere;

6. pristup sredstvima javnog priop¢avanja i obavljanja djelatnosti javnog priop¢avanja

(primanje i Sirenje informacija) na jeziku i pismu kojim se sluze;

7. samoorganiziranje i udruzivanje radi ostvarivanja zajednickih interesa;

8. zastupljenost u predstavnickim tijelima na drzavnoj i lokalnoj razini, te u upravnim i

pravosudnim tijelima;

9. sudjelovanje pripadnika nacionalnih manjina u javnom Zzivotu i upravljanju

lokalnim poslovima putem vijec¢a i predstavnika nacionalnih manjina;

10. zastitu od svake djelatnosti koja ugrozava ili moze ugroziti njithov opstanak,

ostvarivanje prava i sloboda.*

Iako su u hrvatskoj zakonskoj regulativi prava etnickih i jezi¢nih manjina regulirana
de facto pravima nacionalnih manjina, Tatalovi¢ i Lacovi¢ (2011, 376) isticu da je Hrvatska
zapravo jedna od rijetkih zemalja poput Slovenije i Rumunjske koja pripadnicima nacionalnih
manjina ne osigurava samo zastitu nacionalnog i kulturnog identiteta, ve¢ i posebna mjesta u
parlamentu, dakle pravo na politicku prezentaciju i artikulaciju njihovih interesa.

U popisu stanovniStva Republike Hrvatske (2013) Drzavnoga zavoda za statistiku,
stanovnis$tvo je podijeljeno prema nekoliko kriterija ukljucujué¢i drZavljanstvo, narodnost,
vjeru te materinski jezik. Materinski je jezik, pri tome, u metodoloskim objasnjenima,
odreden kao jezik koji je osoba naucila govoriti u ranome djetinjstvu odnosno jezik koji osoba
smatra svojim materinskim jezikom, ako se u kuéanstvu govorilo vise jezika. Ovdje je
evidentno da se uporabom termina materinski jezik zapravo Zeli istaknuti pripadnost
pojedinca odredenoj etnickoj i jezicnoj zajednici, a ne stupanj znanja i uporabe jezika, tj.
materinski se jezik ne odnosi na jezik koji je nuzno u svakodnevnoj funkciji, ve¢ jednostavno
jezik usvojen u obitelji.

Prema popisu stanovniStva Republike Hrvatske (2013) Hrvatska je relativno
homogena drzava Cije stanovni$tvo prema kriteriju narodnosti 90,42 % ¢ine Hrvati, 95,60%
stanovniStva odreduje hrvatski jezik kao materinski jezik, a 86,82% stanovniS$tva su prema
kriteriju vjere katolici. U istome je dokumentu naveden udio pripadnika nacionalnih manjina
koji u ukupnom broju stanovniStva iznosi 7,67% s najveim brojem pripadnika srpske

nacionalne manjine (4, 36%). *°

% Podatci Drzavnoga zavoda za statistiku: http://www.dzs.hr/ (5. 3. 2016.)
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Pripadnici nacionalnih manjina ostvaruju danas u Hrvatskoj svoje ustavno pravo na odgoj i

obrazovanje trima osnovnim modelima i posebnim oblicima $kolovanja:*’

1. Model A u kojem se sva nastava izvodi na jeziku i pismu nacionalne manjine,

2. Model B koji ukljucuje dvojezi¢nu nastavu na hrvatskom jeziku i jeziku i pismu
nacionalne manjine,

3. Model C u kojem se uz obrazovanje na vec¢inskom jeziku (hrvatskom) njeguje jezik i
kultura nacionalne manjine,

4. Oblik nastave u kojem se jezik nacionalne manjine uci kao jezik sredine,

5. Posebni oblici nastave: ljetna $kola, zimska Skola, dopisno-konzultativna nastava,

6. Posebni programi za uklju¢ivanje ucenika romske populacije u odgojno-obrazovni

sustav.

Pripadnici nacionalnih manjina imaju moguénost obrazovati se na prvome
(materinskome) jeziku na svim stupnjevima obrazovanja od predskolskoga do
visokoskolskoga obrazovanja te sami predlazu i odabiru model i program u skladu s
postoje¢im zakonima i svojim mogucénostima za realizaciju programa. Prema popisu Skola s
nastavom na jeziku i pismu nacionalnih manjina Ministarstva znanosti, obrazovanja i sporta®,
evidentan je najveci broj osnovnih $kola gdje se nastava ostvaruje prema modelu C, koji se
prema Bakerovim kriterijima tipologije dvojezi¢nih modela obrazovanja (2011) moze smatrati
jednojezi¢nim modelom, budu¢i da se zapravo sva nastava u takvim obrazovnim programima
izvodi na vecinskome (hrvatskome) jeziku, a manjinski se jezik, kao 1 kultura, u¢i dodatnim
oblicima nastave. Prema navedenome je popisu evidentno najmanji broj osnovnih $kola u
kojima se ostvaruju dvojezi¢ni programi, odnosno nastava prema B modelu, koji je prema

Bakerovoj tipologiji jaki model dvojezi¢noga obrazovanja.

*” Podatci Ministarstva znanosti, obrazovanija i sporta: http://public.mzos.hr/Default.aspx?sec=3154 (3.3.2016.)

** Prema podatcima Ministarstva znanosti, obrazovanja i sporta (dobiveni na osobni upit autorice ovoga rada, 11.
3. 2016.) u pedagoskoj godini 2015./2016. predskolskim odgojem i obrazovanjem na materinskome jeziku
obuhvaceno je: 462 djece pripadnika srpske nacionalne manjine i to u dvanaest djecjih vrti¢a i pri dvije osnovne
Skole, 166 djece pripadnika madarske nacionalne manjine u Cetiri djecja vrtica, 1150 djece talijanske nacionalne
manjine u petnaest djecjih vrtica, 180 djece pripadnika ceSke nacionalne manjine u Cetiri djecja vrtica te
pripadnici zidovske nacionalne manjine u jednome vrti¢u u Zagrebu. Prema istim podatcima za Skolsku godinu
2013./2014. Nastava se na jeziku i pismu nacionalnih manjina u Hrvatskoj provodi prema modelu A u 35
osnovnih skola te 12 srednjih skola, prema modelu B u 4 osnovne skole i jednoj srednjoj skoli te prema modelu
C u 117 osnovnih skola te 12 srednjih skola. Detaljan popis djecjih vrti¢a i skola u kojima se provodi odgoj i
obrazovanje na jezicima manjina nalazi se u prilogu (prilog 1.).
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Kad su u pitanju srednje Skole u kojima se ostvaruju programi za pripadnike
nacionalnih manjina, vidljivo je da je najvec¢i broj Skola u kojima se provodi nastava prema
modelu A ili prema modelu C, a najmanji je broj skola prema modelu B. Iako sva tri modela
obrazovanja za pripadnike nacionalnih manjina ukljuuju promicanje i razvoj jezi¢ne i
interkulturalne kompetencija uéenika, zapravo se samo model B moze svrstati u kategoriju
jakih modela dvojezi¢nog obrazovanja. Budu¢i da je u Hrvatskoj najmanji broj Skola za
pripadnike nacionalnih manjina u kojima se nastava provodi prema tome modelu B, razvidna
je potreba za osiguravanjem novih ,,jakih*“ modela dvojezi¢nog obrazovanja u kojima ce
odgojno-obrazovni cilj biti usmjeren na ravnopravno jacanje jezi¢ne kompetencije u oba
jezika, dakle manjinskoga i vec¢inskoga jezika kao i ucenje vrijednosti manjinske i vecinske
kulture ¢ime se stvaraju preduvjeti za djelovanje interkulturalne odgojne zajednice. Moze se
dakle, re¢i da je unato¢ opredijeljenosti Hrvatske kao multikulturalne zemlje te usmjerenosti
obrazovne politike prema razvoju visejezicne i interkulturalne kompetencije, razvidna potreba
za unaprjedivanjem pristupa dvojezi¢noj nastavnoj praksi, cemu svjedoci relativno mali broj

Skoli u kojima se provodi dvojezi¢na nastava.
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2.3. INTERKULTURALIZAM

2.3.1. Kultura

Kultura je pojam koji se upotrebljava za brojne medusobno razli¢ite i neovisne
koncepte i artefakte. Je li kultura dio druStvenoga ili osobnoga habitusa? Je li kultura sastavni
element jezika ili je jezik dio kulture? Je 1i kulturu uopée moguée definirati neovisno o
povijesti, tradiciji, vjeri i politickim promjenama nekoga naroda? Pitanja su to na koja nema
jedinstvenih odgovora, ve¢ oni polaze iz razliCitth tumacenja, odnosno razlicitih
epistemoloskih pretpostavki. Kulturu je nemoguée jedinstveno definirati buduc¢i da se ovaj
fenomen moze razmatrati iz razli¢itih znanstvenih perspektiva. Namjera ovoga poglavlja nije
elaborirati postoje¢e koncepte i paradigme kulture, medutim za razumijevanje fenomena
interkulturalizma kao i njegovih odrednica o kojima ¢e se takoder raspravljati u radu, nuzno je
razmotriti neke definicije kulture.

Teorijsko poimanje kulture zahtijeva razmatranje svih dimenzije ovoga fenomena u
razli¢itim disciplinama i kontekstima. Primjerice, Samovar, Porter i McDaniel (2013) navode
postojanje visSe od 164 definicija rijeCi kultura koje su nastale pregledom antropoloske
literature jo§ sredinom proSloga stoljeca. Spaji¢-Vrkas, Kuko¢ i Basi¢ (2001) pak navode
postojanje vise od 250 razli¢itih definicija koje se mogu svrstati u deskriptivne, povijesne,
normativne, psiholoske i genetske skupine. Unato¢ razli¢itim konceptima i definicijama moze
se re¢i da se kultura odnosi na apstraktne entitete koji ukljucuju vrijednosti, stavove, misljenja
i vjerovanja ljudi nekoga drustva, odnosno da je kultura slozeni sustav Koji ¢ine razlicite
vrijednosti. Rije¢ kultura etimoloski dolazi iz latinske rijec¢i colere $to u doslovnome
prijevodu znadi nastanjivati, uzgajati, Stititi, poStovati. Kultura se dakle, odnosi na skup
pretpostavki i vrijednosti koji je ¢ovjek stvorio, odnosno koji je nastao kao posljedica
ljudskoga djelovanja. U Leksikonu temeljnih pedagogijskih pojmova pedagoska je kultura
odredena kao sustav obiCaja, tradicija, vjerovanja, vrijednosti i djelatne prakse u Skoli ili

cjelokupnome Skolstvu, kao briZljiva potpora njihovu radu i izvan nje (2000, 168).
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Kroeber i Kluckhohn (1952) definiraju kulturu® kao konstrukt kojega &ine razli¢iti
implicitni i eksplicitni obrasci ponaSanja Koji se usvajaju i prenose putem simbola, a prema
kojima postoje distinkcije medu grupacijama ljudi. Nadalje, navedeni autori isti¢u da
esencijalnu srz kulture Cine ideje proizasle iz tradicije 1 vrijednosti povezane s istima (1952,
35). Adler (1997) prosiruje svoje videnje pojma kulture isti¢u¢i da ljudska bica izrazavaju
svoju kulturu putem ponasanja u odredenim socijalnim kontekstima koji ovise o implicitnim
vrijednostima, stavovima i vjerovanjima pojedinca. Ovakvim shvacanjem kulture objas$njava
se razli¢ito ponasanje ljudi razli¢itih kultura u sli¢nim ili istim socijalnim dogadajima.
Triandis (1994) istiCe da je vec¢ina autora u podrucju primijenjene psihologije i tzv. kros-
kulturalne psihologije suglasna s cinjenicom da je kultura produkt znanja, misljenja,
vjerovanja, uloga i normi grupacija ljudi, stoga ¢e se i u ovome radu kultura razmatrati na taj
nacin.

Prema Sewell-u (2005) kultura je semiotiéka40dimenzija op¢ega humanog socijalnog
djelovanja. Doti¢ni autor razlikuje dva koncepta kulture: kultura kao apstraktna analiticka
dimenzija koja se moze usporedivati s drugim kategorijama poput primjerice povijesti te
kultura kao kolektivni entitet ili izomorfna kategorija drustva. Ukoliko se govori o prvome
slucaju imenica kultura ¢e uvijek biti u jednini dok ¢e u drugome sluc¢aju biti u mnozini
(culture vs. cultures). Kultura nije trajna i konstantna kategorija, ve¢ promjenjiva ovisno 0
drugim drustvenim dogadajima i promjenama. U tome kontekstu moze se re¢i da postoje pet
elementa kulture koji pripadnike jedne kulture razlikuju od pripadnika druge: povijest,
religija, vrijednosti, druStvene organizacije i jezik. Pri tome je vazno istaknuti ulogu jezika
kao jednoga aspekta kulture buduéi da je jezik glavni Cinilac interkulturalne komunikacije,
temeljne odrednice interkulturalne kompetencije. Jezik je jedan od najuniverzalnijih i
najraznolikijih oblika ekspresije ljudske kulture i stoga mozda ¢ak i najvazniji (UNESCO,
2006).

Hall (1976) smatra da je kultura element podsvjesnoga ljudskoga djelovanja
usporedujuci je s nevidljivim mehanizmom kontrole ljudskoga ponaSanja. Prema njegovom

shvacanju ljudi postaju svjesni vlastite kulture tek u kontaktu s pripadnici neke druge kulture.

*Kroeber i Kluckhohn u djelu Culture: A critical review of concepts and definitions navode da je termin kultura
prvi upotrijebio Tylor 1871. godine stavljaju¢i ga u opoziciju do tada upotrebljavanome terminu tradicija (1952,
9). Definicije se kulture prema spomenutim autorima mogu svrstati u pet skupina: deskriptivne, povijesne,
normativne, psiholoske, strukturne i genetske (Spaji¢-Vrkas, Kuko¢ i Basi¢, 2001).

*° Semiotika ili semiologija je znanstvena disciplina o simbolima i znakovima te naginima njihove uporabe.
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Jedan od mozda najpoznatijih koncepata kulture postavio je Hofstede (1991)
odredujuc¢i kulturu kao kolektivno programiranje ljudskoga uma koje razlikuje pripadnike
jedne drustvene zajednice od drugih. Hofstede zapravo prosiruje dotadas$nje koncepte kulture
teorijom da je kultura konstrukt kojega s jedne strane Cini narav ljudskih bica, odnosno
ljudska ,,priroda® te s druge strane pojedinceva osobnost. On razlikuje tri jedinstvene razine
ljudskoga mentalnog programiranja: ljudsku prirodu, kulturu te licnost (osobnost) pojedinca.
Ljudska je priroda apsolutno jedinstvena za sva ljudska bica za razliku od kulture koja se uci i
koja je specifi¢na za odredenu skupinu ljudi. Konacno, osobnost je pojedinca usko specifi¢na
za svakoga pojedina¢no te se sastoji i od ljudske prirode, koja je urodena, i naucenih
kategorija poput kulture. Imaju¢i na umu navedene Cinjenice, kultura se moze ilustrativno
prikazati kao ledenjak pri ¢emu dio ledenjaka, koji je ispod razine vode i koji je veci, Cine
podsvjesni elementi kulture, a dio ledenjaka, koji se nalazi iznad razine vode i koji je u
pravilu manji, ¢ine svjesni elementi kulture. Hofstede (1991) prosiruje shvacanje kulture kao
dvojakoga modela, dakle podsvjesnoga i svjesnoga, na Cetiri razine ili slojeva kulture koji su
u medusobnom suodnosu u smislu da svaka visa razina pozitivno korelira s prethodnom, tj. da
je stvaranje nove razine kulture produkt prethodne razine. Te se razine mogu prikazati u
dijagramu koji je u struc¢noj literaturi poznat kao ,dijagram luka“. Pocetnu razinu toga
dijagrama ¢ine osobne univerzalne vrijednosti poput dobra i zla, racionalnoga i iracionalnoga
i slicno. Drugu razinu c¢ine obicaji koji se odnose na kolektivne, socijalno neophodne
aktivnosti poput rituala pozdravljanja, socijalnih ili vjerskih rituala i drugo. Trecu razinu ¢ine
heroji, odnosno Stovane li¢nosti s osobnim kvalitetama koje odredena skupina ljudi Stuje i ¢ija
ponasanja 1 postupci €esto sluze kao uzor drugima. I konacno, Cetvrtu razinu ¢ine simboli koji
se odnose na geste, rijeci, slike ili objekte koji imaju odredeno znafenje za pripadnike
odredene skupine ljudi. Pitanja su kulturalnih razlika medu pripadnicima razli¢itih drustava u
posljednje vrijeme izuzetno atraktivna u podrucju ekonomije $to je posljedica sveprisutnih
globalizacijskih promjena kao i Sirenja multinacionalnih kompanija. Po pitanju kulturnih
razlika te njihovom utjecaju na ekonomska pitanja, s posebnim naglaskom na pitanja
zaposljavanja ljudi, veliki su doprinos dali Trompenaars i Hampden-Turner (1997). Navedeni
su autori proveli longitudinalno istraZivanje u trajanju od deset godina na uzorku vecem od
45000 ispitanika koje su ¢inili poslovni ljudi iz Cetrdeset razli€itih drzava. Istrazivali su
razlike u preferencijama ljudi razli¢itih kultura te zakljucili da se kultura sastoji, na temeljnoj
razini, od osnovnih pretpostavki sli¢nih vrijednostima u Hofstedevom modelu, koje na
nesvjesnoj razini, utjecu na ljudsko ponasanje manifesno u socijalnim interakcijama.

Spomenuti autori razlikuju 1 razli¢ite razine kulture: profesionalnu, organizacijsku i
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nacionalnu kulturu. Katunari¢ (1996) navodi da kultura predstavlja obrazac ponaSanja
svojstven odredenoj skupini ljudi pri ¢emu razli¢iti simboli¢ki elementi, od jezika do
drustvenih obiCaja, sluze kao oznacitelji identiteta Sto je zanimljivo stajaliSte iz
interkulturalisticke perspektive buduci da je u srediSnjem podrucju interesa interkulturalizma
upravo suodnos ljudi razli¢itih kulturnih obiljezja.

Pitanje nacionale kulture proteklih godina predmetom je brojnih rasprava buduéi da ne
postoje egzaktne kategorije prema kojima se fenomen nacionalne kulture moze teorijski jasno
odrediti. Prema Trompenaars i Hampden-Turner (1997)* nacionalnu kulturu &ine zajednicka
vjerovanja, vrijednosti, umjetnost i obicaji pripadnika neke nacionalne zajednice. Posljednjih
je desetlje¢a mozda najvise citiran Hofstedeov model (1991) nacionalne kulture koji pojam
nacije shvaca kao pripadnike jedne zemlje neovisno o njihovim drugim distinktivnim
obiljezjima poput jezika, vjere i drugo. Ovaj model nacionale kulture ¢ine Cetiri dimenzije

mjerljive u svim nacionalnim kulturama:

e hijerarhijska distanca;
e individualizam-kolektivizam;
e zenstvenost-muzevnost;

e anksioznost.

Hijerarhijska distanca odnosi se na nacin na koji pripadnici odredenoga druStva
prihvacaju podjelu moc¢i medu pojedincima u institucijama 1 organizacijama, pri ¢emu se
institucije odnose na kategorije drustva poput obitelji, $kola, radnih mjesta i drugo. Dimenzija
individualizma i kolektivizma pokazatelj je razina osje¢aja pripadnika odredenoga drustva da
skrbe 1 brinu iskljucivo za sebe i1 ljude u svojoj neposrednoj blizini (obitelj) ili 1 za ¢lanove
Sire druStvene zajednice u smislu razvijanja druStvene kohezije. Dimenzija Zenstvenosti-
muzevnosti pokazatelj je zastupljenosti dviju dominantnih mjera vrijednosti u druStvu,
asertivne i kompetitivne mjere. One se odnose na tzv. muzevnost ili brigu za druge te
Zenstvenost koja se odnosi na poboljSanje kvalitete zivota. Anksioznost kao posljednja
dimenzija nacionalne kulture odnosi se na razinu strepnje ¢lanova nekoga drustva, odnosno

razinu osjecaja ugrozenosti zbog nepoznatih i nesigurnih situacija u drustvu.

* Hofstedeov model nacionalne kulture nastao je na temelju znanstvenoga istraZivanja provedenoga u vide od
pedeset razli¢itih zemalja u drugoj polovici dvadesetoga stoljeca. Autor je proveo projekt u IBM-u,
multinacionalnoj tvrtki, ispituju¢i zaposlenike te tvrtke u razli¢itim zemljama. Ispitanici su popunjavali upitnik
¢iji su rezultati rezultirali konstrukcijom Hofstedeova modela nacionalne kulture.
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Iz navedenih definicija kulture vidljivo je razli¢ito poimanje fenomena kulture kao i
njezinih razina koje utjecu jedna na drugu. U ovome ¢e se radu kultura razmatrati kao slozena
cjelina koju ¢ine znanja, vjerovanja, norme, prava, vrijednosti, obicaji, umjetnost, jezik te

svaka druga osobina koju Covjek stjece i koja ga ¢ini ¢lanom neke drustvene zajednice.

2.3.2 Pojmovno odredenje interkulturalizma

Razvoj suvremenoga demokratskog druStva temelji se na priznavanju temeljnih
ljudskih prava i sloboda te na znanju i kompetencijama potrebnim za suzivot u
interkulturalnoj 1 viSejezi¢noj zajednici. Moderna su drustva sve vise jezi¢no, kulturno,
etnicki, nacionalno i vjerski raznolika pri ¢emu se ta raznolikost smatra produktom
dinamicnosti drustva kao i1 op¢ih globalizacijskih procesa koji doprinose nastanku istih.
Heterogenost danas$njih drustava rezultat je povijesnih i politicko-gospodarskih promjena, kao
i razvoja sofisticirane informaticke tehnologije i kolektive svijesti o dobrobitima razli¢itosti.
Susreti osoba razli¢itih kultura impliciraju razvoj nekih ,,novih* kompetencija potrebnih za
zivot u suvremenome pluralistickome drustvu. Kao odgovor na sveprisutnu heterogenost u
drustvu i brojnim sferama ljudskoga djelovanja (umjetnosti, kulturi, knjizevnosti itd.)
izgraduju se novi nacini videnja ili nove paradigme shvacanja razli¢itosti medu ljudima.

Interkulturalizam®? nije u dana$njemu politickom i obrazovnom sustavu vise novitet.
Ideje o njemu datiraju jo$ iz Sezdesetih godina prosloga stoljeca kada se pojavila potreba za
veCom tolerancijom na razli€itosti medu ljudima uzrokovanih razliitim drustvenim i
gospodarskim promjenama (Katunari¢, 1991). Prvobitne su ideje interkulturalizma, iako tada
nije nazivan tim terminom, zapocete u Sjedinjenim Ameri¢kim DrZzavama 1 prije dvadesetoga
stoljeCa kao refleksija na posljedice velikih migracija. Povijesno gledaju¢i, domicilno
stanovniStvo SAD-a ¢inili su Indijanci koji su se s vremenom pod utjecajem drugih,
imigrantskih kultura, segregirali ili asimilirali u drustvo. Tadasnji imigracijski procesi utjecali
su na etnicki sastav SAD-a kakav je i danas, stoga je americko druStvo etnicki vrlo

heterogeno, a stanovnici-Amerikanci su ve¢inom porijeklom neki drugi narodi ($panjolski,

* U radovima hrvatskih autora na tematiku interkulturalizma razvidna je neujednadenost uporabe termina
interkulturalan te termina interkulturan. Pokusaj da se razrije$i dilema oko pravilne uporabe dvaju navedenih
oblika rije¢i zavrsila je neuspjehom, buduéi da ne postoji to¢no pravilo prema kojemu bi jedan od ova dva oblika
rije¢i bila ispravna. Jedna je od moguéih interpretacija, prema Caéi¢ Kumpes i Kumpes (2005), da se kulturnim
oznacava sve ono §to se odnosi na prosvjecenost, ugladenost, profinjenost, odnosno ono Sto se stjece odgojem i
obrazovanjem, a kulturalnim sve ono $to se odnosi na kulturu. Medutim, navedena interpretacija nema potvrdu
ni u znanstvenoj ni u svakodnevnoj govornoj praksi, stoga se moze zakljuditi da je izbor termina legitimno pravo
autora. Pri tome se preporuca dosljedna uporaba izabranoga termina u pisanome tekstu. U ovome se radu rabi
termin interkulturalan, bududi da se isti upotrebljava u velikom broju radova ove tematike na hrvatskome jeziku.
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engleski, nizozemski i drugi). Imigracije i proces kolonizacija rezultirale su, dakle,
promjenom etnickoga sastava stanovniStva $to je neposredno utjecalo na stvaranje novoga,
etni¢ki i kulturno raznolikoga drustva. U literaturi se taj fenomen stapanja razli¢itih naroda na
podru¢ju SAD-a naziva teorijom tzv. ,melting-pot“-a. ili ,,lonca za taljenje* (Sabli¢, 2009;
Bedekovi¢, 2011; Buterin, 2013; Sabli¢, 2014).

Naziv je prvobitno uveo u engleski jezik John de Crevecoer inicijalno smatraju¢i pod
ovim nazivom integraciju kolonijalnih naroda u jedinstvenu, novu, ameri¢ku naciju (Sabli¢,
2014). ,,Melting-pot* se smatra jednim pristupom etnicke integracije u multikulturalnim
drustvima, a oznaCava asimilaciju imigrantskoga stanovnistva na kulturu, tradiciju 1 jezik
dominantnoga drustva uz odbacivanje vlastitih tradicijskih i kulturnih vrijednosti (Giddens,
2007)®. Spaji¢-Vrkas (1996) istide da je za ameri¢ko drustvo karakteristiCan svjetonazorski
dualizam c¢lanova dominantne kulture koji sebe dozivljavaju superiornijima u odnosu na
¢lanove nedominantnih kultura koji Zive u tzv. ,etnickim skupinama®, odnosno da su na neki
nacin segregirani u posebne skupine unutar dominantnoga veéinskoga drustva. Medutim,
ideja ,,lonca za taljenje nije se pokazala kao uspjeSni projekt asimilacije novopridoslih
naroda, buduci da novonaseljeni narodi nisu procesom asimilacije potpuno odbacili prvobitni,
autohtoni kulturni i etnicki identitet. Neodrzivost ideje melting-pota, rezultirala je novom
idejom kulturnoga pluralizma koja se javila sedamdesetih godina prosloga stoljeca prema
kojoj suzivot vise etnic¢kih zajednica na istome geografskome podrucju zahtijeva medusobno
prihvacanje 1 uvazavanje. U demokratskome kontekstu pluralizam ima dvojako znacenje: s
jedne strane pluralizam podrazumijeva moguénost natjecanja vise skupina za politi¢ku vlast
ili mo¢, dok s druge strane podrazumijeva priznavanje prava manjina, obi¢no etnickih ili
nacionalnih zajednica te njithovu zastitu u odnosu na pripadnike ve¢inskoga naroda (Previsi¢ 1

Mijatovi¢, 2001).

* Anthony Giddens jedan je od znacajnih britanskih sociologa koji se u znanstvenome radu bavi problematikom
globalizacijskoga fenomena i njegovoga utjecaja na svakodnevni zivot. Autor razlikuje tri osnovna modela
etni¢ke integracije u multikulturalnim drustvima: model asimilacije, model melting-pott-a te model kulturnoga
pluralizma.
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Ideja kulturnoga pluralizma nije bila prisutna samo na podruc¢ju SAD-a. Naime, u isto
vrijeme na podru&ju Kanade, koja je kao i SAD multietnicka drzava®, dolazi do zaostravanja
odnosa izmedu Anglokanadana i Frankokanadana, a sukob je rezultirao konstrukcijom ideje
multikulturalizma i dvojezi¢nih modela obrazovanja u formalnome odgojno-obrazovnom
sustavu. Budu¢i da je jedan od prvih pokusaja uvodenja dvojezi¢nih modela zapoceo upravo u
Kanadi, ova se drzava Cesto navodi kao ,kolijevka® dvojezi¢noga obrazovanja. Naime,
sedamdesetih godina, u vrijeme rasta razvoja ideje multikulturalizma, to¢nije 1965. godine
proveden je tzv. Saint Lambert eksperiment, nazvan prema gradi¢u Saint Lambertu,
predgradu grada Montreala u provinciji francuskoga jezi¢noga podrué¢ja Quebec. U navedenoj
provinciji engleski i francuski jezik imaju jednaki status te su obvezni u uporabi u sluzbenim
institucijama, iako stanovniS§tvo u svakodnevnoj komunikaciji viSe rabi francuski jezik.
Primarni interes za razvoj dvojezi¢nih modela obrazovanja nije proizasao iz drzavne odgojno
obrazovne politike, ve¢ kao zahtjev skupine roditelja engleskoga jezicnoga podrucja ¢ija je
intencija bila da njihova djeca bolje nauce francuski jezik, odnosno da postanu dvojezi¢ni
govornici. Naime, do tada se francuski jezik isklju¢ivo ucio u Skolama kao strani jezik, pri
¢emu su nastavnici francuskoga jezika vrlo Cesto bili netecni u francuskome jeziku te se u
metodici rada ucenja stranoga jezika inzistiralo na u¢enju gramatike i vokabulara, a manje na
komunikacijskim vjeStinama i pragmati¢noj uporabi jezika koji se uc¢i. U suradnji sa
sveuciliSnim profesorima roditelji su takoreé¢i ,,prisilili lokalnu zajednicu za uvodenje
eksperimentalnoga dvojezi¢nog programa prema modelu totalne imerzije.*> Nakon uspjesno
provedenoga eksperimenta zapocelo je Sirenje dvojezi¢nih programa obrazovanja u drugim

podru¢jima Kanade, ali i SAD-a. 46

* Proces nastanka i razvoja multikulturalizma u Kanadi detaljno su opisale Hersak i Ci¢ak- Chad u radu Kanada:
Multikulturalizam.. Autorice navode Cetiri razli¢ita oblika kulturnoga pluralizma kao takvoga oblika drzavne
regulacije: 1.) ,.korporativni“ pluralizam koji se odnosi na visoku mjeru pravnog i formalnog priznavanja
etni¢kih skupina, uz elemente prostorne distinktivnosti (primjeri takvih drZava su Belgija, Nizozemska,
Svicarska i dr.), 2.) ,,nominalni® pluralizam, koji se odnosi na stanje kada etni¢ke (i rasne) skupine imaju nizak
stupanj institucionalne ,,potpunosti®, a vlade ne priznaju etni¢ke skupine kao korporativne subjekte (primjeri
takvih drzava su Irska, Paragvaj, Island), 3.) ,liberalni“ pluralizam koji karakterizira blagi stupanj etnicke
zatvorenosti (u Cistom obliku) te potpuna odsutnost pravnoga i vladinoga priznanja etni¢kih skupina (primjer
takve drzave je SAD), 4.) ,,integrirani* pluralizam koji se odnosi na stanje kada vlada i zakonodavstva sluzbeno
priznaju etnicke skupine koje (usto) uzivaju i osrednju ,strukturalnu podr§ku“, no stupanj medusobne
zatvorenosti etni¢kih ustanova ostaje nizak. Vise o tome u: Herak, E., Ci¢ak-Chad, R. (1991), Kanada:
Multikulturalizam. Migracijske teme, 7 (1), str. 13-28.

* Program dvojezinoga obrazovanja proveden u Saint Lambertu zapoceo je u predikolskome obrazovnome
sustavu prema modelu totalne imerzije. To znaci da su ucenici na samome pocetku skolovanja usvajali francuski
jezik samo jedan sat dnevno, dok bi omjer nastave koja se pohadala na engleskome i francuskome jeziku do

kraja osnovnoga obrazovanja iznosio 60 naprema 40 (Lambert i Tucker, 1972, prema Baker, 1988).

“*Baker (1988) navodi da je nakon eksperimentalne provedbe dvojezi¢noga obrazovanja u Saint Lambertu 1965.
godine porastao broj $kola koje su uvele dvojezi¢ne modele obrazovanja. Primjerice, nakon 1986. godine
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Kada se govori o pojmovima multikulturalizam i interkulturalizam, nuzno je istaknuti
razli¢ito poimanje navedenih pojmova na europskome i americkome podruéju. Naime, autori
sjevernoameri¢koga kontinenta preferiraju uporabu termina multikulturalizam, dok europski
autori preferiraju uporabu termina interkulturalizam, iako izmedu ta dva pojma postoje
razlike o kojima ¢e se raspravljati u daljnjem tekstu. Nedosljednost uporabe pojmova kao i
njihova nejasna odredenost jedan je od ¢imbenika koji doprinose malome broju kvantitativnih
istrazivanja navedenih fenomena.

Europski se interkulturalizam koncepcijski razlikuje od interkulturalizma na podrucju
Sjeverne Amerike iz, prije svega, geopolitickih i povijesnih razloga. Naime, ne ulazeci
detaljno u povijesne dogadaje koji su obiljezili dvadeseto stoljece, dakle prvi i drugi svjetski
rat te rascjep Europe na zapadni, demokratski svijet te istocni, socijalisticki svijet, sastav
drzava Europe prema pitanju etniciteta znatno se razlikuje od stanovnistva SAD-a. Europske
zemlje €ini, u ve¢em broju drzava, autohtono stanovniStvo koje se Sezdesetih i sedamdesetih
godina dvadesetoga stoljeca suocilo s velikim valom imigranata iz isto¢nih zemalja, dok je
Francuska jedna od prvih zemalja Europe koja se suocila s velikim valom izbjeglica iz
zemalja sjeverne Afrike, odnosno zemalja bivsih francuskih kolonija, dakle iz Maroka, Alzira
i Tunisa (Sabli¢, 2014). Jagi¢ (2002) navodi da je u to vrijeme preko 20 000 ljudi emigriralo
izvan svojih domovina. Zacetnikom ideje interkulturalizma smatra se na podru¢ju Europe
francuski sociolog, sociolingvist i umjetnik Louis Porcher (1981) koji je u okviru rastuéih
ekonomsko-migrantskih kretanja i prema projektu tadasnjega Europskog savjeta izradio
elaborat ,, The education of the children of migrant workes in Europe: Interculturalism and
teacher training “, ¢iji je cilj polazio od zahtjeva za boljim obrazovanjem migrantske djece u
europskim skolama. Sredi$nji je element toga, novog pristupa problematici kulturnoga
pluralizma bilo pitanje jezi¢nih barijera, odnosno ocuvanje manjinskih jezika uz istodobno
ucenje sluzbenoga jezika maticne zemlje. Sve veéim priljevom imigranata te posebno tzv.
povremenih imigranata, ¢ija primarna intencija nije bila trajno preseljenje, ve¢ privremeno
zapoSljavanje (tzv. ,,gastarbaiteri®), goruca su pitanja postala pitanja obrazovanja djece
imigranata kojih je u drustvu bilo sve vise. Klju¢ni je problem bio obrazloziti i realizirati
zastitnicku 1 participativnu ulogu za novodosle imigrante, koja ¢e omoguditi priznavanje

nacionalnoga i kulturnog identiteta te integraciju (Jagic, 2002).

evidentirano je vise od 120000 ucenika koji su polazili neki oblik dvojezicnoga obrazovanja i to na razli€itim
jezicima (englesko-njemacki, englesko-hebrejski, englesko-ukrajinski i drugi).
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Prisutni dogadaji i procesi implicirali su potrebu uvodenja novih i drugacijih pristupa
primjerenih imigrantskim skupinama §to je u konacnici rezultiralo idejom interkulturalizma.
Sve se viSe napustala politika kulturne asimilacije (koja se velikim dijelom ostvarivala
,tranzicijskim® ili ,,dopunskim‘ programima namijenjenim migrantima kako bi se $to prije
stoplili sa sredinom u koju su dosli), ali ne da bi ju se zamijenilo politikom kulturne retencije,
usmjerene samo na odrzavanje vlastitog kulturnog identiteta (koja je najc¢eS¢e uzrokovala
zatvaranje pojedinaca u grupe sebi sli¢nih), ve¢ politikom kulturnog pluralizma, stvaranja
osnove za uspjesni suzivot razli¢itih skupina (Spaji¢-Vrkas, 1993, 151).

Kljuénu je ulogu u afirmaciji novih modela suzivota domicilnoga stanovnistva i
imigrantskih skupina imalo Vije¢e Europe koje je osamdesetih godina prosloga stoljeca, na
temelju odredenih teorijskih razmatranja, dalo potporu interkulturalizmu kao novome pristupu
shvacanja i prihvacanja kulturnih razlika medu ljudima razli¢itoga jezicnog, kulturnog,
povijesnog i vjerskog podrijetla. Previsi¢ navodi (1994) da se interkulturalizam kao pojam
prvi puta upotrijebio 1975. godine kada ga je radna skupina Odbora za kulturu Vijeca Europe
predlozila kao novi pristup obrazovanju imigranata. Isprva se procesi odgoja i obrazovanja
nisu nazivali interkulturalnom pedagogijom, ve¢ pedagogijom emigracije, no porastom broja
imigranata kao i produzivanjem njihova boravka u domicilnim zemljama pojavila se potreba
za uvodenjem novih pristupa i modela suzivota. Aktivna primjena interkulturalizma u
odgojno-obrazovnoj praksi prvobitno se realizirala u vidu obrazovanja djece migranata
(Zidari¢, 2002, prema Hrvati¢ 2007), iako ne i vrlo uspjesno*’. Godine 1983. u Glasgowu je
odrzana Stalna konferencija ministara Vije¢a Europe kada su donesene Preporuke o
unaprjedivanju svijesti o Europi u srednjim $kolama prema kojoj obrazovanje za svijest o
Europi treba sadrzavati kljuéne pojmove kao §to su: demokracija, ljudska prava i temeljne
slobode, tolerancija i pluralizam, meduovisnost i suradnja, ljudsko i kulturno jedinstvo,
razli¢itosti, konflikt 1 promjene (Zidari¢, 1996). Opca nacela interkulturalnoga obrazovanja
usvojena na toj konferenciji utemeljena su na ravnopravnom prihvacanju razli¢itosti
pojedinaca 1 skupina, prihvacanju kulturnih, jezi¢nih 1 ostalih razli¢itosti kao izvora ucenja 1
obogacdivanja nastavnoga procesa, izbjegavanju etnocentrizma, zajamcenosti jednakih
moguénosti za sve ucenike, suprotstavljanju svim oblicima diskriminacije, rasizma i
ksenofobije te razvijanju interkulturalnoga obrazovanja kao procesa uzajamnosti, suradnje

jednakosti, obogaéivanja i stvaranja zajednickih vrijednosti.

*’ Hrvati¢ (2007) smatra kako prvotno obrazovanje djece migrantskih skupina nije zavrsilo vrlo uspjesno zbog
metodoloskih i provedbenih teskoca, stoga je postalo razvidno da interkulturalni pristup pretpostavlja polazenje
od op¢ih nastavnih nacela prema moguc¢im modifikacijama.
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Od tada pa sve do danas Vijece Europe48 zadrzalo je ulogu najvaznijeg ¢imbenika u
kreiranju preporuka za interkulturalno obrazovanje. Razvoj obrazovne politike u smjeru
interkulturalizma tekao je u tri faze (Bedekovi¢, 2011): interkulturalno obrazovanje kao
posljedica obrazovanja migranata (tijekom sedamdesetih i osamdesetih godina prosloga
stoljeca), interkulturalno obrazovanje i prava manjina (tijekom devedesetih godina prosloga
stoljeca), interkulturalno obrazovanje i ,,nauciti Zivjeti zajedno* (nakon 2000. godine). lako je
interkulturalizam devedesetih godina prosloga stoljeca vise shvaéen kao teorijski model, a
znatno manje kao djelotvorna praksa, u njegovoj je primjeni ipak doslo do povezivanja
potonjega s ljudskim pravima, problemima manjina i procesima demokratizacije drustva
(Bedekovi¢, 2011, 142). To je posebno evidentno u broju dokumenata koji su doneseni u
svrhu zastite manjinskih prava, posebice u podrucju obrazovanja manjina, i stvaranja kulturne
kohezije*. Ti su dokumenti veé¢ spomenuti u odlomku o pravima manjina.

Danas je interkulturalno obrazovanje kao i interkulturalna pedagogija integrativni
element razli¢itih obrazovnih politika demokratskih zemalja, ¢ija je primarna zadaca
razvijanje svijesti o razli¢itostima, promicanje tolerancije i prihvacanja ,,drugacijih, odnosno
razvoj drustva u kojemu ¢e kolektivna svijest podrzavati dijalog 1 suzivot ljudi razli¢itoga

jezi¢nog, etnickog, vjerskog i nacionalnog podrijetla.

*® Portera (2008) navodi da je 1970. godine Vije¢e Europe ustanovilo tzv. strategiju dvostrukoga praéenja (eng.
double track strategy) sa svrhom promocije integracije djece imigranata u obrazovni sustav zemlje domacina uz
ocuvanje povezanosti kulturnoga i jezicnoga nasljeda s maticnom zemlje iz koje su ljudi imigrirali s ciljem bolje
eventualne reintegracije. Na konferenciji u Dublinu 1983. godine, jasno je istaknuta potreba nuZnosti uvodenja
interkulturalnoga pristupa u odgojno obrazovni sustav. Pocetkom devedesetih godina sve viSe se zagovara
interkulturalan pristup, kako u obrazovanju tako i u politici, u kontekstu op¢ih ljudskih prava i prava manjina.

* Vasiljevi¢ (2004) analizira u radu Pravni aspekti zastite manjina u procesu stabilizacije i pridruZivanja bitne
segmente zastite manjina u medunarodnome pravnome okviru. Kao kljuéne dokumente koji se eksplicitno
odnose na zastitu manjina navodi: Deklaraciju o pravima osoba koje pripadaju nacionalnim ili etni¢kim,
vjerskim i jezi€nim manjinama (UN, 1992), Helsinski zavrsni dokument (OESS, 1975), Kopenhaski zakljucni
dokument, KESS, 1990), Instrument o zastiti manjina (SEI, 1994) te Okvirnu konvenciju o zastiti nacionalnih
manjina (Vijece Europe, 1995).
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2.3.3. Semanticko odredenje pojmova multikulturalizam, interkulturalizam i

transkulturalizam

Mnogi teoreticari interkulturalizma suglasni su s ¢injenicom da ne postoji jedinstveno
teorijsko poimanje interkulturalizma te da se taj fenomen ¢esto zamjenjuje drugim terminima
koji imaju slicno semanti¢ko znacenje, a koje proizlazi iz razlicitih epistemoloskih postavki
(Perotti, 1995; Portera, 2008; Sabli¢, 2009; Bedekovi¢, 2011; Buterin, 2013; Sabli¢, 2014).
Uvidom u stru¢nu i znanstvenu literaturu na tematiku multikulturalizma i interkulturalizma
evidentna je nedosljednost uporabe navedenih fenomena, koja je ponekad uzrok nepreciznosti
i nejasnoca u interpretaciji znanstvenih radova. Pojmovi se multikulturalizam,
transkulturalizam, kroskulturalizam i interkulturalizam vrlo ¢esto rabe kao sinonimi. Naime,
postoje preferencije autora ameri¢koga podrucja za uporabu termina multikulturalizam, dok
autori europskoga podrucja ¢esce rabe termin interkulturalizam (Spaji¢-Vrkas, Kuko¢ i Basic,
2001; Buterin, 2013).

Multikulturalizam je pojam koji se odnosi na kulturnu raznolikost ljudskoga drustva i
ukljuéuje ne samo elemente etnicke ili nacionalne kulture, veé i jezi¢ne, vjerske i druge socio-
ekonomske razli¢itosti (UNESCO, 2006). Portera (2008) definira multikulturalnost kao
postojanje najmanje dviju kultura na nekome podruéju s ciljem usmjerenim na prepoznavanje
sli¢nosti i razlika. Multikulturalno drustvo opisuje se kao mozaik skupina i zajednica razli¢ith
jezika, kulture, etnickog podrijetla 1 vjere €ija je koncepcija rezultat stati¢ne vizije kulture
koja ne uzima u obzir interakciju izmedu pojedinaca, skupina i zajednica (Perotti, 1995).
Drugim rije¢ima, multikulturalnost je termin koji se odnosi na fenomen koegzistencije ljudi
razli¢itih kulturnih, etnickih, vjerskih, jezi¢nih, nacionalnih i inih obiljezja na odredenomu
podrucju bez nuzne interpersonalne interakcije. Mnogi autori multikulturalizam smatraju
staticnim modelom egzistencije razli¢itih kultura u odredenome drustvu (Perotti, 1995; Pirsl,
2001; Hrvati¢, 2007, Sabli¢, 2009; Bedekovi¢, 2011; Buterin, 2013) za razliku od
interkulturalizma koji se ostvaruje u trajnoj dijalektici izmedu ljudi razlic¢itih kulturnih
obiljeZja. Pojam multikulturalizma podrazumijeva, dakle postojanje viSe kultura u
odredenome geofizickom i sociokulturnom okruzenju, dok multikulturalno drustvo obiljezava
niz razli¢itih stratifikacija, od etnickih, preko kulturnih i vjerskih, do lokalne i regionalne
samobitnosti, koje se homogeniziraju i otvaraju zbog utjecaja zapadnoeuropskih i svjetskih
integracijskih promjena (Previsi¢, 1994). Nincevi¢ (2009) isti¢e da u osnovi multikulturalizma
stoji nacelo koje priznaje jednakopravnost svim kulturama te da se prema tome nacelu

multikulturalizam odnosi na toleriranje raznolikosti kultura. Navedeni autor istice da filozofija
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multikulturalizma, odredenoga ovako kako jest, vodi k razvoju pluralnoga monokulturalizma
te je to jedan od razloga potrebe uvodenja drugacije koncepcije suzivota ljudi razli¢itih
kultura.

Multikulturalizam, iako shvaéen kao pasivni model drustvenoga pluralizma, u
razli¢itim kontekstima ima razli¢ito znacenje (Meer 1 Modood, 2012). Primjerice,
sjevernoamericki se multikulturalizam i europski multikulturalizam, unato¢ jedinstvenome
paradigmatskome  odredenju, medusobno znatno razlikuju. Sjevernoamericki se
multikulturalizam odnosi na pitanja manjinskih skupina (poput ameri¢kih Indijanaca ili
stanovniStva kanadske pokrajine Quebec) koji nemaju status manjina, unato¢ naporima da taj
status postignu, ve¢ su konstitutivni element ve¢e mononacionalne i monokulturne drzave.
Europski se pak multikulturalizam treba razmatrati, s jedne strane, u suodnosu skupina koje su
teritorijalno odredene (na primjer, Skoti u Velikoj Britaniji ili Katalonci u Spanjolskoj) i
nemaju obiljezja niti prava nekih zasebnih skupina kao i u sve veéoj pojavnosti imigrantskih
skupina.

Potreba uvodenja novoga pristupa integraciji imigrantskih skupina kao i sve vecéoj
prisutnosti razli¢itosti stanovnistva europskih zemalja, jasno je opisana u Bijeloj knjizi Vijeca
Europe® (eng. The White Paper on Intercultural Dialogue, 2008) u kojoj se interkulturalni
dijalog™ eksplicitno navodi kao jedino rjefenje koje nadilazi model multikulturalizma pri
¢emu je navedeni fenomen odreden kao otvorena i dostojanstvena razmjena misljenja izmedu
pojedinaca, grupa razli¢itoga etnickog, kulturnog, vjerskog i jezi¢nog podrijetla i naslijeda uz
zajednicko razumijevanje i uvazavanje. Upravo se putem interkulturalnoga dijaloga promicu
ljudska prava, demokracija i vladavina prava, odnosno vrijednosti koje ¢ine preduvjete za
izgradnju inkluzivnoga drustva.

Interkulturalizam ve¢ u samom terminu (prefiks ,inter) oznacava suodnos,
medusobnu interakciju, komuniciranje, dijalog. Interkulturalizam se mozZe shvatiti kao

nadogradnja multikuturalizma koja se o€ituje u dimenziji dijaloga medu kulturama.

* Bijela knjiga o interkulturnome dijalogu (engl. White Paper on Intercultural Dialouge, 2008) dokument je
koji je podrzalo 47 ¢lanica Vijeca Europe s ciljem razvijanja novoga pristupa za upravljanjem interkulturalnom
raznolikos¢u, postujuéi temeljna prava covjeka, zajednickoga nasljeda te uvazavanjem dostojanstva svakoga
pojedinca. U dokumentu se opisuje i obja$njava interkulturni dijalog kao alat u izgradnji europskoga identiteta,
koji istovremeno treba sprijeciti etniCke, vjerske, jezi¢ne i kulturne podjele te na demokratski nacin omoguditi
razvoj inkluzivnoga drustva. U sluzbenome prijevodu navedenoga dokumenta, u organizaciji Agencije za odgoj i
obrazovanje Republike Hrvatske, umjesto termina interkulturalni dijalog rabi se pojam ,,medukulturni dijalog*

(op.a.).
*! Dijalog (gr¢. dialogos) oznatava razgovor ili razmjenu misljenja izmedu dvije ili vide osoba koje imaju

razlicite stavove o nekoj temi ili problemu. Pretpostavlja slobodu misljenja i izrazavanja, jednakost i uzajamno
postivanje (Spaji¢-Vrkas, Kuko¢ i Basi¢, 2001, 106).
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Barrett (2013) isti¢e da multikulturalizam 1 interkulturalizam, kao dvije razlicite
paradigme, imaju zajedni¢ke konceptualne sli¢nosti: u obje paradigme naglasava se kulturni
pluralizam kao opceprihvaéen proces, te socijalna integracija i inkluzija pri ¢emu su ovi
fenomeni shvaceni kao dvosmjerni procesi medusobne tolerancije52 1 prihvac¢anja pripadnika
vecéinskoga, odnosno manjinskoga stanovniStva. Okosnicu interkulturalizma, kao druStvenoga
fenomena, ¢ini dakle interkulturalni dijalog koji je odreden kao komunikacija pojedinaca ili
skupina ljudi razli¢itih kulturnih podrijetla. Naglasena dimenzija dijaloga medu kulturama
daje interkulturalizmu potrebnu otvorenost i socijalnu dimenziju dodira (Previsi¢, 1994). Dok
multikulturalizam oznacava prisutnost viSe kultura na istome prostoru, interkulturalizam
naglasava odnos medu kulturama 1 nuznost medusobne interakcije. Hrvati¢ (2007) isti¢e da se
interkulturalizam ocituje upravo u suodnosu, razmjeni i susretu s drugima te medusobnome
priblizavanju putem aktivne interakcije.

Stoga se moZe re¢i da interkulturalizam nije pasivna filozofija suzivota kulturno
drugacijih ljudi, ve¢ aktivna interakcija, suradnja i dijalog izmedu pripadnika
multikulturalnoga drustva. Interkulturalizam izgraduje filozofiju posStovanja i prozimanja,
koja znaci znanje i razumijevanje razli¢itth kultura i uspostavljanje pozitivnih odnosa,
razmjene 1 uzajamnoga obogacivanja izmedu razli¢itih komponenata unutar kulture jedne
zemlje 1 izmedu razli¢itih kultura u svijetu (Nincevi¢, 2009). Pirsl (2007, 276) se nadovezuje
na definiciju Hrvati¢a (2007) isticu¢i da je upravo svjesnost da svaki dijalog s drugim
pridonosi poznavanju nas samih, ali i drugih, razli¢itih od nas, vaZzan doprinos upoznavanju
novih i/ili drugacijih kultura i stvaranju bolje drustvene stvarnosti. Stav navedene autorice je
da ucinkovitost 1 dosljednost interkulturalizma ovisi o njegovoj usvojenosti na op¢oj razini
odnosno, nadilazenju pitanja isklju¢ivo manjinskih zajednica i drustveno izoliranih skupina.
Interkulturalizam u svojoj koncepciji nuzno podrazumijeva komunikaciju, suradnju i dijalog
te zadire u sva polja drustvenoga i humanistickoga djelovanja. Prema definiciji UNESCO-a
(2006) interkulturalizam se odnosi na postojanje i pravednu interakciju pripadnika razli¢itih
kultura te moguénost izgradnje zajednickih izri¢aja putem dijaloga i uzajamnoga postovanja.
Odjel za jezi¢nu politiku (eng. Language policy unit), kao sastavna jedinica Vijeca Europe,
usmjerena na razvoj jezine politike ¢lanica Vije¢a Europe te promociju viSejezi¢nosti,
jezicne raznovrsnosti, medusobnoga razumijevanja, demokratskoga gradanstva i socijalne

kohezije, postavio je brojne smjernice za razvoj interkulturalne i viSejezi¢ne kompetencije.

*? Tolerancija oznaduje htijenje i sposobnost podno3enja i uvazavanja tudega misljenja, uvjeravanja i postupaka,
ukljucujuéi spolne, etni¢ke, nacionalne, rasne, vjerske i druge razlike (Spaji¢-Vrkas, Kuko¢ i Basi¢, 2001). Prisl
(2011) navodi da tolerancija pretpostavlja postojanje razlika i postojanje svjesnosti o njima.
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U recentnim dokumentima Odjela za jezi¢nu politiku Vije¢a Europe izri¢ito je
naglasena distinkcija plurikulturalizma 1 interkulturalizma. U tome je dokumentu visejezi¢na
kompetencija definirana u kontekstu interkulturalne kompetencije i odredena kao sposobnost
uporabe dvaju ili viSe jezika u odredenome komunikacijskome kontekstu i interkulturalnoj
interakciji, dok je visejezicni govornik odreden kao socijalni posrednik s razvijenim jezi¢nim i
interkulturalnim znanjem, iskustvom i vjeStinama. U tome smislu, interkulturalnost je
objasnjena kao pojam nadreden plurikulturalnosti jer nadilazi pasivnu koegzistenciju kulturno
razli¢itih skupna te ukljucuje svjesnost o razlicitostima, prihvacanje, interakciju i dijalog te
kriticko promisljanje.

Kada se govori o pristupima kulturnome pluralizmu, Dragojevi¢ (1999) navodi
postojanje Cetiri osnovna koncepta: multikulturalizam, interkulturalizam, plurikulturalizam te
transkulturalizam. Pri tome je nuzno napomenuti da se sintagma kulturni pluralizam odnosi na
prisutnost kulturne raznolikosti u druStvu, odnosno na postojanje niza etnickih, nacionalnih,
vjerskih, jezi¢nih i drugih skupina kojima gradanska demokracija omogucuje ocuvanje i
razvoj svojih posebnih identiteta, ali i obvezu postivanja onih kulturnih obiljezja koja
pripadaju drusStvu u cjelini (Spaji¢-Vrkas, Kuko¢ i1 Basi¢, 2001, 415).

Transkulturalizam, prema prefiksu ,trans, upucuje na prijelaz, promjenu,
transformaciju. Transkulturalizam se kao koncept kulturnoga pluralizma prema Dragojevicu
(1999) odnosi na dosljedno pridrzavanje i postivanje najvisSih dostignutih europskih
vrijednosti i standarda unutar svakog kulturnog meduodnosa i unutar bilo kojeg vida kulturne
suradnje. Koncept je to kojim se promice prijenos jedne kulture u drugu, odnosno stvaranje
neke nove kulture-transkulture. Portera (2008) koncept transkulturalnoga obrazovanja temelji
na pristupu takozvanoga kulturnoga univerzalizma kojim se promicu univerzalne ljudske
vrijednosti kao $to su postivanje, mir, pravda, ljudsko dostojanstvo i autonomija. Medutim,
ovakav koncept ima odredena ograni¢enja koja se odnose, prije svega, na nerealan pogled na
svijet u smislu njegove jedinstvenosti, nasuprot stvarnosti koja donosi heterogenu i
fragmentiranu sliku svijeta (Bedekovi¢, 2011). Cuccioletta (2002) navodi da transkulturalizam
podrazumijeva sintezu dvaju procesa koji se odvijaju istodobno: proces napustanja ,,stare*
kulture 1 proces usvajanja ,nove kulture®. Medutim, upravo proces dekulturalizacije
predstavlja i potencijalnu opasnost od nastanka novog oblika kulturnog imperijalizma (Cifti¢,
2009).
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2.3.4. Teorijski pristupi interkulturalizmu

U prethodnome poglavlju opisana je slozena koncepcija interkulturalizma kao
filozofije pristupanja sveprisutnome kulturnome diverzitetu u drustvu. Istaknuto je da
interkulturalizam nije jednostavno prepoznavanje pluralisti¢ke situacije, ve¢ nacin suo¢avanja
s problemima razlicitosti te interaktivno djelovanje s ciljem ocuvanja i promicanja Vvlastitog
identiteta i identiteta drugih. Interkulturalizam u svoj koncepciji nuzno podrazumijeva
komunikaciju, suradnju i dijalog te zadire u sva polja druStvenog i humanisti¢kog djelovanja.
U literaturi postoje razli€iti teorijski pristupi interkulturalizmu koje Bedekovi¢ (2011) 1 Sabli¢
(2014) svode na tri osnovna pristupa s vise ili manje varijacija: holisticki, interakcionisticki i
humanisticki pristup.

U holistickome™ pristupu kulturalna raznolikost predstavlja znaGajnu crtu ljudske
kvalitete, stvaranje mreze odnosa koja povezuje pripadnike razli¢itih kultura, a interkulturalni
odnosi i kontakti shvaéeni su kao egzistencijalna ¢imbenici modernoga drustva. Pirsl (2001)
navodi da holisti¢ki pristup podrazumijeva njegovanje kvalitete interkulturalnih odnosa s
naglaskom na utvrdivanje mreZze odnosa koja povezuje ljude i skupine razli¢itih kultura,
uporabu razli¢itih kanala za razvoj kulturalnih kontakata usmjerenih na osnaZivanje
razumijevanja medu kulturama, njegovanje globalnosti i komplementarnosti verbalnoga i
neverbalnog govora i jezika koji se razvijaju putem komunikacijskoga procesa te
prepoznavanje i razvijanje unutarnje povezanosti zbog uspostavljanja kreativnih odnosa medu
kulturama. U ovakvome je shvaéanju interkulturalizma naglaseno razumijevanje unutarnjega
raspolozenja ljudi radi eliminiranja emocionalnih reakcija odbijanja i zatvaranja, koje Cesto
proizlaze iz snaznih osjecaja, sje¢anja i odanosti svojoj kulturi. U holistickome pristupu
interkulturalizmu istice se djelovanje cjeline, a ne segmenata te cjeline, i medudjelovanja
sastavnica te cjeline, $to je posebno vidljivo u kontekstu odgoja i obrazovanja. Sazrijevanje i
ucenje 1z perspektive holistickoga pristupa razmatra se kao slozen sustav u kojem posebnu

znacajnost imaju meduodnosi i medudjelovanja zasebnih pojava (Sabli¢, 2014).

> Holizam (gr&. holos, §to znadi &itavo, cijelo) je teorijski pravac znaGajan u psihologiji i drugim drutvenim
znanostima cije je nacelo usmjereno na cjelinu, nesvodljivu na dijelove. Temeljna postavka holizma je da se
slozene pojave, kakav je i ovjekov psihicki zivot, ne mogu objasniti samo analizom njegovih sastavnih dijelova
nego da objasnjenje treba potraziti u zahvacanju njihove cjelovitosti (Spaji¢-Vrkas, Kuko¢ i Basi¢, 2001, 190).
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U interakcionistickome®* pristupu interkulturalizmu istaknut je proces komunikacije
izmedu pojedinaca koji ukljucuje analizu nacina na koji akteri u komunikaciji interpretiraju
jezik, kretanje i ponaSanje drugih pojedinaca (Bedekovi¢, 2011). Dakle, ovaj se pristup
temelji na samostalnosti pojedinca koji kreira svoju zbilja prema vlastitim interpretacijama, a
njegovo djelovanje nije odredeno nekim vanjskim silama. Akteri izgraduju vlastite
interpretacije u interakciji i komunikaciji s drugima pri ¢emu osobitu vaznost ima
interkulturalni kontakt. Pirsl, (2001) isti¢e da s interakcionistickoga gledista ¢ovjek postaje
autor vlastitoga djelovanja, odnosno da on u interakciji s drugima interpretira i definira
situacije i stvara semanti¢ka znaCenja koja upravljaju njegovim djelovanjem. Iz perspektive
ovoga pristupa, visejezi¢na kompetencija, koja ukljucuje jezi¢no znanje i iskustvo primjenjivo
u odredenome jezicnome i interkulturalnome kontekstu, moze se smatrati sredstvom
interpretacije ljudskoga djelovanja.

Humanisti¢ki> je pristup usmjeren na pojedinca koji u proces interakcije s drugima
unosi svoje jedinstvene spoznaje, vrijednosti, iskustvo i potrebe. U srediStu ovoga koncepta je
covjek sa svim svojim osobitostima i razli¢itostima. Bedekovi¢ (2011) isti¢e da se razlicitosti
odnose na vrijednost i priznavanje vaznosti svakoga pojedinoga covjeka, s teziStem na kulturi
postojanja koja upucéuje na osobitost svake pojedine osobe. Upravo razli¢itosti medu ljudima
pruzaju moguénost za uzajamnu interakciju 1 ucenje C¢emu pridonosi promicanje
etnorelativistickih vrijednosti, odnosno prihvacanja i uvazavanja kulturnih razlika medu
ljudima (Sabli¢, 2014). Znacaj humanistickoga pristupa u podrucju odgoja i obrazovanja
ogleda se u njegovoj usmjerenosti na uéenika priznavanjem postojanja individualnih razlika,

promicanjem individualnosti, autonomije i slobode svakoga pojedinoga ucenika.

>* Interakcionizam je koncept u kojem se prirodne i drustvene pojave promatraju u kontekstu djelovanja medu
pojedincima, odnosno djelovanjem niza ¢imbenika. Simboli¢ki interakcionizam isti¢e sposobnost ¢ovjeka da
sebe vidi kao objekt akcije kao jedan od pravaca socijalne psihologije, koji odluéuju¢u ulogu u objasnjavanju
ljudske akcije i odnosa medu ljudima pridaje individualnoj interpretaciji situacije u kojoj se pojedinac nalazi
(Spaji¢-Vrkas, Kuko¢ i Basi¢, 2001).

>Humanizam (njem. Humanismus, izvedeno od lat. humanus: ljudski, uljudan, plemenit) svjetonazor je koji
Covjeku, ljudima i ¢ovjeCanstvu pridaje najviSu vrijednost. Izrazom humanizam oznacava se svaka orijentacija
koja slijedi smisao i vrijednosti afirmirane u humanistickoj kulturi, od ljubavi prema klasicnim studijima do
filozofskog stajaliSta o dostojanstvu Covjeka kao tvorca vlastite povijesti. Zato je humanizam bitno utjecao na
nastanak i razvoj sekularizirane modernosti, ponajprije modernih humanisti¢kih znanosti i humanisti¢kog
obrazovanja. Temeljne su pretpostavke modernoga humanizma sloboda misljenja i znanstvena istrazivanja te
racionalnost ljudskoga djelovanja, bez ¢ega su nezamislivi demokracija i civilizacijski napredak (Preuzeto s:
http://www.lzmk.hr/en/, 14. 4. 2016.).

68


http://www.lzmk.hr/en/

2.4. INTERKULTURALNE ODREDNICE

2.4.1. Interkulturalna komunikacija

Interkulturalizam je sve prisutniji u danasnjem drusStvu, a karakterizira ga heterogenost
u nacionalnome, vjerskome i jezicnome pogledu. Sredi$nji zahtjev suvremenih drustava
postao je zahtjev za priznavanje razli¢itosti i uspostavljanje pluralistickoga drustva u kojemu
se nastoji prevladati svaka iskljucivost te ostvariti koegzistencija, uzajamna tolerancija i
ravnopravnost razli¢itih kultura (Gaji¢, 2011). Upravo se konceptom interkulturalizma
promice prepoznavanje, toleriranje, prihvacanje razlicitosti, aktivno djelovanje, komunikacija
I suradnja svih sudionika drustva. Globalizacijski procesi i napredak informati¢ke tehnologije
omogucili su interpersonalnu komunikaciju jednostavnijom i dostupnijom vise no ikad, no
unato¢ sve vecoj mogucénosti ostvarivanja interkulturalnih kontakata i dalje je diskutabilno
kako se ljudi razlicite jezi¢ne i interkulturalne kompetencije medusobno razumiju? Moze li se
istinski osobu upoznati ukoliko ne postoji moguénost ostvarenja verbalne komunikacije? Jesu
li etnorelativisticki svjetonazor 1 interkulturalna znanja dostatni za uspostavljanje
interkulturalne komunikacije?

Jezik®® je osnovno sredstvo ljudskoga sporazumijevanja, a komunikacija je osnovna
ljudska potreba jer su ljudi prema prirodnoj odredenosti socijalna bi¢a. Cjelokupan se ljudski
zivot odvija putem simbola te je upravo to jedinstveno svojstvo ¢ovjeka koje ga, medu inim
¢imbenicima, razlikuje od ostalih zivih bica. Jezik je sloZeni sustav konvencionalnih znakova
izmedu kojih se mogu primijeniti odredena pravila putem kojih ¢ovjek izmjenjuje informacije
s drugim ljudima, odnosno izraZava vlastite misli i potrebe. Budu¢i da je jezik sustav znakova,
za usvajanje jezika nuzna je odredena kognitivna sposobnost, odnosno mentalna predodzba
odredenoga znaka. Drugim rije¢ima, jezik je medijator spoznaje. Jezik ima viSestruke
funkcije. Primjerice Savile-Troike (2003) navodi nekoliko funkcija jezika na drustvenoj
razini: za postizanje politickih ciljeva, za kreiranje drustvene identifikacije, za odrzavanje
drustvene kohezije i drugo. Osim u funkciji prenoSenja znanja i ostvarenja komunikacije s
drugim ljudima, jezik ima i etnicku, kulturalnu i drustvenu funkciju. | drugi autori (Philipsen
1989; Edwards, 1985) smatraju jezik sredstvom izrazavanja etnickih i nacionalnih osjecaja i

simbola. Kohler (2015) navodi dvije paradigme razumijevanja jezika: jezik kao lingvisticki

*® Jezik je arbitraran sustav znakova, $to znaci da se iz ograni¢enoga broja rije¢i moze sloziti neograni¢eni broj
sintakti¢ki kombinacija. Jezik kao sustav ima podsustave tj. sastavnice: fonologiju, morfologiju, sintaksu,
semantiku i pragmatiku (Kovacevi¢, 1997).
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kod i jezik kao semioti¢ki proces. U prvome slucaju jezik je shvacen kao lingvisticki
konstrukt, odnosno sustav simbola sastavljen od medusobno povezanih manjih cjelina:
fonologije, morfologije, semantike, sintakse i pragmatike, dok je u drugome slucaju jezik
shvacen kao temeljni socijalni fenomen, odnosno sustav simbola koji ¢ine odredeno znacenje
samo u odredenome drustvenome kontekstu. U ovakvome poimanju jezika, nemoguce je jezik
izdvojiti iz procesa komunikacije jer samo u njoj jezi¢ni kodovi dobivaju svoje potpuno
semanticko odredenje.

Komunikacija je sloZzen proces koji obuhvaca jezik i govor, odnosno ukljucuje transfer
informacija te je puno sloZeniji fenomen od jednostavnog prijenosa, odnosno procesa davanja
1 primanja informacija. Ljubesi¢ i Cepanec (2012) naglasavaju imanentnu ulogu komunikacije
u ljudskoj prirodi isticu¢i zajednicku komponentu svih poimanja komunikacije:
komunikacijom osobe utjeu jedna na drugu na mentalnoj razini, tj. razmjenjuju obavijesti
koje mijenjaju njihovu svijest 1 ponasanje. Komunikacija, dakle, ukljucuje sve oblike
prijenosa informacija, odnosno jezik, govor, dodir, zvuk, pokret, pogled i gestu.
Komunikacija je temeljna potreba Covjeka kao socijalnoga bi¢a jer putem komunikacije
Covjek utjeCe na svijet oko sebe. Samovar, Porter i McDaniel (2013) navode nekoliko
komunikacijskih funkcija jezika: razgovor, izrazavanje osjecaja, razmisljanje, kontrola
stvarnosti, Cuvanje povijesti, socijalizacija i enkulturacija te izrazavanje identiteta.

Komunikacija moze biti verbalna i neverbalna pri ¢emu se neverbalna komunikacija
odnosi na sve one neverbalne poticaje u nekoj komunikacijskoj situaciji koje stvaraju izvor i
koji za izvor ili primatelja imaju vrijednost poruke. Cesto se komunikacija osoba koje ne rabe
isti jezik ili pak imaju teSkoca verbalnoga izrazavanja, temelji upravo na neverbalnome
segmentu komunikacije. Danas je, primjerice u rehabilitaciji djece i osoba s komunikacijskim
teSkocama, vrlo zastupljena potpomognuta komunikacija kao pristup koji ukljucuje sve
verbalne i neverbalne kanale, odnosno razli¢ite metode i tehnologiju sa svrhom potpore i
pomoci osobama s teSko¢ama jezi¢ne ekspresije.

Argyle (1972) navodi tri funkcije neverbalne komunikacije: neverbalna komunikacija
s ciljem potpore verbalnoj komunikaciji, neverbalna komunikacija koja se rabi kao zamjena
za verbalnu (augmentativna i/ili alternativna komunikacija) i neverbalna komunikacija sa
svrhom iskazivanja osje¢aja i stavova u socijalnoj interakciji. MoZe se reci, dakle da je
neverbalna komunikacija univerzalno, ljudsko ponasanje, usko vezano uz kulturna obiljeZja,
0dgoj i druge osobne i drustvene ¢imbenike. Vandenabeele (2002) se nadovezuje na definiciju
univerzalnosti neverbalne komunikacije isti¢u¢i da se ljudi vrlo Cesto sporazumijevaju na

temelju samo neverbalne komunikacije, koja se u veéini slu¢ajeva ne moze svjesno
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kontrolirati, te naglasava da u komunikacijskome procesu pripadnika razlicitih kultura nisu
nuzno najvaznija univerzalna semanticka odredenja rijeci, ve¢ cjelokupna interpretacija
verbalne i neverbalne komunikacije.

Poimanje interkulturalne komunikacije ovisno je dakle, o poimanju brojnih ¢imbenika
koji ju ¢ine, odnosno kulture, interkulturalnoga kontakta i komunikacije. Kao §to je ve¢ ranije
u tekstu spomenuto, u druStvenim se znanostima kultura najéeS¢e odreduje kao slozeni
konstrukt vrijednosti, stavova, ponasanja, normi i vjerovanja koji se prenose socijalnim
putem. Hall (1976) naglasava upravo povezanost kulture i komunikacije isti¢uc¢i komunikaciju
pretpostavkom za odredenje kulturnih iskustava. Navedeni autor smatra da su kultura i
komunikacija u simbiotskome odnosu, odnosno da kultura ¢ini komunikaciju, a komunikacija
kulturu. Samovar, Porter i McDaniel (2013) nadovezuju se na Hallovu definiciju kulture
isticu¢i takoder reciprocan odnos kulture i komunikacije. Prema njima je kultura simbolicki,
dinamicni 1 etnocentri¢ki orijentirani sustav stavova, vrijednosti i ponaSanja te se uci
socijalnim putem i prenosi transgeneracijski. Interkulturalna komunikacija se dakle, moze
shvatiti kao proces interakcije ljudi razli¢itih kulturnih i jezi¢nih obiljezja, pri ¢emu se
interakcija odnosi na verbalnu i neverbalnu komunikaciju. lako postoje zagovornici
urodenosti univerzalnosti osnovnih ljudskih emocija, upravo su kulturna obiljeZja pojedinaca
klju¢ni ¢imbenici o kojima ovisi koje ¢e se emocije u komunikaciji izraziti, verbalnim ili
neverbalnim putem (Samovar, Porter i McDaniel, 2013).

Nadovezujuci se na povezanost kulture i komunikacije, Chen i Starosta (1996) govore
0 interkulturalnoj komunikacijskoj kompetenciji (eng. intercultural communication
competence) isticuci izuzetnu sloZenost ovoga fenomena. U stru¢noj literaturi postoji ¢itav niz
pojmova koji se rabe kao istoznacnice ili bliskozna¢ni pojmovi komunikacijskoj kompetenciji
kao na primjer ,jezicno umijece”, ,komunikacijsko umijece” 1 ,komunikacijska jezi¢na
sposobnost”, medutim navedeni pojmovi imaju isto semanticko odredenje kao i pojam
komunikacijska kompetencija (Bagari¢ i Mihaljevi¢ Djigunovié¢, 2007). Kompetentan korisnik
jezika u komunikaciji ne posjeduje samo znanje o jeziku, ve¢ i1 sposobnost 1 vjeStinu za
aktiviranje toga znanja u odredenome komunikacijskome ¢inu. U tome smislu, Saville-Troike
(2006) istice cCetiri medudjelujucih razina znanja koje govornik treba posjedovati kako bi
unutar odredene zajednice komunicirao na prikladan nacin: jezicno znanje, pragmati¢ko

znanje, opCe enciklopedijsko znanje te specifi¢no kulturolosko znanje.
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Chen i Starosta (1996) navode tri medusobno povezane dimenzije interkulturalne
komunikacije: interkulturalna svjesnost, interkulturalna osjetljivost te interkulturna spretnost.
Interkulturalna se svjesnost odnosi na kognitivhu dimenziju interkulturalne komunikacijske
kompetencije i ukljucuje sposobnost razumijevanja sli¢nosti i razli¢itosti kultura ,,drugih®.
Interkulturalna osjetljivost ¢ini afektivhu dimenziju interkulturalne komunikacijske
kompetencije i odnosi se na zelju za upoznavanjem kulturno razli¢itih osoba te postivanje i
prihvac¢anje kulturalnih razlika dok je interkulturalna spretnost element bihevioralne
dimenzije interkulturalne komunikacijske kompetencije i odnosi se na uspostavljanje
komunikacije u interkaciji s ljudima razli¢itih kultura.

Jasno shvacanje koncepta interkulturalne komunikacijske kompetencije ovisno je
takoder o poimanju koncepta kompetencija koji je u hrvatskoj literaturi ¢esto nejasno odreden
zbog nedosljednoga prijevoda engleskih termina competence i competency. Pritom se prvi
termin odnosi na stru¢nu osposobljenost osobe za neki odredeni posao dok se drugi termin
odnosi na ponasanja koja podupiru uspjesno obavljanje odredenih radnih aktivnosti. Rijec¢
kompetencija latinskoga je porijekla (lat. competo, competere) i u hrvatskome jeziku ima
sljedeéa znadenja: biti prikladan, biti za §to, biti prema &emu (Zepié, 1991). Veliki broj autora
slaze se da kompetenciju ¢ine ,,osnovne vjestine* koje bi osoba tijekom Zivota trebala moci
razviti i usvojiti (Woodruffe, 1993; Green, 1999; Bartram, 2001). Weinert (2001) smatra da
kompetencija obuhvaca kognitivne sposobnosti i vjestine koje pojedinac posjeduje ili koje
moZze nauciti u smislu sposobnosti za uspjesno i odgovorno koriStenje rjeSenja u razli¢itim
situacijama dok Kurtz i Bartram (2002) poimaju kompetenciju kao multifunkcionalni paket ili
kombinaciju vjestina, znanja, sposobnosti i stavova, potrebnih za osobni prosperitet i razvoj,
drustvenu inkluziju i zapogljavanje. U dokumentima OECD-a>’ (2007) kompetencija je
odredena kao sposobnost koja ukljuCuje cetiri dimenzije znanja 1 vjeStina: kognitivnu,
funkcionalnu, osobnu i eticku dimenziju. Pojam kompetencije opcéenito podrazumijeva
mjerodavnost u nekoj vrsti djelatnosti, odnosno podru¢je u kojem neka osoba posjeduje
znanja, iskustva, upucenost, stru¢nost ili mjerodavnost za neko podrucje djelatnost ili poziv,
Sto obuhvaca primjerena znanja, sposobnosti, vjestine, stavove i praksu (Spaji¢-Vrkas , Kuko¢

i Bagi¢, 2001).

" OECD ili Organisation for Economic Cooperation and Development (Organizacija za ekonomsku suradnju i
razvoj) medunarodna je konzultativna, ekonomska organizacija koja se trenutno sastoji od 34 drzave Clanice.
Osnovni je zadatak organizacije promicanje ekonomske i socijalno pozitivne politike koja omogucuje bolji
zivotni standard ljudima $irom svijeta. Dostupno na: http://www.oecd.org/ (15. 3. 2016.).
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Iako se vecina poimanja pojma kompetencija odnosi na sposobnost upotrebe znanja,
vjestina i sposobnosti, Pir§ (2014) isti¢e da se kompetencija odnosi i na sposobnost djelovanja
1 utjecanja na promjene u okolini. Slozenost interkulturalne komunikacijske kompetencije
istiCu 1 Arasaratnam i Doerfel (2005) koji u svojoj studiji navode pet medusobno povezanih
segmenata interkulturalne komunikacijske kompetencije: empaticnost, interkulturalno
iskustvo, motivacija, opéi stavovi te sposobnosti aktivnog slusanja u komunikaciji. lako se u
korpusu interkulturalnih istraZzivanja navode dominantni cimbenici za postizanje
interkulturalne komunikacije pozitivni stavovi, fleksibilnost i otvorenost prema drugim
kulturama, brojni autori naglasavaju i vaznost poznavanja zajednickoga jezika u ostvarenjima
interkulturalne komunikacije (Heyward, 2002; Matveev i Nelson, 2004; Hill, 2006). Sabli¢
(2014) uz vaznost ucenja jezika, kao znacajnoga sredstva u smislu prijenosa informacija u
interpersonalnoj komunikaciji, navodi znacaj jezika u shvacaju vlastite kulture te uklju¢ivanje
u zivot i rad druge kulture.

Interkulturalnu komunikacijsku kompetenciju ¢ini, dakle, ¢itav niz (sub)kompetencija,
odnosno ucinkovita i prikladna interkulturalna interakcija podrazumijeva i interpersonalnu
komunikaciju i kulturne profile svojstvene akterima uklju¢enima u komunikacijski proces.

Wen (2004, prema Lesenciuc i Codreau, 2012) navodi dvije osnhovne razine
interkulturalne komunikacijske kompetencije: komunikacijsku kompetenciju i interkulturalnu
kompetenciju. Komunikacijsku kompetenciju c¢ini jezi¢na, pragmati¢ka 1 strategijska

kompetencija, dok interkulturalnu kompetenciju ¢ine osjetljivost i tolerancija na kulturne

razli¢itosti.
Interkulturalna
komunikacijska
komeptencija
Komumikacijska Interkulturalna
kompetencija kompetencija
Jezitna Pragmaticka Strategijska Osjetljivost na Tolerancija na
kompetencija | |kompetencija kompetencija kulturne razliditosti | flultorne razliditost

Slika 1. Model Interkulturalne komunikacijske kompetencije (Preuzeto i prilagodeno: Wen,
2004, prema Lesenciuc i Codreau, 2012)
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Imaju¢i u vidu spomenute pristupe teorijskome poimanju interkulturalne
komunikacije, namec¢e se logi¢ni zakljuCak da se ona ne moze ostvariti bez zajednickoga
jezi¢noga koda, odnosno samo na temelju interkulturalne kompetencije. Medutim, postavlja
se pitanje jesu li za ostvarenje interkulturalne komunikacije presudni afektivni aspekti,
odnosno interes za komunikacijom i interkulturalna osjetljivost ili lingvisticka i
komunikacijska kompetencija. Gotovo je sigurno da je bilo kakav oblik komunikacije
nemogu¢ bez obostrane zelje i suglasnosti komunikatora, no isto je tako sigurno da je
komunikacija izmedu ljudi razli¢itih jezika, kulture i svjetonazora nemoguca, a ponekad i
opasna, ukoliko se komunikacijski akteri ne mogu medusobno jasno sporazumjeti.

U empirijskome djelu ovoga rada, polazi se od pretpostavke da je poznavanje i
uporaba vise razlicitih jezika pozeljni atribut pri ostvarenju interkulturalne komunikacije, uz
sve ostale integrativne dimenzije interkulturalne kompetencije kao $to su interkulturalna

svjesnost i osjetljivost.
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2.4.2. Interkulturalna osjetljivost

Do sada je u radu spomenut koncept interkulturalne komunikacije kao proces koji se
odnosi na uspje$nu interpersonalnu komunikaciju u razli¢itim kulturnim kontekstima.
Interkulturalna komunikacija je svakodnevno prisutan fenomen u razli¢itim sferama ljudskoga
djelovanja, odnosno u poslovnome svijetu, zdravstvenoj zastiti, odgoju i obrazovanju i
politici. Takoder je spomenuto da ucinkovitost interkulturalne komunikacije ne ovisi samo o
jezicnim i1 komunikacijskim vjeStinama komunikacijskih aktera, ve¢ i o njihovoj sposobnosti
za opazanje, razumijevanje i poStivanje medusobnih razlika kao i o kulturnoj svijesti te
osvijeStenosti 0 moguéim stereotipima i predrasudama. Otvorenost i fleksibilnost prema
kulturno drugacijim ljudima kao i sposobnost opazanja iz kulturno drugacije perspektive
element je fenomena interkulturalne osjetljivosti.

Naime, u stru¢noj se literaturi brojni termini rabe za opis vjestina i sposobnosti koje
¢ine interkulturalnu osjetljivost kao §to su globalna svjesnost (Hanvey, 1976), globalna
kompetencija (Olson i Kroeger, 2001) i interkulturalna osjetljivost (Bhawuk i Brislin, 1992;
Chen i Starosta, 1996; Bennett i Bennett, 2004). Uz sposobnost interkulturalne komunikacije,
neki autori smatraju da je upravo interkulturalna osjetljivost, odnosno sposobnost suosjec¢anja
i uvidanja perspektive drugoga covjeka, jedna od kljucnih sposobnosti za ostvarenje
interkulturalnih odnosa (Chen i Starosta, 1996; Koester i Olebe, 1998).

Interkulturalna osjetljivost smatra se elementom interkulturalne kompetencije, no ne
moze se egzaktno definirati. Ukoliko se neki konstrukt ne moze jasno definirati te postoji vise
poimanja za isti predmet razmatranja, moze li se sa sigurno$¢u odrediti to¢no poimanje toga
konstrukta? Cini se da je u podru¢ju drustvenih znanosti prisutno vrlo &esto razligito teorijsko
razmatranje odredenoga fenomena, §to se moze reci i za fenomen interkulturalne osjetljivosti.
Primjerice, Straffon (2003) interkulturanu osjetljivost odreduje kao osobnu zelju za
razumijevanje, postivanje i prihvacanje kulturalno drugacijih osoba, dok Pirsl (2007) smatra
interkulturalnu osjetljivost dimenzijom interkulturalne kompetencije te ju definira kao
sposobnost uo¢avanja i prepoznavanja postojanja razli¢itih pogleda na svijet koji omogucuju
prihvacanje i priznavanje vlastitoga identiteta i vlastitin kulturnih vrijednosti te kulturnih
vrijednosti i identiteta pripadnika drugih kultura. Chen i Starosta (2000) opisuju
interkulturalnu osjetljivost kao afektivni aspekt interkulturalne komunikacijske kompetencije
te istiu nuznost razlikovanja interkulturalne osjetljivosti od pojmova kao Sto su

interkulturalna svjesnost i interkulturalna spretnost.
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Bennett (1993) pak istice vaznost interkulturalnoga iskustva u poimanju
interkulturalne osjetljivosti u smislu da vece interkulturalno iskustvo pojedinca cini
interkulturalno osjetljivijim. On takoder navodi da je interkulturalna osjetljivost element
interkulturalne kompetencije pri ¢emu veca interkulturalna osjetljivost podrazumijeva bolju
interkulturalnu kompetenciju, odnosno slozeniju percepciju kulturnih razlika. Budué¢i da
postoje brojni pristupi poimanju apostrofiranoga fenomena, detaljnije ¢e se opisati dva,
medusobno razli¢ita koncepta: pristup Chen i Staroste (2000) koji interkulturalnu osjetljivost
smatraju afektivnim elementom interkulturalne komunikacijske kompetencije te Bennettov
(1986) pristup u kojem je interkulturalna osjetljivost definirana kao subjektivno iskustvo koje
se stjeCe putem interkulturalnoga kontakta u suodnosu s kulturno drugacijim osobama.

Chen i Starosta (2000) razmatraju interkulturalnu komunikacijsku kompetenciju kao
slozeni fenomen koji ¢ine kognitivna, afektivna i ponaSajna dimenzija. Kognitivna se
dimenzija odnosi na koncept interkulturalne svjesnosti, to jest osobno poimanje kulturnih
obrazaca koji utjeu na ljudsko ponasanje i promisSljanje. Afektivna se dimenzija
interkulturalne komunikacijske kompetencije odnosi na koncept interkulturalne osjetljivosti
pri ¢emu je ona definirana kao aktivna Zelja za razumijevanje, posStivanje i prihvacanje
razli¢itosti medu kulturama (Chen i Starosta, 1998). I konacno, ponasajnu dimenziju
interkulturalne komunikacijske kompetencije ¢ini interkulturalna spretnost ili sposobnost
odrazavanja interkulturalne komunikacije te postizanje vlastitih ciljeva u njoj. U ovakvome
shvacanju interkulturalne komunikacijske kompetencije, interkulturalna je osjetljivost
definirana kao afektivna dimenzija koja se jasno razlikuje od kognitivne i ponaSajne
dimenzije. Drugim rijeCima, interkulturalna se osjetljivost odnosi na sposobnost razvoja
pozitivnih emocija prema razumijevanju i postivanju kulturalnih razlika, koje posljedi¢no
rezultiraju prikladnim ponaSanjem u interkulturalnoj komunikaciji.

S ciljem mijerenja interkultulne osjetljivost, Chen i Starosta (2000) konstruirali su
mjerni instrument, odnosno ,,Skalu interkulturalne osjetljivosti“ (eng. Intercultural Sensitivity
Scale-ISS) sastavljenu od 24 tvrdnje koje ispitanici, prema vlastitome misljenju, procjenjuju
na skali Likertovoga tipa od pet stupnjeva. Instrument je podijeljen u pet kategorija kojima se
mjere razliciti konstrukti: 1. ukljucenost u interkulturalnim odnosima, 2. postivanje kulturnih
razlika, 3. samouvjerenost u interkulturalnim odnosima, 4. uZivanje u interkulturalnim

odnosima, 5. pazljivost u interkulturalnim odnosima.
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Drugi pristup interkulturalnoj osjetljivosti postavio je Milton Bennet (1986)
konstruiraju¢i model naziva ,Razvojni model interkulturalne osjetljivosti (eng.
Developmental Model od Interculural Sensitivity-DMIS). Svrha je modela objasniti promjene
u interkulturalnome svjetonazoru pojedinca, odnosno promjene stavova prema kulturnoj
razli¢itosti. U modelu se polazi od ideje da osobno iskustvo s kulturno razli¢itim ljudima
omogucava promjenu stavova i ponasanja u interkulturalnoj komunikaciji Sto zapravo
rezultira poveéanjem interkulturalne kompetencije (Bennett, 2004). Teorijske pretpostavke
Bennettovoga pristupa proizlaze iz teorije radikalnoga konstruktivizma u kojemu se istice
uloga steCenoga iskustva pojedinca/grupe u odredenju znaCenja dogadaja u
njegovom/njihovom Zivotu. Autor je na temelju opazanja zakljucio da je moguce predvidjeti
kako ¢e se ljudi ponasati u interkulturalnoj komunikaciji porastom osobnoga interkulturalnog
iskustva, odnosno povecanjem kompetencije u interkulturalnoj komunikaciji. Tako je nastao
model od Sest razina kojima se opisuju stavovi i mi§ljenja osoba prema kulturnoj razli¢itosti, a
¢ine ga dva osnovna Svjetonazora kulturne razlicitosti: etnocentri¢ni i etnorelativni. Svaki od
ovih pristupa podijeljen je u tri razine koje tvore jedinstveni pravac razvoja interkulturalne
osjetljivosti. Svaka je pak razina indikativna za odredeni svjetonazorski sklop te su joj
pridruzeni stavovi i ponaSanja uskladeni prema tome svjetonazoru. DMIS je model kojim se
nastoje prikazati kognitivne strukture, odnosno kognitivni napredak pojedinca u smislu
promjene svjetonazora, vidljivoga u stavovima i ponasanju osobe prema kulturnim
razlicitostima.

Prve se tri razine DMIS-a odnose na etnocentri¢ni pogled na svijet, odnosno
svjetonazor u kojemu je vlastita kultura mjerilo procjene drugih kultura, odnosno svi se
dogadaji u zivotu pojedinca interpretiraju sa stajalista vlastite kulture pojedinca (Pirsl, 2007).
Prvu razinu etnocentri¢ne orijentacije ¢ini odbijanje ili zanemarivanje (eng. denial stage),
odnosno apsolutno nedozivljavanje osoba drugih kultura. Osobe na toj razini u glavnom
izbjegavaju mentalni napor priblizavanja ili u¢enja o drugim kulturama. Drugu razinu ¢ini
razina obrane (eng. defense stage) koja se odnosi na obranu od prepoznavanja kulturnih
razlika te negativna nastrojenost prema tim razlikama. Trefa je razina etnocentricne
orijentacije razina umanjivanja (eng. minimization stage) u kojoj su vidljive prve naznake
prihvacanja kulturnih razlika, no osobe na toj razini i dalje smatraju svoj kulturni svjetonazor
univerzalnim te samo povrsno prepoznaju kulturne razlike koje onda usporeduju sa svojom

kulturom.
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Moze se, dakle, re¢i da se etnocentricna orijentacija odnosi na prirodnu sklonost
uzimanja vlastite kulture kao polaziSne tocke pri percepciji ponaSanja ljudi drugih kultura,
odnosno na poimanje vlastite kulture superiornijom u odnosu na sve druge. Nanda i Warms
(1998, prema Samovar, Porter i McDaniel, 2013) definiraju etnocentrizam kao ideju da se
druge kulture trebaju mjeriti prema stupnju do kojega zadovoljavaju osobne kulturne norme,
odnosno kada se druge kulture promatraju kroz usku le¢u vlastite kulture. Ovakav svjetonazor
vrlo Cesto je obiljezen pojavom stereotipa, rasizma i predrasuda.

Sljedece tri razine DMIS-a su razine etnolativne orijentacije za koju je svojstveno
usporedivanje vlastite kulture s kulturama drugih. Prvu razinu etnorelativne orijentacije ¢ini
prihvac¢anje kulturnih razlika (eng. acceptance), odnosno svjesnost o razliCitostima te
uvazavanje tih kulturnih razlika. Druga je razina takozvana prilagodba na razli¢itost (eng.
adaptation) koja se odnosi na sposobnost uvidanja kulturnih razlika kao i prilagodbu na
razliitosti u smislu promjene kulturne perspektive. Zahvaljujuéi toj mobilnosti perspektive,
osoba moze bolje uspostaviti interkulturalni kontakt. Posljednju razinu etnorelativne
orijentacije ¢ini razina integracije razliCitosti (eng. integration) koja podrazumijeva
posjedovanje multikulturalne perspektive, odnosno sposobnosti prelaska iz jedne kulturne

perspektive u drugu.

]
odbijanje » » w prilagodba integarcija
I etnocentrizam I I etnorelativizam I

Slika 2. Razvojni model interkulturalne osjetljivosti prema Bennett (Preuzeto i prilagodeno:
Bennett, 1993).
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Bennett istice (2004, 153) da je opcenito za etnocentricni pogled na svijet
karakteristicno izbjegavanje kulturnih razlika, dok je za etnorelativni pogled na kulturnu
razli¢itost znakovito traZenje kulturnih razlika medu ljudima te uvazavanje tih razlicitosti kao
i prilagodavanje njima. Temeljna Bennettov teza sazeta u DMIS modelu polazi od ¢injenice
da se svako iskustvo, pa tako i interkulturalno iskustvo, gradi ovisno o kognitivnoj obradi
percipirane stvarnosti pojedinca. Stoga se temeljna koncepcija DMIS modela temelji na
takozvanoj teoriji kognitivnoga konstruktivizma ¢ija je osnovna postavka da se dogadaji ne
percipiraju direktno onakvi kakvi oni jesu, ve¢ putem Sablona ili seta kategorija koje svaka
osoba rabi pri mentalnoj organizaciji percepcije dogadaja i fenomena. Zanimljivo je da
Bennett naglaSava kako osobe slozenijih kognitivnih struktura imaju vecu sposobnost
organiziranja vlastite percepcije dogadaja u vise razli¢itih kategorija $to drugim rije¢ima znaci
da osobe koje su interkulturalno osjetljivije imaju razvijeniji set kategorija kojima percipiraju
razlike medu ljudima od osoba koje su interkulturalno manje osjetljive. Moze se, dakle re¢i,
da je odnos sloZenosti kategorija za prepoznavanje kulturnih razlika te percepcija tih razlika u
pozitivnoj korelaciji. Rezultatima studije komunikacijskoga konstruktivizma (Applegate i
Sypher, 1988) pokazalo se da osobe slozenijih kognitivnih vjestina, kojima se percipiraju
razlike medu ljudima, imaju razvijeniji osjecaj sagledavanja problema iz perspektive druge
osobe, od osoba slabije razvijenijih kognitivnih setova. Stoga se moze re¢i da veca
interkulturalna osjetljivost, odnosno vec¢i stupanj etnorelativne orijentacije podrazumijeva i
vecu interkulturalnu kompetenciju.

Vazno je napomenuti kako Bennettov DMIS model nije model znanja, stavova i/ili
vjestina, odnosno da ¢injenica kako neka osoba posjeduje znanja o kulturi druge osobe, ne
znaCi nuzno da je ta osoba etnorelativno orijentirana. Isto tako, osoba moZe posjedovati
jezi¢na znanja i komunikacijske vjestine potrebite za dijalog s osobom neke druge kulture,
medutim ukoliko ta osoba nema razvijenu pravilnu uporabu tih znanja i vjesStina kao i
implicitnu Zelju za komunikacijom s tom osobom druge kulture, interkulturalna komunikacija
nece biti uspjesna.

Na temelju DMIS modela Mitchell R. Hammer i Milton Bennett konstruirali su
instrument za mjerenje interkulturalne osjetljivosti naziva ,Intercultural Development
Inventory-1DI* koji je u uporabi od 1998. godine. Upitnik se sastoji od pedeset Cestica putem
kojih se mjeri stupanj interkulturalne osjetljivosti ispitanika. Instrument se moZe koristiti u
viSe svrha primjerice za ispitivanje interkulturalne osjetljivosti pojedinaca ili skupina.
Rezultati upitnika smjestaju pojedinca na odredenu razinu DMIS modela, odnosno pokazuju

stupanj etnocentrizma ili etnorelativizma.
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Psihometrijske karakteristike IDI upitnika kao $to su pouzdanost 1 valjanost potvrdile
su se istrazivanjima u kojima je koristen IDI instrument (Greenholtz, 2000; Medina-Lopez-
Portillo, 2004).

Osim navedenih instrumenata za mjerenje interkulturalne osjetljivosti, postoje i drugi
instrumenti, koji su viSe ili manje poznati. Jedan od takvih instrumenata je ,,The Cross-
Cultural Adaptability Inventory-CCAI*“ (1987) koji sluzi za samoprocjenu interkulturalne
ucinkovitosti. Autorice instrumenta su Coleen Kelley i Judith Meyers, a instrument je dva
puta revidiran (1989, 1992). Teza navedenih autorica polazi od Cinjenice da svaka osoba koja
se prilagodava osobama druge kulture prolazi iste obrasce ponaSanja i sli¢ne osjecaje.
Autorice smatraju da se interkulturalna prilagodljivost, pri ¢emu one rabe termin kros-
kulturalna prilagodljivost, sastoji od Cetiri dimenzija: fleksibilnosti, emocionalne elasti¢nosti,
percepcijske ostrine te osobne autonomije. Instrument se sastoji od pedeset tvrdnji za koje se
ispitanici opredjeljuju na skali Likertovoga tipa od pet stupnjeva.

Sljede¢i instrument za mjerenje interkulturalne osjetljivosti je takozvani ,,The
Intercultural Sensitivity Inventory —ICSI* (Bhawuk i Brislin, 1992) kojim se mjeri sposobnost
pojedinca za modifikaciju vlastitoga ponasanja u interkulturalnoj komunikaciji. Primarno je
instrument nastao kako bi se uvidjele razlike komunikatora japanske i americke kulture.
Upitnik se sastoji od 46 tvrdnji koje ispitanici, prema osobnome iskustvu, procjenjuju na skali
Likertovoga tipa od sedam stupnjeva. Ovaj je mjerni instrument namijenjen studentima te
odraslim osobama.

Na osnovi Bennettovoga DMIS modela Olson i Koreger (2001) konstruirali su mjerni
instrument za mjerenje globalne interkulturalne kompetencije naziva ,,Intercultural Sensitivity
Index —ISI“. Tvrdnje u ovome instrumentu ne samo da obuhvacaju Sest razina DMIS modela,
vec i tri razine globalne kompetencije koje su autori nazvali: nezavisno znanje, razumijevanje
percepcije 1 interkulturalna komunikacija. Tvrdnje se takoder procjenjuju na skali Likertovoga
tipa od pet stupnjeva.

Jo§ jedan, relativno primjenjivan instrument na americkome govornom podrucju, je
,,Miville-Guzman Universality-Diversity Scale-M-GUDS* koji su konstruirali Miville i
suradnici (1999). Postoje dvije verzije ovoga instrumenta: prva verzija (1999) koja se sastoji
od 45 tvrdnji te druga verzija (2000) koja se sastoji od 15 tvrdnji Likertovoga tipa. Ovaj se
instrument temelji na ,,Universal-Diversal Orinetation (UDO)* modelu koji su razvili Miville
i suradnici (1992), a koji se sastoji od tri medusobno povezane dimenzije bitne za snalazenje
pojedinca u kulturno pluralnim sredinama: spoznajna i ponasajna sredina te afektivna
dimenzija.
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Nekim istrazivanjima pokazalo se da je M-GUDS vrijedan instrument za ispitivanje
svjesnosti, osjetljivosti i prihvacanja sli¢nosti i razli¢itosti medu ljudima (Balon, 2004;
Corbaz, 2005; Ponterotto, 2008).

Iako je apsolutno nemoguce pregledno obuhvatiti sva istrazivanjima interkulturalne
osjetljivosti na medunarodnoj razini, §to u konacnici i nadilazi svrhu ovoga rada, uvidom o
postojecu literaturu razvidan je veliki broj preglednih radova, odnosno radova kojima se na
teorijskoj razini razmatraju interkulturalni koncepti dok je relativno malen broj empirijskih
istrazivanja (Straffon, 2001; Corbaz, 2005; Peng, 2006; Dong, Day i Collaco, 2008). U
Hrvatskoj su, za sada, takoder malobrojna istrazivanja interkulturalne osjetljivosti, §to je
djelomic¢no rezultat manjka valjanih, pouzdanih i osjetljivih mjernih instrumenata. Uvidom u
postojecu literaturu (Drandi¢, 2013; Franjci¢, 2010; Jurci¢ i Matesi¢, 2010; Bedekovié, 2011;
Buterin, 2013) vidljivo je da su u istrazivanjima interkulturalne osjetljivosti u Hrvatskoj
najéesce upotrijebljeni prilagodeni, inozemni mjerni instrumenti, i t0o najces¢e Skala
interkulturalne osjetljivosti Chen i Staroste (2000) ili Bennettov Instrument interkulturalnoga
razvoja (1993) ili pak instrumenti koji su autori samostalno konstruirali oslanjajuéi se na

suvremenu literaturu.
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2.4.3. Interkulturalna kompetencija

Do sada se u radu govorilo o vaznosti ucinkovite interkulturalne komunikacije i
interkulturalne osjetljivosti za ostvarenje dijaloga i suzivota u sredinama kulturne i jezi¢ne
raznolikosti. Je li za ostvarenje interkulturalne komunikacije vaznija otvorenost, fleksibilnost,
postivanje i prihvacanje kulturnih razlicitosti, tj. pozitivni stavovi prema njima ili jezi¢na i
komunikacijska kompetencija, bez koje komunikaciju nije moguce ostvariti, tesko je reci.
Cini se da je to pitanje na koje ne postoji jasan i to¢an odgovor, odnosno da sinergija i
komplementarnost interkulturalnoga znanja, sposobnosti 1 vjestina ¢ini osobu kompetentnom
za zivot u interkulturalnoj sredini.

Interkulturalna je kompetencija pojam za koji takoder ne postoji sveopéi konsenzus
znanstvenika oko terminoloSkoga odredenja §to je rezultat s jedne strane uporabe razli¢itih
konceptualnih naziva za taj fenomen te, s druge strane, isticanja vaznosti pojedinih sastavnica
interkulturalne kompetencije. Pirsl (2014, 53) primjerice navodi vise razloga zbog kojih u
literaturi ne postoji suglasnost pri poimanju interkulturalne kompetencije kao S§to je
interdisciplinarni pristup u proucavanju i istrazivanju interkulturalne kompetencije, zatim
specifi¢an kulturalni, povijesni, politicki, ekonomski i druStveni kontekst, problem prevodenja
i usuglaSavanja pojedinih terminoloskih pojmova te slozenost apostrofiranoga fenomena koji

(13

se sastoji od dva viSeznana pojma “kulture “ i “kompetencije”. Autorica takoder navodi
nepostojanje terminoloske neujednacenosti kada se govori o “dimenzijama” interkulturalne
kompetencije isticu¢i da se u domacoj i stranoj literaturi za isti pojam “dimenzije”
nedosljedno rabe razli¢iti termini poput sastavnice ili odrednice (Pir§, 2014, 55).
Interkulturalna kompetencija ukljucuje znanje o specifi¢nostima odredene kulture, kao i
opcenito znanje o komunikaciji s kulturno drugacijim osobama, a to se implicitno znanje
o€ituje u ¢inu interakcije i konacno samom ishodu interkulturalne komunikacije. Brojni su
autori pokusali izdvojiti osnovne segmente interkulturalne kompetencije (Byram, 1997; Chen
I Starosta, 1996; Deardorff, 2009) medutim, unato¢ razli¢itim poimanjima ovoga fenomena
autori se slazu da ju ¢ine znanja, vjestine i sposobnosti potrebne za u¢inkovitu interakciju i
prikladnu komunikaciju s kulturno razli¢itim osobama. Kao klju¢ne sastavnice interkulturalne
kompetencije isticu se dakle, kognitivna, afektivna i ponasajna sastavnica (Benson, 1987
Ruben 1987; Kim, 1992; Hrvati¢, Pirsl, 2005; Bedekovi¢, 2011). Kognitivna Se sastavnica pri
tome odnosi na interkulturalno znanje, odnosno poznavanje kulturnih obiljezja druge osobe,
dok se afektivna sastavnica odnosi na emocije, odnosno stavove, empati¢nost, otvorenost,

fleksibilnost i1 sve druge osobine prema kojima je osoba etnocentri¢ne ili etnorelativne
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orijentacije. PonaSajna se sastavnica, koja ¢ini sponu izmedu prve dvije sastavnice, odnosi na
konkretne postupke u interkulturalnoj komunikaciji. Fantini (2000) se nadovezuje na ovakvo
poimanje interkulturalne kompetencije isticu¢i da interkulturalnu kompetenciju ¢ine tri bitna
elementa: 1) sposobnost uspostavljanja i odrzavanja odnosa s drugim osobama, 2) sposobnost
prikladne i u¢inkovite komunikacije, i 3) sposobnost dosezanja suglasja s kulturno drugacijim
osobama te odrzavanje suradnje s njima. Zanimljivo je da navedeni autor navodi pet
dimenzija interkultualne kompetencije koju uz svjesnost, znanje, stavove i vjestine Cine i
jezicne 1 komunikacijske vjestine jezika domacina, odnosno jezika koji govori druga osoba.
Bennett i Bennett (2004) poimaju interkulturlnu kompetenciju u dimenzijama takozvanih
,mindset-a“ 1 ,skillset-a*, pri ¢emu se interkulturalni minset odnosi na svjesnost o
adekvatnom komuniciranju u odredenoj interkulturalnoj interakciji, dok se skillset odnosi na
bihevioralni aspekt kompetencije, odnosno na sposobnost prikupljanja adekvatnih
informacija, aktivno sluSanje i prilagodavanje ponasanja u interkulturalnome okruzenju.

Jedan od najpoznatijih modela interkulturalne komunikacije je model autorice
Deardorff (2006) koja interkulturalnu kompetenciju definira kao proces uspjesne i prikladne
komunikacije u interkulturalnim situacijama, a c¢ije temelje ¢ine interkulturalno znanje,
vjestine i stavovi. Fundamentalno polaziSte su, dakle, za razvoj interkulturalne kompetencije
pozitivni stavovi prema osobama razli¢itih kulturnih obiljezja. Njezin se model sastoji od
cetiri kljucne sastavnice koje samo u meduodnosu ¢ine interkulturalnu kompetenciju:

1. stavovi;

2. Znanje 1 vjestine;

3. unutarnji ishodi;

4. vanjski ishodi.

Stavovi ¢ine polazisnu to¢ku u ovome modelu, buduéi da su za ostvarenje interkulturalne
komunikacije kljuéni upravo stavovi te otvorenost, znatizelja 1 sklonost istraZivanju novih
situacija. Zanimljivo je da autorica istice kako otvorenost i znatizelja o0sobe stvaraju
preduvjete za istraZivanje te osobe izvan okvira osobne zone konformizma. Stavovi su
polaziSte za razvoj znanja 1 vjeStina potrebnih za interkulturalnu komunikaciju pri ¢emu se
znanje odnosi na kulturalnu svjesnost, zatim znanje o specifi¢énoj Kulturi te implicitno
kulturno znanje koje se odnosi na razumijevanje razliCitih svjetonazora te sociolingvisticku

svjesnost.
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VjeStine potrebne za interkulturalnu komunikaciju ukljuuju procese analiziranja,
interpretiranja, vrednovanja i povezivanja iskustvenih dogadaja. Stavovi, znanja i vjeStine
omogucuju razvoj unutarnjih ishoda tj. fleksibilnosti, prilagodljivosti, etnorelativne
orijentacije 1 empaticnosti koji su nuzni za interkulturalnu kompetenciju. Vanjski ishodi ¢ine
sumu svih navedenih sastavnica koja je vidljiva u ponasanju i komunikaciji s kulturno
drugacijim osobama. Ove Cetiri sastavnice utjecu jedna na drugu. Stoga osobni stavovi utje¢u
na ponasanje i djelovanje osobe u interkulturalnoj interakciji. Ovako shvaéena interkulturalna
kompetencija spoj je dakle, kognitivnih, afektivnih i bihevioralnih dimenzija te se kao takva

uci 1 razvija tijekom cijeloga Zivota.

G osoba

stavovi znanje i razumijevanje

- potivanje - kulturna osvjestenost
- otworenost - znanje o kulturama
- znatizelja - sociolingvisticka svjesnost

- istrafivanje

otekivani unutarnji
ishodi

- prilagodljivost

ocekivani ishodi
-prikladna i ufinkovita
komunikacija i

- fleksibilnost

- etnorelativna orijentacija
-empatija

ponasanje u
interkulturalnoj situaciji

interakcija

Slika 3. Model interkulturalne kompetencije prema Darla K. Deardorff (Preuzeto i
prilagodeno: Deardorff, 2006).
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Drugi je, vrlo citiran, model interkulturalne kompetecije konstruirao Michael Byram
(1997) na temelju kojega su nastali brojni dokumenti Vijeca Europe c¢ija je svrha unaprjedenje
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja u nastavi stranoga jezika. Byram (2005) definira
interkulturalnu kompetenciju kao sposobnost osobe za ostvarenje zadovoljavajuée interakcije
i komunikacije s pripadnicima drugih kultura na istome jeziku te ju jasno razlikuje od znanja
o drugoj kulturi i jezicne kompetencije u smislu sposobnosti uporabe jezika u odredenim
situacijama. Njegov je model, prije svega, konstruiran u svrhu unapredenja nastave stranih
jezika, odnosno s ciljem osvjeStavanja nuzne implementacije interkulturalnih sadrzaja u
nastavni proces nastave te same kompetencije nastavnika stranih jezika.

Model se sastoji od pet elemenata ili ,,savoira“. Prvi element Byramovoga modela ¢ine
stavovi (eng. attitudes) ili “savoir etre” koji se odnose na znatizelju, otvorenost i spremnost
na komunikaciju s osobama neke druge kulture. To podrazumijeva odredenu razinu samovolje
da se vlastita kulturalna orijentacija zatomi u svrhu upoznavanje druge. Drugi element modela
¢ini znanje (eng. knowledge) ili “savoir” koje se odnosi na takozvano socio-kulturno znanje,
dakle, ne samo ¢injeni¢no znanje o drugoj kulturi, ve¢ i primjena toga znanja u odredenome
kulturnome kontekstu. Tre¢i element modela ¢ine vjestine (eng. skills) koje Byram dijeli na
dvije vrste: vjeStine interpretiranja (eng. skilss of interpreting and relating) ili “savoir
comprendre” koje se odnose na sposobnost interpretiranja nekoga dogadaja ili dokumenta
druge kulture te povezivanje s elementima vlastite kulture, te vjestine otkrivanja i interakcija
(eng. skills of discovery and interaction) ili “savoir apprendre/faire” koje se odnose na
stjecanje znanja o novoj kulturi primjenjivo u stvarnoj komunikacijskoj interakciji. Kona¢no,
peti element modela ¢ini kriticka kulturalna svjesnost osobe (eng. critical cultural awareness)
ili “savoirs’engager” koju ¢ini sposobnost procjene i vrednovanja druge kulture kao i

moguénost sudjelovanja u drugoj kulturi.
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VJESTINE

-sposobnost interpretacije kulturno
drugacijega dogadaja ili dokumenta
te povezivanje s viastitom kulturom

KRITICKA KULTURNA

- znanje o sebi i drugima SVIESNOST . - znatizelja, otvorenost,
1 gim - sposbnost vrednovanja

- ii ij .. . . fleksibilnost, spremnost
prvorjem l.lnlterak-:l]elna .. perspektiva i dogadaja u svojoj i prihvacania nti—'e e
druidtvenoi i osobnoj razini frugo] kulturi Lok

FNANIE STAVOVI

VJESTINE

- sposobnost usvajanja novih
kulturnih znanja

- razvoij jezicne kompetencije

Byram, 1997

Slika 4. Byramov model interkulturalne kompetencije (Preuzeto i prilagodeno: Byram,
Gribkova i Starkey, 2002).

Prema Byramu interkulturalna se kompetencija sastoji, dakle, od lingvisticke,
sociolingvisticke i diskursne kompetencije te je dio interkulturalne komunikacijske
kompetencije. Njegov je model djelomi¢no utjecao na definiciju interkulturalne kompetencije
Zajednic¢koga europskoga referentnoga okvira za jezike (eng. Common European Framework
of Reference for Languages, 2001). Naime, u tome je dokumentu viiejezi¢na kompetencija u
suodnosu s interkulturalnom kompetencijom te je odredena kao sposobnost uporabe dvaju ili
vise jezika u odredenome komunikacijskome kontekstu i interkulturalnoj interakciji, a
visejezi¢ni je govornik odreden kao socijalni posrednik s razvijenim jezi¢nim i
interkulturalnim znanjem, iskustvom i vjeStinama potrebnim za interkulturalnu komunikaciju.
Drugim rije¢ima, viSejezi¢ne SU Sposobnosti i vjestine potrebne za uspostavljanje visejezicne i
interkulturalne komunikacije, koja je klju¢ za razvoj interkulturalnoga iskustva, a time 1

interkulturalne kompetencije.

*® CEFR (Common European Framework of Reference for Languages) ili hrvatska inaica ZEROJ (Zajednicki
europski referentni okvir za jezike) dokument je koji sadrzi smjernice za razvoj i u¢enje stranih jezika. Dostupno
na: http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Framework_EN.pdf (16. 2. 2016.).
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Nazalost, relativno je mali broj interkulturalnih istrazivanja u kojima se eksplicitno
ispituje povezanost interkulturalne i visejezi¢ne kompetencije. NO, Unato¢ tome, u brojnim je
smjernicama za interkulturalno obrazovanje Vijec¢a Europe (Plurilingual and pluricultural
competence (2009), Platform of resources and references for plurilingual and intercultural
education (2009), Guide for the development and implementation of curricula for plurilingual
and intercultural education (2010), The cultural and intercultural dimensions of language
teaching: current practice and prospects (2011), naglaSena uloga nastave stranih jezika u
razvoju interkulturalne kompetencije ucenika te se promiCe nuznost integracije
interkulturalnih sadrZaja u nastavu stranih jezika.

Berardo (2005) u pokuSaju grupiranja razli¢itih pristupa i modela interkulturalne
kompetencije navodi opéenito tri vrste modela: komponentne, razvojne i interakcijske modele
interkulturalne kompetencije. Komponentni modeli nastaju sintezom prikupljenih istrazivanja
i ve¢ postojecih modela etabliranih u znanstvenoj literaturi. U ovim se modelima istic¢u i
naglasavaju teorijske postavke pojedinih autora. Razlike medu ovim modelima Berardo
sustavno grupira u cetiri podru¢ja: 1) varijacije u grupiranju, 2) domene primjene
interkulturalne kompetencije, 3) zariSta u interkulturalnoj kompetenciji te 4) usredotocenost
na takozvane prikladne i u¢inkovite kompetencije. SrediSte fokusa u razvojnim modelima ¢ini
takozvana ,,svjesna kompetencija“ matrice ucenja, koja na neki nacin odreduje razine ucenja i
stjecanja novih vjeStina. Drugim rijeima, u ovakvim modelima ucenje i usvajanje
interkulturalnih znanja, vjesStina i sposobnosti odvijaju se u fazama, odnosno etapama. Primjer
za ovakav tip modela interkulturalne kompetencije autorica navodi Bennettov (1993)
Razvojni model interkulturalne osjetljivosti-DMIS. Trecu vrstu modela interkulturalne
kompetencije Cine interakcijski modeli u kojima se ona definira samo putem interakcije,
odnosno procesa interkulturalnoga kontakta. Naime, u ovakvim modelima fokus razvoja
interkulturalne kompetencije ne ¢ini samo osoba, ve¢ dinamika procesa interkulturalnoga
kontakta, komunikacije tj. dijaloga. Primjer za ovakvu vrstu modela je Deardorffov (2006)
model interkulturalne kompetencije.

Zanimljivo je razmotriti 1 nacin na koji je interkulturalna kompetencija definirana u
relativno novome Koncepcijskome i operacionalizacijskome okviru UNESCO-a (2013).
Naime, u tome je dokumentu, uz jasan opis pojedinih fenomena, opisan i koncept
interkulturalnih kompetencija, pri ¢emu je jasno vidljiva uporaba mnoZzine odnosno

,Kkompetencija“ u nazivu ovoga fenomena.
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U tome su dokumentu interkulturalne kompetencije odredene kao skup specifi¢nih
znanja o pojedinim kulturama, ali i opcenitih znanja o mogu¢im pitanjima i problemima u
procesu interakcije osoba razli¢itih kultura te drugih sposobnosti i vjestina.

Slozenost fenomena interkulturalnih kompetencija vizualno je prikazana u obliku
»interkulturalnoga drveta®. U ovome pristupu, temelj za razvoj interkulturalnih kompetencija
¢ine kultura i komunikacija te kulturna razlicitost, ljudska prava i interkulturalni dijalog.
Izvedbene razine interkulturalne kompetencije c¢ine procesi promicanja, poducavanja,
objasnjavanja, odredivanja i podrzavanja interkulturalnih kompetencija, dok svi ostali
pojmovi, rasporedeni na liS¢u, ¢ine razli¢ite nac¢ine na koje se interkulturalna kompetencija

artikulira u konkretnim situacijama.
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objasnjavanje

interkuléuralne

kompetengije inte
dij

DRVO
INTERKULTURALNE Kk .
KOMPETENCUE )
.-'.tavarvi‘mled og neverbalna
uvjerenja komunikacija

* Uchi soto je termin koji se odnosi na raznolikost sociokulturnih i sociolingvisti¢kih odnosa u japanskoj kulturi,
a koji su vidljivi u razli¢itim nacinima kojima pojedinac rabi svoj jezik. Ovaj je koncept prepoznatljiv u
komunikaciji izvornih govornika japanskoga jezika po specifi¢noj morfologiji i sintaksi govorenoga jezika
kojom pojedinac iskazuje razinu uljudnosti ili neuljudnosti (Goekler, J. J. 2010).

* Ubunutu u doslovnome prijevodu sa Zulu jezika znaci ,ljudskost prema drugima*“ (eng. humanity towards
others). Filozofski je to koncept koji potje¢e iz juzne Afrike te ukljucuje sve ljudske vrijednosti (kao na primjer
hrabrost, mudrost, velikodu$nost, ljubaznost) koje ¢lanovi neke zajednice dijele. Ubuntu implicira postivanje
tradicionalnih vrijednosti uz stalno promicanje svijesti pojedinca da se dogadaji u proslosti reflektiraju na
dogadaje iz sadasnjosti, kao §to ¢e se i sadasnji dogadaji reflektirati na buduénost pojedinca (Dostupno na: www.
Newworldencyclopedia.org; preuzeto i prilagodeno 20. 5. 2016).

Slika 5. ,, Interkulturalno drvo “ (Preuzeto i prilagodeno: UNESCO, 2013)
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U ovome konceptu srz ili temelj razvoja interkulturalnih kompetencija cine
interkulturalna razlicitost, ljudska prava te interkulturalni dijalog. Interkulturalne
kompetencije su u ovome konceptu shvacene kao skup znanja, vjestina i stavova, koje osoba
koristi kao alat u interkulturalnome dijalogu.

Uzimajuc¢i u obzir sve opisane koncepte i modele interkulturalne kompetencije, u
ovome se radu potonja razmatra kao skup interkulturalnih znanja, vjeStina i sposobnosti koje
pojedincu omoguéuju uspostavljanje interkulturalne komunikacije i interkulturalnoga
iskustva, S§to se smatra preduvjetom razvoja interkulturalnoga identiteta. Buduci da
viSejezi¢na |1 interkulturalna kompetencija predstavljaju danas jedan od temeljnih ciljeva
europske obrazovne politike, u ovome je radu mogucnost aktivne uporabe vise jezika,
odnosno jezi¢na i komunikacijska kompetencija realizirana u vise jezika, shvacena kao
fenomen koji pojedincu neposredno omogucava veci broj komunikacijskoga i interkulturalnog
iskustva. Drugim rije¢ima, viSejezi¢na su i interkulturalna kompetencija medusobno povezane
u smislu ostvarivanja interkulturalnoga kontakta i stjecanja iskustva susreta s jezi¢no i
kulturno drugacijim osobama §to se smatra nuznim za razvoj pozitivnih stavova pojedinca

prema kulturnoj razlicitosti te opéem smanjenju predrasuda i stereotipa u drustvu.
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2.4.4. Interkulturalni identitet

Ljudi su drustvena bic¢a koja u razli¢itim zZivotnim situacijama imaju razli¢ite uloge
koje omogucuju ostvarivanje meduljudskoga kontakta i suradnje. Primjerice, nastavnica
engleskoga jezika na svome radnome mjestu, dakle u Skoli, ima ulogu nastavnice, ali je ona
istovremeno i zena, mozda majka dvoje djece, sportaSica te pripadnica nacionalne manjine,
dakle ona ima i druge identitete koji se aktiviraju ovisno o drustvenome kontekstu u kojem se
ona nalazi. ViSestruki identiteti omogu¢uju ljudima ponaSanje U Skladu s odredenom
situacijom. Osobni identitet osobina je prema kojoj je osoba prepoznatljiva ili znana drugim
osobama i prema kojoj se reguliraju ponaSanja i postupci u danome trenutku. Posve je jasno
da svaka osoba ima odredenu sliku o sebi, odnosno nac¢in na koji razmislja o sebi i kako sebe
poima u odnosu na druge osobe. Upravo ta samorefleksija ¢ini srZ osobnoga identiteta. Ljudi
imaju viSestruke identitete: osobne, druStvene, nacionalne, gradanske, kulturne, etnicke,
interkulturalne i druge, koji ovise o konkretnim drustvenim i o0sobnim situacijama. U
pokusaju jasnijega teorijskog poimanja fenomena identiteta eminentni su komunikolozi
pokusali stvoriti jedinstvenu definiciju, medutim ¢ini se da su, kao i kod vec¢ine druStvenih
pojava, viSestruki pristupi i definicije neizbjezni, stoga postoji veliki broj definicija koje na
sli¢ne ili iste na¢ine odreduju identitet. Primjerice, Ting-Toomey (2005), autorica poznata po
takozvanoj ,,Face-Negotiation Theory®, definira identitet kao refleksivnu sliku o sebi koju
svako od nas sam stvara i razvija. Svaka osoba, dakle, ima osvijeSten identitet o sebi koji
nastaje na temelju samopercepcije i percepcije drugih ljudi. Mathews (2000) takoder smatra
da je identitet produkt samoprocjene i samopercepcije dok Wetherel (2004) smatra da je
identitet povezan s moguénoséu i sposobnoscu ljudskoga bi¢a da se ostvari u odredenoj
drustveno-kulturnoj stvarnosti ulazeéi u interakciju s njezinim specifi¢nim karakteristikama i
poistovjecujuci se s pripadaju¢om skupinom. Samovar, Porter i McDaniel (2013) navode kako
je problematika identiteta dugi niz godina bila jedna od mnogih tema interesa podrucja
psihologije 1 sociologije te da je tek kasnije postala predmetom istrazivanja interkulturalne
komunikacije te se zbog toga neke definicije identiteta odnose samo na ,identitet” dok se
druge odnose na ,kulturni identitet Sto takoder pridonosi zbrci u teorijskome odredenju

navedenoga pojma.
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Kao $to je ve¢ navedeno, ljudi posjeduju visestruke identitete koji se razvijaju tijekom
Citavoga zivota. U razvoju osobnoga identiteta kljunu ulogu ima, prije svega, primarna
odgojna zajednica, odnosno obitelj u kojoj Covjek usvaja kulturno prihvatljiva vjerovanja,
vrijednosti, ponasanja i druStvene uloge, a potom odgojno-obrazovni sustav te mediji.
Vrijednosti koje se promicu i uce formalnim obrazovanjem kao i kompetencije nastavnika
koji je u odgojno-obrazovnom procesu model uéenicima, bitan su ¢imbenik razvoja identiteta
ucenika. Identiteti nisu, dakle, stati¢ne i1 zatvorene pojave, ve¢ dinamicne i promjenjive pojave
na koje utjee osobno iskustvo i druStvene pojave. U razli¢itim teorijskim modelima razvoja
identiteta (Phinney, 1993; Martin i Nakayyama, 2005) razlikuju se opcenito dvije osnovne
vrste: osobni i drustveni identitet. Osobni se identitet odnosi na kombinaciju obiljezja prema
kojima pojedinac sebe vidi svojim, posebnim, razli¢itim od drugih (Spaji¢-Vrkas, Kuko¢ i
Basi¢, 2001), dok se druStveni identitet odnosi na obiljezja koja drugi pripisuju pojedincu
smjestaju¢i ga u odnos prema drugima pojedincima sa sli€énim obiljezjima. Drustveni identitet
obuhvaca ona obiljezja preko kojih pojedinac sebe opaza ili ga opazaju kao pripadnika
odredene drustvene grupe (rasne, spolne, etni¢ke, nacionalne, vjerske, kulturne, jezi¢ne,
teritorijalne, politicke, socio-ekonomske, profesionalne i sl.), kategorije (visoki, gojazni,
pametni, lijeni i sl.) ili vrijednosne orijentacije (zaStitnici prirode, pacifisti, tradicionalisti 1 sl.)
(Spaji¢-Vrkas, Kukoc¢ i Basi¢, 2001, 201). Bucholtz i Hall (2005) takoder razlikuju osobne
identitete i identitete zajednice, no dodaju i trecu kategoriju koju ¢ine odnosni identiteti koji
su zapravo rezultat meduljudskih odnosa, to jest onoga Sto osobu Cine jedinstvenom 1
razli¢itom od drugih. Samovar, Porter i McDaniel (2013) navode tipologiju u kojoj razlikuju
osam vrsta identiteta: 1) rasni, 2) etnicki, 3) rodni, 4) nacionalni, 5) regionalni, 6)
organizacijski, 7) osobni, 8) kiberneti¢ki i izmisljeni. Rasni identitet se uobicajeno povezuje s
vanjskim fizickim osobinama poput boje koZe, teksture kose, izgleda lica ili oblika ociju.
Valja napomenuti da je pitanje rasnoga identiteta kao druStvene konstrukcije viSe znacajno za
americki kontinent u odnosu na europski $to je posljedica povijesnoga nasljeda. Opisujuci
etnicki identitet autori navode da se u literaturi ova vrsta identiteta dosta ¢esto poistovjecuje s
rasnim identitetom Sto takoder pridonosi terminoloskoj zbrci. Etnicki identitet je, naime,
rezultat osjecaja pripadnosti pojedinca odredenoj zajednici koja dijeli ista obiljezja kao $to su
zajednicko nasljede, povijest, tradicija, jezik i kulturne vrijednosti. Etnicki identitet u srzi ¢ini
jaki osjecaj pripadnosti pojedinca odredenoj zajednici koji moze nadilaziti drzavne granice i
koji se temelji na zajednickim kulturnim vjerovanjima. Rodni identitet se odnosi na znacenja i
tumacenja koja pripisujemo slikama svoje vlastite 1 oCekivanim slikama tude Zenskosti i

muskosti (Ting-Toomey, 2005).
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Rodni identitet je, zapravo, temeljni pojam kojeg pojedinac stjee o svojoj pripadnosti
zenskome ili muskome rodu i koji kod veéine ljudi proizlazi iz bioloskog spola osobe (Cook,
1985, prema Marusi¢, 1994). Nacionalni identitet ¢ini osjecaj nacionalnosti osobe koji ne
mora nuzno biti svojstven samo jednoj naciji te se moze stjecati tijekom zivota primjerice
emigracijom ili prihva¢anjem nekoga drugog drzavljanstva. Zanimljiva ¢injenica je i pojava
takozvanoga transnacionalnoga identiteta u Europi, odnosno sve vece odmicanje mladih
narastaja od nacionalnoga identiteta svojih roditelja te prihvaéanja jednoga opcega
europskoga identiteta. Budu¢i da interkulturalni identitet integrira sposobnost projekcije
prema drugim kulturama, upravo se taj transnacionalni identitet, koji nadilazi granice
pojedinih nacija, moze smatrati elementom interkulturalnoga identiteta, o ¢emu ce se
razmatrati u nastavku ovoga teksta. Nadalje, regionalni identitet odnosi se na osjecaj
pripadnosti te poistovjecivanje s odredenom geografskom regijom koja postoji unutar neke
drzave. Kulturne se opreke izmedu pojedinih regija obi¢no ocituju u etnicitetu, jeziku,
naglasku, dijalektu, obicajima i drugim ¢imbenicima. Organizacijski identitet se odnosi na
osjecaj pripadnosti pojedinca nekoj drustvenoj organizaciji Sto je svojstveno vise
kolektivistiCkim kulturama u odnosu na individualisti¢ke kulture. Osobni se identitet sastoji
od onih osobina koje neku osobu razlikuju od druge osobe i ova je vrsta identiteta povezana s
tipom kulture kojoj osoba pripadna, dakle individualisti¢koj ili kolektivisti¢koj kulturi.
Kiberneticki i izmisljeni identitet relativno je nova vrsta identiteta povezna s razvojem
informaticke tehnologije. Odnosi se na imaginarne identitete koji su stvoreni putem racunala,

najcesce na internetu ili putem nekoga drugoga medija.

Spaji¢-Vrkas, Kuko¢ i Basi¢ (2001) osim nekih, ve¢ spomenutih vrsta identiteta,
opisuju jos 1 gradanski, spolni 1 rodni, individualni te kolektivni identitet. Gradanski identitet
odreduju gradanska, politicka, gospodarska, socijalna i kulturna prava i odgovornosti te
osjecaj lojalnosti prema zajednici i svim osobama koje dijele isti gradanski status. Spolni i
rodni identitet ukljucuje nacine na koji pojedinac sebe dozivljava kao nositelja odredenih
spolnih obiljezja (spolni identitet) 1 druStvene uloge, odnosno ponasanja koje proizlaze iz tih
obiljeZja (rodni identitet). Individualni identitet je slozena i dinami¢na kategorija koja
istodobno ukljucuje aspekte samoprepoznavanja i prepoznavanja osobe od strane drugih, dok
kolektivni identitet Cini svijest koju neka drustvena grupa ima o sebi u odnosu na druge grupe

i drustvo u cjelini.
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U podru¢ju drustvenih znanosti, posebice sociologije, komunikologije i socijalne
psihologije, posebno podrucje u kontekstu istrazivanja identiteta Cine istrazivanja kulturnoga
identiteta.

Pri tome valja napomenuti da i u terminoloSkome odredenju ovoga fenomena postoje
neslaganja, odnosno razliciti koncepti 1 pristupi. Hall (1990) navodi postojanje dva opcenita
pristupa u definiranju kulturnoga identiteta. U prvome je pristupu kulturni identitet definiran
kao istinsko poimanje samoga sebe, odnosno kao vrijednosti koje su svojstvene ljudima i koje
ljudi medusobno dijele. U drugome pristupu naglaSava se diskontinuitet te postojanost
kulturnoga identiteta pojedinca, odnosno svojstvo koje taj identitet ¢ini nestalnim i
promjenjivim ovisno o proslim, sadasnjim i budu¢im utjecajima druStva u odnosu na
pojedinca. Kim (2007) pak isti¢e neodvojivost osobne i drustvene dimenzije kulturnoga
identiteta misle¢i pri tome na psiholoske i socioloske procese koji utjeCu na njegov razvoj.
Naime, u podrucju kulturne antropologije kultura i1 etnicitet smatraju se zajednickim
elementima c¢lanova neke zajednice vidljivima u obrascima ponaSanja, uporabi jezika,
zajednickim normama, vjerovanjima i vrijednostima. I u nekim drugim pristupima, primjerice
u teoriji sloZenosti socijalnoga identiteta (Roccas i Brewer, 2002) naglasava se medusobno
djelovanje osobnoga i drustvenoga identiteta pri cemu identifikacija osobe s ¢lanovima neke
drustvene grupe kao i osjecaj pripadnosti njoj ¢ini znacajan aspekt osobnoga samopoimanja.
Kulturni identitet uvjetovan je dakle, samopoimanjem te na¢inom na koji pojedinac sebe
dozivljava kao ¢lana odredene kulture tj. druStvene grupe koja dijeli zajednicke vrijednosti.

Imajuéi na umu slozenost i dinami¢nost fenomena identiteta te razlicite koncepcije
fenomena kulturnoga identiteta, razvidna je nemogucnost jedinstvenoga definiranja pojma
interkuluralnoga identiteta. Naime, definiramo li interkulturalnu dimenziju ove vrste identiteta
na temelju poimanja osnovnih karakteristika interkulturalizma, razvidno je da takav identitet
prelazi granice osobnoga kulturnog identiteta te se povezuje s elementima neke nove,
drugacije kulture. Ovakvo poimanje interkulturalnoga identiteta mozda je najbolje opisala
Kim (2006, 2008) konceptom takozvane intrkulturalne osobnosti (eng. intercultural
personhood) smatrajuéi tim pojmom pojedinca koji je putem dugotrajnoga interkulturalnoga
kontakta i komunikacije razvio identitet koji mu omogucuje uzivjeti se u kulturu ,,drugoga‘.
Osoba koja je razvila interkulturalni identitet ne poistovjecuje se iskljucivo sa svojom
drustvenom skupinom, vec¢ i s ostalim drustvenim skupinama i podskupinama s kojima zivi,
kreirajuci na taj nacin videnje koje nije ograni¢eno i zatvoreno samo interesima svoje skupine,

ve¢ moguénoscu videnja i identificiranja sa shvacanjima drugih (Kim, 1992).
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Interkulturalni je identitet u tome smislu ekstenzija, to jest nadogradnja kulturnoga
identiteta te se ogleda u prihvacanju postojecih i novih kulturnih elemenata, povecanju Sirine i
dubine videnja, veéem samorazumijevanju, Samoprihvacanju i samopouzdanju, poveéanoj
otvorenosti i fleksibilnosti i povecanoj kreativnosti koja omoguc¢ava suoCavanje s novim

izazovima (Kim, 1992).

Nadovezujuéi se na Kimov koncept interkulturalnoga identiteta, u ovome se radu
zagovara teza kako upravo viSejezicnost, odnosno razvijenost jezi¢ne i komunikacijske
kompetencije u vise jezika, utjece na ostvarenje interkulturalne komunikacije koja je polaziste
za izgradnju interkulturalne kompetencije, a time i interkulturalnoga ideniteta. Naime,
neosporna je uloga odgoja i drugih c¢imbenika na afektivnhu dimenziju interkulturalne
kompetencije pri ¢emu je ista definirana putem osjecaja prema razli¢itostima, otvorenosti,
fleksibilnosti, pozitivnih stavova, Zelje za komunikacijom i istrazivanjem. Medutim, afektivna
se dimenzija interkulturalne kompetencije ne smatra dostatnom za ostvarenje interkulturalne
komunikacije, odnosno za sporazumijevanje jezi¢no i kulturno drugacijih pojedinaca. Buduci
se u empirijskome djelu ovoga rada ne ispituje utjecaj viSejezi¢ne kompetencije na razvoj
interkulturalnoga identiteta, Sto zahtijeva i drugaciju metodologiju istrazivanja, ova ¢e se teza

smatrati samo pretpostavkom koja se moze daljnjim istrazivanjima potvrditi ili opovrgnuti.
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2.4.5. Istrazivanja interkulturalnih odrednica u kontekstu dvojezi¢noga obrazovanja

Polazeé¢i od suvremenih interpretacija viSejezi¢ne i interkulturalne kompetencije, do
sada su se u radu razmatrali i analizirali elementi navedenih fenomena i njihova medusobna
povezanost. lako mnogi teoretiCari naglaSavaju nedjeljivost jezika i kulture (Crozet i
Liddicoat, 2000; Kramsch, 2003; Risager, 2005, 2007) te se jezik u nekoliko modela
interkulturalne kompetencije odreduje kao vazan cimbenik ostvarivanja interkulturalne
komunikacije (Fantini 2000; Byram i Zarate; 1997, Byram, 1997) uvidom u dostupnu
literaturu razvidan je mali broj empirijskih istrazivanja u kojima se propituje njihova
medusobna povezanost, odnosno uloga poznavanja i uporabe viSe jezika u razvoju
interkulturalnih odrednica. Cloud, Genesee i Hamayan (2000) razmatraju na teorijskoj razini
proces formalnoga uéenja stranoga jezika kao ¢imbenik pozitivnoga utjecaja na razumijevanje
1 prihvacanje kulturalnih razlika u drustvu. McDevitt 1 Ormrod (2004) takoder smatraju ucenje
stranih jezika ne samo korisnim zbog razvoja visejezi¢nih znanja i sposobnosti komuniciranja
na vise jezika, ve¢ i shvacanja prirode multikulturalizma koji je prisutan u svim suvremenim
drustvima. Stoga se moze re¢i da su interkulturalna svjesnost i osjetljivost te viSejezicne
sposobnosti u meduzavisnome odnosu iako za to ima malo empirijskih istraZzivanja kojima bi
se ova teza potvrdila. Istrazivanja razlika interkulturalne osjetljivosti izmedu jednojezi¢nih i
viSejezi¢nih govornika gotovo da i ne postoje. Razlozi tome su visestruki. Prije svega
istrazivanja navedenih fenomena, dakle dvojezi¢nosti 1 interkulturalnih odrednica,
predstavljaju svojevrsni metodologijski izazov iz nekoliko razloga. Byram (1989) isti¢e da
jasno razlikovanje kulturnih dimenzija koje se uce putem dvojezi¢nih modela obrazovanja te
dimenzija koje se u€e drugim nacinima zapravo nije moguce te su stoga istrazivanja ove
problematike metodologijski izrazito sloZena. Kao 1 veliki broj drugih fenomena u drustvenim
znanostima, tako i fenomeni dvojezi¢nost i interkulturalna osjetljivosti, nemaju jedinstveno
teorijsko poimanje, odnosno ne mogu se jedinstveno definirati §to predstavlja problem za
konstruiranje valjanih, pouzdanih i osjetljivih mjernih instrumenata. Nadalje, postoje¢i mjerni
instrumenti ne mogu se i ne smiju uporabiti na uzorku svih dobnih skupina te zahtijevaju
jezi¢nu prilagodbu ovisno o jeziku govornika uzorka provedbe. Treca je poteskoca pri
istrazivanjima fenomena interkulturalizma i/ili viSejezi¢nosti, problem osiguravanja
reprezentativnoga uzorka u svrhu generaliziranja rezultata sto je vrlo teSko izvedivo. Nadalje,
cetvrti je izazov istraZzivanja navedenih fenomena pitanje kauzaliteta u interpretaciji rezultata,
odnosno nemoguénost jasnoga definiranja uzroc¢no-posljedi¢nih veza izmedu ispitivanih

pojmova.
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I konacno, peti distraktibilni ¢imbenik pri istrazivanjima navedenih fenomena su
oc¢ekivani pozitivni ishodi, odnosno norme koje ne vrijede za sve kulture podjednako, ve¢ ih
je potrebno prilagoditi odredenome drustvenome kontekstu $§to onemogucuje usporedbu
rezultata istrazivanja u razli¢itim kulturama.

Uvidom u dostupnu literaturu razvidan je porast interesa za interkulturalne teme kako
na teorijskoj tako i na empirijskoj razini. Opéenito se moze reci da je najveci broj istrazivanja
interkulturalnih odrednica u odgoju i obrazovanju usmjeren na ispitivanje interkulturalne
osjetljivosti ugitelja>® (Mahon, 2006; Westrick i Yuen, 2007; DeJaeghere i Cao, 2009; Bayles,
2009; Yuen, 2010). Istrazivanja su interkulturalnih odrednica izmedu jednojezi¢nih i
dvojezicnih ucenika vrlo rijetka te se u tek nekolicini istrazivanja ispituju razlike u
interkulturalnim dimenzijama izmedu ucenika polaznika jednojezi¢nih i dvojezi¢nih modela
obrazovanja (Lindholm, 1994; Straffon, 2001; Westrick, 2003; Corbaz, 2005). U Hrvatskoj do
sada nije provedeno istrazivanje razlika u poznavanju odredenih interkulturalnih vrijednosti te
interkulturalnoj osjetljivosti izmedu jednojezi¢nih i dvojezi¢nih uc¢enika, medutim provedena
su brojna istrazivanja u kojima se u nekim segmentima razmatrala povezanost poznavanja i
uporabe viSe jezika i1 stupnja interkulturalne osjetljivosti uc¢enika ili studenata (Jurci¢ i
Matesi¢, 2010; Pirsl, 2011; Bedekovi¢, 2011; Buterin, 2013; Mrnjaus. Roncevié, Ivosevic,
2013, Pirs, 2016). Ostala su istrazivanja interkulturalnih odrednica na populaciji
srednjoskolskih ucenika u Hrvatskoj ispitivana putem socijalne distance® (Previsi¢, 1996;
Pirsl, 2001; Previsi¢, Hrvati¢ i Posavec, 2004; Sabli¢, 2005; Blazevi¢ Simi¢, 2011).

Jedno od prvih istrazivanja ¢imbenika interkulturalne osjetljivosti mlade populacije
provela je Pederson (1997) u Sjedinjenim Americkim Drzavama na uzorku od 145 ucenika
sedmih razreda osnovnih Skola iz urbanoga, prigradskoga i ruralnoga podrucja. Autorica je
upotrijebila modificirani Inventar interkulturalnoga razvoja Hammera i Benneta (eng.
Intercultural Development Inventory-1DI), tada jo$ u procesu objave (Pederson, 1997, 6) koji
se sastojao od 40 ispitnih Cestica postavljenih u obliku Likertove skale od pet stupnjeva.

Provedeno je 1 19 intervjua s ucenicima koji su snimani te kasnije transkribirani.

> U literaturi engleskoga jezi¢nog podru¢ja ne postoji razlika izmedu termina ucitelj i nastavnik kao u
hrvatskome jeziku, ve¢ se rabi termin ,,teacher koji se moze prevesti na hrvatski jezik na oba na¢ina. U ovome
radu pod pojam ucitelj odnosi se na uclitelje razredne i predmetne nastave osnovnih Skola, dok se pojam
nastavnik odnosi na ucitelje srednjih Skola.

% Socijalna distanca odnosi se na stupanj bliskosti pojedinca prema drustvenim skupinama ili pojedincima koji
moze varirati od vrlo bliskoga do cak neprijateljskoga, a koji se ostvaruje u druStvenim odnosima (W
Hec¢imovi¢, Brajovic, Ilin, 2010).
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Rezultati su istrazivanja kategorizirani U dvije razine Bennetovoga Razvojnog modela
interkulturalne osjetljivosti: razinu umanjivanja Sto je zavrsna faza etnocentri¢ne orijentacije
te razinu prihvacanja, odnosno pocetnu fazu etnorelativne orijentacije. Prema rezultatima
ovoga istrazivanja indikativno je da zapravo polovica ispitanika, odnosno uéenika sedmih
razreda, percipira kulturno drugacije osobe iz etnocentri¢ne perspektive, dok druga polovica
iz etnorelativne perspektive. Isto tako, pokazala se statisticki znaCajna pozitivna korelacija
izmedu stupnja empati¢nosti i stupnja interkulturalne osjetljivosti, ali isto tako i statisticka
znaCajna negativna korelacija izmedu stupnja interkulturalne osjetljivosti i stupnja
autoritarnosti. Autorica, medutim isti¢e bitna ograni¢enja ovoga istrazivanja, kao $to je nizak
koeficijent unutarnje homogenosti ispitnih Cestica te prigodni uzorak, stoga se rezultati ovoga
istrazivanja ne mogu poopcavati. lako se u ovom istrazivanju ne razmatraju razlike u
razinama interkulturalne osjetljivosti izmedu jednojezi¢nih 1 dvojezicnih ucenika, istraZivanje
je jedno od prvih koje je provedeno na uzorku populacije mlade dobi, stoga se smatra
znacajnim za istrazivanja koja su se kasnije provela na uzorku osnovnoskolskih i
srednjoskolskih ucenika.

U korpusu istrazivanja ucinkovitosti dvojezi¢nih modela obrazovanja, jedno od prvih
istrazivanja u kojemu su se ispitivale i interkulturalne dimenzije u€enika koji pohadaju takve
modele obrazovanja, provela je Lindholm (1994). Naime, spomenuta se autorica u svome
znanstvenome 1 strunome radu bavi istrazivanjima izgradnje dvojezicnih modela
obrazovanja, to¢nije dvosmjernih dvojezi¢nih modela obrazovanja, opisanih ranije u ovome
radu. Ona je provela istrazivanje na uzorku od 177 ucenika tre¢ih 1 Cetvrtih razreda polaznika
dvosmjernoga dvojezi¢noga modela osnovnoskolskoga obrazovanja. U tom su uzorku 148
uCenika bila izvorni govornici Spanjolskoga jezika te 29 ucenika izvornih govornika
engleskoga jezika. U istraZivanju je uporabila upitnik ,,Cross-Cultural Language/Attitudes
Scale (CLAS)“ koji se sastoji od 80 ispitnih Cestica podijeljenih u devet razli¢itih kategorija
kojima se ispituju stavovi uCenika prema razli¢itim kategorijama ukljucujuci i kulturnu
razli¢itost. Upitnik se pokazao pouzdanim instrumentom, buduci da je koeficijent unutarnje
homogenosti ispitnih Cestica na svim kategorijama bio zadovoljavajuéi, ¢ak i visok.
Elaboriraju¢i rezultate istrazivanja autorica je zakljucila da implementacija kulturnih
dimenzija u kurikulum dvosmjernih dvojezi¢nih modela obrazovanja ima vaznu ulogu u
razvoju pozitivnih stavova ucenika prema kulturnoj razli¢itosti.

Corbaz (2005) je proveo istrazivanje ispitujuci razlike u interkulturalnoj osjetljivosti
izmedu ucenika polaznika redovitih osnovnih Skola u SAD-u te ucenika polaznika

dvojezi¢noga modela obrazovanja takozvanoga Foreign Language Immersion Program Kkoji
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je prema Bakerovoj tipologiji jaki model dvojezi¢noga obrazovanja §to znaci da se njime
potiCu viSejezicna i interkulturalna kompetencija. Uzorak su Cinila 82 u€enika podijeljena u
dvije skupine: 42 ucenika redovitih osnovnih Skola koji su ¢inili kontrolnu skupinu te 40
uCenika polaznika dvojezi¢ne nastave i to englesko-francuske te englesko-$panjolske.
Nastavnici predmeta koji se slusaju i ufe na ciljanome jeziku veé¢inom su bili izvorni
govornici toga jezika ili su imali dodatnoga pomo¢nika u nastavi koji je bio izvorni govornik.
Autor je uporabio mjerni instrument M-GUDS, tj. Miville-Guzman Universality-Diversity
Scale, prvi puta koriSten na uzorku ispitanika mlade dobi, i to kra¢u verziju, koju ¢ine 15
pitanja. Autor je rezultate istrazivanja interpretirao u korist polaznika dvojezicnoga modela
obrazovanja i to ucenica koje su postigle najvece vrijednosti na skali interkulturalne
osjetljivosti u smislu etnorelativne orijentacije. Budu¢i da je ovo istrazivanje ipak
kvazieksperimentalno te je provedeno na relativno malome nereprezentativnome uzorku
rezultati, koje je autor dobio, interpretirani su s oprezom o odredenim ograni¢enjima.

Kao §to je ve¢ navedeno ranije u ovome odlomku, gotovo i ne postoje istraZivanja u
kojima se ispitivala interkulturalna osjetljivost izmedu jednojezi¢nih i dvojezi¢nih ucenika,
odnosno ucenika polaznika razli¢itih modela jednojezi¢nih i dvojeziénih obrazovanja. U
postoje¢im Se znanstvenim radovima povezanost fenomena visejezi¢nosti i interkulturalne
osjetljiovsti kao i drugih odrednica interkulturalizma razmatra vise na teorijskoj razini, bez
konkretnih empirijskih podataka kojima bi se razmatrane teze potvrdile ili odbacile.
Potencijalni razlozi tome, ve¢ su navedeni ranije u radu.

U Hrvatskoj do sada nije provedeno istraZivanje razlika u poimanju nekih dimenzija
interkulturalizma kao i razlika u interkulturalnoj osjetljivosti izmedu jednojezi¢nih i
dvojezi¢nih ucenika srednjega obrazovanja, medutim provedeno je nekoliko istrazivanja
interkulturalne osjetljivosti u€enika polaznika redovitih srednjih Skola i studenata razlicitih
fakulteta (Jur¢i¢ i Matesi¢, 2010; Pir§l, 2011; Bedekovi¢, 2011; Buterin, 2013; Pirsl i sur.,
2016)

Kada se govori o ispitivanjima interkulturalne osjetljivosti u¢enika srednjoskolskoga
obrazovanja jedino takvo istrazivanje u Hrvatskoj provela je Buterin (2013) ispitujuéi razinu
interkulturalne osjetljivosti te odnos navedenoga konstrukta s odredenim sociodemografskim i
obrazovnim varijablama. Ispitivanje je provedeno na uzorku od 1803 ucenika iz 22 razliCite
srednje Skole od prvoga do Cetvrtoga razreda, odnosno od prvoga do tre¢ega ovisno o vrsti i

trajanju Skolovanja iz razli¢itih Zupanija Republike Hrvatske.
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Autorica je takoder ispitivala postojanje razlike u stupnju interkulturalne osjetljivosti
ucenika s obzirom na nezavisne varijable kao $to su spol, etnicka pripadnost, vjerska
pripadnost, veli¢ina mjesta zivljenja, stupanj obrazovanja roditelja, vrstu srednje skole, razred,
op¢i Skolski uspjeh, poznavanje stranih jezika te interkulturalni kontakt. Prema rezultatima
istrazivanja zakljucilo se kako cetvrtina ispitanika ne iskazuje zadovoljavajuéi stupanj
razvijenosti interkulturalne osjetljivosti te da svih dvanaest varijabli i njihovog odnosa s
interkulturalnom osjetljivos¢u ucenika, samo jedna (stupanj obrazovanja oca) imaju ulogu u
razvoju interkulturalne osjetljivosti. U ovome su istrazivanju vec¢u interkulturalnu osjetljivost
na opc¢oj razini iskazale ucenice, pripadnici drugih naroda i ispovijesti, zitelji mjesta do 60000
stanovnika, ucenici koji pohadaju gimnazije i viSe razrede srednjih Skola, boljega skolskoga
uspjeha koji govore vise od dva strana jezika te imaju prisniji interkulturalni kontakt te veci
broj prijateljskih odnosa s pripadnicima drugih naroda. Iako se ovome istraZivanju nije
primarno promatrao odnos i razlike u interkulturalnoj osjetljivosti jednojezi¢nih i dvojezi¢nih
srednjoskolskih ucenika, rezultati istrazivanja idu u prilog povezanosti viSejezi¢ne
kompetencije, odnosno poznavanje viSe jezika i razini interkulturalne osjetljivosti Sto je
klju¢ni predmet istrazivanja ovoga rada.

Razinu interkulturalne osjetljivosti kao i poznavanje pojma interkulturalizma ispitivala
je 1 Bedekovi¢ (2011) na uzorku studenata pedagogije na pet hrvatskih sveugilista u
regionalnim centrima u Zagrebu, Osijeku, Zadru, Splitu i Rijeci, sveucilistima u Sarajevu i
Mostaru (Federacija BiH), Novom Sadu i Nisu (Republika Srbija), Sveugilistu u Nitri
(Slovacka Republika) i Sveugilistu u Pragu (Ceska Republika), medutim u tome se
istrazivanju nije promatrao odnos izmedu poznavanja i uporabe vise jezika i1 razine
interkulturalne osjetljivosti.

Imajué¢i na umu Byramovu (2005) definiciju interkulturalne kompetencije kojom se
istice da se ona odnosi na sposobnost zadovoljavajuée interakcije i komunikacije s 0sobama
pripadnicima drugih kultura na stranome jeziku te isto tako relativno mali broj istrazivanja
kojima se moze znanstveno potvrditi ovakvo shvacanje povezanosti viSejezicne kompetencije
i interkulturalnih odrednica, autorica ovoga rada smatra da ¢e empirijsko istrazivanje ovoga
rada doprinijeti rasvjetljavanju navedene povezanosti, odnosno da ¢e se rezultatima
istrazivanja utvrditi razlika u poznavanju nekih obiljezja interkulturalizma kao 1
interkulturalnoj osjetljivosti izmedu jednojezi¢nih i1 dvojezicnih ucenika polaznika gimnazija

u Republici Hrvatskoj.
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2.4.6. Usmjerenost hrvatske obrazovne politike na razvoj viSejezi¢ne i interkulturalne

kompetencije

U Hrvatskoj su proteklih godina donesene brojne promjene u opsegu i kvaliteti
odgojno-obrazovnog sadrzaja te pristupa poucavanja u osnovnim i srednjim Skolama, a jedna
od temeljnih stavki reforme hrvatskoga odgojno-obrazovnoga sustava jest primjena europskog
kompetencijskog okvira te uvodenje kurikulumskoga pristupa odgoju i obrazovanju. Time su
postale, u skladu s europskim standardnom, nove strateSke smjernice odgojno-obrazovnoga
sustava znanje, kompetencije, uspjeh i konkurentnost. Promjene u hrvatskome odgojno-
obrazovnom sustavu prate dakle, europske smjernice unaprjedenja odgoja i obrazovanja,
medutim implikacije takvog koncepta odgoja i obrazovanja nisu sasvim evidentne u
neposrednoj nastavnoj praksi. Naime, kada se govori o promicanju visejeziéne kompetencije u
formalnome sustavu obrazovanja, tada se opcéenito moze re¢i da je Hrvatska deklarativno
usmjerena na razvoj visejezic¢ne kompetencije ¢emu u prilog govori ¢injenica da se prvi strani
jezik obvezno uci ve¢ od prvoga razreda osnovne $kole, a drugi strani jezik, u velikom broju
Skola, ve¢ od Cetvrtoga razreda osnovne Skole. Medutim, imaju¢i na umu ¢injenicu da ucenje
stranoga jezika ovakvim, tradicionalnim, slabim modelima dvojezi¢noga obrazovanja rijetko
rezultira produktivnom® dvojezi¢noséu (Baker, 2011), navedene &injenice nije moguée
komentirati u prilog promicanju visejezi¢ne kompetencije. lako se sintagmom dvojezi¢no
obrazovanje u hrvatskome odgojno-obrazovnom sustavu najée$¢e oznaCava organizacija
nastavnoga procesa na jezicima i pismima nacionalnih manjina, budu¢i da jedan od modela
takve nastave ukljuuje i dvojezicnu nastavu, nekoliko su srednjih Skola kurikulumski
usmjerene prema programima dvojezicne nastave za ulenike velinske kulture. Prema
podatcima Ministarstva znanosti obrazovanja i sporta Republike Hrvatske postoji devet
srednjih $kola koje provode dvojezi¢ni nastavni program®. U tim $kolama ucenici imaju
mogucnost pohadanja odredenih nastavnih predmeta, osim na hrvatskome jeziku i na jednome

od stranih jezika (engleskome, njemackome ili francuskome).

81 produktivna se dvojezinost odnosi na razvijene sposobnosti razumijevanja, proizvodnije te &itanja i pisanja u
dvama jezicima (Wei, 2000).

®2 Dvojezi¢ni se program u Hrvatskoj provodi u sljede¢im $kolama: IV. gimnaziji u Zagrebu, X. gimnaziji ,,Jvan
Supek* u Zagrebu, XVI. gimnaziji u Zagrebu, XVIII. gimnaziji u Zagrebu, Prvoj gimnaziji Varazdin, II
Gimnaziji Osijek, Strojarskoj i prometnoj Skola Varazdin, Graditeljskoj, prirodoslovnoj i rudarskoj Skoli
Varazdin i Gospodarskoj skoli Varazdin. Podatci dostupni na web stranici:
http://public.mzos.hr/Default.aspx?sec=3389
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Nastava se odvija uz pomo¢ udzbenika na hrvatskome i stranome jeziku, ali prema
zajednickim nastavnim planovima i programima. Jezik se u takvim modelima obrazovanja
modelima ne uci kao nastavni predmet, ve¢ sluzi kao sredstvo ucenja sadrzaja nekog drugog
nastavnog predmeta stoga je takvo ucenje slicno procesu usvajanja jezika informalnim putem.
Ucec¢i strani jezik ucenici ne uCe samo jezicne komponentne toga jezika, ve¢ i1 kulturne
aspekte (European Commission, 2004). Buduéi da se zapravo, samo takvim, jakim modelima
dvojezi¢noga obrazovanja promice viSejezi¢na, ali i interkulturalna svijest, a njih je u
Hrvatskoj jos uvijek malo, evidentna je potreba za promisljanjem i uvodenjem novih jakih
modela dvojezinoga obrazovanja u svrhu promicanja viSejezi¢nosti 1 interkulturane
svjesnosti novih narastaja.

Kada se govori o usmjerenosti hrvatske obrazovne politike na razvoj interkulturalne
kompetencije, moze se re¢i da odgojno-obrazovni sustav na deklarativnoj razini strateskih
obrazovnih dokumenata prati europske trendove, medutim neposredni nastavni proces jos§
uvijek ne dozivljava promjene u smislu implementacije interkulturalnih sadrzaja. Naime, u
Nacionalnome okvirnome kurikulumu (2011), temeljnome dokumentu predskolskoga, opéega
obvezatnoga i srednjoSkolskoga odgoja i obrazovanja, navedeni su op¢i odgojno-obrazovni
ciljevi, medu ostalim i sustavan nadin poucavanja ucenika, razvijanje svijesti ucenika o
o¢uvanju materijalne i duhovne povijesno-kulturne bastine Republike Hrvatske i
nacionalnoga identiteta, promicanje i razvijanje svijesti o hrvatskomu jeziku, odgajanje i
obrazovanje ucenika u skladu s opéim kulturnim i civilizacijskim vrijednostima, ljudskim
pravima te pravima i obvezama djece, osposobljavanje ucéenika za zivljenje u
multikulturnome svijetu, poStivanje razliCitosti 1 snoSljivost te djelatno 1 odgovorno
sudjelovanje u demokratskomu razvoju drustva, omogucavanje u€enicima stjecanje temeljnih
(op¢eobrazovnih) i strukovnih kompetencija, poticanje i razvijanje samostalnosti,
samopouzdanja, odgovornosti i stvarala§tva te osposobljavanje ucenika za cjelozivotno
ucenje. U tome je dokumentu odredeno osam kljuénih kompetencija: komunikacija na
materinskome jeziku, komunikacija na stranome jeziku, matematicka kompetencija, digitalna
kompetencija, kompetencija u€enja, socijalna i gradanska kompetencija, smisao za inicijativu
1 poduzetni$tvo te kulturna svijest i izrazavanje, koje bi ucenici trebali razviti po zavrSetku
osnovnoskolskoga obrazovanja i koje ¢e sluziti kao temelj za daljnje obrazovanje i
cjelozivotno usavrSavanje. lako ne postoji jednozna¢na granica izmedu pojedinih
kompetencija, vidljivo je da je interkulturalna kompetencija implementirana u podrucje
socijalne i gradanske kompetencije kao medupredmetne teme ili u sadrzaje nekih fakultativnih

predmeta koji nisu obvezni.
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| dok su medupredmetne teme obvezne u svim nastavnim predmetima te su ih svi
nositelji odgojno-obrazovne djelatnosti obvezni ostvarivati, u neposrednoj se nastavi vrlo
Cesto ti sadrzaji izostave zbog Sirokoga i sveobuhvatnog nastavnog sadrzaja obveznih
predmeta. Isto tako, uvidom u sadrzaj Nastavnoga plana i programa za osnovnu $kolu (2006),
a koji je prema Zakonu o odgoju i obrazovanju u osnovnoj i srednjoj skoli (NN 87/2008) jos
uvijek sluzbeni dokument kojim se utvrduju ciljevi, zadace i sadrzaji svakoga nastavnog
predmeta, razvidno je da su interkulturalni sadrzaji obuhvaéeni samo nastavom stranih jezika.

Dakle, moze se re¢i da Hrvatski obrazovni sustav prati uzlazni trend interesa
europskih zemalja i njihovu opredijeljenost za promicanje raznolikosti Sto dokazuju recentni
dokumenti hrvatske obrazovne politike (Blazevi¢ Simi¢, 2014), medutim vazeéi dokumenti
kojima se ureduje odgoj i obrazovanje u Hrvatskoj nisu sadrzajno uskladeni. Budu¢i da
interkulturalni odgoj 1 obrazovanje podrazumijeva puno viSe od jednostavnoga postojanja
svjesnosti o razli¢itostima (Pir§l i sur., 2016) te prema navedenim ¢injenicama vidljiva je
nuzna sustavna revizija Nastavnoga plana i programa za osnovnu $kolu u smislu integracije
novih sadrzaja u nastavne programe koji ¢e biti u skladu s Nacionalnim okvirnim
kurikulumom i u kona¢nici sa smjernicama europske obrazovne politike u smislu promicanja
interkulturalnoga ucenja. Isto tako, sustavna promjena potrebna je i u smislu izgradnje
predmetnih kurikuluma u kojima ¢e interkulturalni sadrzaji biti integrativni sadrzaji vecega

broja nastavnih predmeta.
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3. METODOLOGIJA EMPIRIJSKOGA ISTRAZIVANJA

104



3.1. PROBLEM, CILJ I ZADACI ISTRAZIVANJA
3.1.1. Problem istrazivanja

Dvojezicnost je danas sveprisutan fenomen koji se moZe razmatrati iz razliitih
struénih i znanstvenih perspektiva. lako se inicijalno u prvoj polovici dvadesetoga stoljeca o
dvojezi¢nosti ponajprije govorilo iz lingvisticke perspektive i to u smislu pozitivnih i
negativnih posljedica ovoga fenomena na kognitivni i drustveni razvoj pojedinca, razvojem
novih znanstvenih disciplina, dakle, psiholingvistike, neurolingvistike i sociolingvistike,
spomenuti se fenomen poceo proucavati prvenstveno interdisciplinarno, ¢emu je pridonijela
iznimna sloZenost toga fenomena. Takav je trend ostao do danas, stoga se moze reci da
suvremeni pristupi istrazivanju dvojezi¢nosti nuzno obuhvacaju razli¢ite znanstvene koncepte
i perspektive.

Osim brojnih pozitivnih prednosti dvojezicnih govornika u odnosu na jednojezicne
govornike, neki autori (Byram, 1997; Baker i Prys Jones, 1998; Gallagher-Brett, 2005) isticu
kao prednost upravo moguénost ostvarivanja interkulturalne komunikacije $to posljedi¢no
rezultira veé¢im interkulturalnim iskustvom te potencijalno visom razinom interkulturalne
osjetljivosti. Budu¢i da je jezik osnovno ljudsko sredstvo sporazumijevanja i uéenja putem
kojega se uci i kultura, zanimljivo je sposobnost komuniciranja dvama jezicima razmatrati iz
interkulturalne perspektive. lako se dvojezi¢nim govornikom postaje razli¢itim nacinima, iz
obrazovne je pak perspektive, potrebito istrazivati interkulturalne odrednice dvojezi¢nih
ucenika koji to postaju dvojezi¢nim obrazovanjem, to jest, pohadanjem razli¢itih modela
dvojezi¢ne nastave, buduci da se takvim obrazovanjem promice razvoj takozvane produktivne
dvojezi¢nosti. Modeli su to dvojezicnoga obrazovanja u kojima su oba jezika u
ravnopravnome odnosu, odnosno u kojima je jezik, koji se u¢i kao drugi jezik, sredstvo u¢enja
sadrzaja nekog drugog nastavnog predmeta. Polaze¢i od navedenih Einjenica, ovaj je rad
usmjeren na istrazivanje razlika u poznavanju temeljnih obiljezja interkulturalizma te razini
interkulturalne osjetljivosti izmedu dvojezi¢nih i jednojezinih udenika®®, pri Gemu se u
istrazivanju ispituju razlike izmedu jednojezi¢nih ucenika te ucenika razli¢itih vrsta
dvojezi¢nosti, odnosno ucenika koji su usvojili drugi jezik prirodnim putem (implicitnim
usvajanjem) te dvojezicnih ucenika koji drugim jezikom ovladavaju putem dvojezicne nastave

(implicitno-eksplicitnim u¢enjem).

® Imenica se u&enik u ovome radu odnosi i koristi za uenike oba spola, dakle ugenike i u&enice.
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Razmatrajuc¢i suvremenu literaturu, kako teorijskoga tako i empirijskoga karaktera,

postavljena su sljedeca problemska pitanja:

Jesu 1i dvojezi¢ni ucenici, zbog lingvisticke 1 komunikacijske kompetencije u
dvama jezicima, koja im omogucuje vece interkulturalno iskustvo, zaista
Postoje li medu tim dvojezicnim ucenicima razlike s obzirom na vrstu
dvojezi¢nosti, odnosno nacin ovladavanja drugim jezikom?

Postoji li razlika izmedu u koncepcijskome poznavanju osnovnih obiljezja
interkulturalizma i interkulturalnoga odgoja i obrazovanja izmedu ucenika koji
ovladavju drugim jezikom usvajajuci ga istovremeno s prvim jezikom, ucenika
koji su ukljuceni u dvojezi¢no obrazovanje i tako uce strani jezik postajuci
time sukcesivno dvojezi¢ni govornici te jednojezicnih ucenika koji polaze
redovite gimnazijske programe?

| konac¢no, kako su usmjerena misljenja dvojezi¢nih i jednojezi¢nih ucenika
prema kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i
obrazovanja te postoji li razlika izmedu tih misljenja s obzirom na dvojezi¢ni

status, spol, dob i interkulturalni kontakt?

Iako su istrazivanja razli¢itih odrednica interkulturalizma na razli¢itim uzorcima,
proveli brojni inozemni (Kim 1988; Byram, 1997; Mahon, 2006; Westrick i Yuen, 2007,
Bennet, 2009, De Jaeghere i Cao, 2009; Bayes, 2009; Yuen, 2010) i hrvatski autori (Previsic,
1996, Previsi¢ 1 Mijatovi¢, 2001; Previsi¢, Hrvati¢ i Posavec, 2004; PirSl 1 Vican, 2004;
Hrvati¢, 2007; Pirsl, 2007, 2014; Sabli¢, 2009; Spaji¢-Vrkas, 2014; Bedekovi¢, 2011;

Blazevi¢-Simi¢, 2011, Buterin, 2013) problematika interkulturalnih odrednica, odnosno

razlike u poimanju osnovnih pojmova interkulturalizma kao i razini interkulturalne

osjetljivosti izmedu jednojezi¢nih i dvojezi¢nih srednjoSkolaca, nisu do sada istrazivane.

Nuzno je napomenuti kako se u odredenim segmentima nekih navedenih istraZivanja ispitivao

odnos poznavanja viSe jezika i odredenih interkulturalnih odrednica, te ¢e se ti rezultati

koristiti  pri

interpretaciji rezultata ovoga istrazivanja, naravno, Uz Ssvjesnost o

metodologijskim ograni¢enjima.
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3.1.2. Cilj, hipoteze i zadatci istraZivanja

Cilj je istrazivanja ispitati poznavanje temeljnih obiljezja interkulturalizma, utvrditi
postojanje razlika u razini interkulturalne osjetljivosti izmedu dvojezi¢nih i jednojezi¢nih
ucenika polaznika gimnazija u Republici Hrvatskoj, odrediti usmjerenost misljenja ucenika o
kompetencijama koje se razvijaju interkulturalnim odgojem i obrazovanjem te razlike u tim
misljenjima s obzirom na dvojezi¢ni status i vrstu dvojezi¢nosti, spol, dob i interkulturalni

kontakt.

U skladu s postavljenim ciljem odredene su sljedeée hipoteze istrazivanja:

e H-1: Dvojezi¢ni se ucenici razlikuju od jednojezi¢nih ucenika u razini poznavanja
temeljnih  obiljezja interkulturalizma (pojam, cilj i osnovne vrijednosti

interkulturalizma).

e H-2: Dvojezi¢ni se u€enici razlikuju od jednojezi¢nih u€enika u razini interkulturalne

osjetljivosti (etnocentrizam i etnorelativizam).

e H-3: Simultano se dvojezi¢ni ucenici razlikuju od sukcesivno dvojezi¢nih ucenika u

razini interkulturalne osjetljivosti (etnocentrizam i etnorelativizam).

e H-4: Misljenja su ispitanika o0 kompetencijama koje se razvijaju putem
interkulturalnoga obrazovanja pozitivno usmjerena te statisticki znacajno razliCita
izmedu ucenika s obzirom na dvojezi¢ni status i vstu dvojezi¢nosti, spol, dob i

interkulturalni kontakt.
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Postavljeni su zadatci istraZivanja:
1. Odrediti vrstu dvojezi¢nosti ucenika.

2. Utvrditi sociodemografska i obrazovna obiljezja te vrstu interkulturalnoga

kontakta ucenika.

3. Ustanoviti razinu informiranosti u¢enika 0 pojmu interkulturalizma i nacin

upoznavanja s pojmom interkulturalizma u skoli.

4. lspitati i ustanoviti poznavanje temeljnih karakteristika interkulturalizma (pojam,

cilj i osnovne vrijednosti interkulturalzma) ucenika.

5. Odrediti  razinu interkulturalne  osjetljivosti  (razinu etnocentrizma i

etnorelativizma) ucenika.

6. Ustanoviti kompetencije koje se prema miSljenju ucenika razvijaju putem

interkulturalnoga obrazovanja.

7. Provjeriti postoje li statisticki znaCajne razlike u poznavanju temeljnih
karakteristika interkulturalizma (pojam, cilj i osnovne vrijednosti interkulturalzma)
izmedu dvojezi¢nih i jednojezi¢nih ucenika te izmedu simultano dvojezi¢nih i

sukcesivno dvojezi¢nih uéenika.

8. Provijeriti postoje li statisticki znacajne razlike u razini interkulturalne osjetljivosti
izmedu dvojezi¢nih i jednojezi¢nih ucenika te izmedu simultano dvojezi¢nih i

sukcesivno dvojezi¢nih ucenika.

9. Utvrditi usmjerenost misljenja ucenika o kompetencijama koje se razvijaju putem
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja te medusobne razlike u njima s obzirom na

dvojezi¢ni status i vrstu dvojezi¢nosti, spol, dob i interkulturalni kontakt.

108



3.1.3. Operacionalizacija varijabli
Nezavisne varijable odnose se na sljedeca obiljezja ispitanika:

- dvojezi¢ni status i vrsta dvojezi¢nosti

- spol

- dob

- veliCinu mjesta zivljenja

- interkulturalni kontakt

- model obrazovanja (dvojezi¢na nastava)
- razred

- stupanj obrazovanja roditelja

- poznavanje stranih jezika

Zavisne varijable odnose se na:

- poznavanje pojma ,,interkulturalizam®

- poznavanje cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

- poznavanje ,,vrijednosti¢ koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i
obrazovanja

- razinu etnocentrizma i etnorelativizma (razina interkulturalne osjetljivosti)

- miSljenja o kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga

odgoja i obrazovanja
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3.2. ISTRAZIVACKI INSTRUMENT

U prikupljanju podataka upotrijebljen je upitnik, prethodno ve¢ upotrijebljen u
znanstvenom projektu ,,Interkulturalni kurikulum i obrazovanje na manjinskim jezicima“®* .
Anketni je upitnik sadrzajno prilagoden ispitivanju interkulturalne kompetencije i
interkulturalne osjetljivosti srednjoSkolskih ucCenika te se sastoji od dva dijela. Prvi dio
upitnika Cine podatci koji se odnose na odredenje dvojezicnoga statusa, vrstu dvojezi¢nosti
ispitanika te druga sociodemografska i obrazovna obiljezja: dob, spol, vrstu dvojezi¢nosti,
veli¢inu mjesta zivljenja, interkulturalni kontakt, model obrazovanja (dvojezi¢na nastava),
razred, stupanj obrazovanja roditelja te poznavanje stranih jezika.

Drugi dio upitnika odnosi se na ispitivanje poznavanja temeljnih obiljezja
interkulturalizma (odredenje pojma "interkulturalizam”, odredenje cilja interkulturalnog
odgoja i obrazovanja te odredenje vrijednosti koje promice interkulturalni odgoj i
obrazovanje), stupanj etnocentrizma i etnorelativizma, odnosno interkulturalnu osjetljivost te
misljenja ispitanika prema kompetencijama koje se razvijaju putem intekulturalnog odgoja i
obrazovanja. Postojanje i vrsta dvojezi¢nosti ispitanika te sociodemografska, obrazovna i
druga obiljezja ispitanika utvrdena su je pitanjima otvorenog i zatvorenog tipa. Temeljne
karakteristike interkulturalizma, procjena interkulturalne osjetljivosti ucenika te misljenja
ucenika glede kompetencija koje se razvijaju putem intekulturalnog odgoja i obrazovanja
ispitani su tvrdnjama postavljenim u obliku Likertove skale od pet stupnjeva. Dio upitnika
koji se odnosi na skalu poznavanja temeljnih karakteristika interkulturalzma te skale za
mjerenje interkulturalne osjetljivosti (skala etnocentrizam i skala etnorelativizam) preuzet je

iz instrumenta autorica Pirsl, Benjak i Dikovic.

% Medunarodni znanstveni projekt "Interkulturalni kurikulum i obrazovanje na manjinskim jezicima" provodio
se u razdoblju od 2007. do 2012. godine na Odsjeku za pedagogiju Filozofskog fakulteta u Zagrebu. Osnovni
ciljevi projekta bili su usmjereni na utvrdivanje metodologije i strukture izgradnje interkulturalnog kurikuluma te
konceptualne osnove obrazovanja na manjinskim jezicima. (voditelj projekta: prof. dr. sc. Neven Hrvatic;
suradnici: prof. dr. sc. Vlatko Previsi¢, prof. dr. sc. Vladimir Jurié, prof. dr. sc. Niksa Nikola Soljan, prof. dr. sc.
Elvi Pirsl, doc. dr. sc. Koraljka Posavec, doc. dr. sc. Marija Sabli¢, mr. sc. Vesna Bedekovi¢, Marija Bartulovic,
prof., Ana Blazevi¢, prof., Zvonimir Komar, prof. (Hrvatska), prof. dr. sc. Hana Kasikova, prof. dr. sc. Josef
Valenta (Ceska), prof. dr. sc. Stanislav Ben&i¢ (Slovacka), prof. dr. sc. Olivera Gaji¢, prof. dr. sc. Josip Ivanovi¢,
doc. dr. sc. Bisera Jevti¢ i mr. sc. Gera Ibolya (Srbija)). Empirijsko istrazivanje provedeno je na uzorku od 1320
studenata prediplomskoga, diplomskoga i poslijediplomskoga studija pedagogije sveucilista u Hrvatskoj, Bosni i
Hercegovini, Srbiji, Ceskoj i Slovackoj.
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Uz navedene varijable anketni upitnik sadrzava i1 druga pitanja koja se odnose na
vrijeme i na¢in usvajanja/uc¢enja drugoga jezika, dvojezi¢ni status roditelja, odnosno skrbnika,
susretanje s interkulturalizom u Skoli te u sklopu kojih predmeta, misljenja ispitanika o
uvodenju interkulturalnih sadrzaja u sadrzaje nastave te osobni interes za teme iz podrucja

interkulturalizma.

3.3. UZORAK

U istrazivanju je sudjelovalo ukupno 862 ucenika i ucenica iz 11 razlicitih gimnazija65
Republike Hrvatske, ukljucuju¢i ucenike i ucenice polaznike gimnazija na manjinskim
jezicima (CeSkome, talijanskome, srpskome te madarskome jeziku) te uCenike i ucenice
polaznike dvojeziénoga programa hrvatsko-engleske, hrvatsko-francuske te hrvatsko-
njemacke nastave: Nadbiskupska klasi¢na gimnazija Zagreb, Gimnazija Lucijana Vranjanina
Zagreb, VII. Gimnazija Zagreb, Gimazija Daruvar-op¢a gimnazija na hrvatskome jeziku,
Gimnazija Daruvar-opéa gimnazija na ¢eSkome jeziku, Prosvjetno-kulturni centar Madara u
Republici Hrvatskoj, Talijanska srednja skola Dante Alighieri Pula, Srpska pravoslavna opca
gimnazija Kantakuzina Katarina Brankovi¢, XVI. Gimnazija Zagreb, X. Gimnazija "Ivan
Supek" i IV. Gimnazija Zagreb. Buduéi da se dvojezi¢na nastava smatra jednim od nacina
formalnog ucenja drugog jezika koji omogucava razvoj sukcesivne dvojezi¢nosti (Baker,
2011) u istrazivanje su ukljuceni polaznici gimnazija u kojima se nastavi izvodi prema
dvojeziénome planu i programu. Simultano dvojezi¢ni govornici usporedno usvajaju dva ili
vise jezika od rodenja ili u ranome (predSkolskome) razdoblju prije polaska u Skolu (De
Houwer, 2009) stoga su u istrazivanje ukljuceni polaznici gimnazija u kojima se nastava
odvija na nekom od manjinskih jezika. U Republici Hrvatskoj postoji ukupno pet gimnazija u
kojima se nastavi izvodi na manjinskim jezicima prema modelu A (svi nastavni predmeti
izvode se na jeziku i pismu nacionalne manjine) ili prema modelu B-dvojezi¢na (odredeni

nastavni predmeti izvode se na ve¢inskome jeziku, odnosno manjinskome jeziku).

& Gimnazije su cCetverogodi$nje opéeobrazovne Skole koje ucenici zavrSavaju polaganjem drzavne mature. U
gimnazijskim programima obrazovanja ucenici razvijaju svoje interese i potrebe iz opéega znanja $to im
prvenstveno predstavlja kvalitetnu osnovu za nastavak obrazovanja na visokoskolskim ustanovama. Postoji pet
vrsta gimnazijskih programa obrazovanja koji se razlikuju u poveéanom broju sati onih predmeta koji su
karakteristicni za pojedinu vrstu gimnazije: opéa gimnazija, jezi¢na gimnazija, klasiéna gimnazija,
prirodoslovno-matemati¢ka gimnazija, prirodoslovna gimnazija.

Dostupno na http://public.mzos.hr/Default.aspx?sec=3632 (15. 12. 2015.)
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U istrazivanje su ukljuCeni polaznici gimnazija u kojima se nastava izvodi na
manjinskim jezicima u Cetiri razli¢ita grada (Zagreb, Pula, Daruvar i Osijek) te ucenici
polaznici gimnazija u kojima se izvodi dvojezi¢na nastava (tri gimnazije u Zagrebu). Od
prikupljenih podataka u statisticku obradu ukljuceno je 835 ispitanika zbog odredenoga broja

nepotpuno ispunjenih anketnih upitnika (osipanje uzorka iznosi 3,23%).

3.3.1. Struktura uzorka prema kriteriju vrste dvojezi¢nosti ucenika

Ukupni broj ucenika uklju¢enih u istrazivanje podijeljen je prema Kriteriju
jednojezicnosti, odnosno dvojezi¢nosti te vrste dvojezicnosti u tri poduzorka: jednojezi¢ni
ucenici, simultano dvojezi¢ni uéenici te sukcesivno dvojezi¢ni ucenici. Poduzorak simultano
dvojezi¢nih ucenika ¢ine ucenici polaznici gimnazija na manjinskim jezicima (Gimnazija
Daruvar-opéa gimnazija na ¢eSkome jeziku, Prosvjetno-kulturni centar Madara u Republici
Hrvatskoj, Talijanska srednja Skola Dante Alighieri Pula, Srpska pravoslavna opéa gimnazija
Kantakuzina Katarina Brankovi¢), poduzorak sukcesivno dvojezi¢nih ucenika ¢ine polaznici
gimnazija u kojima se nastava izvodi prema dvojezi¢nome nastavnome planu i programu
(XVI. Gimnazija Zagreb, X. Gimnazija "lvan Supek” i 1VV. Gimnazija Zagreb), a poduzorak
jednojezi¢nih u€enika ¢ine ucenici polaznici Cetiri nasumice odabrane gimnazije redovitog
nastavnog plana i programa (Nadbiskupska klasi¢na gimnazija Zagreb, Gimnazija Lucijana
Vranjanina Zagreb, VII. Gimnazija Zagreb, Gimazija Daruvar-opéa gimnazija na hrvatskome
jeziku). Od ukupnog broja ucenika, 205 (24,6 %) Cine simultano dvojezi¢ni ucenici, 301
(36%) cine sukcesivno dvojezi¢ni ucenici te 329 (39,4%) Cine jednojezi¢ni ucenici. Ove tri
skupine ucenika ¢ine ujedno 1 osnovne poduzorke koji ¢e se usporedivati daljnjim statisti¢kim

postupcima i analizama.

Tablica 3. Struktura uzorka prema kriteriju vrste dvojezicnosti

DVOJEZICNI STATUS f %f
UZORAK 1. 205 24,6
UZORAK 2. 301 36,0
UZORAK 3. 329 39,4
N 835 100
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3.3.2. Struktura uzorka prema spolu

Iz tablice 2. vidljiv je znatno veci broj ispitanika zenskoga roda u sva tri poduzorka: u
prvome uzorku-simultano dvojezi¢ni uéenici, obuhvaceno je 141 (68,8%) Zenskoga spola te
64 (31,2%) ucenika muskoga spola; u drugom uzorku-sukcesivno dvojezi¢ni ucenici
obuhvaceno je 212 (70,4%) ucenica zenskoga spola i 89 (29,6%) uc¢enika muskoga spola te u
tre¢em uzorku-jednojeziéni ucenici obuhvaéeno je 210 (63,8%) uéenica zenskoga spola te 119

(36,2%) ucenika muskoga spola.

Tablica 4. Struktura uzorka prema spolu

MUSKO ZENSKO
SPOL f %%f f %f N
UZORAK 1. 64 31,2 141 68,8 205
UZORAK 2. 89 29,6 212 704 301
UZORAK 3. 119 36,2 210 63,8 329
N 272 100 563 100 835

Od ukupno 835 ispitanika 272 (32,6%) ispitanika je muskoga spola te 563 (67,4%)
ispitanika je Zzenskoga spola. Znatno veci broj ispitanika zenskoga spola moze se objasniti
¢injenicom da gimnazije kao tip Skole viSe upisuje i zavrSava populacija Zenskoga spola

posebno kada se govori o gimnazijama opcega ili jezicnoga usmjerenja.
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3.3.3. Struktura uzorka prema dobi

Od ukupno 205 ucéenika uzorka 1.-simultano dvojezi¢ni uéenici, 14 (6,8%) ucéenika je
u dobi od 14 godina, 42 (20,5%) ucenika je u dobi od 15 godina, 54 (26,3%) u¢enika je u dobi
od 16 godina, 59 (28,8%) ucenika je u dobi od 17 godina te 36 (17,6%) ucenika je u dobi od

18 godina.

Od ukupno 301 uéenika uzorka 2.-sukcesivno dvojezi¢ni ucenici, 20 (6,6,%) ucenika
je u dobi od 14 godina, 53 (17,6%) ucenika je u dobi od 15 godina, 80 (26,6%) uc¢enika je u
dobi od 16 godina, 80 (26,6%) ucenika je u dobi od 17 godina, 66 (21,9%) ucenika je u dobi

od 18 godina te 2 (7%) ucenika u dobi od 19 godina.

Od ukupno 329 ucenika uzorka 3.-jednojeziéni uéenici, 22 (6,7%) ucenika je u dobi 14
godina, 81 (24,6%) ucenika je u dobi od 15 godina, 96 (29,2%) ucenika je u dobi od 17

godina te 59 (17,9%) ucenika je u dobi od 18 godina.

Tablica 5. Struktura uzorka prema dobi

UZORAK 1. UZORAK 2. UZORAK 3.
DOB f %f f %f f %f
14 14 6,8 20 6,6 22 6,7
15 42 20,5 53 17,6 81 24,6
16 54 26,3 80 26,6 96 29,2
17 59 28,8 80 26,6 71 21,6
18 36 17,6 66 21,9 59 17,9
19 0 0 2 7,0 0 0
N 205 100 301 100 329 100
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3.3.4. Struktura uzorka prema veli¢ini mjesta Zivljenja

S obzirom na mjesto stanovanja, odnosno mjesto boravka veceg djela svog Zzivota,
najveci broj ucenika u sva tri poduzorka zivi u mjestima veli¢ine preko 60 000 stanovnika.
Razlika u veli¢ini mjesta Stanovanja znatno je manja u uzorku 1. od uzorka 2. i uzorka 3. iz
razloga $to su ucenici toga uzorka polaznici gimnazija u gradova manjim od Zagreba (Pula,
Osijek, Daruvar). VeliCina mjesta stanovanja vazan je ¢imbenik pri ispitivanju interkulturalne
osjetljivosti iz razloga $to se pretpostavlja da ucenici koji dolaze iz ili borave u veéim
gradovima (ve¢im od 60 000) imaju ve¢u mogucénost ostvarivanja interkulturalnoga kontakta

buduci da su veéi gradovi jezi¢no i kulturno raznolikiji od manjih gradova i mjesta.

Tablica 6. Struktura uzorka prema velicini mjesta zivijenja

UZORAK 1. UZORAK 2. UZORAK 3.

VELICINA MJESTA ZIVLJENJA f %f f %f f %f
do 1 000 stanovnika 21 11,7 7 2,3 17 52
od 1 000 do 5 000 stanovnika 25 12,2 8 2,7 15 4,6
od 5 000 do 20 000 stanovnika 32 15,6 8 2,7 80 24,3
od 20 000 do 60 000 stanovnika 43 21,0 18 6,0 8 2,4
preko 60 000 stanovnika 81 39,5 260 86,4 209 63,5

N 205 100 301 100 329 100
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3.3.5. Struktura uzorka prema interkulturalnome kontaktu

Neki su autora suglasni s miSljenjem da izloZenost kulturno drugacijim osobama
dovodi do promjene u percepciji ljudi, tj. do promjene u interkulturalnoj osjetljivosti (Ben-Avri
I Amir, 1988, Mitchell 1995, Bochner, 2003). Interkulturalni je kontakt u ovom istrazivanju
podijeljen u Cetiri vrste kontakta: 1. bez kontakta, 2. imam poznanike kulturno drugacije od
mene, 3. imam prijatelje kulturno drugacije od mene, 4. u obitelji imam rodake neke druge
kulture. Iz priloZenih histograma vidljivo je da je najveéa vrijednost tre¢e kategorije (imam
prijatelje drugacije kulture od mene) u sva tri uzorka: uzorak 1.: 112, 54,6%, uzorak 2.: 138,
45,8 %, uzorak 3.: 130, 39,5 %. U istrazivanju se polazi od pretpostavke da ¢e ucenici koji
iskazuju prisniji odnos s osobama drugacije kulture od njih samih (prijateljstvo ili rodbinski

odnosi), iskazati vecu razinu interkulturalne osjetljivosti.

Interkulturalni kontakt
TZORAK 1 -simultano dvejezicni uéenici

1207

1007

&0

60—

40

209

| I T T
bez kontakta imam poznanike kulturne  imam prijatelie kuturno  u ebitelii imam rodake neke
drugadije od mene drugacije od mene druge kutture

Vrsta interkulturalnega kontalcta

Slika 6. Struktura uzorka 1. prema interkulturalnome kontaktu
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Imterkulturabu kontakt
TUZORAK 2 - sukcesivio dvojeziéni uéenici
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bez kontakta imam poznanike kutturno imam prijatelie kuturno  u obitelji imam rodake neke
drugacije od mene drugacije od mene druge kulure
Vrsta interkultuwralnoga kontalta
Slika 7. Struktura uzorka 2. prema interkulturalnome kontaktu
Imterkulturalni kontalkt
TZORAK 3.- jednojeziéni ufenici
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bez kontakta imam poznanike kulturno imam prijatelie kuturno  u obiteli imam rodake neke
drugadije od mene drugaciie od mene druge kulture

Vrsta interkultwralnoga kontakta

Slika 8. Struktura uzorka 3. prema interkulturalnome kontaktu
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3.3.6. Struktura uzorka prema modelu obrazovanja (dvojezi¢na nastava)

S obzirom na model obrazovanja, odnosno pohadanje dvojezi¢ne nastave, od
ukupnoga broja u€enika uzorka 1., 73 (35,6%) ucenika pohada dvojezi¢nu nastavu (Opca
gimnazija Daruvar-dvojezi¢ni program prema modelu B za ucenike pripadnike ceske
nacionalne manjine) dok ostali ucenici pohadaju nastavu na jeziku i pismu nacionalnih
manjina prema modelu A. U uzorku 2. svi ucenici pohadaju dvojezi¢ni program nastave I to
257 (85,4%) ucenika hrvatsko-engleski dvojezi¢ni program, 24 (8%) ucenika hrvatsko-
njemacki dvojeziéni program i 20 (6,6%) ucenika hrvatsko-francuski dvojezi¢ni program. U

uzorku 3. svi uenici pohadaju jednojezi¢nu nastavu na hrvatskome jeziku i pismu.

Tablica 7. Struktura uzorka prema modelu obrazovanja (dvojezicna nastava)

MODEL OBRAZOVANJA UZORAK 1. UZORAK 2. UZORAK 3.
(dvojezina nastava) f %of f %of f %of
ucenik/uéenica pohada dvojezi¢ni
program nastave 73 35,6 301 100 0 0
ucenik/uéenica ne pohada
dvojezi¢ni program nastave 132 64,4 0 0 329 100
N 205 100 301 100 329 100
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3.3.7. Struktura uzorka s obzirom na razred

Iz prilozenih grafikona vidljivo je da je struktura ucenika prema razredu pohadanju
nastave, odnosno stupnju obrazovanja, relativno konzistentna u sva tri uzorka. Najveci je broj
ucenika polaznika drugoga razreda: uzorak 1. 60 (29,3 %), uzorak 2. 91 (30,2%) i uzorak 3.
94 (28,6%).

Razred
TZORAK 1.- simultano dvojeziéni uenici
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Slika 9. Struktura uzorka 1. s obzirom na razred
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Razred
UZORAK 2.- sukcesiviio dvojezifni u€enici
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Slika 10. Struktura uzorka 2. s obzirom na razred
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Slika 11. Struktura uzorka 3. s obzirom na razred
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3.3.8. Struktura uzorka prema stupnju obrazovanja roditelja

U tablici 8. prikazana je struktura uzoraka s obzirom na stupanj obrazovanja oca. 1z

tablice je vidljivo da u uzorku 1. i u uzorku 3. najveéi broj o¢eva ucenika ima zavrSenu

cetverogodiSnju strukovnu Skolu, dok u uzorku 2. najveéi broj ofeva ucenika ima zavrSen

fakultet.

Tablica 8. Struktura uzorka prema stupnju obrazovanja oca

UZORAK 1. UZORAK 2. UZORAK 3.
STUPANJ OBRAZOVANJA OCA f %f f %f f %of
nezavisena ili zavrSena osnovna
Skola 6 2,9 1 0,3 15 4,6
zavrSena trogodiSnja strukovna
Skola 24 11,7 13 4,3 30 9,1
zavrSena CetverodiSnja strukovna
Skola 63 30,7 76 25,2 103 31,3
zavrSena gimnazija 12 59 9 3,0 19 5,8
zavrSena viSa Skola 20 9,8 30 10,0 28 8,5
zavisen fakultet 51 24,9 116 38,5 90 27,4
poslijediplomska specijalizacija,
magisterij, doktorat 27 13,2 56 18,6 42 12,8
nemam oca 2 1,0 0 0 2 0,6
N 205 100 301 100 329 100

U tablici 9. prikazana je struktura uéenika S obzirom na stupanj obrazovanja majke. U

uzorku 1. i uzorku 2. najveci broj majki ucenika ima zavr$en fakultet, dok u uzroku 3. najveci

broj majki ucenika ima zavrSenu cetverogodisnju strukovnu Skolu
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Tablica 9. Struktura uzroka prema stupnju obrazovanja majke

STUPANJ OBRAZOVANJA UZORAK 1. UZORAK 2. UZORAK 3.
MAJKE f %of f %of f %%of
nezavisena ili zavrSena osnovna
skola 15 7,3 1 0,3 12 3,6
zavrsena trogodi$nja strukovna
Skola 14 6,8 4 1,3 22 6,7
zavrsena ¢etverodiSnja strukovna
Skola 44 21,5 53 17,7 93 28,3
zavrSena gimnazija 23 11,2 26 8,7 28 8,5
zavisena viSa Skola 20 9,8 23 7,7 39 11,9
zavrSen fakultet 68 33,2 130 43,3 87 26,4
poslijediplomska specijalizacija,
magisterij, doktorat 21 10,2 63 20,5 48 14,6
nemam majku 0 0 1 0,5 0 0
N 205 100 301 100 329 100

3.3.9. Struktura uzorka prema poznavanju stranih jezika

Neosporna je povezanost poznavanja i uporabe stranih jezika i interkulturalne
osjetljivosti u smislu ostvarivanja interkulturalnoga kontakta, stjecanja interkuluralnoga
iskustva, razvoja pozitivnih stavova prema kulturnoj razlicitosti, razvoja samorefleksije itd.
Visejezicno kompetentni pojedinci imaju veu mogucnost ostvarenja interkulturalnih odnosa,
odnosno dijaloga s pripadnicima razlicitih kultura §to je jedan od klju¢nih preduvjeta za
razvoj interkulturalne kompetencije. U istrazivanju je ispitan stupanj poznavanja i uporabe
stranih jezika prema kategorijama Zajedni¢koga europskoga okvira za jezike (ZEROJ)*®: AO-
ne poznajem jezik, A1+A2-razumijem nekoliko rije¢i i jednostavnih fraza, B1-razumijem i
piSem kad mi je tema poznata, B2-dobro govorim i piSem, C1+C2-izvrsno govorim i piSem.
Ispitanici su zaokruzivanjem broja od 1 do 5 procijenili vlastito znanje devet jezika:
engleskoga jezika, njemackoga jezika, francuskoga jezika, talijanskoga jezika, Spanjolskoga

jezika, ruskoga jezika, ¢eSkoga jezika, madarskoga jezika i srpskoga jezika.

® CEFR (Common European Framework of Reference for Languages) ili hrvatska inatica ZEROJ (Zajednicki
europski referentni okvir za jezike) dokument je koji sadrzi smjernice za razvoj i uenje stranih jezika. Dostupno
na: http://www.coe.int/t/dg4/linguistic/Source/Framework_EN.pdf (28. 12. 2015.)
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Izracunavanjem frekvencija i postotaka za svaki jezik pokazalo se da ucenici najvise
poznaju i rabe engleski jezik u sva tri uzorka na razini B2 te C1 i C2 sto je prikazano u tablici
10. (uzorak 1.: B2-113 (55%), C1+C2-61 (30%); uzorak 2.: B2-82 (27%), C1+C2-208 (69%);
uzorak 3.: B2-172 (52%), C1+C2-119 (36%)).

Tablica 10. Struktura uzroka prema poznavanju i uporabi stranih jezika

engleski | njemacki |francuski| talijanski [Spanjolski| ruski CeSki |madarski| srpski
POZNAVANJE I jezik jezik jezik jezik jezik jezik jezik jezik jezik
UPORABA STRANIH
JEZIKA fl%f| f [%f| f |%f| f [%f[ f |%f] f |[%f] f [%Ff] f |%f] f |%f
A0 2 |1 [16|78|123| 60| 77|38 |104] 51 |136| 66 [162| 79 1174 85| 19|93
AliA2 8 395627 |47 |23[58[28|77]|38|57|28[12(59]16]78]|29]14
Bl 2111083 ]43]13[(63] 8 |39]20(98[10|49) 7 |34 2| 1][3]17
UZORAK L. B2 113( 55134 17120(98|20)98] 3 |15 2 | 1| 7 |34 3 |15[54]| 26

CliC2 6130|1154 2 |1 ]|42]|21| 1|05/ 0] 0]17|83[10[49]|68] 33
N 205|100 | 205 | 100 | 205100 205 | 100 | 205 100 | 205 | 100 | 205 | 100 | 205 100 | 205 | 100

A0 0| 0 [62]21|168| 56 [128] 43 |134| 45 [194] 65 [271] 90 |276| 92 | 42 | 14

AliA2 3|11 76[25]68)23]|100|33]101)34(89]30)23[76[20]66]46](15

Bl 8 1277812641 )114|149[16 471615 5| 4 (13| 2 ]0,7|53]18

UZORAK 2. B2 82 | 27162 |21 |23|76]|22|73[13|43] 2|07 3| 1|2 ]07]70]23
CliC2 208| 69 (23|76 1]03[2 (07| 6] 2]1[03[0(O0]1]03]9 |30

N 301|100 301|100]301]100{301100301]100|301|100(301|100|301]100]301{100

A0 1 (03] 33|10 [221]67|143| 44 |163] 50 |230| 70 |227] 69 | 298| 91| 29 | 8,8

AliA2 5 115|168 [21]87)26|148[45)129)39 (89|27 |62 [19]22]6,7|61][19

UZORAK 3. Bl 32 |9,7)|137) 42114 (43| 2473|2885 5 [15)11)33| 2 |06]66]20
B2 17252 | 73122 | 5 [15|12)136] 9 |27 3 |[09]|17 52| 5 |15[89| 27

CliC2 1191 36| 18 (55| 2 |06] 2 [06] O | O | 2 [06]12)36| 2 |06] 84| 26
N 329100329100 329]100( 329|100 |329] 100|329 100(329|100|329] 100|329 100

Iz tablice 10. vidljivo je da je u sva tri uzorka dominantno prvi strani jezik engleski
jezik, odnosno da su se ucenici u najve¢em djelu izjasnili da izvrsno govore i piSu engleski
jezik. Isto tako, vidljivo je da ucenici nakon engleskoga jezika poznaju i rabe na razini B2 i
C1 iC2 srpski jezik (uzorak 1.: B2-54 (26%), C1+C2-68 (33%); uzorak 2.: B2-70 (23%),
C1+C2-90 (30%); uzorak 3.: B2-89 (27%), C1+C2-84 (26%), medutim nuzno je napomenuti
da unato¢ tome Sto se srpski jezik u Republici Hrvatskoj smatra stranim jezikom, odnosno
jezikom srpske nacionalne manjine, te se kao takav i u Skolama moze uciti, zbog velike
sliénosti s hrvatskim jezikom, kao 1 nainom ucenja srpskoga jezika, nuzno je s oprezom
interpretirati visoki rang poznavanja i uporabe srpskoga jezika. Naime, engleski jezik je
obvezan strani jezik u sustavnom formalnom obrazovanju Republike Hrvatske te se kao takav
poducava od rane dobi (prvi razred), dok srpski jezik ispitanici poznaju i rabe zbog visoke
morfosintakticke 1 leksiCke sli¢nosti s hrvatskim jezikom te se ne poducava u formalnome

obrazovanju osim u Skolama s programom za osobe pripadnike srpske nacionalne manjine.
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S obzirom da se u istrazivanju polazi od pretpostavke da ucenici koji poznaju i rabe
viSe stranih jezika pokazuju tendenciju porasta etnorelativistickoga svjetonazora, odnosno da
su interkulturalno osjetljiviji, iz postoje¢ega upitnika izvedeni su podatci o broju stranih jezika
koji ispitanici poznaju i rabe. U obzir su uzeti jezici koje su ucenici procijenili da poznaju i
rabe na razinama B2, C1 i C2 prema Zajednickome referentnome okviru za jezike (tablica
11).

Tablica 11. Poznavanje i uporaba stranih jezika prema razlicitim jezicnim razinama
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ruski jezik
Seski jezik
madarski jezik
srpski jezik
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Iz postojecih podataka dekodirani su i izdvojeni podatci u¢enika na B2, C1 i C2 razini
poznavanja stranih jezika. Ti su podatci prebrojeni i rangirani u tri razine: poznavanje i
uporaba jednoga stranog jezika, poznavanje i uporaba dvaju stranih jezika te poznavanje i
uporaba tri i/ili viSe strana jezika. U sva tri uzorka najveci broj ucenika poznaje i rabi dva
strana jezika (uzorak 1.: 86 (42,1 %); uzorak 2.: 134 (44, 5 %); uzorak 3.: 135 (41,0%)) Sto je
prikazano u tablici 12.

Tablica 12. Poznavanje i uporaba stranih jezika prema broju stranih jezika

POZNAVANJE | jedan strani jezik |dva strana jezika tri ili vise stranih N
UPORABA STRANIH |! ] J jezika

JEZIKA f %f f O%f f O%of
UZORAK 1. 39 19,1 86 421 80 39 205
UZORAK 2. 84 27,9 134 44,5 83 27,5 301
UZORAK 3. 116 35,2 135 41 78 23,7 329
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3.4. PROVEDBA ISTRAZIVANJA

Istrazivanje je provedeno u studenome 2014. godine u okviru medunarodnoga
znanstvenog projekta ,Interkulturalne kompetencije i europske vrijednosti Odsjeka za
pedagogiju Filozofskoga fakulteta Sveugilista u Zagrebu. ®

Prije provodenja istrazivanja kontaktirani su ravnatelji gimnazija izabranih u uzorak
istrazivanja od kojih se trazila suglasnost za provodenje istrazivanja. Ravnateljima je
pismenim i usmenim putem objaSnjena svrha i postupak istrazivanja te im je striktno
naglasena anonimnost odgovora na upitnicima, odnosno postivanje etickoga kodeksa
istrazivanja s maloljetnim osobama te zastita podataka. Ravnatelji §kola ili pedagozi su potom
trazili suglasnost roditelja za sudjelovanje u istrazivanju, budué¢i da se radi o maloljetnim
ispitanicima.

U svim je skolama autorica ovoga rada provela anketno ispitivanje, osim u Talijanskoj
srednjoj Skola Dante Alighieri u Puli te Prosvjetno-kulturnome centru Madara u Republici
Hrvatskoj u Osijeku gdje su anketiranje provele dvije pedagoginje.

Anketni upitnici ispunjavali su se tijekom nastave, najcesc¢e na satu razrednoga odijela,
a anketiranje je u prosjeku trajalo dvadesetak minuta. Prije ispitivanja se sudionicima,
odnosno ucenicima, objasnila svrha istrazivanja kao i1 nacin popunjavanja upitnika te
dragovoljnost sudjelovanja i anonimnost podataka. U slu¢aju mogucih nejasnoca ucenici Su

mogli upitati provoditelja anketiranja.

® Medunarodni znanstveni projekt proveden je u razdoblju od rujna do prosinca 2015. godine. Nositelj je
projekta bio Odsjek za pedagogiju Filozofskog fakulteta Sveudili§ta u Zagrebu. Cilj je projekta bio razmotriti,
analizirati i problematizirati interkulturalne kompetencije u kontekstu europskih vrijednosti, a obuhvatio je dva
temeljna dijela istrazivanja: konstrukciju upitnika i provedbu istraZivanja interkulturalnih kompetencija i
europskih vrijednosti studenata pedagogije na Filozofskom fakultetu u Zagrebu, provedbu istrazivanja
interkulturalne osjetljivosti i realizaciju interkulturalnih radionice za ucenike srednjih $kola u Hrvatskoj.
(voditelj projekta: prof. dr. sc. Neven Hrvati¢; suradnici: prof. dr. sc. Vedrana Spaji¢ Vrkas, prof. dr. sc. Marko
Jur¢ié, prof. dr. sc. Elvi Pir§, prof. dr. sc. Maja Ljubeti¢, doc. dr. sc. Marija Sabli¢, doc.dr.sc. Koraljka Posavec,
doc. dr. sc. Vesna Bedekovi¢, dr. sc. Marija Bartulovi¢, Ana Blazevi¢ Simi¢, Iva Ivankovié, prof. dr. sc. Olivera
Gaji¢ (Novi Sad), prof. dr. sc. Sasa Mili¢ (Podgorica), doc. dr. sc. Tatjana Novovi¢ (Niksi¢), doc. dr. sc. Slavica
Pavlovi¢ (Mostar)).
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3.5. OBRADA PODATAKA

Statisticka obrada prikupljenih podataka provedena je pomocu ra¢unalnoga programa
SPSS (Statistics Package for the Social Sciences) 20.0. Prije analiza u svrhu utvrdivanja

odgovora na postavljena pitanja istrazivanja provedeni su sljedeci statisticki postupci:

1. testiranje normalnosti distribucije podataka, odnosno odredenje parametrijskih metoda za
daljnju statisticku analizu;
2. multivarijatna analiza: faktorska analiza glavnih faktora, izra¢un koeficijenta pouzdanosti

unutarnje konzistencije istrazivackoga upitnika (Cronbach alpha).

Kako bi se utvrdili odgovori na postavljena pitanja istrazivanja provedeni su sljedeci

statisti¢ki postupci:

1. postupci univarijatne statisticke obrade podatka kojima su dobiveni deskriptivni parametri:
aritmeticka sredina, standardna devijacija te distribucija podataka izraZzena frekvencijama i
postotcima;

2. postupci bivarijatne analize: izratun znacajnosti razlika pomocu Studentovoga testa te
analize varijance (ANOVA) uz post hoc test (Tukey HSD).
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4.1. TESTIRANJE NORMALNOSTI DISTRIBUCIJE PODATAKA

Budu¢i da normalna distribucija predstavlja jednu od osnovnih pojmova statistickoga
rezoniranja te je uvjet za izbor parametrijskih testova, prije statisticke obrade podataka
testirana je normalnost distribucije podataka. lako je ukupan broj ispitanika relativno velik®®
(N=835) te su sva mjerenja provedena istom metodom (upotrijebljen je isti upitnik) $to su
osnovni preduvjeti normaliteta distribucije, za provjeru normalnosti distribucije podataka
proveden je Kolmogorov-Smirnovljev test.

Prije provedbe testiranja normaliteta distribucije promijenjene su (rekodirane)
vrijednosti odredenih Cestica zavisnih varijabli. Zavisne varijable ispitane su tvrdnjama
postavljenim u obliku Likertove skale od pet stupnjeva pri ¢emu 1 oznaCava negativnu
vrijednost, a 5 najpozitivniju vrijednost. Budu¢i da nisu sve Cestice odredenih zavisnih
varijabli isto orijentirane, odnosno brojevi od jedan do pet nemaju isti intenzitetski slijed,
provedeno je rekodiranje spornih ¢estica (ukupno su Sest Cestica u upitniku obrnuto
orijentirane i rekodirane). Nakon promjene vrijednosti negativno orijentiranih Cestica,
izracunate su vrijednosti ukupnog uratka ispitanika na zavisnim varijablama, ¢ime su

dobivene prosjecne vrijednosti za pet zavisnih varijabli.

® U statistici postoji generalni konsenzus da se uzorci veéi od 30 ispitanika mogu smatrati velikim uzorcima.
Medutim, osim veli¢ine uzorka, koja je jedan od presudnih ¢imbenika pri odabiru statistickih testova, vazno je da
uzorak bude reprezentativan. Vise o tome u: Petz, B., Kolesari¢, V., Ivanec, D. (2012), Osnovne statisticke
metode za nematematicare. Zagreb: Naklada Slap.
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4.1.1. Testiranje normalnosti  distribucije  podataka u varijabli  pojam

winterkulturalizam

Testiranje je normalnosti distribucije podataka u zavisnoj varijabli pojam
,,interkulturalizam “ pokazalo da distribucija znacajno odstupa od normalne (Kolmogorov-

Smirnovljev test; Z=2,25; p (Z2)=0,00) $to je prikazano u tablici 13.

Tablica 13. Kolmogorov-Smirnovljev test normaliteta distribucije u varijabli pojam
., interkulturalizam

N M SD Min Max Z p(2
POJAM INTERKULTURALIZAM 835 22,49 3,42 13 30 2,25 0,00

S obzirom da se Kolmogorov-Smirnovljev test obi¢no primjenjuje kod velikih uzoraka
(N>1000) te je izuzetno rigidan®, pri odredenju normalnosti distribucije podataka provjereni
su drugi parametri normaliteta distribucije: simetri¢nost distribucije (skewness), kurti¢nost
distribucije (kurtosis)’, prikaz distribucije podataka u g-q plotovima te prikaz rezultata u
histogramima.

U struénoj se literaturi navode razliCiti parametri za odredivanje asimetri¢nosti i
spljostenosti normalne distribucije podataka™, no u ovome je istrazivanju kao relevantni
kriterij za navedene parametre uzet kriterij Georga i Mallerya (2010) prema kojima je
distribucija rezultata normalna ukoliko se vrijednosti za asimetri¢nost i spljoStenost
distribucije nalaze u rasponu izmedu -2 i +2 .

Bududi da se rezultati za asimetri¢nost i spljostenost distribucije rezultata u varijabli
,»pojam interkulturalizma* nalaze u rasponu izmedu -2 i +2 (S= -0,24; K=-0,21) moze se reci

da se podatci u ovoj varijabli normalno distribuiraju.

% Kolmogorov-Smirnovljev test osjetljiv je na broj ispitanika pa u sluéaju malog broja rezultata distribucija koja
vidljivo ne nalikuje na normalnu distribuciju moze kod ovoga testa biti ,,proglasena‘ normalnom. S druge strane,
kod velikog broja rezultata samo jedan ekstremni rezultat moze dovesti do toga da test pokaze da se distribucija
znacajno razlikuje od normalne. Vise u tome u: Petz, B., Kolesari¢, V., Ivanec, D. (2012), Osnovne statisticke
metode za nematematiCare. Zagreb: Naklada Slap.

7 Medunarodni je simbol za simetri¢nost S, dok je za spljostenost K.
" Postoje razli¢iti parametri za odredivanje asimetri¢nosti i spljostenost normalne distribucije podataka:
distribucija je normalna ukoliko se vrijednosti za asimetri¢nost i spljoStenost distribucije nalaze u rangu izmedu -

2 i +2 (George i Mallery, 2010); distribucija je normalna ukoliko se vrijednosti za asimetri¢nost i spljostenost
distribucije nalaze u rangu izmedu -1,5 i +1,5 (Tabachnick i Fidell, 2013).
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Distribucija podataka prikazana je i histogramom (slika 12.) i Q-Q plotom (slikal3.)

pri ¢emu je jasno vidljivo da u oba slucaja distribucija prati oblik normalne distribucije.

Slika 12. Distribucija podataka u varijabli pojam ,, interkulturalizam “ prikazana
histogramom
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Slika 13. Distribucija podataka u varijabli pojam ,, interkulturalizam“ prikazana Q-Q plotom

4.1.2. Testiranje normalnosti distribucije podataka u varijabli cilj interkulturalnoga

odgoja i obrazovanja

Prema rezultatu Kolmogorov-Smirnovljeva testa normalnosti distribucije podataka u
varijabli ,,cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja“ (Z= 0,05; p(Z)=0,00) moze se zakljuéiti
da distribucija podataka znacajno odstupa od normalne distribucije (tablica 14.) stoga su

testirana asimetri¢nost i spljostenost distribucije.

Tablica 14. Kolmogorov-Smirnovljev test normaliteta distribucije u varijabli cilj
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

CILJ INTERKULTURALNOGA | N M S18) Min_ | Max Z S04)
ODGOJA | OBRAZOVANJA 835 | 4074 | 466 11 55 005 | 0,00

Buduc¢i da su vrijednosti asimetri¢nosti i spljostenosti distribucije podataka u varijabli
,.Cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja“ u rasponu normalne distribucije (S=-0,33;
K=0,57) zakljuuje se kako je distribucija podataka u ovoj varijabli normalna $to je vidljivo
iz histograma (slika 14.) i prikaza Q-Q plota (slika 15.).
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Slika 14. Distribucija podataka u varijabli cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja
prikazana histogramom

Q-Q Plot varijable " cilj interkultuwralnoga odgoja i obrazovanja''
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Slika 15. Distribucija podataka u varijabli cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja
prikazana Q-Q plotom
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4.1.3. Testiranje normalnosti distribucije podataka u varijabli ,,vrijednosti“ koje se

razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

Distribucija se podataka u varijabli ,vrijednosti“ koje se razvijaju putem
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja prema rezultatu Kolmogorov-Smirnovljeva testa
znacajno razlikuje od normalne distribucije podataka, kao i kod prethodne dvije varijable
(Z=0,10; P(Z)=0,00) S$to je prikazano u tablici 15. Medutim, vrijednosti ostalih parametara
normaliteta (S=-0,86; K=1,07) kao i izgled histograma (slika 16.) i Q-Q plota (slika 17.) u
rasponu su normalne distribucije podataka.

Tablica 15. Kolmogorov-Smirnovljev test normaliteta distribucije u varijabli ,, vrijednosti “
koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

VRIJEDNOSTI KOJE SE RAZVIJAJU .
PUTEM INTERKULTURALNOGA N M SO | Min | Max Z 24
ODGOJA | OBRAZOVANJA 835 | 3071 | 648 8 40 01 | 000
100
B0 [ ]
G0 ]
f — |
a0 = |- |
o w _
[} |_| T T T T
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"vrijednosti koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja
i obrazovanja""

Slikal6. Distribucija podataka u varijabli ,, vrijednosti“ koje se razvijaju putem
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja prikazana histogramom
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Slika 17. Distribucija podataka u varijabli ,, vrijednosti “ koje se razvijaju putem
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja prikazana Q-Q plotom
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4.1.4. Testiranje normalnosti distribucije podataka u varijablama razina etnocentrizma

I etnorelativizma (razina interkulturalne osjetljivosti)

Prema rezultatu Kolmogorov-Smirnovljeva testa u varijablama stupanj etnocentrizma i
stupanj etnorelativizma (etnocentrizam: Z=0,08; p(Z)=0,00; etnorelativizam: Z=0,05;
p(Z)=0,00) razvidno je da distribucija podataka odstupa od normalne distribucije (tablica 16. i
tablica 17.). Medutim, vrijednosti ostalih parametara normaliteta u rasponu su vrijednosti
normalne raspodjele (etnocentrizam: S=0,66; K=0,33; etnorelativizam: S=-0,11; K=0,39)
stoga se moze zakljuciti da distribucija podataka u ovoj varijabli takoder ne odstupa statisti¢ki
znacajno od normalne distribucije te je u daljnjim statisti¢kim analizama moguce primijeniti

parametrijske testove.

Tablica 16. Kolmogorov-Smirnovljev test normaliteta distribucije u varijabli etnocentrizam

N M SD Min Max Y4 p(2)
ETNOCENTRIZAM 835 24,97 5,93 12 48 0,08 0,00
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Slika 18. Distribucija podataka u varijabli etnocentrizam prikazana histogramom
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Slika 19. Distribucija podataka u varijabli etnocentrizam prikazana Q-Q plotom

Tablica 17. Kolmogorov-Smirnovljev test normaliteta distribucije u varijabli etnorelativizam

N M SD Min Max Z p(2)

ETNORELATIVIZAM 835 37,27 5,84 11 52 0,05 0,00
a0
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Slika 20. Distribucija podataka u varijabli etnorelativizam prikazana histogramom
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Slika 21. Distribucija podataka u varijabli etnorelativizam prikazana Q-Q plotom
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4.1.5. Testiranje normalnosti distribucije podataka u varijabli misljenja o

kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

Distribucija podataka u posljednjoj zavisnoj varijabli misljenja 0 kompetencijama koje
se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja prema rezultatu Kolmogorov-
Smirnovljeva testa (Z= 0,05; p(Z2)=0,00) statisti¢ki znacajno odstupa od normalne distribucije
(tablica 18.). Budu¢i da su vrijednosti asimetri¢nosti i spljoStenosti distribucije u rasponu
normaliteta (S=-0,35; K=0,39) zakljucuje se da se podatci i u ovoj varijabli distribuiraju

normalno $to je vidljivo u prikazu histograma i Q-Q plota (slika 22. i slika 23.).

Tablica 18. Kolmogorov-Smirnovljev test normaliteta distribucije u varijabli misljenja 0
kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

MISLJENJA O KOMPETENCIJAMA N M SD Min | Max pa P2
KOJE SE RAZVIJAJU PUTEM
INTERKULTURALNOGA ODGOJA | 835 | 4319 | 937 12 60 005 | 0,00
100
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Slika 22. Distribucija podataka u varijabli misljenja 0 kompetencijama koje se razvijaju
putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja prikazana histogramom

138



Q-Q Plot varfjable "misljenja o kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga
odgoja i obrazovanja'
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Slika 23. Distribucija podataka u varijabli misljenja 0 kompetencijama koje se razvijaju
putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja
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4.2. KONSTRUKTNA VALJANOST MJERNOGA INSTRUMENTA

U svrhu ispitivanja konstruktne valjanosti upitnika provedena je konfirmatorna
faktorska analiza metodom analize glavnih komponenata kojom je dobivena latentna struktura
sadrzaja varijabli upitnika. Prikladnost skupa podatka za provedbu faktorske analize
provjerena je Kaiser-Meyer-Olkinovom mjerom (KMO) te Barttletovim testom. Buduéi da se
upitnikom ispituje pet nezavisnih varijabli, one su provedbom faktorske analize konstruirane
kao jednofaktorske skale, a odluka o broju Cestica koje Cine pojedinu skalu donesena je na
temelju Kaiser-Guttmanovog kriterija ekstrakcije faktora korijena, Cattellova dijagrama
(scree testa) i saturacije Cestica pojedinim faktorom. Faktorska analiza provedena je u vise
koraka: u prvome koraku ispitana je prikladnost te utvrdena opravdanost primjene faktorske
analize, zatim je izvrSena ckstrakcija faktora te utvrdivanje broja statisticki znacajnih,
zajednickih latentnih faktora koji opisuju odredenje pojedine skale. Budu¢i da se pokazalo da
su matrice faktorske strukture svake skale nakon ekstrakcije faktora interpretabilne, nije se
primijenio postupak rotacije faktora. Nakon provedbe faktorske analize utvrdene su
vrijednosti Cronbach alpha koeficijenta kojim se mjeri pouzdanost grupiranja pojedinih

Cestica u zajednicki faktor.

4.2.1. Faktorska analiza skale poznavanje pojma ,interkulturalizam*

Zbog utvrdivanja pogodnosti korelacijske matrice Cestica skale poznavanje pojma
Linterkulturalizam* za faktorsku analizu, provedeni su Bartlettov test’? i Kaiser-Meyer-
Olkinov test”. Bartlettov test se pokazao statisticki znacajnim (hi kvadrat=1188,654, p<
0.01), a dobivena vrijednost Kaiser-Meyer-Olkinovog testa iznosi k=0.697. Prema rezultatima
ovih testova zakljucuje se da je korelacijska matrica pogodna za faktorizaciju.

Faktorskom analizom na temelju rezultata 835 ispitanika ekstrahirana su dva
nezavisna latentna faktora prema Kaiser-Guttmanovom Kriteriju s karakteristi¢cnim korijenom
vecim od 1. Kako bi se konstruirala jednofakorska struktura skale, za daljnju su statisticku
analizu odbacene peta 1 Sesta Cestica skale te su zadrZzane samo prve Cetiri Cestice koje Cine

jedan faktor i ¢ija je saturacija tim faktorom veca od 0.30.

72 Opravdanost primjene faktorske analize odreduje se Bartlettovim testom koji treba biti znagajan (0,05 ili
manje).

"8 Vrijednosti Kaiser-Meyer-Olkinovog testa kreée se u intervalu od 0 do 1, pri ¢emu vrijednosti manje od 0,5
indiciraju na neprikladnost korelacijske matrice za faktorsku analizu.
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Tablica 19. Prikaz objasnjene varijance cestica skale poznavanja pojma
"interkulturalizam™

POZNAVANJE POJMA "INTERKULTURALIZAM"

Pocetna varijanca

Objasnjena varijanca

Cestica Ukupno % varijance  [kumulativni % [Ukupno % varijance  |kumulativni %
varijance varijance
1 2,306 57,648 57,648 2,306 57,648 57,648
2 0,798 19,959 77,607
3 0,539 13,480 91,087
4 0,357 8,913 100,000

Iz tablice 19. vidljivo je da je ekstrahiran jedan faktor kojim se objasnjava 57,648 %

ukupne varijance.

Tablica 20. Matrica faktorske strukture skale poznavanja pojma "interkulturalizam™

POZNAVANJE POIJIMA "INTERKULTURALIZAM"'
Efd' Cestica Faktor 1.
1 Postojanje razli¢itth kultura na
" |nekom teritoriju 0,583
2. |Toleriranje razlicitosti 0,849
3 Aktivna suradnja dviju ili viSe
" |kultura na svim podru¢jima Zivota 0,749
4. |Postivanje i prihvacanje razlicitosti 0,828

Iz matrice faktorske strukture skale poznavanje pojma ,,interkulturalizam® (tablica 20.)

vidljivo je da sve Cetiri Cestice skale imaju visoka zasi¢enja tim faktorom (veca od 0,3) stoga

se one mogu interpretirati kao faktor mjerenja poznavanje pojma ,interkulturalizam®.

Postojanje je jednoga faktora prikazano grafickim putem primjenom Cattellova dijagrama

(scree plot-a) u kojemu oblik linije dijagrama odreduje broj faktora (slika 24.).
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Slika 24. Cattellov dijagram faktorske strukture skale poznavanje pojma ,, interkulturalizam *

4.2.2. Faktorska analiza skale cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

Prikladnost skupa podataka skale cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja za
provedbu faktorske analize provjerena je Kaiser-Meyer-Olkinovom mjerom koja iznosi
k=0.899 te Bartlettovim testom Koji je statisticki znac¢ajan (hi kvadrat=3661,820, p< 0.01) iz
Cega proizlazi da je korelacijska matrica pogodna za faktorizaciju. Provedena je faktorska
analiza metodom analize glavnih komponenti te je na temelju Kaiser-Guttmanovog kriterija
ekstrakcije faktora korijena, Cattellova dijagrama (scree testa) i saturacije Cestica pojedinim
faktorom ekstrahirano dva faktora kojima se opisuje sadrzaj varijable cilja interkulturalnoga
odgoja i obrazovanja. Kako je istrazivanje usmjereno prema jednofaktorskoj strukturi svake
skale, za daljnju su statisticku analizu zadrZzane samo cCestice koje odgovaraju sadrzaju skale 1
¢ine jednofaktorsku strukturu skale te su odbacene 6. i 8. Cestica skale ¢ime se smanjio broj
Cestica skale s 11 na 9 Ccestica. Tim se postupkom poveéao koeficijent unutarnje

konzistentnosti skale.
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Tablica 21. Prikaz objasnjene varijance cestica skale cilj interkulturalnoga odgoja i

obrazovanja
CILJ INTERKULTURALNOGA ODGOJA | OBRAZOVANJA
Pocetna varijanca Objasnjena varijanca
Cestica Ukupno | % varijance | kumulativni| Ukupno |% varijance | kumulativni
% varijance % varijance
1 4,206 46,732 46,732 4,206 46,732 46,732
2 0,960 10,670 57,401
3 0,897 9,963 67,365
4 0,657 7,297 74,661
5 0,585 6,497 81,158
6 0,497 5,518 86,677
7 0,495 5,497 92,173
8 0,366 4,062 96,235
9 0,339 3,765 100,000

Iz tablice 21. vidljivo je da je postupkom faktorske analize ekstrahiran jedan faktor

koji objasnjava 46,732% ukupne varijance.

Tablica 22. Matrica faktorske strukture skale cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

CILJ INTERKULTURALNOGA ODGOJA | OBRAZOVANJA
Red.br. Cestica Faktor 1.
Poznavanje i razumijevanje temeljnih obiljezja 0,666
kulture "drugoga" (npr. obi€aja, normi, jezika,
1. simbola, itd.)
Razvijanje sposobnosti razmijevanja i 0,758
2. prihva¢anja kulturnih razlika kao vrednota
Razvijanje sposobnosti komunikacije s 0,682
3. kulturno drugadijim ljudima
Osvjeséivanje stereotipa i predrasuda o 0,609
4, kulturno drugacijim judima
samoopazanja u susretu s kulturno drugadijim 0,627
5. ljudima
Postivanje i o¢uvanje nacionalne kulturne 0,631
6. bastine
Njegovanje osjecaja solidarnosti prema 0,755
7. kulturno drugacijem
8. Razvijanje otvorenog, viSestrukog identiteta 0,763
9. Promicanje odrzivog razvoja 0,639

143



Iz matrice faktorske strukture skale cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja (tablica

22.) vidljivo je da sve Cestice imaju visoke saturacije ekstrahiranim faktorom (vece od 0,3)

stoga se one mogu interpretirati kao faktor mjerenja cilja interkulturalnoga odgoja i

obrazovanja. Postojanje jednofaktorske strukture ove skale prikazana grafickim putem

primjenom Cattellova dijagrama (slika 25.).
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Slika 25. Cattellov dijagram faktorske strukture skale cilj interkulturalnoga odgoja i
obrazovanja
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4.2.3. Faktorska analiza skale ,,vrijednosti® koje se razvijaju putem interkulturalnoga

odgoja i obrazovanja

Prije provedbe faktorske analize ispitana je prikladnost podatka primjenom Kaiser-
Meyer-Olkinova mjere koja u ovoj skali iznosi k=0,905 te Bartlettovim testom koji je takoder
statisticki znacajan (hi kvadrat=3541,004 p< 0.01). Stoga se zakljuCuje da je Kkorelacijska
matrica pogodna za faktorizaciju. Primjenom faktorske analize glavnih komponenti i Kaiser-
Guttmanovog kriterija ekstrakcije faktora korijena ekstrahiran je za svih 8 Cestica skale jedan
faktor stoga su u ovoj skali zadrzane sve Cestice. U tablici 23. vidljivo je da ekstrahirani faktor

objasnjava 58, 924% ukupne varijance.

Tablica 23. Prikaz objasnjene varijance cestica skale ,, vrijednosti* koje se razvijaju putem
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

"VRIJEDNOSTI" KOJE SE RAZVIJAJU PUTEM INTERKULTURALNOGA
ODGOJA | OBRAZOVANJA
Pocetna varijanca Objasnjena varjjanca
Cestica Ukupno | % varijance [kumulativni %| Ukupno | % varijance (kumulativni %

varijance varijance

1 4,714 58,924 58,924 4,714 58,924 58,924

2 0,778 9,725 68,650

3 0,711 8,883 77,533

4 0,458 5,722 83,255

5 0,435 5,431 88,686

6 0,339 4,234 92,921

7 0,291 3,640 96,561

8 0,275 3,439 100,000
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Tablica 24. Matrica faktorske strukture skale ,, vrijednosti “ koje se razvijaju putem
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

"VRIJEDNOSTI" KOJE SE RAZVIJAJU PUTEM
INTERKULTURALNOGA ODGOJA |
OBRAZOVANJA

Red.br. Cestica Faktor 1.
N . 0,759
1.  |Smanjivanje stereotipa i predrasuda
.. 0,814
2. Suzivot rali¢itih kultura
. . 0,727
3. Borbu protiv etnocentrizma
. 0,618
4.  |Vladavinu prava
Toleranciju prema kulturno 0,818
5. drugacijim ljudima
N 0,770
6. |Jednakost svih ljudi
Borbu protiv svakoga oblika 0,814
7. diskriminacije, ukljucujuci rasizam
8.  [Suzbijanje ksenofobi¢nih stavova 0.799

U dobivenoj je matrici faktorske strukture skale ,,vrijednosti* koje se razvijaju putem
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja (tablica 24.) vidljivo da sve Cestice imaju visoke
saturacije ekstrahiranim faktorom stoga se moze zakljuciti da se svim Cesticama mjeri faktor
,vrijednosti koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja. Faktorska

struktura skale prikazana je Cattellovim dijagramom (slika 26.).
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Slika 26. Cattellov dijagram faktorske strukture skale ,, vrijednosti“ koje se razvijaju putem
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

4.2 4. Faktorska analiza skale etnocentrizam

Prema Kaiser-Meyer-Olkinovoj mjeri za ispitivanje prikladnosti podataka za faktorsku
analizu koja za ovu skalu iznosi k=0,707 te prema Bartlettovim testom koji je statisticki
znacajan (hi kvadrat=2273,298 p< 0.01) zakljucuje se kako su podatci prikladni za provedbu
faktorske analize. Skalu kojom se mjeri etnocentirizam ¢ini 11 Cestica te se postupkom
faktorske analize izlucilo Cetiri faktora. Buduc¢i da se u istrazivanju tezi prema jednofaktorskoj
strukturi svake skale, za daljnju su statisti¢ku analizu odbacene 2., 6., 9., 10. 1 11. Cestica skale
te su zadrzane samo one Cestice koje sadrzajno cine jedan faktor kojim se myjeri
etnocentrizam. Na temelju Kaiser-Guttmanovog kriterija ekstrakcije faktora korijena
ekstrahiran je jedan faktor za Sest Cestica skale. U tablici 25. vidljivo je da ekstrahirani faktor

objasnjava 41,211% ukupne varijance.
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Tablica 25. Prikaz objasnjene varijance cestica skale etnocentrizam

ETNOCENTRIZAM
Pocetna varijanca ObjaSnjena varijanca
Cestica | Ukupno |% varijance| kumulativni| Ukupno |% varijance| kumulativni
% varijance % varijance
1 2,473 41211 | 41,211 2,473 41211 | 41,211
2 0,933 15,543 | 56,754
3 0,744 12,407 | 69,161
4 0,686 11,441 | 80,602
5 0,613 10,216 | 90,817
6 0,551 9,183 | 100,000

Tablica 26. Matrica faktorske strukture skale etnocentrizam

ETNOCENTRIZAM

Red.br.

Cestica

Faktor 1.

Ne zanima me nesreca ili katastrofa
koja se dogodila osobi koja pripada
manjinskoj kulturi

0,647

Svijet bi bolje funkcionirao kad ne bi

postojalo toliko razlicitih kultura

0,629

U nasoj se zemlji previSe paznje
posvecuje nacionalnim manjinama

0,691

Najbolje je druziti se s pripadnicima

svoje kulture

0,725

Pripadnici manjinske kulture u mojoj
zemlji nisu tako srdacni i gostoljubivi
kao pripadnici ve¢inske kulture

0,687

Pripadnici ve¢inske kulture u mojoj
zemlji nisu tako srdac¢ni i gostoljubivi
kao pripadnici manjinske kulture

0,427

Iz matrice je faktorske strukture skale etnocentrizam (tablica 26.) vidljivo da sve

Cestice imaju visoke saturacije ekstrahiranim faktorom stoga se moZe zakljuciti da se

navedenim cCesticama mjeri faktor etnocentrizam. Faktorska struktura skale prikazana je i

Cattellovim dijagramom (slika 27.).
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Slika 27. Cattellov dijagram faktorske strukture skale etnocentrizam

4.2 5. Faktorska analiza skale etnorelativizam

Kaiser-Meyer-Olkinovom mjerom te Bartlettovom testom ispitane su prikladnost i
opravdanost primjene faktorske analize podataka ove skale. Budu¢i da KMO mjera iznosi
k=0,645 te je Bartlettov test statisti¢ki znacajan (hi kvadrat=1962,005, p< 0.01) zakljucuje se
kako su podatci prikladni za provedbu faktorske analize. Skalu kojom se mijeri
etnorelativizam €ini 11 Cestica, a postupkom se faktorske analize izlu€ilo Cetiri faktora. Kako
bi se konstruirala jednofaktorska struktura skale, za daljnju su statisti¢ku analizu odbacene 1.,
3., 4., 7.19. Cestica skale te su zadrzane samo one Cestice koje sadrzajno €ine jedan faktor
kojim se mjeri etnocentrizam. Na temelju Kaiser-Guttmanovog kriterija ekstrakcije faktora
korijena eckstrahiran je jedan faktor za Sest Cestica skale. U tablici 27. vidljivo je da

ekstrahirani faktor objasnjava 33,047% ukupne varijance.

149



Tablica 27. Prikaz objasnjene varijance cestica skale etnorelativizam

ETNORELATIVIZAM
Pocetna varijanca Objasnjena varijanca
Cestica | Ukupno | % varijance | kumulativni | Ukupno | % varijance | kumulativni
% varijance % varijance
1 1,983 33,047 33,047 1,983 33,047 33,047
2 0,978 16,299 49,345
3 0,945 15,752 65,098
4 0,811 13,512 78,610
5 0,737 12,278 90,888
6 0,547 9,112 100,000

Tablica 28. Matrica faktorske strukture skale etnorelativizam

ETNORELATIVIZAM

Red.br.

Cestica

Faktor 1.

Nedovoljno poznavanje jezika manjina
cesto je uzrok nesporazuma u
komunikaciji izmedu pripadnika

0,540

U susretu s pripadnikom vecinske
kulture mijenjam svoje ponasanje kako
bi joj/mu se §to vise prilagodio/ila

0,514

Sposobna/sposoban sam sagledati
probleme iz perspektive pripadnika
manjinske kulture

0,541

Imam osjecaj da ne pripadam niti jednoj
kulturi

0,398

Na temelju steCenoga iskustva i znanja o
ve¢inskoj kulturi, lakSe mogu procijeniti
situaciju u svojoj, manjinskoj kulturi

0,722

Na temelju steCenoga iskustva i znanja o
manjinskoj kulturi, lakSe mogu procijeniti
situaciju u svojoj, veéinskoj kulturi

0,674

Iz matrice faktorske strukture skale etnorelativizam (tablica 28.) vidljivo je da sve

Cestice imaju saturacije ekstrahiranim faktorom vece od 0,3 stoga se moze zakljuciti da se

navedenim cCesticama mjeri faktor etnocentrizam. Faktorska struktura skale prikazana je 1

Cattellovim dijagramom (slika 28.).
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Slika 28. Cattellov dijagram faktorske strukture skale etnocentrizam

4.2.6. Faktorska analiza skale misljenja o kompetencijama koje se razvijaju putem

interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

I u ovoj je skali prije provedbe faktorske analize provjerena prikladnost podataka te
utvrdena opravdanost primjene faktorske analize. Kaiser-Meyer-Olkinova mjera za Cestice
ove varijable iznosi k=0,907 te je Bartlettov test statisticki znacajan (hi kvadrat=5024,990, p<
0.01) stoga je moguce primijeniti faktorsku analizu. Skalu, kojom se mjere misljenja o
kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja, ¢ini 12
Cestica, a postupkom se faktorske analize izlu¢ilo dva faktora. Budu¢i da se u istraZivanju tezi
prema jednofaktorskoj strukturi skale, za daljnju su statisti¢ku analizu odbacene 1. 1 2. Cestica
skale te je zadrZano preostalih deset Cestice koje sadrzajno €ine jedan faktor ekstrahiran na
temelju Kaiser-Guttmanovog kriterija ekstrakcije faktora korijena. U tablici 29. vidljivo je da

ekstrahirani faktor objasnjava 51,929% ukupne varijance.
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razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

MISLJENJA O KOMPETENCIJAMA KOJE SE RAZVIJAJU PUTEM
INTERKULTURALNOGA ODGOJA | OBRAZOVANJA

Pocetna varjjanca Objasnjena varjanca
Cestica Ukupno |% varijance | kumulativni | Ukupno |% varijance | kumulativni
% varijance % varijance
1 5,193 51,929 51,929 5,193 51,929 51,929
2 0,887 8,870 60,799
3 0,819 8,194 68,993
4 0,653 6,533 75,526
5 0,603 6,028 81,554
6 0,469 4,691 86,245
7 0,393 3,932 90,177
8 0,374 3,736 93,913
9 0,336 3,356 97,269
10 0,273 2,731 100,000

putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

MISLJENJA O KOMPETENCIJAMA KOJE SE RAZVIJAJU
PUTEM INTERKULTURALNOGA ODGOJA | OBRAZOVANJA
Red.br. Cestica Faktor 1.
1. Kriticko i argumentirano miShjenje 0,692
Otvorenost za drugacije kulture (interkulturalna 0,627
2. osjetljivost)
3. Vjestine timskoga rada 0,555
4. Istrazivacke vjestine 0,751
5. Vjestine debatiranja 0,791
6. Vjestine iznoSenja i argumentiranja vlastitih stavova 0,806
7. Vjestine nenasilnoga rjeSavanja sukoba 0,716
Spremnost preuzimanja odgovornosti za viastite 0,737
odluke
Komunikacijske vjestine 0,765
Sposobnost uo¢avanja, analiziranja i interpretiranja 0,730
situacija i dogadaja u okolini (S8kola, lokalna zajednica
10. |idr))

Tablica 29. Prikaz objasnjene varijance cestica skale misljenja o kompetencijama koje se

Tablica 30. Matrica faktorske strukture skale misljenja o kompetencijama koje se razvijaju
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Iz matrice je faktorske strukture skale misljenja o kompetencijama koje se razvijaju
putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja (tablica 30.) vidljivo da sve cestice imaju
visoke saturacije ekstrahiranim faktorom stoga se moze zakljuciti da se navedenim Cesticama
mjere misljenja 0o kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i

obrazovanja. Faktorska struktura skale prikazana je i Cattellovim dijagramom (slika 29.).
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Slika 29. Cattellov dijagram faktorske strukture skale misljenja 0 kompetencijama koje se
razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja
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4.3. POUZDANOST MJERNOGA INSTRUMENTA

Nakon $to su utvrdeni 1 objasnjeni faktori kojima se mjere odredene varijable u ovome
istrazivanju, analizirana je pouzdanost upitnika. Cronbach alpha («) mjera je unutarnje
dosljednosti skupa tvrdnji te moze poprimiti vrijednost izmedu 0 i 1. Postoje razliCita
misljenja o kriterijima kojima se oznacava pouzdanost nekoga mjernog instrumenta (Nunnally
I Bernstein, 1994; Kline, 1998), medutim u ovome su istrazivanju kao referentne vrijednosti
kojima se odreduje unutarnja konzistentnost tvrdnji, uzeti Klineovi (1998) kriteriji unutarnje
pouzdanosti prema kojemu vrijednosti Cronbach alphe ve¢e od 0,9 oznaCavaju izvrsnu
pouzdanost, vrijednosti izmedu 0,8 i 0,9 oznacavaju vrlo dobru pouzdanost, a vrijednosti
izmedu 0,7 1 0,8 oznacavaju prihvatljivu pouzdanost. Kline smatra kako vrijednosti Cronbach
alphe manje od 0,5 oznacavaju nisku pouzdanost mjernoga instrumenta buduc¢i da vise od
polovice opazene varijance moze biti posljedicom slucajne pogreske, stoga se mjerne ljestvice
s tako niskim koeficijentom pouzdanosti ne bi trebale koristiti u daljnjim analizama.
Koeficijent Cronbach a utvrden je za svaki faktor, a dobiveni su koeficijenti prikazani u
tablici 31.

Tablica 31. Koeficijenti pouzdanosti za izlucene faktore

Faktor Cronbach alpha o
1. poznavanje pojma "interkulturalizam” 0,745
2. cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja 0,857
3. "vrijednosti " koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i
obrazovanja 0,897
4. etnocentrizam 0,706
5. etnorelativizam 0,578

6. miSljenja o kompetencijama koje se razvijaju putem
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja 0,891

Iz tablice 31. razvidno je da Cestice unutar svih faktora imaju zadovoljavajucu mjeru
korelacije $to potvrduje pouzdanost istrazivanja. Najnizu vrijednost Cronach alphe ima faktor
kojim se mjeri etnorelativizam (¢=0,578), no i ta vrijednost jo§ uvijek indicira prihvatljivu

pouzdanost skale.
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4.4. POZNAVANJE TEMELJNIH ODREDNICA INTERKULTURALIZMA

Buduéi da su se u istrazivanju ispitivale razlike u poznavanju temeljnih obiljezja
interkulturalizma kao i u razini interkulturalne osjetljivosti izmedu dvojezi¢nih i jednojezi¢nih
uCenika, ispitana je op¢a informiranost o interkulturalizmu, odnosno nacini na koji su se
ucenici do sada susreli s pojmom ,,interkulturalizam® te koliko su ucenici u sklopu pojedinih
nastavnih predmeta ucili o interkulturaklizmu. Naime, sadrzajnom analizom zakonskih
dokumenata, kojima se ureduje odgoj i obrazovanje u Republici Hrvatskoj, pokazalo se da oni
nisu sadrzajno usmjereni na za razvoj interkulturalne kompetencije u¢enika. To je posebno
vidljivo u Nacionalnome okvirnom kurikulumu (2011)"* u kojemu je interkulturalna
kompetencija, kao jedan od konac¢nih ishoda formalnoga obrazovanja, implementirana u
podrudje socijalnih i gradanskih kompetencija™ te u podrugje kulturne svijesti i izraiavanjam.
Gradanski je odgoj i obrazovanje pri tome odreden kao medupredmetna tema, Sto znaci da
njegova provedba u svim nastavnim kurikulumima ovisi o sadrzaju pojedinoga nastavnog
predmeta. Sadrzajnom analizom Nastavnog plana i programa za osnovnu Skolu (20006),
sluzbenoga dokumenta kojim se utvrduju ciljevi, zadace i sadrzaji svakoga nastavnog
predmeta osnovnoskolskoga obrazovanja, pokazalo se da su interkulturalni sadrzaji
implementirani samo u nastavu stranih jezika. Za srednje skole ne postoji analiza nastavnih
planova i programa, buduc¢i da za srednje obrazovanje ne postoji jedinstveni nastavni plan i
program, ve¢ on ovisi o vrsti srednje Skole. Zbog navedenih ¢injenica, U OVOMe se istraZivanju
ocekuje niska razina temeljnih obiljezja interkulturalizma stoga je upitnikom ispitana opca
informiranost u¢enika o interkulturalizmu, susretanju s pojmom ,,interkulturalizam* te izvori

informacija o interkulturalizmu.

" U Nacionalnome okvirnome kurikulumu (2011) odredeno je ukupno osam klju¢nih kompetencija prema
kompetencijama koje je inicijalno odredila Organizacija za ekonomsku suradnju i razvoj (OECD): komunikacija
na materinskomu jeziku, komunikacija na stranim jezicima, matemati¢ka kompetencija i osnovne kompetencije
u prirodoslovlju i tehnologiji, digitalna kompetencija, uciti kako uciti, socijalna i gradanska kompetencija,
inicijativnost i poduzetnost, kulturna svijest i izrazavanje.

75

113

U Nacionalnome okvirnome kurikulumu socijalna i gradanska kompetencija je odredena kao:
...osposobljenost za odgovorno ponasanje, pozitivan i tolerantan odnos prema drugima, meduljudsku i
medukulturnu suradnju, uzajamno pomaganje i prihvacanje razliitosti; samopouzdanje, posStovanje drugih i
samopostovanje; osposobljenost za ucinkovito sudjelovanje u razvoju demokratskih odnosa u $koli, zajednici i
drustvu, te djelovanje na nac¢elima pravednosti i mirotvorstva.” (NOK, 2011, 17).

’® U Nacionalnome okvirnome kurikulumu kulturna svijest i izrazavanje je odredeno kao: .,...svijest o vaznosti
stvaralackoga izrazavanja ideja, iskustva i emocija u nizu umjetnosti i medija, ukljucujuéi glazbu, ples,
kazali$nu, knjizevnu i vizualnu umjetnost. Takoder, ukljucuje poznavanje i svijest o lokalnoj, nacionalnoj i
europskoj kulturnoj bastini i njihovu mjestu u svijetu. Pritom je od kljuéne vaznosti osposobljavanje u¢enika za
razumijevanje kulturne i jezine raznolikosti Europe i svijeta te za njihovu zastitu kao i razvijanje svijesti
ucenika o vaznosti estetskih ¢imbenika u svakodnevnomu zivotu.* (NOK, 2011, 17).
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4.1.1. Susretanje s pojmom* interkulturalizam* i izvori informacija o interkulturalizmu

Anketni upitnik sadrzava pitanja o op¢oj informiranosti uc¢enika o interkulturalizmu,
odnosno susretanju s pojmom ,,interkulturalizam* te izvorima informacija o interkulturalizmu.
Prema dobivenim rezultatima vidljivo je da se veéina ucenika u sva tri uzorka ve¢ susrela s
pojmom ,,interkulturalizam® (uzorak 1.:83,9%; uzorak 2.: 73,1%, uzorak 3.: 63,2%). Rezultati

su prikazani u tablicama 32., 33. i 34.

Tablica 32. Susretanje s pojmom ,, interkulturalizam “- simultano dvojezicni ucenici

Susretanje s pojmom UZORAK 1.

"interkulturalizam™ N f %of
DA 205 172 83,9
NE 205 33 16,1

Tablica 33. Susretanje s pojmom ,, interkulturalizam “- sukcesivno dvojezicni ucenici

Susretanje s pojmom UZORAK 2.

"interkulturalizam™ N f %f
DA 301 220 73,1
NE 301 81 26,9

Tablica 34. Susretanje s pojmom ,,interkulturalizam “- jednojezicni ucenici

Susretanje s pojmom UZORAK 3.

"interkulturalizam™ N f %of
DA 329 208 63,2
NE 329 121 36,8
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Prema rezultatima o izvoru informacija o interkulturalizmu vidljivo je da se u sva tri
uzorka najveéi broj ucenika susreo s interkulturalizmom u medijima (uzorakl.: 72,7%;
uzorak?2.: 64,8%; uzorak 3.: 59,3%), a zatim tek u Skoli, odnosno tijekom formalnoga
obrazovanja (uzorakl.: 65, 9%; uzorak 2.: 53,5 %; uzorak 3.: 48,9%). Rezultati su prikazani u

tablicama 35., 36. i 37.

Tablica 35. Izvori informacija o interkulturalizmu- simultano dvojezicni ucenici

Izvori informacija o UZORAK 1.
interkulturalizmu N f %of
u medijima 205 149 72,7
u skoli 205 135 65,9
u radu neviadnih udruga 205 38 18,5
u crkvi 205 33 16,1
negdje drugdje 205 14 6,8

Tablica 36. Izvori informacija o interkulturalizmu- sukcesivno dvojezicni ucenici

Izvori informacija o UZORAK 2.
inte rkulturalizmu N f %f
u medijima 301 195 64,8
u skoli 301 161 53,5
u radu neviadnih udruga 301 51 16,9
u crkvi 301 25 8,3
negdje drugdje 301 25 8,3

Tablica 37. Izvori informacija o interkulturalizmu- jednojezicni ucenici

Izvori informacija o UZORAK 3.
inte rkulturalizmu N f %f
u medijima 329 195 59,3
u Skoli 329 161 48,9
u radu neviadnih udruga 329 33 10
u crkvi 329 54 16,4
negdje drugdje 329 24 7,3




Prema odgovorima ucenika na pitanje jesu li ucili do sada o interkulturalizmu u skoli,
vidljivo je da su u sva tri uzorka u€enici u manjoj mjeri ucili o interkulturalizmu u Skoli
(uzorakl.: 48, 3%, uzorak 2.: 53, 8 %; uzorak 3.: 49, 8%). Rezultati su prikazani u tablicama
38., 39. i 40. Ovaj rezultat zapravo i ne iznenaduje buduc¢i da se u Hrvatskoj se jo§ uvijek

sustavno ne provodi interkulturalni odgoj i obrazovanje.

Tablica 38. Ucenje o interkulturalizmu u Skoli- simultano dvojezic¢ni ucenici

Uc¢enje o interkulturalizmu u UZORAK 1.
Skoli N f %of
ne, nikad o tome nisam ucio/ila 205 55 26,8
u manjoj mjeri 205 99 48,3
da, dosta sam o tome ucio/ila 205 51 24,9

Tablica 39. Ucenje o interkulturalizmu u Skoli- sukcesivno dvojezicni ucenici

Ucenje o interkulturalizmu u UZORAK 2.
Skoli N f %of
ne, nikad o tome nisam ucio/ila 301 118 39,2
u manjoj mjeri 301 162 53,8
da, dosta sam o tome ucio/ila 301 21 7

Tablica 40. Ucenje o interkulturalizmu u Skoli- jednojezicni ucenici

Ucenje o interkulturalizmu u UZORAK 3.
Skoli N f %of
ne, nikad o tome nisam ucio/ila 329 141 429
u manjoj mjeri 329 164 49,8
da, dosta sam o tome ucio/ila 329 24 7,3




Kada je rije¢ o pojedinim nastavnim predmetima u okviru kojih su ucenici ucili o

interkulturalizmu, vidljivo je iz rezultata da je vecina ucenika najvise ucila o interkulturalizmu

u okviru nastavnih predmeta sociologije 1 povijesti. Simultano dvojezi¢ni ucenici i

jednojezi¢ni ucenici procjenjuju da su vrlo mnogo ucili o interkulturalizmu u okviru

sociologije (uzorak 1.: 13,7%; uzorak 3.: 11,9%) dok sukcesivno dvojezi¢ni ucenici

procjenjuju da su najvise ucili o interkulturalizmu u okviru zemljopisa (uzorak 2.:14%). Isto

tako, simultano dvojezi¢ni ucenici i1 jednojezi¢ni ucenici procjenjuju da su mnogo uclili o

interkulturalizmu u okviru povijesti (uzorakl.: 21,5%; uzorak 3.: 14,3%), dok su sukcesivno

dvojezi¢ni u¢enici mnogo ucili o interkulturalizmu u sklopu geografije (uzorak 2.: 17,3%).

Rezultati su prikazani u tablicama 41., 42. 1 43.

Tablica 41. Ucenje o interkulturalizmu u sklopu pojedinih nastavnih predmeta- simultano

dvojezicni ucenici

L. . nimalo malo osrednje mnogo vrlo mnogo
UZORAK 1.: Uéenje o interkulturalizmu u

sklopu pojedinih nastavnih predmeta N f %of f %f f %of f %f f %of
hrvatski jezik 205/ 81 [395) 40 |195| 41 | 200 34 |166| 9 44
strani jezik 205| 93 | 454 | 29 (141 | 42 | 205 | 33 | 16,1 8 3,9
povijest 205 87 [424) 23 |112| 38 | 185 44 |215| 13 | 63
geografija 205 84 [410) 27 |132| 29 | 141 | 42 | 205 | 23 |[11.2
biologija 205| 139 (678 31 (151 | 23 [112| 10 | 49 2 1,0
psihologija 205| 125 [ 61,0 | 27 (132 | 27 |132| 20 | 98 6 2,9
sociologija 205| 133 (649 ) 12 | 59 | 19 | 93 [ 13 | 63 | 28 | 137
filozofija 205| 165 [ 805 | 16 | 7.8 8 39 | 11 | 54 5 2,4
politika i gospodarstvo 205| 168 | 82,0 | 15 7,3 7 34 10 | 49 5 2,4

Tablica 42. Ucenje o interkulturalizmu u sklopu pojedinih nastavnih predmeta- sukcesivno

dvojezicni ucenici

nimalo malo osrednje mnogo vrlo mnogo
UZORAK 2.: Ucenje o interkulturalizmu u

sklopu pojedinih nastavnih predmeta N f %of f %of f %of f %of f %of
hrvatski jezik 301 191 | 635 | 61 [ 203 | 29 [ 96 14 | 47 6 2
strani jezik 301 140 | 46,5 | 36 12 56 | 18,6 | 45 15 24 8
povijest 301| 159 | 52,8 [ 39 13 45 15 40 | 13,3 | 18 6
geografija 301| 136 | 45,2 | 25 8,3 46 | 153 | 52 | 17,3 | 42 14
biologija 301 244 [ 81,1 | 37 [123| 9 3 8 2,7 3 1,0
psihologija 301| 241 | 80,1 | 29 9,6 19 6,3 9 3 3 1
sociologija 301| 203 | 67,4 | 10 3,3 36 12 36 12 16 53
filozofija 301 272 [ 904 [ 9 3 12 4 6 2 2 0,7
politika i gospodarstvo 301| 256 | 85,0 9 3 24 8 8 2,7 4 1,3
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Tablica 43. Ucenje o interkulturalizmu u sklopu pojedinih nastavnih predmeta- jednojezicni

ucenici

UZORAK 3.: Uéenje o interkulturalizmu u nimalo malo osrednje mnogo vrlo mnogo
sklopu pojedinih nastavnih predmeta N f %of f %f f %of f %f f %of
hrvatski jezik 329| 186 [ 565 | 68 | 20,7 | 46 [140] 19 | 58 | 10 3
strani jezik 329| 188 | 57,1 | 41 | 125 | 47 | 143 | 39 | 119 | 14 4,3
povijest 329| 183 | 55,6 | 24 7,3 44 1134 | 47 | 143 | 31 9,4
geografija 329( 171 [ 52,0 [ 30 9,1 54 16,4 | 42 | 128 | 32 9,7
biologija 329 263 [ 79,9 | 38 | 116 | 17 | 52 4 1,2 7 2,1
psihologija 329 241 [ 733] 30 | 91 | 32 [ 97 | 16 | 49 | 10 3
sociologija 329| 224 [ 681 | 12 | 36 | 18 [ 55 | 36 | 109 | 39 [119
filozofija 329] 291 [ 884 | 12 | 36 | 14 | 43 7 2,1 5 15
politika i gospodarstvo 329] 270 | 821 | 15 | 46 17 5,2 15 | 46 12 3,6

Buduéi da su u Hrvatskoj interkulturalni sadrzaji najviSe implementirani u podrucje
gradanskoga odgoja i obrazovanja, koje se za sada provodi eksperimentalno u odredenim
osnovnim $kolama, dobiveni Su rezultati zapravo i oéekivani. Isto tako, budu¢i da sadrzaj
nastavnih predmeta geografije i povijesti ukljucuje, izmedu ostaloga, i ucenje o drugim
kulturama, ucenici su procijenili navedene nastavne predmete kao izvor informacija o
interkulturalizmu.

Iznenaduju rezultati ucenika o procjeni ucenja interkulturalnih sadrzaja u okviru
stranih jezika koji su zapravo u odnosu na povijest i geografiju relativno niski. Ti podatci
upravo potvrduju cCinjenicu da je glotodidaktika, odnosno njezina primjena u srednjim
Skolama u Hrvatskoj, primarno usmjerena na razvoj jezi¢ne kompetencije ucenika, odnosno
na uéenje gramatike i vokabulara stranoga jezika, a manje na razvoj komunikacijske i

interkulturalne kompetencije.
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4.4.2. Interes za interkulturalne teme

U istrazivanju se ispitao i osobni interes ucenika za interkulturalnom tematikom,

odnosno misljenja ucenika o uvodenju interkulturalnih sadrzaja u osnovne i srednje Skole.

Naime, poznato je da je uCenje pojedinih nastavnih predmeta povezano s motivacijom i

interesom ucenika za sadrzaje istoga, stoga se i u okviru ovoga istrazivanja nastojalo utvrditi

postojanje interesa uc¢enika za interkulturalnom tematikom.

Na pitanje smatraju li ucenici potrebnim uvodenje sadrzaja o interkulturalizmu u

sadrzaje nastave, vecina je uc¢enika u sva tri uzorka potvrdno odgovorila (uzorak 1.: 75,1 %;

uzorak 2.: 78,4%; uzorak 3.: 67,2%). Rezultati su prikazani u tablicama 44., 45. i 46.

Tablica 44. Interes za uvodenjem sadrzaja o interkulturalizmu u sadrzaje nastave- simultano

dvojezicni ucenici

UZORAK 1.
Interes za uvodenjem sadrzaja o
interkulturalizmu u sadrZaje nastave N f %f
DA 205 155 75,1
NE 205 50 24,4

Tablica 45. Interes za uvodenjem sadrzaja o interkulturalizmu u sadrZaje nastave- SUKCeSIVNO

dvojezicni ucenici

Interes za uvodenjem sadrzaja o UZORAK 2.
interkulturalizmu u sadrZaje nastave N f %of
DA 301 236 78,4
NE 301 65 21,6

Tablica 46. Interes za uvodenjem sadrzaja o interkulturalizmu u sadrzaje nastave-

Jjednojezicni ucenici

Interes za uvodenjem sadrzaja o UZORAK 3.
interkulturalizmu u sadrZaje nastave N f %of
DA 329 221 67,2
NE 329 108 32,8
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Prema odgovorima ucenika o nacinu provedbe interkulturalnoga odgoja i obrazovanja
u osnovnoj i srednjoj Skoli vidljivo je da vecina ucenika smatra da bi se interkulturalni odgoj i
obrazovanje trebao provoditi na satu razrednika (uzorak 1.: 58%; uzorak 2.: 64,1 %, uzorak
3.1 66,9%), dok vecina simultano dvojezi¢nih i jednojezi¢nih ucenika smatra da bi se isti u
srednjim Skolama trebao provoditi takoder na satu razrednika (uzorak 1.: 63, 4%; uzorak 3.:
69,3%). Najveci broj sukcesivno dvojezi¢nih ucenika smatra da se interkultralni odgoj i
obrazovanje u srednjim Skolama treba provoditi interdisciplinarno, u svim nastavnim

predmetima (uzorak 2.: 67,8%). Rezultati su prikazani u tablicama 47., 48. i 49.

Tablica 47. Misljenja ucenika o provedbi interkulturalnoga odgoja i obrazovanja U 0SNOVNOj
i srednjoj Skoli- simultano dvojezicni ucenici

OSNOVNA SKOLA SREDNJA SKOLA
UZORAK 1. DA NE DA NE

N fo|l%f | f |[%f | f | %f| f | %f
kao obvezan predmet 205| 54 [26,3| 151 | 73,7| 63 |30,7 | 142 | 69,3
kao izborni predmet 205| 96 [46,8 | 109 | 53,2 | 124 | 60,5| 81 | 39,5
na satu razrednika 205|119 | 58 | 86 | 42 | 130 | 63,4| 75 | 36,6
interdisciplinarno 205 115 [ 56,1 | 90 | 43,9 | 126 |615| 79 | 38,5
kroz izvannastavne aktivnosti | 205 95 | 46,3 | 110 [ 53,7 | 1,2 | 49,8 | 103 | 50,2
neki drugi oblik nastave 205 24 (11,7181 |88,3| 22 | 10,7 | 183 | 89,3

Tablica 48. Misljenja ucenika o provedbi interkulturalnoga odgoja i obrazovanja u osnovnoj
i srednjoj Skoli- sukcesivno dvojezicni ucenici

OSNOVNA SKOLA SREDNJA SKOLA
UZORAK 2. DA NE DA NE

N f %f | f %f | f | %f | f %f
kao obvezan predmet 301 72 |239]| 229 (76,1| 89 |296| 212 | 70,4
kao izborni predmet 301 | 150 | 49,8 | 151 | 56,2 | 176 | 58,6 | 125 | 41,5
na satu razrednika 301| 193 | 64,1 | 108 | 35,9 | 186 | 61,8 | 115 | 38,2
interdisciplinarno 301| 193 | 64,1 | 108 | 359 | 204 | 67,8 | 97 | 32,2
kroz izvannastavne aktivnosti | 301 | 156 | 51,8 | 145 | 48,2 | 161 | 53,5 | 140 | 46,5
neki drugi oblik nastave 301 27 | 90 | 174 | 91,0 | 31 |10,3| 270 | 89,7
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Tablica 49. Misljenja ucenika o provedbi interkulturalnoga odgoja i obrazovanja u 0snovnoj
i srednjoj skoli- jednojezicni ucenici

OSNOVNA SKOLA SREDNJA SKOLA
UZORAK 3. DA NE DA NE

N f %f f %f f %f f %f
kao obvezan predmet 329 57 17,3 | 272 | 82,7 | 87 |26,4| 242 | 73,6
kao izborni predmet 329 | 136 | 41,3 | 193 | 58,7 | 185 | 56,2 | 144 | 43,8
na satu razrednika 329 | 220 | 66,9 | 109 | 33,1 | 228 | 69,3 | 101 | 30,7
interdisciplinarno 329 | 165 | 50,2 | 164 | 49,8 | 201 | 61,1 | 128 | 38,9
kroz izvannastavne aktivnosti | 329 | 146 | 44,4 | 183 | 55,6 | 168 | 51,1 | 161 | 48,9
neki drugi oblik nastave 329 37 |11,2]| 292 | 888 | 43 |13,1| 286 | 86,9

Na pitanje u okviru kojih nastavnih predmeta bi se mogli realizirati sadrzaji iz
podru¢ja interkulturalnoga odgoja 1 obrazovanja, najveéi je broj ucenika u sva tri uzorka
odredio sociologiju kao nastavi predmet u okviru kojega bi se interkulturalni sadrzaji mogli
najvise realizirati (uzorak 1.: 59, 5%; uzorak 2.: 64,5 %; uzorak 3.: 64,4%) $to je prikazano u

tablici 50.

Tablica 50. Moguca realizacija interkulturalnih sadrzaja

Realizacija sadrZaja iz o o - B ) - ) - ) B ] B politika i

Podméja _ hrvatski jezik [strani jezik [povijest geografija |biologija psihologija [sociologija |filozofija gospodarstvo

interkulturalizma u

sklopu pojedinih

nastavnih predmeta f %f f %f f %f |f %f | f %f f %f f %f f %of f %f

UZORAK 1. [nimalo 27 | 132 | 25 |122| 16 | 78 | 26 [12;7| 72 |[351| 27 |132| 23 |112| 36 [176]| 36 | 17,6
malo 53 | 259 | 40 [195| 33 |161| 26 [127| 63 [30,7| 22 |10,7| 14 | 68 | 36 [176]| 32 | 156

osrednje | 64 | 312 | 65 |31,7| 74 [ 361 56 |[273| 47 | 229 | 69 |33;7| 46 [224| 52 | 254 | 56 | 273
mnogo 61 | 298| 75 | 366 82 |400]| 97 (473 23 |112| 87 | 424 122 |595| 81 [395]| 81 | 395

N 205 [100,0| 205 |100,0{ 205 [100,0|/ 205 |100,0| 205 |100,0| 205 [100,0/ 205 |100,0| 205 |100,0{ 205 |100,0
UZORAK 2.  |nimalo 58 1193] 29 [ 96| 26 [ 86 | 36 [12,0] 123 (409| 49 (163 | 35 [116] 73 [243] 52 | 17,3
malo 109 | 36,2 | 50 (16,6 48 | 159| 30 |10,0| 99 [329| 48 [159]| 27 | 90 | 59 |196| 39 [ 130

osrednje [ 95 | 316 | 84 |279]| 98 |326| 65 [216| 56 |186| 82 |272| 45 [150| 78 | 259 | 63 | 209
mnogo 39 | 130 [ 138 | 458 129 1429|170 [ 56,4 23 | 7,6 | 122 |1405| 194 | 645| 91 [30,2| 147 | 488

N 301 {100,0| 301 |100,0{ 301 [100,0/ 301 |100,0| 301 |100,0{ 301 {100,0{ 301 |100,0] 301 |100,0{ 301 |100,0
UZORAK 3.  |nimalo 59 | 179 49 [149] 45 [13,7] 42 [128] 139 (42,2 40 [12,2] 34 [103] 57 [17,3]| 40 [ 122
malo 105 | 319 | 76 [231| 47 |143| 50 |152| 92 [ 280 51 |155)| 33 |100| 73 |222| 50 [ 152

osrednje [ 90 | 27,4 | 93 [ 283] 99 |301| 78 [237| 68 |20,7]| 96 |29,2| 50 [152| 78 |23,7| 96 | 29,2
mnogo 75 [ 22,8111 [ 33,7 138 (419 159 (483 | 30 | 9,1 | 142 | 432[ 212 | 64,4| 121 | 36,8 | 143 [ 435
N 329 [100,0| 329 |100,0{ 329 [100,0| 329 |100,0] 329 |100,0| 329 [100,0 329 |100,0] 329 |100,0{ 329 |100,0

Na pitanje koliko su ucenici osobno zainteresirani za teme interkulturalizma, najve¢i je
broj ucenika u sva tri uzorka osrednje zainteresiran za interkulturalnu tematiku (uzorak 1.:
40%; uzorak 2.: 34,2 %; uzorak 3.: 40,4%, tablica 51., 52. i 53.). Ovakav se rezultat moze
dvojako protumaciti: s jedne strane veliki se broj ucenika nije jo§ uopcée Susreo s pojmom
interkulturalizma, stoga manjak interesa ne zacuduje buduci da ucenici nisu upoznati sa

sadrzajem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja, a S druge je strane plan i program
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obrazovanja u gimnazijama izuzetno opsezan (veliki broj nastavnih predmeta i opsezna

satnica) stoga su ucenici optereceni postoje¢im nastavnim sadrzajima $to umanjuje interes za

ucenje novih nastavnih sadrzaja.

Tablica 51. Osobni interes za interkulturalne teme- simultano dvojezicni ucenici

Interes za interkulturalne teme f %f
nimalo 11 54
malo 22 10,7
osrednje 82 40,0
UZORAK 1. mnogo 52 25,4
vrlo 38 18,5
mnogo
N 205 100,0

Tablica 52. Osobni interes za interkulturalne teme- sukcesivno dvojezicni ucenici

Interes za interkulturalne teme f %f
nimalo 27 9,0
malo 27 9,0
osrednje 103 34,2
UZORAK 2. mnogo 81 26,9
vrlo 63 20,9
mnogo
N 301 100,0

Tablica 53. Osobni interes za interkulturalne teme- jednojezicni ucenici

Interes za interkulturalne teme f %f
nimalo 37 11,2
malo 48 14,6
osrednje 133 40,4
UZORAK 3. mnogo 78 23,7

vrlo 33 10,0
mnogo

N 329 100,0
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4.4.3. Poznavanje pojma ,interkulturalizam*

Budué¢i da su termini interkulturalizam, multikulturalizam 1 transkulturalizam
bliskoznacnice, ali ne i1 istoznacnice, ispitivanjem poznavanja pojma ,interkulturalizam®
nastojala se utvrditi razina poznavanja osnovnih karakteristika interkulturalizma koje ga
razlikuju od drugih navedenih pojmova, te postojanje razlika u poznavanju tih karakteristika
izmedu jednojezi¢nih i dvojezi¢nih ucenika. Poznavanje pojma ,,interkulturalizam* ispitano je
putem skale od Cetiri Cestice, to jest tvrdnje, za koje su ucenici iskazivali svoj stupanj slaganja
na Likertovoj ljestvici od pet stupnjeva procjene, pri ¢emu 1 oznacava najmanje slaganje, a 5
najvece slaganje. Koeficijent interne konzistencije skale (Cronbach Alpha) iznosi 0,75 sto
upucuje na prihvatljivu pouzdanost skale.

Deskriptivna obiljezja pojedinih Cestica prikazana su aritmetiCkom sredinom,
standardnom devijacijom, minimalnom i maksimalnom vrijednos$¢u te distribucijom dogovora

na svim Cesticama izrazenom u postotcima za sva tri uzorka.

Tablica 54. Deskriptivni parametri odredenja pojma ,, interkulturalizam - simultano
dvojezicni ucenici

U kojoj mjeri, prema Vasemu mi$ljenju, svaki od sljedeéih izraza najbolje odreduje pojam "interkulturalizam"
UZORAK 1. N Min Max M SD
1. Postojanje razli¢itih kultura na nekome teritoriju 205 1 5 3,81 1,09
2. Toleriranje razli¢itosti 205 1 5 3,81 1,07
3. Aktivna suradnja dviju ili viSe kultura u svim podrucjima zivota 205 1 5 3,82 1,01
4. Postivanje i prihvacanje razli¢itosti 205 1 5 3,94 1,09

Tablica 55. Deskriptivni parametri odredenja pojma ,, interkulturalizam ““- sukcesivno
dvojezicni ucenici

U kojoj mjeri, prema Vasemu mi$ljenju, svaki od sljedeéih izraza najbolje odreduje pojam "interkulturalizam"
UZORAK 2. N Min Max M SD
1. Postojanje razli¢itih kultura na nekome teritoriju 301 1 5 3,82 1,04
2. Toleriranje razli¢itosti 301 1 5 3,84 1,08
3. Aktivna suradnja dviju ili viSe kultura u svim podrucjima zivota 301 1 5 3,97 0,97
4. Postivanje i prihvacanje razlicitosti 301 1 5 4,08 1,02
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Tablica 56. Deskriptivni parametri odredenja pojma ,, interkulturalizam - jednojezicni

ucenici
U kojoj mjeri, prema Va$emu mi§ljenju, svaki od sljede¢ih izraza najbolje odreduje pojam "interkulturalizam"
UZORAK 3. N Min Max M SD
1. Postojanje razliCitih kultura na nekome teritoriju 329 1 5 3,78 1,06
2. Toleriranje razliCitosti 329 1 5 3,70 1,11
3. Aktivna suradnja dviju ili viSe kultura u svim podru¢jima Zivota 329 1 5 3,75 1,07
4. Postivanje i prihvacanje razlicitosti 329 1 5 3,87 1,05

Prema dobivenim rezultatima u tablicama 54., 55. i 56. vidljivo je da su vrijednosti
aritmetickih sredina U sva tri uzorka najvece u Cetvrtoj Cestici, odnosno u tvrdnji da se pojam
minterkulturalizam™ odnosi na ,,poStivanje i prihvacanje razlicitosti“ (uzorak 1.: M=3,94;
SD=1,09; uzorak 2.: M=4,08; SD=1,02; uzorak 3.: M=3,87; SD=1,05). Budu¢i da je
interkulturalizam, za razliku od multikulturalizma, usmjeren na razmjenu izmedu ljudi
razlicitih kultura te njihovo medusobno postivanje i prihvac¢anje (Buterin, 2013), moze se reci
kako ucenici tocno procjenjuju znacenje pojma ,,interkulturalizam®.

U tablicama 57., 58. i 59. prikazane su relativne frekvencije odgovora ucenika na

Cesticama koje se odnose na poznavanje pojma ,,interkulturalizam®.

Tablica 57. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable poznavanje pojma
., interkulturalizam ““- simultano dvojezicni ucenici

U kojoj mjeri, prema Vasemu miSljenju, svaki od sljededih izraza najbolje odreduje pojam "interkulturalizam"
UZORAK 1. N Nimalo | Malo [Osrednje| Mnogo |Vrlo mnogo,
%of %of %of %of %of %of
1. Postojanje razlicitih kultura na nekome teritoriju 205 3,4 9,8 21,0 34,1 31,7
2. Toleriranje razli¢itosti 205 2,0 11,7 22,0 32,2 32,2
3. Aktivna suradnja dviju ili vi§e kultura u svim podru¢jima| 205 3,4 54 25,4 37,6 28,2
4. Postivanje i prihvacanje razli¢itosti 205 2,9 7,3 22,9 26,8 40,0

Tablica 58. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable poznavanje pojma
., interkulturalizam “- sukcesivno dvojezicni ucenici

U kojoj mjeri, prema Va$emu miSljenju, svaki od sljedeéih izraza najbolje odreduje pojam "interkulturalizam"
N Nimalo | Malo [Osrednje| Mnogo |Vrlo mnogo
UZORAK 2. %of %of %of %of %of %of
1. Postojanje razlicitih kultura na nekome teritoriju 301 3,3 6,3 24,9 35,5 29,9
2. Toleriranje razliCitosti 301 3,3 8,3 22,3 33,2 32,9
3. Aktivna suradnja dviju ili vi§e kultura u svim podru¢jima| 301 2,3 4,0 22,6 36,9 34,2
4. Postivanje i prihvacanje razlicitosti 301 2,0 6,0 17,9 30,6 435
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Tablica 59. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable poznavanje pojma
., interkulturalizam - jednojezicni ucenici

U kojoj mjeri, prema Va§emu miSljenju, svaki od sljede¢ih izraza najbolje odreduje pojam "interkulturalizam"
N Nimalo | Malo [Osrednje| Mnogo |Vrlo mnogo,
UZORAK 3. %of %of %of %of %of %of
1. Postojanje razliciti kultura na nekome teritoriju 329 3,3 7,6 27,1 32,2 29,8
2. Toleriranje razli¢itosti 329 4,9 8,2 26,7 32,5 21,7
3. Aktivna suradnja dviju ili vi§e kultura u svim podru¢jima| 329 2,7 91 29,2 28,6 30,4
4. Postivanje i prihvacanje razlicitosti 329 3,3 79 18,5 39,2 31,0

Najveci broj ucenika u sva tri uzorka smatra kako se pojam ,,interkulturalizam* odnosi
na ,,postivanje i prihvacanje razlicitosti“ (uzorak 1.: 40%; uzorak 2.: 43,5%; uzorak 3.: 31%)
Sto je 1 u skladu s teorijskim polazi$tima interkulturalizma koja ga definiraju kao filozofiju
postovanja 1 prozimanja, odnosno medusobno razumijevanje pripadnika razli¢itih kultura
(Nincevi¢, 2009). Imaju u vidu jasnu razliku izmedu mulitkulturalizma, odnosno pasivnoga
modela drustvenoga pluralizma, i interkulturalizma kojega u okosnici ¢ine postivanje i
tolerantnost prema razli¢itostima kao i suodnos, razmjena i susret s drugima (Hrvati¢, 2007),
moze se re¢i da ucenici u sva tri uzorka tocno procjenjuju pojam ,interkulturalizam®.
Pozitivan rezultat ima jo$ vecu vrijednost imajué¢i u vidu ¢injenicu da se interkulturalno
obrazovanje u Hrvatskoj, na razini srednjih Skola, provodi sporadi¢no, 0dnosno
implementacijom interkulturalnih sadrzaja u samo nekoliko nastavnih predmeta (u nastavu
stranih jezika, sociologije i povijesti) kao i ¢injenicu da se veliki broj u¢enika (ukupno 28,
1%) do sada nije susreo s pojmom ,,interkulturalizam®.

Usporede li se ovi podatci s podatcima koje je dobila Bedekovi¢ (2011) ispitujuci
poznavanje pojma ,interkulturalizam® studenata pedagogije na pet hrvatskih sveucilista u
regionalnim centrima u Zagrebu, Osijeku, Zadru, Splitu i Rijeci, sveucilistima u Sarajevu i
Mostaru, Novom Sadu i Nisu, Sveucilistu u Nitri i Sveucilistu u Pragu, mogu se uociti gotovo
identi¢ni rezultati’’: najve¢i broj studenata (80,5%) procjenjuje kako se pojam
ninterkulturalizam* odnosi na ,,posStivanje 1 prihvacanje razli¢itosti®. Pir§l (2011) je takoder
ispitivala poznavanje pojma ,,interkulturalizam® studenata Filozofskoga fakulteta Sveucilista
u Rijeci, Uciteljskoga fakulteta u Rijeci, Odjela za humanisti¢ke znanosti i Odjela za studij na
talijanskome jeziku u Puli te Odjela za odgoj i obrazovanje ucitelja i odgojitelja u Puli, rabeci

isti anketni upitnik. I u ovome je istrazivanju najve¢i broj studenata procijenio pojam

7u istrazivanju Bedekovi¢ (2011) relativne su frekvencije odgovora ispitanika na pojedinim Cesticama svake
varijable rasporedene u dvije kategorije: da i ne, pri ¢emu je treci stupanj skale slaganja s ponudenim tvrdnjama
uzet kao granica iznad koje rezultati govore o viSem i visokom stupnju slaganja s tvrdnjama koje odreduju
odredenu varijablu, slijedom cega kategorija NE obuhvaca procjene "nimalo", "malo" i "osrednje", dok

kategorija DA obuhvaca procjene "mnogo", " vrlo mnogo ". Zbog toga su vrijednosti relativnih frekvencija vece
u odnosu na vrijednosti ovoga istrazivanja.
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Linterkulturalizam* kao ,,postivanje i prihvacanje razliGitosti (78%)’®. Moze se, dakle, re¢i da
srednjoskolski u¢enici, unato¢ nesustavnome interkulturalnome odgoju i obrazovanju, to¢no
procjenjuju poimanje fenomena interkulturalizma, definiraju¢i ga u najvecoj mjeri kao
koncept kojim se promice poStivanje i prihvacanje razli¢itosti, zatim kao aktivnu suradnju
dviju ili vise kultura u svim podrucjima Zivota, toleriranje razlicitosti te postojanje razlicitih
kultura na nekome teritoriju. Veci postotak odgovora ucenika na tvrdnji kojom se pojam
minterkulturalizam® odnosi na ,postojanje razli¢itih kultura na nekome podrucju*
(uzorak1.:31,7%; uzorak 2.:29,9; uzorak 3.:29,8%) indicira terminoloSko nerazlikovanje
uCenika pojma ,,multikulturalizam®, koji se prema Perottiju (1995) odnosi na fenomen
koegzistencije ljudi razli¢itih kulturnih i drugih obiljezja, od pojma ,.interkulturalizam® ¢iju

okosnicu ¢ini upravo dijalog, suradnja i suodnos (Pirsl, 2007).

78 Kao i u istrazivanju Bedekovié (2011) i u istrazivanju Pirsl (2011) su relativne frekvencije odgovora ispitanika
na pojedinim Cesticama svake varijable rasporedene u dvije kategorije, stoga podatci relativnih frekvencija
odgovora ispitanika toga istrazivanja takoder imaju vece vrijednosti u odnosu na podatke ovoga istrazivanja.
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4.4.4. Provjera razlika u varijabli pojam ,interkulturalizam*

U istrazivanju se polazi od pretpostavke da se dvojezicni ucenici razlikuju od
jednojezi¢nih ucenika u razini znanja o temeljnim obiljezjima interkulturalizma, dakle
poznavanju pojma ,.interkulturalizam®, odredenju cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja
te vrijednosti koje se promicu interkulturalnim odgojem i obrazovanjem. S obzirom da se
jezik kao komunikacijsko sredstvo smatra izuzetno vaznim c¢imbenikom interkulturalne
kompetencije (Fantini, 2000; Deardorf, 2006; Byram, 2009) postavljena je teza kako postoji
razlika u poznavanju temeljnih obiljeZja interkulturalizma izmedu jednojezi¢nih i dvojezi¢nih
ucenika. Kako bi se ispitala postavljena teza izracunate su ukupne vrijednosti rezultata na
varijablama pojam ,,interkulturalizam®, cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja te
vrijednosti koje se promicu interkulturalnim odgojem i obrazovanjem te je provedena
jednosmjerna analiza varijance.

Prije provedbe analize varijance u varijabli pojam ,,interkulturalizma® provedena je
provjera homogenost varijanci uzoraka primjenom Levenovoga testa, kojim se pokazalo se da
su varijance u ispitivanim skupinama sli¢ne (p(W)= 0,873, p> 0,05) ¢ime je opravdan
postupak ANOVA-e.

Tablica 60. Deskriptivni parametri ukupne vrijednosti i analiza varijance za varijablu pojam

., interkulturalizam “
Ukupna vrijednost varijable
pojam ""interkulturalizam™ N Min Max M SD

UZORAK 1. 205 20 15,38 3,19
UZORAK 2. 301 20 15,71 3,17
UZORAK 3. 329 4 20 15,09 3,18

df= 2/832

F=2,96

p(F)= 0,05

Prema dobivenim se rezultatima, prikazanim u tablici 60., moze se zakljuciti kako
postoji statisticki znacajna razlika u poznavanju pojma ,,interkulturalizam® izmedu simultano
dvojeziénih, sukcesivno dvojezi¢nih i jednojezi¢nih uc¢enika (F=2,96, p(F)=0,05). Provedenim
Turkey HSD post hoc testom vidljivo je da postoji statisticki znaajna razlika izmedu

sukcesivno dvojezicnih i jednojezi¢nih ucenika (tablica 61.).
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Tablica 61. Tukey HSD post hoc test za varijablu pojam ,, interkulturalizam **

Ukupna vrijednost varijable | jzorak 1.|UZORAK 2.| UZORAK 3.
pojam "inte rkulturalizam™ M=15,38 M=15,71 M=15,09

UZORAK 1. - 0,48 0,56
UZORAK 2. - - 0,39
UZORAK 3. - - -

Bududéi da se u svim gimnazijama, neovisno o vrsti gimnazije”®, provodi isti obrazovni
plan i program, razli¢it prema broju sati onith predmeta koji su karakteristi¢ni za pojedini
program, dobiveni se rezultat moze u odredenoj mjeri objasniti kao rezultat pohadanja
dvojezi¢nih modela obrazovanja, budu¢i da ucenici koji pohadaju dvojeziéni model
obrazovanja u Hrvatskoj postizu vise rezultate u ovoj varijabli (M=15,71) od jednojezi¢nih
ucenika polaznika gimnazija redovitih programa (M=15,09). lako se ovakav rezultat ne moze
potkrijepiti rezultatima sli¢nih istraZivanja, jer ih nema ili nisu dostupna, moze se zakljuciti da
ucenici polaznici dvojezicnih modela obrazovanja, osim $to razvijaju sukcesivnu dvojezicnost
putem ovakvoga obrazovanja, usvajaju i neka temeljna interkulturalna znanja i to u vecoj
mjeri od ucenika koji polaze redovite gimnazijske programe. Uzrok ovakvoga rezultata ne
moze se jasno utvrditi, no moZe se pretpostaviti da ucenici koji imaju jezicna i
komunikacijska znanja u viSe od dva jezika, dakle oni koji su dvojezi¢ni i koji to postaju
upravo dvojezicnim obrazovanjem, imaju veée mogucnosti komuniciranja s kulturno
drugacijim osobama kao i veéu motivaciju za uéenje o drugim kulturama koja posljedi¢no
rezultira veéim interkutluralnim znanjem. Baker (2011) upravo isti¢e da se obrazovanjem
putem jakih formi dvojezi¢noga obrazovanja poti¢e kod uéenika razvoj takozvane ,,empatije*
koja pomaze ucenicima bolje razumijevanje vlastite kulture, ali i kulture drugih. Tome u

prilog govore i drugi teoretiCari dvojezi¢noga obrazovanja isticuc¢i kako obrazovanje putem

® U Republici Hrvatskoj postoji pet vrsta gimnazijskih obrazovnih programa koji se razlikuju u pove¢anom
broju sati onih predmeta koji su karakteristiéni za pojedini program, a to su: opca, jezi¢na, klasi¢na,
prirodoslovno-matematicka, prirodoslovna gimnazija. Plan i program gimnazija je u svim vrstama isti, ali se
razlikuje u satnici pojedinih nastavnih predmeta. Dostupno na: http://public.mzos.hr/Default.aspx?sec=3632 (5.
9. 2016.).
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jakih modela obrazovanja ne pridonosi samo razvoju visejezi¢ne kompetencije, veé¢ i razvoju
svjesnosti 0 jeziku, odnosno metajezicnome znanju (Liddicoat, Papademetre, Scarino i
Kohler, 2003) te visekulturalnome identitetu (Genesse i Gandara, 1999; Riagain i Lidi,
2003). Byram i Guilherme (2000) isti¢u da uéenje stranih jezika koje ukljucuje interkulturalno
ucenje pridonosi razvoju kriticke kulturne svjesnosti koja omogucuje uceniku razvoj
kritiCkoga stava prema vlastitome drustvu, vrijednosti, normama i pravilima, ali i prema
drugim drustvima. Utvrdena se, dakle, razlika u poznavanju pojma ,interkulturalizam* u
korist sukcesivno dvojezicnih ucfenika moZe potkrijepiti Cinjenicom da dvojezicno
obrazovanje ukljucuje i elemente interkulturalnoga obrazovanja $to je u skladu s postavljenom

hipotezom.

4.4.5. Poznavanije cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

lako ovo istrazivanje nije primarno usmjereno na problematiku interkulturalnoga
odgoja i1 obrazovanja ve¢ na problematiku dvojezi¢noga obrazovanja, odnosno na razlike u
poznavanju interkulturalizma 1 razini interkulturalne osjetljivosti izmedu dvojezi¢nih 1
jednojezi¢énih ucenika, dvama se skalama primijenjenoga upitnika nastojala utvrditi razina
poznavanja cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja kao i vrijednosti koje takav odgoj i
obrazovanje promi¢e. Naime, uvidom u znanstvene radove brojnih inozemnih i domacih
autora (Previsi¢, 1994; Perrotti, 1995; Portera, 2008; Hrvati¢, 2007; Spaji¢-Vrkas i sur., 2001,
Pirsl, 2011) zakljuuje se kako je osnovni cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja
viSestruk, ali na op¢oj razini usmjeren na razvoj osjecaja postovanja i prihvacanja kulturno
drugacijih osoba, odnosno razvoj vjestina i sposobnosti koje pojedincu omogucuju ostvarenje
aktivne suradnje s drugim, kulturno drugacijim pojedincima, dakle interkulturalnu osjetljivost
1 interkulturalne kompetencije kao i razvoj kritickoga promisljanja koje pridonosi smanjenju
pojave stereotipa i predrasuda. U istrazivanju se polazi od pretpostavke da dvojezicni
govornici zbog svoje jezicne i komunikacijske kompetencije u dvama jezicima imaju vecée
moguénosti za ostvarenje interkulturalne komunikacije, no isto se tako polazi od pretpostavke
da dvojezi¢no obrazovanje, koje prema Bakeru (2011) omogudéuje razvoj produktivne
dvojezi¢nosti, uz promicanje dvojezi¢nosti, promice i interkulturalne vrijednosti. Stoga se u
ovome istrazivanju o¢ekuju razlike u poznavanju cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

izmedu dvojezi¢nih i jednojezi¢nih ucenika, u korist dvojezi¢nih ucenika.
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Poznavanje cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja ucenika ispitano je putem

skale od devet tvrdnji za koje su ucenici iskazivali svoj stupanj slaganja na Likertovoj ljestvici

od pet stupnjeva procjene, pri ¢emu 1 oznaCava najmanje slaganje, a 5 najvece slaganje.

Koeficijent interne konzistencije skale (Cronbach Alpha) iznosi 0,85 $to upuc¢uje na vrlo

dobru pouzdanost skale.

Deskriptivna obiljezja pojedinih cCestica prikazana su aritmetickom sredinom,

standardnom devijacijom, minimalnom i maksimalnom vrijedno$¢u te distribucijom dogovora

na svim Cesticama izrazenom u postotcima za sva tri uzorka (tablica 62., 63. i 64.).

Tablica 62. Deskriptivni parametri odredenja cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja-

simultano dvojezicni ucenici

U kojoj mjeri sljedeée tvrdnje odreduju cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

UZORAK 1. N Min Max M SD
1. Poznavanje i razumijevanje temeljnih obiljezja kulture "drugoga"
(npr. obiCaja, normi, jezika, simbola, itd.) 205 1 5 3,69 1,02
2. Razvijanje sposobnosti razmijevanja i prihvacanja kulturnih razlika
kao vrednota 205 1 5 3,71 1,01
3. Razvijanje sposobnosti komunikacije s kulturno drugacijim ljudima 205 1 5 3,77 0,98
4. Osvjes¢ivanje stereotipa i predrasuda o kulturno drugacijim fjudima| 205 1 5 3,57 1,18
5. Razvijanje sposobnosti i vjestina kritickoga samoopazanja u susretu
s kulturno drugaéijim ljudima 205 1 5 3,31 1,12
6. Postivanje i o¢uvanje nacionalne kulturne bastine 205 1 5 3,79 1,03
7. Njegovanje osjecaja solidarnosti prema kulturno drugaéijem 205 1 5 3,80 1,02
8. Razvijanje otvorenog, viSestrukog identiteta 205 1 5 3,76 1,04
9. Promicanje odrZivog razvoja 205 1 5 3,49 1,10

Tablica 63. Deskriptivni parametri odredenja cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja-

sukcesivno dvojezicni ucenici

U kojoj mjeri sljedeée tvrdnje odreduju cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

UZORAK 2. N Min Max M SD
1. Poznavanje i razumijevanje temeljnih obiljezja kulture "drugoga"
(npr. obifaja, normi, jezika, simbola, itd.) 301 1 5 3,87 0,98
2. Razvijanje sposobnosti razmijevanja i prihvacanja kulturnih razlika
kao vrednota 301 1 5 4,01 0,89
3. Razvijanje sposobnosti komunikacije s kulturno drugacijim ljudima 301 1 5 3,90 0,86
4. Osvjes¢ivanje stereotipa i predrasuda o kulturno drugacijim fjudima| 301 1 5 3,79 1,05
5. Razvijanje sposobnosti i vjestina kritickoga samoopazanja u susretu
s kulturno drugacijim ljudima 301 1 5 3,50 1,03
6. Postivanje i o€uvanje nacionalne kulturne bastine 301 1 5 3,73 1,02
7. Njegovanje osjecaja solidarnosti prema kulturno drugacijem 301 1 5 3,90 0,95
8. Razvijanje otvorenog, viSestrukog identiteta 301 1 5 3,94 0,99
9. Promicanje odrzivog razvoja 301 1 5 3,48 1,13
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Tablica 64. Deskriptivni parametri odredenja cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja-

Jjednojezicni ucenici

U kojoj mjeri sljedeée tvrdnje odreduju cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja
UZORAK 3. N Min Max M SD

1. Pommavanje i razumijevanje temeljnih obiljezja kulture "drugoga"
(npr. obifaja, normi, jezika, simbola, itd.) 329 1 5 3,79 1,02
2. Razvijanje sposobnosti razmijevanja i prihvac¢anja kulturnih razlika
kao vrednota 329 1 5 3,83 0,92
3. Razvijanje sposobnosti komunikacije s kulturno drugacijim judima 329 1 5 3,75 0,95
4. Osvjes¢ivanje stereotipa i predrasuda o kulturno drugacijim judima| 329 1 5 3,53 1,06
5. Razvijanje sposobnosti i vjestina kritickoga samoopazanja u susretu
s kulturno drugacijim judima 329 1 5 3,48 1,01
6. Postivanje i o¢uvanje nacionalne kulturne bastine 329 1 5 3,82 1,00
7. Njegovanje osjecaja solidarnosti prema kulturno drugacijem 329 1 5 3,95 1,00
8. Razvijanje otvorenog, viSestrukog identiteta 329 1 5 3,77 1,04
9. Promicanje odrzivog razvoja 329 1 5 3,44 1,09

Iz dobivenih je podataka vidljivo da su vrijednosti aritmetickih sredina najveée u

uzorku 1. i uzorku 3. u sedmoj tvrdnji prema kojoj je cilj interkulturalnoga odgoja i

obrazovanja usmjeren na ,njegovanje osjecaja solidarnosti prema kulturno drugacijem*
(uzorak 1.: M=3,80; SD=1,02; uzorak 3.:M=3,95; SD=1,00), dok su u uzorku 2. najvece

vrijednosti aritmeticke sredine u drugoj tvrdnji prema kojoj je cilj interkulturalnoga odgoja i

obrazovanja usmjeren na ,razvijanje sposobnosti razumijevanja i prihvacanja kulturnih

razlika kao vrednota“ (uzorak 2.: M=4,01; SD=0,89).

Relativne su frekvencije odgovora ispitanika na pojedinim tvrdnjama skale odredenje

cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja prikazane u postotcima u tablicama 65., 66. i 67.

173



Tablica 65. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable odredenje cilja
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja-simultano dvojezicni ucenici

U kojoj mjeri sljedeée tvrdnje odreduju cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja
Nimalo [ Malo [Osrednje| Mnogo [Vrlo mnogo

UZORAK 1. N %f %f %f %f %f
1. Poznavanje i razumijevanje temeljnih obiljezja kulture "drugoga"
(npr. obiaja, normi, jezika, simbola, itd.) 205 3,9 7,8 25,9 40,5 22,0
2. Razvijanje sposobnosti razmijevanja i prihvacanja kulturnih razlika
kao vrednota 205 15 12,7 22,4 40,5 22,9
3. Razvijanje sposobnosti komunikacije s kulturno drugac¢ijjim ljudima 205 1,5 8,8 26,8 37,1 25,9
4. Osvjescivanje stereotipa i predrasuda o kulturno drugacijim ljudima | 205 6,8 11,2 25,4 31,2 25,4
5. Razvijanje sposobnosti i vjestina kritickoga samoopazanja u susretu
s kulturno drugadijim ljudima 205 6,3 15,6 36,1 24,9 17,1
6. Postivanje 1 ocuvanje nacionalne kulturne bastine 205 3,4 7,3 23,4 39,0 26,8
7. Njegovanje osjecaja solidarnosti prema kulturno drugacijem 205 2,0 9,3 23,4 37,1 28,3
8. Razvijanje otvorenog, viSestrukog identiteta 205 2,4 9,8 24,4 36,1 27,3
9. Promicanje odrzivog razvoja 205 49 13,2 29,8 32,2 20,0

Tablica 66. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable odredenje cilja
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja-sukcesivno dvojezicni ucenici

U kojoj mjeri sljedeée tvrdnje odreduju cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja
Nimalo [ Malo [Osrednje| Mnogo [Vrlo mnogo

UZORAK 2. N %of %of %f %f %f
1. Poznavanje i razumijevanje temeljnih obiljezja kulture "drugoga"
(npr. obiaja, normi, jezika, simbola, itd.) 301 2,7 3,7 27,9 35,5 30,2
2. Razvijanje sposobnosti razmijevanja i prihvacanja kulturnih razlika
kao vrednota 301 1,0 40 21,3 40,2 33,6
3. Razvijanje sposobnosti komunikacije s kulturno drugacijim ljudima 301 1,0 4,3 23,6 45,5 25,6
4. Osvjescivanje stereotipa i predrasuda o kulturno drugacijim judima [ 301 4,3 5,6 24,9 36,9 28,2
5. Razvijanje sposobnosti i vjestina kritickoga samoopazanja u susretu
s kulturno drugadijim ljudima 301 4,3 9,3 36,5 31,9 17,9
6. Postivanje 1 o¢uvanje nacionalne kulturne bastine 301 2,0 8,6 30,6 31,6 27,2
7. Njegovanje osjecaja solidarnosti prema kulturno drugacijem 301 2,0 4,7 24,6 38,5 30,2
8. Razvijanje otvorenog, visestrukog identiteta 301 2,3 6,0 20,6 37,5 33,6
9. Promicanje odrzivog razvoja 301 6,6 10,3 32,6 29,6 20,9
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Tablica 67. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable odredenje cilja
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja-jednojezic¢ni ucenici

U kojoj mjeri sljedeée tvrdnje odreduju cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja
Nimalo [ Malo [Osrednje| Mnogo [Vrlo mnogo

UZORAK 3. N %of %of %f Y%of Yof
1. Poznavanje i razumijevanje temeljnih obiljezja kulture "drugoga"
(npr. obi¢aja, norm, jezika, simbola, itd.) 329 3,0 6,7 26,7 35,6 28,0
2. Razvijanje sposobnosti razmijevanja i prihvacanja kulturnih razlika
kao vrednota 329 1,2 6,1 26,7 40,7 25,2
3. Razvijanje sposobnosti komunikacije s kulturno drugacijjim fjudima 329 1,5 6,1 32,8 34,7 24,9
4. Osvjescivanje stereotipa i predrasuda o kulturno drugacijim judima | 329 4,6 11,2 29,8 35,6 18,8
5. Razvijanje sposobnosti i vjestina kritickoga samoopazanja u susretu
s kulturno drugacijim judima 329 3,0 12,2 35,9 31,6 17,3
6. Postivanje i o¢uvanje nacionalne kulturne bastine 329 2,1 8,8 21,6 39,8 27,7
7. Njegovanje osjecaja solidarnosti prema kulturno drugacijem 329 2,7 4,9 21,9 35,6 35,0
8. Razvijanje otvorenog, viSestrukog identiteta 329 3,0 7,6 27,1 34,3 28,0
9. Promicanje odrzivog razvoja 329 55 13,4 30,4 33,4 17,3

Na temelju podataka relativnih frekvencija odgovora u¢enika na pojedinim Cesticama
varijable odredenje cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja vidljivo se najveci broj
ucenika u uzorku 1. i uzorku 3. opredijelio za sedmu cesticu prema kojoj je cilj
interkulturalnoga odgoja i1 obrazovanja usmjeren na ,,njegovanje osjecaja solidarnosti prema
kulturno drugacijem* (uzorak 1: 28,3%; uzorak 3.:35%) dok su najvece vrijednosti
frekvencija odgovora ucenika uzorka 2. podijeljene na drugoj i 0smoj Cestici prema kojima je
cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja usmjeren na ,,razvijanje sposobnosti razumijevanja
1 prihvacanja kulturnih razlika kao vrednota® (33,6%) te na ,razvijanje otvorenoga,
visestrukog identiteta® (33,6%). lako ciljevi interkulturalnoga odgoja i obrazovanja nisu u
stru¢noj literaturi jednozna¢no odredeni, odnosno mogu se na razli¢ite nacine definirati, Pirsl
(2011, 62) isti¢e kako se ciljevi interkulturalnoga odgoja i obrazovanja ne mogu ogledati
samo:“... u ucenju o svojoj i drugim kulturama radi razvijanja interkulturalne osjetljivosti,
snosljivosti, borbe protiv etnocentrizma, rasizma, stereotipa i predrasuda, ve¢ i ponajprije u
osposobljavanju mladih za kriticki pristup globalnoj potroSackoj kulturi koja osporava
vrijednost drugih kultura, ali i manipulira etnickim, vjerskim i nacionalnim identitetima i
osje¢ajima“. U ovome se istrazivanju polazi od pretpostavke da ucenici, koji polaze
dvojezi¢ne modele obrazovanja, razvijaju uz visejezi¢nu kompetenciju i kriticku svijest prema
toj globalnoj potrosackoj kulturi, ali 1 osjecaj poStovanja, empatije 1 otvorenosti prema jezicno
1 kulturno razli¢itim ljudima. Analiziraju¢i rezultate koje su dobile PirSl (2011) i Bedekovi¢
(2011) vidljivo je da su studenti takoder u najve¢oj mjeri procijenili da je njegovanje osjecaja
solidarnosti prema kulturno drugacijim osobama jedan od osnovnih ciljeva interkulturalnoga
odgoja i obrazovanja uz razvijanje sposobnosti komunikacije s kulturno drugacijim ljudima te
razvijanje sposobnosti razumijevanja i prihvacanja kulturnih razlika kao vrednota. Na temelju
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dobivenih rezultata zakljucuje se kako srednjoskolski uéenici to¢no procjenjuju odredenje
cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja, unato¢ ¢injenici $to veliki broj u¢enika (50,9%) u
sva tri uzorka nije ucio o interkulturalizmu i interkulturalnome odgoju i obrazovanju u skoli

ili su u¢ili u manjoj mjeri (37,6%)

4.4.6. Provjera razlika u varijabli cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

U istrazivanju odnosa poznavanja cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja te
dvojezi¢noga statusa polazi se od pretpostavke da postoji statisti¢ki znacajna razlika izmedu
simultano dvojezi¢nih, sukcesivno dvojezi¢nih i jednojezi¢nih ucenika u poznavanju cilja
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja.

Prema rezultatima Levenovog testa u varijabli cilj interkulturalnoga odgoja i
obrazovanja vidljivo je da su varijance u ispitivanim skupinama sli¢ne (p(W)= 0,736, p> 0,05)

stoga je za utvrdivanje razlika provedena jednosmjerna analiza varijance (ANOVA).

Tablica 68. Deskriptivni parametri ukupne vrijednosti i analiza varijance za varijablu cilj
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

Ukupna vrijednost varijable cilj

interkulturalnoga odgoja i obrazovanja N Min Max M SD
UZORAK 1. 205 12 45 32,89 6,46
UZORAK 2. 301 9 45 34,13 6,10
UZORAK 3. 329 9 45 33,35 6,16

df= 2/832

F=2,65

p(F)= 0,07

Prema dobivenim rezultatima, prikazanim u tablici 68., vidljivo je da ne postoji
statistiCki znacajna razlika u poznavanju cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja izmedu
ucenika navedena tri uzorka (F=2,65, p(F)=0,07). lako razina statisti¢ke zna¢ajnosti nije puno
veéa od 5% (p(F)=0,07), rezultat se ne moze tumaciti afirmativno s postavljenom
pretpostavkom o postojanju razlika. Kao moguce objasnjenje dobivenoga rezultata moze se
traZiti u ¢injenici da veliki broj u€enika u sva tri uzorka nije nikada o interkulturalizmu ucio u
Skoli (uzorak 1.: 26,8%, uzorak 2.: 39,2 %, uzorak 3.:42,9%) ili su ucili u manjoj mjeri
(uzorak 1.: 48,8%, uzorak 2.:53,8% i uzorak 3.:49,8%) stoga i nemaju znanja o ciljevima

interkulturalnoga odgoja i obrazovanja. Cinjenica je takoder da interkulturalno obrazovanje u
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Republici Hrvatskoj jos§ uvijek nije implementirano u neposrednu nastavu, bilo redovitoga ili

dvojezi¢noga programa, $to je vidljivo i prema rezultatu u ovoj varijabli.

4.4.7. Poznavanje ,vrijednosti“ koje se promifu interkulturalnim odgojem i

obrazovanjem

Svako se formalno obrazovanje, neovisno o razini obrazovanja, temelji na
vrijednostima, nacelima i opéeobrazovnim ciljevima koji ovise o usmjerenosti odredenoga
Skolskog sustava prema odredenim standardima. Vrijednosti su pri tome odredene kao opce
ljudske kategorije i1 ideje koje dijele Clanovi neke zajednice i1 koje ¢ine kulturno-drustvenu
okosnicu nekoga drustva. Vrijednosti hrvatskoga odgojno-obrazovnoga sustava odredene Su
Nacionalnim okvirnim kurikulumom (2011) i usmjerene su na promicanje dostojanstva
ljudske osobe, slobodu, pravednost, domoljublje, drustvenu jednakost, solidarnost, dijalog i
toleranciju, rad, posStenje, mir, zdravlje, oCuvanje prirode i Covjekova okolisa te ostalih
demokratskih vrijednosti. Uéenje navedenih vrijednosti tijekom Skolovanja trebalo bi dakle,
pridonijeti razvoju navedenih osobina, koje se, u sustini, ¢ine i vrijednosti koje se promicu
interkulturalnim odgojem i obrazovanjem. Procjena poznavanja vrijednosti koje se promicu
interkulturalnim odgojem i obrazovanjem ispitana je pomocu skale od 8 ponudenih Cestica.
Cestice na skali procjenjivane su pomocu tvrdnji od pet stupnjeva intenziteta: "nimalo”,
"malo”, "osrednje”, "mnogo” i "vrlo mnogo". Koeficijent interne konzistencije skale
(Cronbach Alpha) iznosi 0,89 §to upuéuje na vrlo dobru pouzdanost skale.

Deskriptivna obiljeZja pojedinih cCestica prikazana su aritmetickom sredinom,
standardnom devijacijom, minimalnom i maksimalnom vrijednosc¢u te distribucijom dogovora

na svim Cesticama izrazenom u postotcima za sva tri uzorka (tablica 69., 70. i 71.).
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Tablica 69. Deskriptivni parametri odredenja ,,vrijednosti “ koje se promicu interkulturalnim
odgojem i obrazovanjem- simultano dvojezicni ucenici

U kojoj mjeri interkulturalni odgoj i obrazovanje potice:

UZORAK 1. N Min Max M SD
1. Smanjivanje stereotipa i predrasuda 205 1 5 3,74 1,18
2. Suzivot rali¢itih kultura 205 1 5 3,82 1,00
3. Borbu protiv etnocentrizma 205 1 5 3,42 1,23
4. Vladavinu prava 205 1 5 3,36 1,15
5. Toleranciju prema kulturno drugacijim ljudima 205 1 5 4,00 1,03
6. Jednakost svih ljudi 205 1 5 4,02 1,01
7. Borbu protiv svakoga oblika diskriminacije, ukljucujuéi rasizam | 205 1 5 4,03 1,04
8. Suzbijanje ksenofobi¢nih stavova 205 1 5 3,92 1,12

Tablica 70. Deskriptivni parametri odredenja ,,vrijednosti “ koje se promicu interkulturalnim
odgojem i obrazovanjem- sukcesivno dvojezicni ucenici

U kojoj mjeri interkulturalni odgoj i obrazovanje potice:

UZORAK 2. N Min Max M SD
1. Smanjivanje stereotipa i predrasuda 301 1 5 4,04 1,06
2. Suzivot rali¢itih kultura 301 1 5 4,05 0,95
3. Borbu protiv etnocentrizma 301 1 5 3,69 1,08
4. Vladavinu prava 301 1 5 3,34 1,10
5. Toleranciju prema kulturno drugacijim judima 301 1 5 4,15 0,95
6. Jednakost svih ljudi 301 1 5 4,12 1,00
7. Borbu protiv svakoga oblika diskriminacije, ukljuCujucirasizam | 301 1 5 4,12 1,00
8. Suzbijanje ksenofobicnih stavova 301 1 5 3,98 1,04
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Tablica 71. Deskriptivni parametri odredenja ,,vrijednosti “ koje se promicu interkulturalnim
odgojem i obrazovanjem- jednojezic¢ni ucenici

U kojoj mjeri interkulturalni odgoj i obrazovanje potice:
UZORAK 3. N Min Max M SD
1. Smanjivanje stereotipa i predrasuda 329 1 5 3,65 1,14
2. Suzivot rali¢itih kultura 329 1 5 3,88 0,97
3. Borbu protiv etnocentrizma 329 1 5 3,52 1,09
4. Vladavinu prava 329 1 5 3,35 1,08
5. Toleranciju prema kulturno drugacijim judima 329 1 5 4,06 0,97
6. Jednakost svih ljudi 329 1 5 4,05 1,04
7. Borbu protiv svakoga oblika diskriminacije, ukljuCujuci rasizam | 329 1 5 3,99 1,05
8. Suzbijanje ksenofobi¢nih stavova 329 1 5 3,74 1,16

Iz dobivenih podataka vidljivo je da je vrijednost aritmeticke sredine u uzorku 1.
najveca u sedmoj tvrdnji prema kojoj su vrijednosti koje se promicu putem interkulturalnoga
odgoja i obrazovanja usmjerene na ,,borbu protiv svakoga oblika diskriminacije, uklju¢ujuci
rasizam® (uzorak 1.: M=4,03; SD=1,04), u uzorku 2. u Sestoj i sedmoj tvrdnji prema kojima
se ve¢ uz navedenu vrijednost putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja promice i
,jednakost svih ljudi“ (uzorak 2.: M=4,12; SD=1,00) te u uzorku 3. u petoj tvrdnji prema
kojoj su vrijednosti koje se promicu putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja usmjerene
na ,,toleranciju prema kulturno drugacijim ljudima* (uzorak 3.: M=4,06; SD=0,97).

Vrijednosti procjena ucenika sva tri uzorka prikazane su relativnim frekvencijama

odgovora ucenika na svakoj éestici (tablice 72., 73. i 74.).

Tablica 72. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable ,,vrijednosti ““ koje
se promicu interkulturalnim odgojem i obrazovanjem- simultano dvojezic¢ni ucenici

U kojoj mjeri interkulturalni odgoj i obrazovanje potice:
Nimalo [ Malo [Osrednje| Mnogo [Vrlo mnogo

UZORAK 1. N %of %of %of %f %f
1. Smanjivanje stereotipa i predrasuda 205 59 10,7 19,0 32,7 31,7
2. Swzivot rali¢itih kultura 205 2,4 8,3 20,5 42,0 26,8
3. Borbu protiv etnocentrizma 205 8,8 14,6 24,4 30,2 22,0
4. Vladavinu prava 205 7,3 14,1 31,7 28,8 18,0
5. Toleranciju prema kulturno drugacijim ljudima 205 2,4 7,3 16,6 35,1 38,5
6. Jednakost svih ljudi 205 2,0 6,8 18,0 33,7 39,5
7. Borbu protiv svakoga oblika diskriminacije, ukljuCujuci rasizam 205 2,4 7,3 15,6 34,1 40,5
8. Suzbijanje ksenofobinih stavova 205 3,9 8,8 17,1 31,7 38,5
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Tablica 73. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable ,,vrijednosti “ koje
se promicu interkulturalnim odgojem i obrazovanjem- sukcesivno dvojezicni ucenici

U kojoj mjeri interkulturalni odgoj i obrazovanje potice:
Nimalo [ Malo [Osrednje| Mnogo [Vrlo mnogo

UZORAK 2. N %of %of %f %f %f
1. Smanjivanje stereotipa i predrasuda 301 3,7 5,0 16,9 32,9 41,5
2. Suzivot rali¢itih kultura 301 2,7 2,7 18,9 38,9 36,9
3. Borbu protiv etnocentrizma 301 4,3 7,6 29,6 31,2 27,2
4. Vladavinu prava 301 5,6 14,3 38,9 22,9 18,3
5. Toleranciju prema kulturno drugacijim [judima 301 2,3 2,7 16,9 33,9 44,2
6. Jednakost svih ljudi 301 2,0 47 18,6 29,2 455
7. Borbu protiv svakoga oblika diskriminacije, ukljuujuéi rasizam 301 2,7 3,7 17,3 32,2 442
8. Suzbijanje ksenofobicnih stavova 301 3,0 6,0 18,6 34,9 37,5

Tablica 74. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable ,,vrijednosti “ koje
se promicu interkulturalnim odgojem i obrazovanjem- jednojezicni ucenici

U kojoj mjeri interkulturalni odgoj i obrazovanje potice:
Nimalo [ Malo [Osrednje| Mnogo [Vrlo mnogo

UZORAK 3. N %of %of %of %f %f
1. Smanjivanje stereotipa i predrasuda 329 55 10,9 23,1 34,0 26,4
2. Suzivot ralicitih kultura 329 1,8 6,4 23,4 38,3 30,1
3. Borbu protiv etnocentrizma 329 4,3 12,8 31,0 31,0 21,0
4. Vladavinu prava 329 5,8 13,7 35,9 28,9 15,8
5. Toleranciju prema kulturno drugacijim judima 329 2,4 4,6 15,8 39,2 38,0
6. Jednakost svih ljudi 329 2,4 7,0 17,6 29,8 43,5
7. Borbu protiv svakoga oblika diskriminacije, ukljuujuéi rasizam 329 3,0 6,4 18,5 32,5 39,5
8. Suzbijjanje ksenofobinih stavova 329 6,1 8,5 21,6 32,5 31,3

Na temelju prikazanih rezultata moze se zakljuciti da se najveci broj ucenika uzorka 1.
(40,5%) opredijelio za sedmu tvrdnju, odnosno ,,borbu protiv svakoga oblika diskriminacije,
ukljuéuju¢i rasizam®, kao vrijednost koja se promiCe interkulturalnim odgojem i
obrazovanjem, dok najveci broj u¢enika uzorka 2. (45,5%) i uzorka 3. (43,5) procjenjuje Sestu
tvrdnju, tj. ,,jednakost svih ljudi“ kao vrijednost koja se promice interkulturalnim odgojem i
obrazovanjem. U sva tri uzorka visoki postotak odgovora vidljiv je i u drugim tvrdnjama
prema kojima su vrijednosti koje se promicu interkulturalnim odgojem i obrazovanjem
,tolerancija prema kulturno drugadijim ljudima® (uzorak 1: 38,5%; uzorak2.: 44,2%; uzorak
3.: 38%), zatim ,, smanjivanje stereotipa 1 predrasuda“ (uzorak 1.: 31,7%; uzorak 2.:41,5%;
uzorak 3.:26,4%), ,,suzivot razli¢itih kultura“ (uzorak 1.: 26,8%; uzorak2.; 36,9%; uzorak 3.:
30,1%) i ,,suzbijanje ksenofobi¢nih stavova* (uzorakl.: 38,5%; uzorak 2.: 37,5%; uzorak 3.:
31,3%). “Vladavinu prava” ucenici SU U sva tri uzorka procijenili kao najmanje vaznu
vrijednost koja se promice interkulturalnim odgojem i obrazovanjem (uzorak 1.: 18%; uzorak
2.:18,3%; uzorak 3.:15,8%).
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Usporede 1i se ovi podatci s podatcima istrazivanja Pirs§l (2011) 1 Bedekovi¢ (2011),
vidljivo je da su oni relativno sli¢ni: studenti ukljuceni u istrazivanje koje provela Pirsl (2011)
u najvecoj su mjeri kako su vrijednosti koje se promicu interkulturalnim odgojem i
obrazovanjem ,tolerancija prema kulturno drugacijim ljudima®“ (79%), zatim ,suZivot
razlicitih kultura® (76%) 1 ,,jednakost svih ljudi* (75%), dok su prema podatcima istraZivanja
koje je provela Bedekovi¢ (2011) studenti procijenili kao klju¢ne vrijednosti koje se promicu
interkulturalnim odgojem 1 obrazovanjem ,tolerancija prema kulturno drugacijim ljudima‘“
(83,7%), ,suzivot razli¢itth kultura® (81,2%) te ,,smanjivanje stereotipa i1 predrasuda“

(77,3%).

4.4.8. Provjera razlika u varijabli ,vrijednosti“ koje se promicu interkulturalnim

odgojem i obrazovanjem

Bududi da rezultati Levenovog testa indiciraju da su varijance u ispitivanim skupinama
slicne (p(W)= 0,451, p> 0,05) za utvrdivanje je razlika u poznavanju ,,vrijednosti* koje se
promic¢u interkulturalnim odgojem i obrazovanjem izmedu jednojezi¢nih, simultano
dvojeziénih i sukcesivno dvojezi¢nih ucenika, provedena jednosmjerna analiza varijance
(ANOVA).

Tablica 75. Deskriptivni parametri ukupne ,,vrijednosti “ i analiza varijance za varijablu
vrijednosti koje se promicu interkulturalnim odgojem i obrazovanjem

Varijabla "vrijednosti" koje se promic¢u

interkulturalnim odgojem i obrazovanjem N Min Max M SD
UZORAK 1. 205 8 40 30,31 6,64
UZORAK 2. 301 8 40 31,49 6,38
UZORAK 3. 329 8 40 30,25 6,41

df= 2/832

F=3,35

p(F)=0,04

Prema rezultatima analize varijance, prikazanim u tablici 75., vidljivo je kako postoji
statistiCki znacajna razlika izmedu ispitanika navedena tri uzorka s obzirom na poznavanje
,,vrijednosti“ koje se promicu interkulturalnim odgojem i obrazovanjem (F=3,35, p(F)=0,04) i
to prema rezultatu Turkey HSD post hoc testa statisticki znacajna razlika izmedu sukcesivno

dvojezi¢nih 1 jednojezi¢nih ucenika (tablica 76.).
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Tablica 76. Tukey HSD post hoc test za varijablu ,, vrijednosti * koje se promicu
interkulturalnim odgojem i obrazovanjem

Varijabla "vrijednosti** koje se

promi¢u interkulturalnim odgojem i| UZORAK 1. | UZORAK 2. | UZORAK 3.

obrazovanjem M=30,31 M=31,49 M=30,25
UZORAK 1. - 0,11 0,99
UZORAK 2. - - 0,04
UZORAK 3. - - -

Dobiveni se rezultat moze djelomi¢no objasniti pretpostavkom prema kojoj je
interkulturalna komunikacija, a kojom se razvijaju pozitivne vrijednosti i otvoreni dijalog s
predstavnicima drugih kultura, povezana s poznavanjem zajednickoga jezi¢noga koda
sugovornika. Naime, ta se interkulturalna komunikacija ne javlja automatizmom, veé je
rezultat iskustva u kontaktu s osobama razli¢itoga jezi¢noga i kulturnoga podrijetla. Budu¢i da
se putem dvojezi¢nih modela obrazovanja promice razvoj visejezicne kompetencije, moze se
pretpostaviti da ucenici polaznici takvih modela obrazovanja imaju veca iskustva u
komunikaciji s jezi¢no i kulturno razli¢itim osobama stoga i pozitivnije stavove prema
razli¢itostima. O povezanosti razvoja visejeziéne kompetencije i interkulturalnih vrijednosti
koje se razvijaju putem dvojezi¢ne nastave raspravljali su mnogi teoreti¢ari glotodidaktike
(Lindholm, 1994; Genesee i Gandara, 1999; Byram i Guilherme, 2000) isticuc¢i kako se
upravo ,,jakim modelima*“ dvojezi¢noga obrazovanja, uz razvoj visejezi¢nih sposobnosti i
vjeStina, razvijaju znanja i vjeStine potrebne za ostvarenje dijaloga s jezicno i kulturno
drugacijim osobama. Moze se, dakle, zakljuciti da obrazovanjem putem dvojezi¢ne nastave u
gimnazijama Republike Hrvatske, ucenici razvijaju pozitivnije stavove prema
interkulturalnim vrijednostima od ucenika koji polaze redovite gimnazijske programe. Na
zalost, ne postoje ili nisu dostupna empirijska istrazivanja sli¢noga karaktera kojima bi se
dobiveni rezultati mogli dodatno potkrijepiti.

Elaboriraju¢i rezultate u ispitivanju razlika u poznavanju temeljnih obiljezja
interkulturalizma izmedu simultano dvojezi¢nih, sukcesivno dvojezi¢nih 1 jednojezi¢nih
ucenika moze se re¢i kako postoje statisticki znaCajne razlike u poznavanju odredenih
odrednica interkulturalizma (pojam ,,interkulturalizam i ,,vrijednosti koje se razvijaju putem
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja) i to izmedu sukcesivno dvojezi¢nih ucenika, to jest
ucenika polaznika dvojezi¢nih modela obrazovanja, i jednojezi¢nih u¢enika, odnosno ucenika

polaznika redovitih gimnazijskih programa.
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Taj je rezultat interpretiran u korist sukcesivno dvojezi¢nih uéenika u smislu da
dvojezi¢no obrazovanje ne doprinosi isklju¢ivo razvoju visejezi¢ne kompetencije ucenika, vec
1 razvoju znanja o interkulturalizmu te pozitivnih stavova prema jezicnoj i kulturnoj
raznolikosti ¢emu u prilog govore promisljanja i drugih autora isti¢u¢i medusobnu povezanost
poznavanja i1 uporabe vise jezika i razvoja interkulturalnih odrednica (Lindholm, 1994; Cloud,
Genesee i Hamayan, 2000; McDevitt i Ormrod, 2004). Moze se, dakle, re¢i da je postavljena
hipoteza djelomi¢no potvrdena. Potrebno je, medutim, ovaj rezultat tumaciti s dodatnim
oprezom buduéi da se ne moze sa sigurno$¢u reci tocan uzrok uspostavljene razlike. Naime,
jasnu distinkciju izmedu kulturnih dimenzija koje se uc¢e putem dvojezi¢noga obrazovanja i
dimenzija koje uce drugim nacinima, primjerice interkulturalnim iskustvom, zapravo je
gotovo nemoguce utvrditi (Byram, 1989). Nedostatak empirijskih dokaza u istrazivanju
sociokultunoga razvoja putem dvojezicnoga obrazovanja ve¢ su istaknuli mnogi eminentni
autori (Liddicoat et al., 2003; Swain i Lapkin, 2005; Harbon i Browett, 2006).

Iznenaduje, nepostojanje razlike izmedu simultano dvojezi¢nih ucenika i jednojezicnih
ucenika u poznavanju temeljnih odrednica interkulturalizma. Naime, u istrazivanju se polazi
od pretpostavke da je i rano usvajanje drugoga jezika prirodnim putem (implicitnim ucenjem)
povezano s razvojem znanja i vjestina potrebnih za ostvarenje interkulturalne komunikacije, a
te time i razvoja interkulturalne kompetencije. Medutim, imaju¢i na umu ¢injenicu da su u
ovome istrazivanju simultano dvojezi¢ni ucenici ujedno i1 ucenici sa statusom pripadnika
odredenih nacionalnih manjina (talijanske, ¢eske, srpske i madarske) te da je taj status medu
njima razli¢it, dobiveni je rezultat potrebno interpretirati uz svjesnost o postojanju razli¢itih
znanja 1 stavova ucenika prema interkulturalnim sadrZajima koji ovise o specifi¢nosti statusa
odredenih pripadnika nacionalnih manjina u Siroj drustvenoj zajednici kao i modelu
obrazovanja Kkoji spomenuti ucenici pohadaju. Dosadasnjim istrazivanjima povezanosti
interkulturalne osjetljivosti i etnicke pripadnosti potvrdila se razlika u razini interkulturalne
osjetljivosti izmedu ucenika razli¢ite etni¢ke pripadnosti, odnosno izmedu ucenika pripadnika
nacionalnih manjina i uc¢enika vecinske kulture i to u korist uéenika pripadnika nacionalnih
manjina, koja je objasnjena njithovom vecom osjetljivos¢u u odnosu na ucenike vecinske
kulture prema kulturnim razli¢itostima (Westrick, 2003; Buterin, 2013). Do sada nisu
ispitivane razlike u poznavanju odredenih odrednica interkulturalizma izmedu ucenika
pripadnika nacionalnih manjina i ucenika pripadnika vecinske kulture, stoga ne postoje
podatci kojima bi se ovaj rezultat mogao usporediti, medutim isti se moze interpretirati u
kontekstu modela obrazovanja koji ucenici pripadnici nacionalnih manjina polaze. Budu¢i da

ucenici pripadnici spomenutih nacionalnih manjina u ukljuceni u ovo istrazivanje u Republici
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Hrvatskoj polaze dvojezi¢no obrazovanje prema dvama modelima, modelu A (ucenici
talijanske, madarske i srpske nacionalne manjine) te modelu B (ucenici ¢eSke nacionalne
manjine), a koji prema Bakerovoj Kklasifikaciji (2011) ne pripadaju jakim modelima
dvojezi¢noga obrazovanja, dobiveni se rezultat moze tumaciti u prilog tezi kako se samo
jakim modelima dvojezi¢noga obrazovanja promice razvoj viSejezicne kompetencije i
interkulturalnih vrijednosti. Tome u prilog idu promisljanja i drugih autora koji isticu kako se
dvojezi¢nim obrazovanjem promicu i razvijaju razne druStvene vrijednosti koje se promicu i
interkulturalnim odgojem i obrazovanjem kao $to su ha primjer odrzivost postojece kulture i
njezina transmisija, druStvena i ekonomska inkluzija, samopoimanje, razvoj viSestrukih
identiteta i drugo (Tse, 2001; Batibo, 2005; Piller 2007; May, 2008). Prema navedenim
¢injenicama namece se zakljuéak kako se u Hrvatskoj modelima dvojezi¢noga obrazovanja za
ucenike pripadnike nacionalnih manjina promicu interkulturalne vrijednosti u jednakoj mjeri
kao 1 u redovitim gimnazijama namijenjenim ucenicima pripadnicima vecinske, hrvatske
kulture, S§to zapravo implicira potrebu za unaprjedenjem interkulturalnoga odgoja i

obrazovanja na op¢oj razini srednjesSkolskoga, gimnazijskoga obrazovanja.

4.5. RAZINA INTERKULTURALNE OSJETLJIVOSTI

Jedna je od srediSnjih odrednica interkulturalizma ispitivanih u ovome istrazivanju
upravo razlika u razini interkulturalne osjetljivosti. Naime, spomenuto je ve¢ ranije u radu da
se navedeni konstrukt smatra odrednicom interkulturalne kompetencije (Bennett i Bennett,
2004) te da se moze unato¢ nepostojanju jedinstvene definicije odrediti kao sposobnost
uoCavanja 1 prepoznavanja postojanja razli¢itih pogleda na svijet koji pojedincu omogucuju
prihvacanje i priznavanje ne samo vlastitih kulturnih vrijednosti, ve¢ i vrijednosti kulturno
drugacijih osoba (Pirsl, 2007). Interkulturalna osjetljivost emocionalna je sposobnost vidljiva
u osjetljivosti pojedinca prema kulturno drugacijim osobama te moze varirati od etnocentri¢ne
do etnorelativne orijentacije prema razli¢itostima. Uvidom u znanstvenu literaturu vidljivo je
da se upravo interkulturalna osjetljivost smatra klju¢nom odrednicom za uspostavljanje
interkulturalnih odnosa (Koester i Olebe, 1988; Chen i Starosta, 1996, 2000; 1998; Straffon,
2003) stoga se u istrazivanju polazi od pretpostavke o0 postojanju razlika u razini
interkulturalne osjetljivosti izmedu ucenika razliCite viSejezine kompetencije, odnosno
izmedu simultano dvojezi¢nih, sukcesivno dvojezi¢nih 1 jednojezi¢nih ucenika polaznika

razli¢itih gimnazija u Hrvatskoj.
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Budu¢i da mnogi autori isticu pozitivhu povezanost izmedu procesa ovladavanja
stranim jezicima i razvoja interkulturalnih vrijednosti (Lindholm, 1994; Cloud, Genesee i
Hayman, 2000; Corbaz 2005) razmatran je odnos dvojezi¢noga statusa i vrste dvojezi¢nosti u
odnosu na razinu interkulturalne osjetljivosti.

Kako bi se odgovorilo na postavljenu hipotezu o postojanju statisticki znacajne razlike
u razini interkulturalne osjetljivosti izmedu simultano dvojezi¢nih, sukcesivno dvojezi¢nih i
jednojezi¢nih ucenika, odredena je razina etnocentri¢ne i etnorelativne orijentacije ucenika
sva tri uzorka prema kulturnoj razli¢itosti. U tu svrhu uporabljene su dvije skale upitnika pri
¢emu svaku skalu, dakle, skalu etnocentrizma i skalu etnorelativizma, ¢ine Sest Cestica od pet
stupnjeva intenziteta: "nimalo”, "malo", "osrednje"”, "mnogo” i "vrlo mnogo".

Koeficijent interne konzistencije skale (Cronbach Alpha) za etnocentri¢nu skalu iznosi
0,71 te za etnorelativnu skalu 0,58 §to upucuje na prihvatljivu pouzdanost skale. Analiza
rezultata usmjerena je na ukupni rezultat ucenika na skali etnocentrizam i skali
etnorelativizam kojima se mjeri tumacenje dogadaja i ponaSanja S pozicije vlastitoga
kulturnog gledista, odnosno tumacenje dogadaja i ponaSanja na temelju integracije vlastitih
gledista s gledista kulturno drugacijih osoba.

Deskriptivna obiljezja za sva tri uzorka na skali etnocentrizam i skali etnorelativizam
prikazana su aritmetiCkom sredinom, standardnom devijacijom te minimalnom i
maksimalnom vrijednoséu (tablica 77.). Budué¢i da su u skali etnocentrizam sve Cestice
negativno orijentirane, izvrSeno je rekodiranje odgovora pri ¢emu je okrenut smjer bodova na
nacin da je maksimalnom slaganju ispitanika s odredenom tvrdnjom dodijeljen najmanji bod 1

obrnuto.

Tablica 77. Deskriptivni parametri ukupne vrijednosti za varijablu razina interkulturalne
osjetljivosti-stupanj etnocetrizma i etnorelativizma

etnocentrizam N Min Max M SD
UZORAK 1. 205 6 30 23,47 4,27
UZORAK 2. 301 6 30 23,66 4,46
UZORAK 3. 329 6 30 23,18 4,77
etnorelativizam N Min Max M SD
UZORAK 1. 205 6 30 18,59 4,41
UZORAK 2. 301 8 30 17,76 4,14
UZORAK 3. 329 6 30 18,09 3,04
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Iz tablice 77., vidljivo je da su aritmeticke sredine u sva tri uzorka na skali
etnocentrizam priblizno jednake (uzorak 1.: M=23,47, SD=4,27; uzorak 2.: M=23,66,
SD=4,47; uzorak 3.: M=23,18, SD=4,77) kao i na skali etnorelativizam (uzorak 1.:M=18,59,
SD=4,41; uzorak 2.:.M=17,76, SD=4,14; uzorak 3.:M=18,09; SD=3,04). Budu¢i da se raspon
rezultata ukupnih vrijednosti na skali entocentrizam i skali etnorelativizam krece u rasponu od
6 (ekstremno negativna vrijednost) do 30 (ekstremno pozitivna vrijednost) vidljivo je da su
dobivene vrijednosti aritmetickih sredina sva tri uzorka na skali etnocentrizam veée od 18%°
$to Upucuje na nisku razinu etnocentri¢ne orijentacije ucCenika. Na skali etnorelativizam
dobivene vrijednosti aritmetickih sredina uzorka 1. i uzorka 3. priblizno su jednake neutralnoj
tocki mjerenja dok je aritmetic¢ka sredina uzorka 2. blago ispod neutralne to¢ke mjerenja stoga
se moze re¢i da ucenici u sva tri uzorka prosje¢no iskazuju blago razvijenu etnorelativnu
orijentaciju.

Kako bi se dobio bolji uvid u stupanj etnocentrizma i etnorelativizma ucenika,
prikazane su relativne frekvencije odgovora ucenika na pojedinim Cesticama skale

etnocentrizam (tablice 78., 79. i 80.) i skale etnorelativizam (tablice 81., 82. i 83.).

Tablica 78. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable etnocetrizam-
simultano dvojezicni ucenici

Nimalo | Malo [Osrednje| Mnogo |Vrlo mnogo

UZORAK 1. N %of %of %of %of %of
1. Ne zanima me nesreéa ili katastrofa koja se dogodila osobi koja
pripada manjinskoj kulturi 205 75,1 10,7 7,8 3,4 2,9
2. Svijet bi bolje funkcionirao kad ne bi postojalo toliko razlicith
kultura 205 46,8 16,6 19,5 7,8 9,3
3. U na3oj se zemlji previSe paznje posvecuje nacionalnim
manjinama 205 46,3 17,1 22,0 8,3 6,3
4. Najbolje je druziti se s pripadnicima svoje kulture 205 50,2 18,5 20,0 59 54
5. Pripadnici manjinske kulture u mojoj zemlji nisu tako srdacéni i
gostoljubivi kao pripadnici ve¢inske kulture 205 47,8 16,6 21,5 8,8 54
6. Pripadnici ve¢inske kulture u mojoj zemlji nisu tako srdacni i
gostoljubivi kao pripadnici manjinske kulture 205 24,9 16,6 29,8 19,0 9,8

% Broj 18 predstavlja sredisnju vrijednost za skalu ukupne vrijednosti etnocentrizam i skalu ukupne vrijednosti
etnorelativizam, buduci da se rezultati nalaze u rasponu od 6 do 30. Svi rezultati ispod te srediSnje vrijednosti na
skali etnocentrizam upucuju na visoku ili vrlo visoku razinu etnocentri¢ne orijentacije, dok rezultati iznad te
vrijednosti upucuju na nisku ili vrlo nisku razinu etnocentri¢ne orijentacije. Na skali etnorelativizam svi rezultati
ispod neutralne vrijednosti predstavljaju nisku ili vrlo nisku razinu etnorelativne orijentacije, dok rezultati iznad
te vrijednosti upucuju na visoku ili vrlo visoku etnorelativnu orijentaciju.
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Tablica 79. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable etnocetrizam-

sukcesivno dvojezicni ucenici

U kojoj se mijeri slaZete sa sljedecim tvrdnjama:
Nimalo | Malo [Osrednje | Mnogo |Vrlo mnogo

UZORAK 2. N %of %of %of %of %f
1. Ne zanima me nesreéa ili katastrofa koja se dogodila osobi koja
pripada manjinskoj Kulturi 301 70,1 10,0 10,3 5,6 4,0
2. Svijet bi bolje funkcionirao kad ne bi postojalo toliko razlicith
kultura 301 54,8 17,3 15,3 7,3 5,3
3. U naSoj se zemlji previSe paznje posvecuje nacionalnim
manjinama 301 38,5 24,3 21,9 8,6 6,6
4. Najbolje je druziti se s pripadnicima svoje kulture 301 53,2 24,3 15,6 4,0 3,0
5. Pripadnici manjinske kulture u mojoj zemlji nisu tako srdacni i
gostoljubivi kao pripadnici vecinske kulture 301 33,2 20,9 32,9 9,3 3,7
6. Pripadnici ve¢inske kulture u mojoj zemlji nisu tako srdacni i
gostoljubivi kao pripadnici manjinske kulture 301 22,6 24,3 38,2 10,6 4,3

Tablica 80. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable etnocetrizam-
Jjednojezicni ucenici

U kojoj se mjeri slaZete sa sljedecim tvrdnjama:
Nimalo | Malo [Osrednje| Mnogo |Vrlo mnogo

UZORAK 3. N %of %f %of %of %of
1. Ne zanima me nesreca ili katastrofa koja se dogodila osobi koja
pripada manjinskoj kulturi 329 71,1 12,8 10,6 3,3 2,1
2. Svijet bi bolje funkcionirao kad ne bi postojalo toliko razli¢itih
kultura 329 43,5 16,7 21,0 11,2 7,6
3. U naSoj se zemlji previSe paznje posvecuje nacionalnim
manjinama 329 38,6 19,5 20,7 11,9 9,4
4. Najbolje je druziti se s pripadnicima svoje kulture 329 48,3 15,5 22,5 6,7 7,0
5. Pripadnici manjinske kulture u mojoj zemlji nisu tako srdac¢ni i
gostoljubivi kao pripadnici vecinske kulture 329 32,8 22,5 28,6 11,6 4,6
6. Pripadnici ve¢inske kulture u mojoj zemlji nisu tako srdacni i
gostoljubivi kao pripadnici manjinske kulture 329 32,2 20,1 34,0 11,2 2,4

Prema rezultatima relativnih frekvencija odgovora ucenika na Cesticama varijable

etnocentrizam vidljivo je da su najveée vrijednosti frekvencija odgovora u sva tri uzorka

upravo na prvome stupnju ljestvice koji se odnosi na nimalo slaganje s postavljenim

tvrdnjama $to upucuje na nisku razinu etnocentri¢ne orijentacije.
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Tablica 81. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable etnorelativizam-

simultano dvojezicni ucenici

U kojoj se mjeri slaZete sa sljedeéim tvrdnjama:
Nimalo | Malo Osrednje| Mnogo |Vrlo mnogo

UZORAK 1. N %%of %of %of %of %of
1. Nedovoljno poznavanje jezika manjina ¢esto je uzrok
nesporazuma u komunikaciji izmedu pripadnika manjinske | 205 9,8 13,2 21,8 28,8 20,5
2. U susretu s pripadnikom vecinske kulture mijenjam
svoje ponasanje kako bi joj/mu se Sto vise prilagodio/ila 205 26,8 13,2 32,2 16,6 11,2
3. Sposobna/sposoban sam sagledati probleme iz
perspektive pripadnika manjinske kulture 205 34 11,2 17,6 32,2 35,6
4. Imam osjec¢aj da ne pripadam niti jednoj kulturi 205 43,9 11,2 22,9 7,8 14,1
5. Na temelju steCenoga iskustva i znanja o vecinskoj
kulturi, lak$e mogu procijeniti situaciju u svojoj, 205 12,7 10,7 37,6 23,9 15,1
6. Na temelju stecenoga iskustva i znanja o manjinskoj
kulturi, lak§e mogu procijentiti situaciju u svojoj, vecinskoj 205 12,2 15,1 38,5 19,0 15,1

Tablica 82. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable etnorelativizam-

sukcesivno dvojezicni ucenici

U kojoj se mjeri slaZete sa sljedeéim tvrdnjama:
Nimalo | Malo Osrednje| Mnogo |Vrlo mnogo

UZORAK 2. N %of %of %of %of %of
1. Nedovoljno poznavanje jezika manjina Cesto je uzrok
nesporazuma u komunikaciji izmedu pripadnika manjinske 301 7,0 13,6 30,6 31,6 17,3
2. U susretu s pripadnikom veéinske kulture mijenjam
svoje ponasanje kako bi joj/mu se Sto vise prilagodio/ila 301 32,2 14,0 31,9 14,3 7,6
3. Sposobna/sposoban sam sagledati probleme iz
perspektive pripadnika manjinske kulture 301 4,3 9,6 20,9 41,5 23,6
4. Imam osjecaj da ne pripadam niti jednoj kulturi 301 40,5 15,9 22,3 11,0 10,3
5. Na temelju stecenoga iskustva i znanja o vec¢inskoj
kulturi, lakSe mogu procijeniti situaciju u svojoj, 301 28,6 9,6 39,9 13,3 8,6
6. Na temelju steCenoga iskustva i znanja o manjinskoj
kulturi, lakSe mogu procijeniti situaciju u svojoj, veéinskoj 301 14,6 5,3 43,5 21,3 15,3
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Tablica 83. Relativne frekvencije odgovora ucenika na cesticama varijable etnorelativizam-
Jjednojezicni ucenici

U kojoj se mjeri slaZete sa sljedeéim tvrdnjama:
Nimalo | Malo Osrednje| Mnogo |Vrlo mnogo

UZORAK 3. N %f %f %f %f %of
1. Nedovoljno poznavanje jezika manjina ¢esto je uzrok
nesporazuma u komunikaciji izmedu pripadnika manjinske 329 3,6 12,2 33,4 31,6 19,1
2. U susretu s pripadnikom veéinske kulture mijenjam
svoje ponasanje kako bi joj/mu se Sto vise prilagodio/ila 329 26,4 11,9 30,4 20,1 11,2
3. Sposobna/sposoban sam sagledati probleme iz
perspektive pripadnika manjinske kulture 329 4,9 55 28,6 34,3 26,7
4. Imam osjecaj da ne pripadam niti jednoj kulturi 329 56,8 11,6 15,5 10,3 5,8
5. Na temelju steCenoga iskustva i znanja o vecéinskoj
Kkulturi, lak$e mogu procijeniti situaciju u svojoj, 329 22,5 14,6 35,6 16,1 11,2
6. Na temelju steCenoga iskustva i znanja o manjinskoj
kulturi, lakSe mogu procijeniti situaciju u svojoj, veéinskoj 329 7,9 10,9 40,1 22,2 18,8

Iz rezultata relativnih frekvencija odgovora ucenika na cesticama varijable
etnorelativizam vidljiv je diverzitet u vrijednostima frekvencija u sva tri uzorka. Visok stupanj
rasprSenja odgovora moze se tumaciti kao nedostatak interkulturalnoga iskustva, buduci da se
odredeni broj ucenika izjasnilo da nikada nije imalo nikakav interkulturalni kontakt (uzorak
1.: 7,3%; uzorak 2.: 6,6% i uzorak 3.: 10,9 %) kao i nedostatak znanja o interkulturalizmu (u
uzorku 1. 16, 1% ucenika se nikada nije sreo s pojmom interkulturalizam, dok taj postotak za
uzorak 2. iznosi 26,9% te za uzorak 3. 36,8%).

Prema izracunu relativnih frekvencija rezultata ucenika sva tri uzorka na skali ukupne
vrijednosti etnocentrizam, gotovo u sva tri uzorka veci broj uéenika postize rezultate iznad 18
(uzorak 1.:87,3%, uzorak 2.: 86%, uzorak 3.:83,6%). U rasponu od 18 do 24, kojim je
odredena srednje do niska etnocentri¢na orijentacija, ucenici u uzorku 1. postizu 44,4%
rezultata, u uzorku 2. 37,5% rezultata i u uzorku 3. 41,3% rezultata. U rasponu od 24 do 30,
kojim je odredena niska do vrlo niska etnocentri¢na orijentacija, ucenici postizu u uzorku 1.
42% rezultata, u uzorku 2. 48,5% rezultata i u uzorku 3. 42,2% rezultata.

Na skali ukupne vrijednosti vrijednosti skale etnorelativizam, vecina ucenika sva tri
uzorka postiZe rezultate priblizne vrijednosti sredi$njoj vrijednosti skale Sto zapravo indicira
srednju etnorelativnu orijentaciju. U uzorku 1. 59,3% ucenika postize rezultate iznad srediSnje
vrijednosti, od ¢ega su rezultati 40,1% ucenika u rasponu izmedu 18 1 24 te 8,2 % ucenika u
rasponu izmedu 24 i 30. U uzorku 2. 40,8% ucenika postize rezultate iznad srediSnje
vrijednosti i to 35,8% ucenika u rasponu izmedu 18 1 24 te 5% ucenika u rasponu izmedu 24 i
30. U uzorku 3. 42,7 % ucenika postize rezultate iznad sredi$nje vrijednosti od ¢ega 37,7%

ucenika postize rezultat u rasponu od 18 do 24 te 5% ucenika u rasponu izmedu 24 1 30. Moze
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se, dakle, zakljuciti kako ucenici sva tri uzorka iskazuju nisku razinu etnocentri¢ne

orijentacije te blagu razinu etnorelativne orijentacije.

4.5.1. Provjera razlika u razini interkulturalne osjetljivosti

Uvidom u istrazivanja interkulturalne osjetljivosti srednjeskolskih uéenika vidljiv je
relativno malen broj istih, a jo§ manji broj istrazivanja u kojima se proucavao odnos
dvojezi¢noga statusa i vrsta dvojezi¢nosti te interkulturalne osjetljivosti (Lindholm, 1994;
Straffon, 2001; Corbaz, 2005). Mogu¢i su razlozi tome viSestruki i ve¢ su navedeni ranije u
radu, no upravo jest zbog nedostatka podataka istrazivanja navedenih konstrukata, sredi$nji
zadatak ovoga istrazivanja ispitati postojanje razlika u razini interkulturalne osjetljivosti,
odnosno razine etnocentrizma i razine etnorelativizma izmedu srednjoskolskih uéenika s
obzirom na dvojezicni status i vrstu dvojezi¢nosti. Polaze¢i od uvrijeZenoga misljenja da ce
dvojezi¢ni ucenici imati vecu razinu interkulturalne osjetljivosti od jednojezi¢nih ucenika,
postavljena je pretpostavka o postojanju statisticki znacajne razlike u razini interkulturalne
osjetljivosti izmedu simultano dvojezi¢nih, sukcesivno dvojezi¢nih i jednojezic¢nih ucenika.
Kako bi se postavljena pretpostavka potvrdila ili opovrgnula primijenjena je analiza varijance
(ANOVA) i u slucaju znacajnosti F-omjera Turkey post hoc test. Prije provedbe analize
varijance provjerena je homogenost varijanci primjenom Levenovoga testa, kojim se pokazalo
se da su varijance u ispitivanim skupinama u varijabli razina etnocentrizma (p(W)= 0,080, p>
0,05) i u varijabli razina etnorelativizma (p(W)=0,221, p>0,05) ¢ime je opravdan postupak
primijene ANOVA-e za obje varijable.

Tablica 84. Deskriptivni parametri ukupne vrijednosti i analiza varijance za varijablu
etnocentrizam

etnocentrizam N Min Max M SD
UZORAK 1. 205 6 30 23,47 4,27
UZORAK 2. 301 6 30 23,66 4,46
UZORAK 3. 329 6 30 23,18 4,77
df= 2/832
F=0,91
p(F)= 0,40
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Prema rezultatima ANOVA-e prikazanim u tablici 84. vidljivo je da ne postoji

statisticki znacajna razlika izmedu simultano dvojezi¢nih, sukcesivno dvojezi¢nih i

jednojezi¢nih ucenika (F=0,91, p(F)>0,05) u razini etnocentri¢ne orijentacije.

Tablica 85. Deskriptivni parametri ukupne vrijednosti i analiza varijance za varijablu

etnorelativizam

etnoreltativizam| N Min Max M SD
UZORAK 1. 205 6 30 18,59 4,41
UZORAK 2. 301 8 30 17,76 4,14
UZORAK 3. 329 6 30 18,09 3,04

df= 2/832

F=2,461

p(F)= 0,08

Kao i kod prethodnoga slucaja, rezultati ANOVA-e, prikazani u tablici 85., upucuju na

nepostojanje statisticki znacajne razlike izmedu simultano dvojeziénih, sukcesivno
dvojeziénih i jednojezi¢nih ucenika (F=2,461, p(F)>0,05) u razini etnorelativne orijentacije.
Budu¢i da dobiveni rezultat nije u skladu s postavljenom pretpostavkom, moze se zakljuciti
kako dvojezi¢ni status i1 vrsta dvojezi¢nosti ucenika ukljucenih u istrazivanje nije povezan S
razinom etnocentri¢ne i etnorelativne orijentacije. Unato¢ promiSljanju brojnih autora koji
zagovaraju tezu o0 povezanosti poznavanja i uporabe dvaju ili vise jezika i razvoja
interkulturalne kompetencije (Byram i Guilherme, 2000; Liddicoat, 2000; Liddicoat et al.,
2003; Sercu, 2006; Baker, 2011), na temelju kojih je i pretpostavljeno da ¢e postojati razlika u
razini etnocentrizma 1 etnorelativizma izmedu ucenika razli¢itoga dvojezi€noga statusa,
analizom se rezultata pretpostavka ipak nije potvrdila. Za dobiveni rezultat postoji nekoliko
objaSnjenja:

a.) prije svega, vrijednost je faktora unutarnje konzistentnosti skale etnorelativizma relativno
niska (Cronbach alpha a etnorelativizam=0,58), stoga je i rezultat analize varijance na ovoj
skali potrebno interpretirati uz svjesnost o mogucoj nedovoljnoj pouzdanosti skale za mjerni

konstrukt koji bi se njome trebao mjeriti;

b.) iako se smatra da se obrazovanjem putem jakih modela dvojezi¢noga obrazovanja
(Bennett, 1993; Baker, 2011) promice razvoj viSejezi¢ne i interkulturne kompetencije,

rezultati u varijablama etnocentrizam i etnorelativizam upucuju da to nije slucaj s dvojezicnim
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modelima obrazovanja u Hrvatskoj. Moguci razlog tome jest usmjerenost odgojno-obrazovne
politike u Hrvatskoj na razvoj interkulturalne kompetencije isklju¢ivo na deklarativnoj razini,
a ne na prakti¢noj razini, odnosno na razini neposredne nastavne prakse dvojezicnoga
obrazovanja. Drugim rije¢ima, prema rezultatu analize varijance u spomenutim varijablama
moglo bi se zakljuciti kako ne postoji razlika na programskoj razini izmedu dvojezi¢noga i
jednojezi¢noga obrazovanja u Hrvatskoj po pitanju usmjerenosti za razvoj interkulturalnih

vrijednosti i kompetencije;

c.) iako ne postoje istrazivanja kojima bi se dobiveni rezultat mogao usporediti, rezultati
slicnih istrazivanja u kojima se trazila razlika u interkulturalnoj osjetljivosti izmedu
jednojezi¢nih i viSejezi¢nih ucenika takoder govore u prilog dobivenim rezultatima analize
varijance u varijablama etnocentrizam i etnorelativizam (Pederson, 1997; Park, 2006;
Fretheim, 2007). U tim se istrazivanjima nepostojanje povezanosti izmedu broja stranih jezika
koje osoba poznaje i rabi te interkulturalne osjetljivosti objasnilo slozenos$¢u konstrukta
interkulturalne osjetljivosti zbog koje nije moguce jasno odrediti koji se elementi toga
konstrukta usvajaju putem formalnoga obrazovanja, a koji putem iskustva ili na neki drugi
nacin (Byram, 1989). U tome smislu, ni rezultati ovoga istrazivanja ne mogu se jasno i tocno

definirati, ve¢ ih je potrebno razmotriti uz svjesnost o navedenome ogranicenju.

Pri tumacenju rezultata potrebno je imati na umu ¢injenicu kako ucenje za visejezi¢nu
1 interkulturalnu kompetenciju nije moguce bez viSejezi¢nih 1 interkulturalno kompetentnih
nastavnika §to povlaci za sobom niz pitanja o formalnome obrazovanju ucitelja i nastavnika te
njithovome stru¢nome usavrSavanju u postizanju spomenutih znanja i vjeStina. Postojeca
istrazivanja interkulturalne osjetljivosti 1 nekih drugih interkulturalnih odrednica na podrucju
Hrvatske, uglavnom su usmjerena na populaciju studenata pedagogije te nekih uciteljskih
fakulteta. Zanimljivo bi bilo, medutim, vidjeti, koliko interkulturalnih znanja, vjeStina 1
sposobnosti postizu buduéi nastavnici od kojih se o¢ekuje promicanje istih jednoga dana u
Skoli. Isto tako, kada je rije¢ o dvojezicnome obrazovanju, nuzno je napomenuti kako u
Hrvatskoj jo$ uvijek ne postoji sustavno obrazovanje dvojezi¢nih nastavnika, stoga se u
postoje¢im modelima dvojezi€noga obrazovanja, pitanja dvojezi¢nih nastavnika rjeSavaju
razli¢ito od Skole do Skole. Rezultat je to djelomi¢no relativno maloga broja postojecih Skola
u kojima se provodi dvojezi¢na nastava s jedne strane, a s druge strane, nedovoljno osjetljive
obrazovne politike koja je pomalo zanemarila dobrobiti i prednosti ovakvih modela

obrazovanja.
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4.6. USMJERENOST MISLJENJA UCENIKA O KOMPETENCIJAMA KOJE SE
RAZVIJAJU PUTEM INTERKULTURALNOGA ODGOJA | OBRAZOVANJA

Posljednja se varijabla istrazivanja odnosi na usmjerenost mi$ljenja ucenika o
kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja te provjeru
razlika izmedu navedene varijable s obzirom na dvojezi¢ni status i vrstu dvojezi¢nosti, spol,
dob i interkulturalni kontakt. Imaju¢i na umu Ccinjenicu da je interkulturalni odgoj i
obrazovanje u Hrvatskoj jo$ uvijek nedovoljno primijenjen na prakti¢noj nastavnoj razini,
pokusalo se odgovoriti na pitanje kako su usmjerena miSljenja ucenika prema
kompetencijama koje bi se tim odgojem i obrazovanjem trebale promicati. Drugim rije¢ima,
nastojali su se utvrditi stavovi ucenika koji se mogu kasnije interpretirati kao indikatori
potrebe za unapredenjem spomenutoga interkulturalnog odgoja i obrazovanja.

U svrhu utvrdivanja odgovora na postavljenu hipotezu o pozitivnoj usmjerenosti
misljenja uéenika prema kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i
obrazovanja, analizirani su rezultati na skali koju Cine deset Cestica od pet stupnjeva
intenziteta: "nimalo”, "malo”, "osrednje”, "mnogo” i "vrlo mnogo". Koeficijent unutarnje
konzistentnosti Cronbach alpha o za ovu skalu iznosi 0,891 $to upuéuje na izvrsnu
pouzdanost skale.

Kako bi se utvrdila pozitivna usmjerenost misljenja, izvrSena je analiza rezultata
ukupne vrijednosti (tablica 86.) na spomenutoj skali te su vrijednosti izracunatih aritmetickih
sredina sva tri uzorka usporedene u odnosu na rasponu od 10 (ekstremno negativna
vrijednost) do 50 (ekstremno pozitivna vrijednost) pri ¢emu je broj 30 odreden kao neutralna

tocka vrednovanja. Sve vrijednosti iznad broja 30 vrednovale su se, stoga, kao pozitivne.
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Tablica 86. Deskriptivni parametri ukupne vrijednosti varijable misljenja o kompetencijama
koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

MiSljenja o kompetencijama koje se

razvijaju putem interkulturalnoga N Min Max M SD

odgoja i obrazovanja
UZORAK 1. 205 10 50 35,87 7,59
UZORAK 2. 301 10 50 35,48 8,78
UZORAK 3. 329 10 50 36,10 7,74

Iz tablice 86. vidljivo je da su aritmeticke sredine sva tri uzorka priblizno jednake te da
je njihova vrijednost iznad vrijednosti neutralne toc¢ke stoga se moze zakljuciti da su misljenja
ucenika prema kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i
obrazovanja blago pozitivno usmjerena. Zanimljivo je spomenuti da je najveci broj u¢enika iz
sva tri uzorka, pokazao maksimalno slaganje s Cesticom ,,otvorenost za drugacije kulture*
stoga se moze zakljuciti kako je upravo ta ¢estica element interkulturalne kompetencije koji je
potrebno razvijati putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja (uzorakl.:33,7%; uzorak 2.:
40,9%; uzorak 3.:34,3%). Relativne frekvencije odgovora na pojedinim Cesticama ove

varijable prikazane su u prilogu (prilog 2.).

4.6.1. Provjera razlika u varijabli miSljenja o kompetencijama koje se razvijaju putem

interkulturalnoga odgoja i obrazovanja i dvojezicni status i vrstu dvojezi¢nosti u¢enika

U istrazivanju se pretpostavilo da se misljenja ucenika o kompetencijama koje se
razvijaju putem interkulturalnoga odgoja 1 obrazovanja medusobno razlikuju s obzirom na
nekoliko varijabli. Prije svega, pretpostavljeno je se da ¢e postojati razlika izmedu
jednojezi¢nih i dvojezi¢nih uéenika u spomenutoj varijabli. Kako bi se navedena razlika
ispitala provedena je analiza varijance i Levenov test, Cijim rezultatima se potvrdila
homogenost varijanci u ispitivanim skupinama (p(W)= 0,071, p> 0,05) stoga je postupak
primjene ANOVA-e opravdan.
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Tablica 87. Analiza varijance za varijablu misljena o kompetencijama koje se razvijaju
putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja s obzirom na dvojezicni status ucenika

Misljenja o kompetencijama koje

se razvijaju putem .

interkuftdraFl)noga odgoja i N Min Max M SD

obrazovanja
UZORAK 1. 205 10 50 35,87 7,59
UZORAK 2. 301 10 50 35,48 8,78
UZORAK 3. 329 10 50 36,10 7,74

df=2/832

F=0,469

p(F)= 0,626

Prema rezultatima analize varijance za varijablu misljena o kompetencijama koje se

razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja s obzirom na dvojeziéni status uc¢enika

vidljivo je da ne postoji statisticki znacajna razlika (tablica 87.). Ovaj se rezultat zapravo ne

moze jasno interpretirati, medutim, moze se djelomic¢no objasniti nedovoljnim poznavanjem

sadrzaja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja, budu¢i da se veliki broj ucenika sva tri

uzorka izjasnio kako nikada nije o interkulturalizmu ucio u $koli (uzorak 1.: 26,8%, uzorak 2.:
39,2 %, uzorak 3.:42,9%) ili su ucili u manjoj mjeri (uzorak 1.: 48,8%, uzorak 2.:53,8% i

uzorak 3.:49,8%).
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4.6.2. Provjera razlika u varijabli misljenja o kompetencijama koje se razvijaju putem

interkulturalnoga odgoja i obrazovanja i spol ucenika

Kako bi se ispitalo razlikuju li se ucenici i ucenice iz sva tri uzorka u misljenjima o
kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja proveden je t-
test. Budu¢i da postoji uvrijeZeno misljenje da su zene prema prirodi svoje naravi empaticnije
I tolerantnije u odnosu na muskarce, a time i otvorenije prema razli¢itostima, o¢ekuje se

razlika u ovoj varijabli u korist ucenica.

Tablica 88. Deskriptivni parametri i t-test za varijablu misljenja o kompetencijama koje se
razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja s obzirom na spol

SPOL N Min Max M SD
musko 64 10 50 33,73 8,18
UZORAK 1.-mifljenja o komeptencijama Zensko 141 10 50 36,84 7,12
df= 203
t=-2,75
p(t)= 0,00
musko 89 10 50 33,23 8,71
UZORAK 2.-miSljenja o kompetenijama Zensko 212 10 50 36,42 8,66
df= 299
t=-2,90
p(t)= 0,00
musko 119 10 50 34,85 6,86
UZORAK 3.-mi§ljenja 0 kompetencijama | Zensko 210 10 50 36,81 8,14
df= 327
t=-2,21
p(t)= 0,02

Iz tablice 88. vidljivo je da postoji statisticki znacajna razlika u prosje¢nim rezultatima
koje su ucenici sva tri uzorka postigli u varijabli misljenja o kompetencijama koje se razvijaju
putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja s obzirom na spol (uzorak 1.: t=-2,75, p=0,00;
uzorak 2.: t=-2,90, p=0,00; uzorak 3.: t=-2,21, p=0,02).

Prema vrijednostima aritmetickih sredina vidljivo je da ucenice u sva tri uzorka imaju
pozitivnija miSljenja u odnosu na ucenike (uzorak 1.:M=36,84; uzorak 2.: M=36,42; uzorak
3.: M=36,85). Bedekovi¢ (2011) je ispitujuci razlike u interkulturalnoj osjetljivosti izmedu
studenata 1 studentica (2013) takoder dobila rezultat u korist studentica, kao i Buterin (2013)
koja je ispitivala stupanj interkulturalne osjetljivosti u odnosu na spol te takoder dobila

rezultate u korist ucenica.
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Sli¢ne rezultate dobili su Pederson (1997), Westrick (2003), Ayas (2006), Lai (2006),
Fretheim (2007). Iako u navedenim istrazivanjima nisu ispitivana mis$ljenja, ve¢ stupanj
etnocentrizma i etnorelativizma, studenata ili ucitelja, rezultati tih istrazivanja u kojima se
pokazala staticki znacCajna razlika u interkulturalnoj osjetljivosti izmedu muskih i Zzenskih
ispitanika i to u korist zenskih ispitanika, moZe se povezati s prikazanim rezultatom buduéi da
se konstrukt mjerenja ove varijabli moZze smatrati afektivnom dimenzijom interkulturalne
kompetencije. | prema vrijednostima relativnih frekvencija izraZzenima u postotcima vidljivo
je da je rezultat ucenica sva tri uzorka iznad neutralne vrijednosti (30) te da iznosi 77,3% dok
rezultat ucenika iznosi 64,7% c¢ime se moze zakljuciti kako ucenice imaju pozitivnija
misljenja prema kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i

obrazovanja od ucenika.

4.6.3. Provjera razlika u varijabli miSljenja o kompetencijama koje se razvijaju putem

interkulturalnoga odgoja i obrazovanja i dob u¢enika

Razlika u wvarijabli miSljenja o kompetencijama koje se razvijaju putem
interkulturalnoga odgoja 1 obrazovanja provjerena s obzirom na dob ucenika provjerena je
analizom varijance. Prema rezultatima Levenovoga testa za ispitivanje homogenosti varijanci
vidljivo je da su varijance u ispitivanim skupinama u ovoj varijabli slicne (uzorakl.: p(W)=
0,974, p> 0,05; uzorak 2.: p(w)=0,358, p>0,05; uzorak 3.: p(W)=0,858, p>0,05) stoga je
postupak primjene ANOVA-e opravdan.
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Tablica. 89. Deskriptivni parametri i analiza varijance za varijablu misljena o
kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja s obzirom na
dob ucenika

DOB N Min Max M SD
14 14 10 50 34,50 9,65
15 42 22 50 36,60 7,15
16 54 15 50 35,94 7,93
UZORAK 1.-mi§ljenja o komeptencijama
17 59 15 50 35,80 7,33
18 36 19 50 35,56 7,42
Ukupno| 205 10 50 35,87 7,59
df=4/200
F=0,231
p(F)= 0,92
14 20 10 50 36,00 9,51
15 53 19 50 37,04 7,49
16 80 10 50 35,96 8,94
UZORAK 2.-miSljenja o0 kompetenijama 17 80 10 50 33,69 8,25
18 66 10 50 35,47 9,75
19 2 32 50 41,00 12,73
Ukupno 301 10 50 35,48 8,78
df= 5/295
F=1,232
p(F)= 0,29
14 22 23 49 36,45 7,10
15 81 20 50 37,62 7,35
... . 16 96 10 50 35,74 8,20
UZORAK 3.-miSljenja o kompetencijama 17 71 19 50 36,06 7.18
18 59 10 50 34,51 8,27
Ukupno | 329 10 50 36,10 7,75
df=4/324
F=1,472
p(F)=0,21

Iz tablice 89. vidljivo je da rezultat analize varijance u sve tri ispitne skupine ne
upucuje na statisticki znacajnu razliku izmedu misljenja o kompetencijama koje se razvijaju
putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja i dobi uéenika (uzorak 1.: F=0,231, p=0,93;
uzorak 2.: F=1,232, p=0,29; uzorak 3.: F=1,472, p=0,21). Ovaj se rezultat moze objasniti
¢injenicom kako veliki broj u¢enika nije uopce upoznat s problematikom interkulturalizma 1
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja, stoga ni nema razvijeno misljenje o navedenim

pojmovima.
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Naime, poprili¢an je broj uCenika koji se nikada do sada nije susreo s pojmom
interkulturalizma (uzorak 1.:16,1%; uzorak 2.:26,9%; uzorak 3.:36,8%) kao i broj ucenika
koji o interkulturalizmu nisu ucili u $koli ili su uc¢ili u manjoj mjeri (uzorak 1.: 75,1%; uzorak
2.: 93%; uzorak 3.: 92,7%). Imajuéi u vidu i druga istrazivanja u kojima se takoder nije
potvrdila razlika u interkulturalnoj osjetljivosti izmedu ispitanika s obzirom na njihovu dob
(Ayas, 2006; Lai, 2006; Fretheim, 2007; Westrick i Yuen, 2007; Bayles, 2009), namece se
zakljuCak kako dob nije presudan Cimbenik u razvoju misljenja prema interkulturalnim
vrijednostima bilo u pozitivhome ili negativnome smjeru. Helmer (2007) je ispitujuéi razinu
interkulturalne osjetljivosti djelatnika fakulteta u Kairu u odnosu ha mnoge sociodemografske
varijable pa tako i dob djelatnika zakljucila kako postoji razlika u stupnju interkulturalne
osjetljivosti izmedu osoba mladih i osoba starijih od pedeset godina §to mozda upuéuje na
objasnjenje da je raspon dobi ucenika u ovome istrazivanju premalen za postizanje statisticki

znacajne razlike te da su znacajne razlike vidljive u ve¢em dobnom rasponu.

4.6.4. Provjera razlika u varijabli miSljenja o kompetencijama koje se razvijaju putem

interkulturalnoga odgoja i obrazovanja i interkulturalni kontakt u¢enika

Kako bi se utvrdilo postojanje razlike u miSljenjima o kompetencijama koje se
razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja s obzirom na interkulturalni kontakt
ucenika, provedena je analiza varijance. Rezultati Levenovoga testa homogenosti varijanci
upucuju na ¢injenicu da su varijance u ispitnim skupinama sli¢ne (uzorak 1.: p(W)=0,721,
p>0,05; uzorak 2.: p(W)=0,085 p>0,05; uzorak 3.: p(W)=0,724; p>0,05). Naime,
interkulturalni se kontakt smatra varijablom koja je povezana s razinom interkulturalne
osjetljivosti sto je utvrdeno brojnim istrazivanjima (Pederson, 1997; Westrick, 2003; Straffon,
2003; Westrick i Yuen, 2007; Buterin, 2013) u kojima je utvrdeno da osobe s veéim
interkulturalnim kontaktom iskazuju vecéu razinu interkulturalne osjetljivosti, $to upucuje na
pozitivnu korelaciju izmedu ova dva konstrukta.

Analizom varijance testirane su razlike u misljenjima o kompetencijama koje se
razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja s obzirom na vrstu interkulturalnoga
kontakta. Iz tablice 90. vidljivo je da ne postoji statisticki znacajna razlika izmedu misljenja o
kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja skupina sva
tri uzorka s obzirom na interkulturalni kontakt (uzorak 1.: F=1,023, p=0,38; uzorak 2.:
F=2,042, p=0,08; uzorak 3.: F=2,042, p=0,11).
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Tablica 90. Deskriptivni parametri i analiza varijance za varijablu misljena o

kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja s obzirom na
interkulturalni kontakt

INTERKULTURALNI KONTAKT N Min Max M SD
bez kontakta 15 19 45 | 3273 | 675
imam poznanike kulturno
drugatije od mene 60 19 50 36,47 7,84
o . imam prijatelje kulturno
UZORAK 1.-miSljenja 0 komeptencijama |, . iic od mene 112 | 10 50 | 3604 | 759
u obitelji imam rodake neke
druge kulture 18 26 48 35,39 7,28
Ukupno 205 10 50 35,87 7,59
df=3/201
F=1,023
p(F)=0,38
bez kontakta 20 10 50 32,50 11,02
LTam E)?znanike kulturno 08 10 50 35,12 7.29
ugacije od mene
mam prijatelle kulturno 138 | 10 50 | 3653 | 9,05
evre e .. ugacije od mene
UZORAK 2.-miSljenja o kompetenijama u obitel imam rodake neke
druge kulture 41 10 50 35,02 9,68
nesto drugo 4 22 33 27,25 5,56
Ukupno 301 10 50 35,48 8,78
df= 4/296
F=2,042
p(F)=0,08
bez kontakta 36 19 50 35,92 6,78
Lr:am E)'o'znanike kulturno 112 10 50 34,79 701
ugacije od mene
UZORAK 3.-miSljenja o kompetencijama ;Tam P.r.uatelje kulturno 130 10 50 36,85 7,65
ugacije od mene
u obitelji imam rodake neke
druge kulture 51 23 50 37,500 7,80
Ukupno 329 10 50 36,14 7,71
df=3/325
F=2,042
p(F)=0,11
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Kada se usporede prosjecne vrijednosti misljenja o interkulturalnim kompetencijama
koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja s obzirom na interkulturalni
kontakt, vidljiva je primjetna razlika izmedu ucenika bez kontakta (uzorak 1.: M=32,73;
uzorak2.: M=32,50; uzorak 3.: M=35,93) te ucenika koji imaju kulturno drugacije prijatelje
(uzorak 1.: M=35,39; uzorak 2.. M=36,53; uzorak 3.: M=36,85) i to u sva tri uzorka,
medutim ta razlika nije statisticki znacajna.

Rezultati nekih drugih istrazivanja upuéuju isto tako na nepovezanost takozvanoga
zivljenja u drugoj kulturi i razine interkulturalne osjetljivoti (Helmer, 2007; Bayles, 2009) pri
Cemu je istaknuto da najvece razlike medu ispitanicima postoje samo u skupinama izmedu
kojih postoji minimalno deset godina Zivota provedenih u nekoj drugoj zemlji. Imajucu na
umu navedene Cinjenice, moze se zakljuciti kako o povezanosti interkulturalnoga kontakta i
razine interkulturalne osjetljivosti postoje opre¢na misljenja, ¢emu pridonose i rezultati ovoga
istrazivanjima kojima se nije potvrdila povezanost izmedu miSljenja o interkulturalnim

kompetencijama i vrste interkulturalnoga kontakta.
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4.7. POTVRDA HIPOTEZA ISTRAZIVANJA

Radi preglednosti rezultata dobivenih statistickom obradom podataka, prikazan je
njihov sazetak prema postavljenim hipotezama istrazivanja. Nakon sazetka rezultata slijede
zakljuCna razmatranja, opis ograni¢enja i prednosti provedenoga istrazivanja te znanstveni

doprinos istrazivanja.

4.7.1. Poznavanje temeljnih obiljeZja interkulturalizma (pojam, cilj i vrijednosti)

Prvom se hipotezom pretpostavilo da postoji statisticki znacajna razlika u poznavanju
temeljnih obiljezja interkulturalizma (pojam, cilj, vrijednosti) s obzirom na dvojezi¢ni status
ucenika i vrstu dvojezicnosti. Statistickom obradom, odnosno primjenom postupka analize
varijance pokazalo se da je ova hipoteza djelomi¢no potvrdena. Naime, u varijabli pojam
»interkulturalizam* provedbom analize varijance potvrdena je statisticki znacajna razlika
izmedu ispitivanih skupina, a Turkey post hoc testom utvrdena je statisticki znacajna razlika
izmedu sukcesivno dvojezi¢nih 1 jednojezicnih ucenika. Pri tome je utvrdena razlika
interpretirana u korist sukcesivno dvojezi¢nih uc¢enika, buduc¢i da su navedeni uéenici postigli
veéu prosje¢nu Vrijednost rezultata u ovoj varijabli od jednojezi¢nih ucenika. Provedbom
analize varijance u varijabli poznavanje cilja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja izmedu
simultano dvojezi¢nih, sukcesivnho dvojeziénih 1 jednojezi€nih ucenika nije utvrdena
statisticki znacajna razlika izmedu navedenih ispitanika Medutim, provedbom analize
varijance u varijabli poznavanje ,,vrijednosti* koje se promicu interkulturalnim odgojem i
obrazovanje, potvrdena je statisti¢ki znacajna razlika izmedu ispitivanih skupina te Turkey
post hoc testom utvrdena razlika izmedu sukcesivno dvojezi¢nih i jednojezi¢nih ucenika
takoder u korist sukcesivni dvojezi¢nih ucenika.

Temeljem ukupno iznesenih rezultata moze se reéi kako je prva hipoteza, kojom je
pretpostavljeno postojanje statisticki znacajne razlike u poznavanju temeljnih obiljezja
interkulturalizma (pojam, cilj, vrijednosti) s obzirom na dvojezi¢ni status ucenika i1 vrstu
dvojezi¢nosti, djelomi¢no potvrdena. Potvrdile su se razlike izmedu sukcesivno dvojezi¢nih
ucenika 1 jednojezi¢nih ucenika u varijablama pojam ,,interkulturalizam® 1 ,,vrijednosti koje
se promicu interkulturalnim odgojem i obrazovanjem. Pri tome je zakljuCeno kako se
dvojezi¢nim obrazovanjem, ne promicu samo jezicna i komunikacijska znanja 1 vjesStine vec i

znanja o interkulturalizmu 1 vrijednostima koje se njime promicu.
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4.7.2. Razina interkulturalne osjetljivosti

Drugom je hipotezom pretpostavljena statisticki znacajna razlika izmedu dvojezi¢nih i
jednojezicnih ucenika u razini interkulturalne osjetljivosti, odnosno razini etnocentrizma i
etnorelativizma. Dobivenim se rezultatima analize varijance nije potvrdila statisticki zna¢ajna
razlika izmedu ispitivanih skupina, odnosno izmedu dvojezic¢nih i jednojezi¢nih ucenika. Na
temelju deskriptivnih parametara ukupnih vrijednosti za varijable etnocentrizam i
etnorelativizam utvrdena je niska razina etnocentricne orijentacije te blaga razina
etnorelativne orijentacije ucenika triju ispitivanih skupina.

Trecom je hipotezom pretpostavljena statisticki znacajna razlika izmedu sukcesivno
dvojezi¢nih i simultano dvojezi¢nih u€enika u razini interkulturalne osjetljivosti, medutim
analizom varijance navedena razlika nije potvrdena. Moze se, stoga, zaklju¢no rec¢i kako
druga i trea hipoteza istraZivanja nisu potvrdene, odnosno kako ne postoji statisti¢ki zna¢ajna
razlika u razini etnocentroizma i etnorelativizma izmedu simultano dvojezi¢nih, sukcesivno

dvojezi¢nih i jednojezi¢nih ucenika.

4.7.3. MiSljenja o kompetencijama kompetencijama Kkoje se razvijaju putem

interkulturalnoga obrazovanja

Cetvrtom se hipotezom pretpostavila pozitivna usmjerenost misljenja ucenika o
kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja te statisticki
znacajna razlika u tim miSljenjima s obzirom na dvojezicni status i vrstu dvojezicnosti, spol,
dob i interkulturalni kontakt ucenika. Statistickom obradom odnosno izra¢unom deskriptivnih
parametara ukupne vrijednosti za varijablu ,,miSljenja“ o kompetencijama koje se razvijaju
putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja, utvrdeno je da su misljenja ucenika svih triju
ispitivanih skupina blago pozitivno usmjerena. Postupkom analize varijance provjerena je
razlika u navedenoj varijabli s obzirom na postojanje i vrstu dvojezi¢nosti uc¢enika pri ¢emu
nije utvrdena statisticki znacajna razlika. Nadalje, postupkom Studentova t-testa provjerena je
razlika u misljenjima ucenika s obzirom na spol sve tri skupine ucenika te je dobivenim
rezultatima utvrdena statisticki znacajna razlika u misljenjima o kompetencijama koje se
razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja izmedu ucenika 1 ucenica. Zakljueno
je kako ucenice iskazuju pozitivnija misljenja od ucenika. Postupkom analize varijance
provjerena je razlika u miSljenjima 0 kompetencijama koje se razvijaju putem

interkulturalnoga odgoja i obrazovanja s obzirom na dob sve tri skupine uéenika, medutim
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rezultatima analize varijance nije utvrdena statisti¢ki znacajna razlika. I kona¢no, postupkom
je analize varijance provjerena razlika u misljenjima o kompetencijama koje se razvijaju
putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja s obzirom na vrstu interkulturalnoga kontakta
ucenika, no dobivenim se rezultatima nije potvrdila statisticki znacajna razlika izmedu
ispitivanih skupina. Temeljem ukupno iznesenih rezultata moze se re¢i kako je Cetvrta
hipoteza djelomi¢no potvrdena. Naime, rezultati upucuju na blagu pozitivnu usmjerenost
misljenja ucenika, §to je hipotezom i pretpostavljeno. lako se ocekivala statisticki znacajna
razlika misljenja uCenika s obzirom na dvojezi¢ni status i vrstu dvojezi¢nosti, spol, dob i
interkulturalni kontakt, potvrdena je statisticki znacajna razlika samo u odnosu na spol i to u

korist ucenica u sva tri uzorka.
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5. ZAKLJUCNA RAZMATRANJA

Polaze¢i od suvremenih interpretacija dvojezi¢nosti i prikaza naj¢eS¢ih modela
dvojezi¢noga obrazovanja u svijetu, u radu se problematizira dvojezicnost iz sociolingvisticke
i interkulturalne perspektive te daje pregled dvojezicnih modela nastave u Hrvatskoj
ukljucuju¢i i modele nastave na jezicima i pismu ucenika pripadnika nacionalnih manjina.
Predmet rasprave ovoga istrazivanja usmjeren je na ulogu fenomena dvojezi¢nosti kao i
dvojezi¢nih modela obrazovanja srednjoskolskih ucenika u razvoju interkulturalnoga ucenja i
interkulturalne osjetljivosti. Uz pokusaj Sto cjelovitijeg prikaza navedenih fenomena u radu se
raspravlja o nuznoj povezanosti jezika 1 kulture, posebno u kontekstu dvojezi¢noga
obrazovanja, 0dnosno u smislu razvoja osobnoga i drustvenog visejezi¢nog i interkulturalnog
identiteta u€enika. U skladu s ve¢ poznatim teorijskim postavkama dvojezi¢nih programa i
modela obrazovanja, istiCe se vaznost promicanja ne samo jezi¢ne kompetencije ucenika, ve¢
I komunikacijske te interkulturalne kompetencije kao i implementacije interkulturalnih
sadrzaja u sve programe srednjoskolskoga obrazovanja.

Pregledom teorijskih promisljanja i sazimanjem empirijskih rezultata provedenoga
istrazivanja doneseni su zakljucci koji jasno upucuju na odredene nedostatke postojecih
modela dvojezi¢noga obrazovanja u Hrvatskoj. Naime, u istrazivanju se poslo od pretpostavke
da ¢e dvojezicni ucenici, neovisno o vrsti dvojezicnosti, pokazati bolje poznavanje temeljnih
interkulturalnih odrednica te imati vecu razinu interkulturalne osjetljivosti, to jest vecu razinu
etnorelativne orijentacije u odnosu na jednojezi¢ne ucenike. Isto tako, oc¢ekivale su se razlike
u usmjerenosti misljenja ucenika prema kompetencijama koje se razvijaju putem
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja s obzirom na dvojezi¢ni status i vrstu dvojezi¢nosti,
spol, dob 1 vrstu interkulturalnoga kontakta ucenika.

Prema rezultatima istraZivanja vidljivo je da veéina ucenika triju uzroka, dakle,
simultano dvojezi¢nih, sukcesivno dvojezi¢nih i1 jednojezi¢nih ucenika, ima neka saznanja o
pojmu ,,interkulturalizam® te da su ta saznanja dobili u najve¢oj mjeri putem medija, a tek
potom u Skoli. Ucenici svih triju uzorka ucili su o interkulturalizmu tek u manjoj mjeri putem
formalnoga obrazovanja i to najvise u sklopu nastavnih predmeta povijesti i sociologije. S
obzirom na teorijska promiSljanja o integriranosti interkulturalnoga ucenja u podrucje
glotodidaktike, namece se zakljucak kako je nastava stranih jezika u Hrvatskoj ipak primarno
usmjerena na razvoj jezicne, a manje na razvoj komunikacijske 1 interkulturalne

kompetencije.
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Rezultati ispitivanja osobnoga interesa uCenika za interkulturalnom tematikom kao 1
nacina uvodenja interkulturalnih sadrzaja u kurikulume nastave upucuju na ¢injenicu da
ucenici generalno iskazuju interes za interkulturalnim u¢enjem, medutim, procjenjuju kako bi
se to ucenje ipak trebalo odvijati tijekom sata razrednoga odjela neovisno radi li se osnovnoj
ili srednjoj Skoli. Rezimiraju¢i navedene Cinjenice moze se opcenito re¢i kako nema znacajne
razlike u razini informiranosti o interkulturalizmu kao i interesu za takvom tematikom izmedu
ispitivanih skupina. Imajuci na umu ¢injenicu kako su interkulturalni sadrzaji u Nacionalnome
okvirnome kurikulumu integrirani u podrucje gradanskoga odgoja i obrazovanja i to kao
medupredmetne teme, koje se joS uvijek provode sporadicno, ili u sadrzaje fakultativnih
predmeta koji pak nisu za sve ucenike obvezni, dobiveni rezultati zapravo indiciraju stvarno
stanje implementiranosti interkulturalnih sadrzaja u sadrzaje formalnoga gimnazijskog
obrazovanja.

Dobivenim rezultatima ispitivanja razlika izmedu navedenih skupina ucéenika u
poznavanju temeljnih obiljezja interkulturalizma, koja obuhvacaju poznavanje pojma
minterkulturalizam®, cilj interkulturalnoga odgoja i obrazovanja te ,,vrijednosti“ koje se takvim
obrazovanjem promicu, potvrdila se pretpostavljena statisticki znacajna razlika izmedu
sukcesivno dvojezi¢nih ucenika, to jest u¢enika polaznika dvojezi¢nih modela obrazovanja te
jednojezi¢nih ucenika, to jest ucenika polaznika redovitih gimnazijskih programa i to u dvije
varijable: poznavanje pojma ,interkulturalizam® te ,,vrijednosti“ koje se interkulturalnim
odgojem 1 obrazovanjem promicu. Dobiveni rezultati potvrduju dosadaSnja teorijska
promisljanja, ali i empirijska istraZivanja prema kojima se dvojezi¢nim obrazovanjem pored
viSejezicnosti, promice 1 interkulturalno ucenje. Budu¢i da se interkulturalna kompetencija
sastoji od triju glavnih komponenti, kognitivne, afektivne i ponaSajne, dvojezi¢ni uéenici
imaju upravo u potonjoj prednost prema jednojeziénima s obzirom na aktivnu participaciju u
dvama jezicima, a time i lakSe stupanje u interakciju i odnos s drugima.

Kada je rije¢ o razini interkulturalne osjetljivosti, odnosno razini etnocetrizma i
etnorelativizma ucenika, moZe se re¢i kako ucenici svih triju ispitnih skupina iskazuju nisku
razinu etnocentri€ne orijentacije te blagu razinu etnorelativne orijentacije. Dobivenim
rezultatima nije se potvrdila pretpostavljena statisticki znacajna razlika izmedu dvojezi¢nih i
jednojezi¢nih ucenika kao ni izmedu ucenika razlic¢itoga tipa dvojezi¢nosti §to upucuje na
zakljucak kako se dvojezi¢ni 1 jednojezi¢ni ucenici ne razlikuju s obzirom na interkulturalnu
osjetljivost. Ovi su rezultati zapravo indikatori s jedne strane, nedovoljno pouzdanoga
mjernog instrumenta koji mozda i nije dovoljno osjetljiv za ispitivanje razlika medu

navedenim skupinama te s druge strane cCinjenice da se mozda obrazovanjem putem
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dvojezi¢nih modela u Hrvatskoj ne promice razvoj interkulturalne osjetljivosti u¢enika u mjeri
u kojoj je to oCekivano. Navedeni se zaklju¢ak moze iskoristiti kao poligon za pokretanje
novih ideja i promiSljanja o implementaciji interkulturalnoga ucenja kako u redovite
kurikulume, prije svega nastave stranoga jezika, tako i u kurikulume nastave dvojezi¢nih
modela obrazovanja, od kojih se ipak ocekuje iskorak u smislu provodenja interkulturalnoga
odgoja i obrazovanja te razvoja visejezi¢ne i interkulturalne kompetencije uc¢enika. Isto tako,
unato¢ valjanim karakteristikama mjernoga instrumenta, vidljivo je kako je nuzna revizija
postojecega ili mozda cak konstrukcija novoga instrumenta kojim ¢e se ispitivati
interkulturalna osjetljivost.

Analizom rezultata istrazivanja usmjerenosti misljenja uc¢enika o kompetencijama koje
se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja zaklju¢eno je kako ucenici triju
ispitivanih skupina posjeduju pozitivna misljenja o navedenim kompetencijama. Utvrdena je
statisticki znacajna razlika u spomenutim misljenjima s obzirom na spol ucenika i to u sve tri
skupine ispitanika. Medutim, nisu potvrdene razlike u misljenjima s obzirom na postojanje i
vrstu dvojezi¢nosti, dob 1 vrstu interkulturalnoga kontakta. Ovi rezultati djelomi¢no se
poklapaju s dosadasnjim istrazivanjima sli¢ne tematike, posebno kada je rije¢ o spolu, buduci
da u veéini istraZivanja, kao i u ovome istrazivanju, dobivena razlika izmedu ispitanika govori
u korist zenskih ispitanika. Takvi rezultati navode na zakljuCak kako su zene u odnosu na
muskarce ipak otvorenije i fleksibilnije po pitanju raspolozenja ili vrijednosnoga odnosa
prema razli¢itostima.

Polaze¢i od navedenih rezultata i utvrdenih Cinjenica moze se re¢i kako postoje
relativno male razlike u poznavanju temeljnih obiljeZja interkulturalizma izmedu ucenika s
obzirom na postojanje 1 vrstu dvojezicnosti, odnosno model obrazovanja uenika. Te su
razlike u korist dvojezi¢nih ucenika najvjerojatnije rezultat viSejezicne kompetencije ucenika,
no ne i strukture dvojezi¢nih modela obrazovanja, odnosno kurikuluma dvojezi¢ne nastave. U
tome smislu, rezultati ovoga istraZzivanja imaju relevantne neposredne implikacije za Skolski
kontekst interkulturalnoga ucenja i to u dvojakom smislu: vidljivo je nuzno primjenjivanje
integriranoga  interkulturalnog odgoja i obrazovanja u redovitome srednjoskolskom
obrazovanju kao i revidiranje postoje¢ih modela dvojezicnoga obrazovanja u smislu

promicanja visejezicne I interkulturalne kompetencije.
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Zaklju¢no, moze se re¢i kako provedeno istrazivanje moze posluziti u promisljanju i
izradi smjernica za kvalitetniji interkulturalni odgoj i obrazovanje na srednjoskolskoj razini,
kao i u unapredenju postojecih modela dvojezi¢noga obrazovanja u Hrvatskoj. Pri tome je
potrebno napomenuti kako unato¢ ograni¢enjima, koji se odnose, prije svega, na nedovoljno
pouzdane odredene skale mjernoga instrumenta, ali i prigodan uzorak zbog Cega postojece
rezultate nije moguée poopcavati, isti mogu posluziti kao indikator trenutne provodljivosti
interkulturalnoga odgoja i obrazovanja u razli¢itim gimnazijama kao i dvojezi¢nim modelima
srednjoskolskoga obrazovanja. Mnoga su pitanja, medutim, ostala otvorena za neka daljnja
istrazivanja. Jedno od njih je uloga interkulturalne osjetljivosti nastavnika u promicanju i
provedbi intrkulturalnih sadrzaja u nastavi, kako redovitih programa tako i dvojezi¢ne
nastave. Isto tako, upitno je moze li se interkulturalna osjetljivost doista egzaktno mjeriti,
budu¢i da se radi o izuzetno slozenome i brojnim ¢imbenicima uvjetovanom fenomenu.
Potonje pitanje povlaci za sobom pitanje konstrukcije valjanih, pouzdanih, osjetljivih i

objektivnih instrumenata kojima bi se potonja mogla to¢nije mjeriti.

Kona¢no, rezultati i zakljucci ovoga rada mogu doprinijeti razvoju novih teorijskih
pristupa problematici dvojezi¢noga obrazovanja, ali i razvoju redovitih modela obrazovanja u
smislu razvoja interkulturalne kompetencije ucenika ¢ime ¢e provedeno znanstveno

istrazivanje imati implikacije i na prakti¢noj, provedbenoj razini.
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7. PRILOZI

Prilog 1. Popis djecjih vrtic¢a i skola u kojima se provodi odgoj i obrazovanje na jezicima
manjina

POPIS DJECJIH VRTICA U REPUBLICI HRVATSKOJ KOJI PROVODE PROGRAM ZA
DJECU PRIPADNIKA NACIONALNIH MANJINA U PEDAGOSKOJ GODINI 2015/2016.

Djeca pripadnici srpske nacionalne manjine (462) obuhvaéena su predSkolskim odgojem i
obrazovanjem na materinskom jeziku u dvanaest (12) djecjih vrti¢a i pri dvije (2) osnovne $kole, a to
su:

DV Sunce u Dvoru

DV Cvr¢ak u Belom Manastiru

DV Mali princ u Visnjevcu

DV Liliput u Boboti

DV Zlatokosa u Borovu

DV Vukovar Il u Vukovaru

DV Medulin u Medulinu

DV Sopot u Zagrebu

DV Medo Brundo u Zagrebu

10. DV En Ten Tini u Zagrebu

11. DV Zrno u Zagrebu

12. DV Cvr¢ak u Zagrebu

13. PO pri OS Negoslavci

14. PO pri OS Markusica

©CoOoNO~wWNE

Djeca pripadnici madarske nacionalne manjine (166) obuhvacena su predskolskim odgojem i
obrazovanjem na materinskom jeziku u Cetiri (4) djecjih vrtica, a to SU:

1. DV Grlicau Bilju,

2. DV Zeko u Knezevim Vinogradima

3. PKC Madara-DV Bobita u Osijeku

4. DV Potocnica u Zagrebu

Djeca pripadnici talijanske nacionalne manjine (1150) obuhvaéena su predSkolskim odgojem i
obrazovanjem na materinskom jeziku u petnaest (15) djecjih vrtica, a to su:
1. DV Rijeka u Rijeci
2. DV Cvr¢ak u Malom Losinju
3. DV Opatija u Opatiji
4. DV Maslacak u Pakracu
5. Talijanski DV Pinokio u Zadru
6. DV Pjerina Verbanac u Labinu
7. DV Naridola u Rovinju
8. DV Petar Pan u Vodnjanu
9. PURInTIin Tinu Puli
10. DV Suncokret u Novigradu
11. TDV Mrvica u Bujama
12. DV Paperino u Porecu
13. DV Duga u Umagu
14. TDV Girotondo-Vrtuljak u Umagu
15. DV Sunce u Fazani
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Djeca pripadnici ¢eSke nacionalne manjine (180) obuhvacena su predskolskim odgojem i
obrazovanjem na materinskom jeziku u Cetiri (4) djecja vrti¢a, a to su:

1.
2.
3.
4,

DV Kutina u Kutini

Ceski DV Ferde Mravenca
Ceski DV Konéanica

DV Sopot u Zagrebu

Djeca pripadnici zidovske nacionalne manjine u:

1.

DV Mirjam Weiller u Zagrebu

Popis Skola s nastavom na jeziku i pismu nacionalnih manjina po modelu A
skolska godina 2013./2014.

CESKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne $kole s nastavom na ¢eSkom jeziku

1.

2.
3.

Ceska osnovna $kola Jana Amosa Komenskog, Daruvar,

PS Gornji Daruvar, PS Doljani, PS Donji Sredani, PS Ljudevit selo

Ceska osnovna $kola Josipa Ruzicke, Koncanica, PS Daruvarski Brestovac i PS Dio$
Osnovna §kola Ivana Nepomuka Jemersié¢a, Grubi$no polje, PS Ivanovo Selo

MADARSKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne $kole s nastavom na madarskom jeziku

1.
2.
3.
4.

Osnovna $kola Zmajevac, Zmajevac, PS Kotlina, PS Novi Bezdan, PS Suza
Osnovna $kola Lug, PS Vardarac

Prosvjetno-kulturni centar Madara u Hrvatskoj, Osijek

Osnovna Skola Korog, Korog

Srednja $kola s nastavom na madarskom jeziku

1.

Prosvjetno-kulturni centar Madara u Hrvatskoj, Osijek

SRPSKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne §kole s nastavom na srpskom jeziku i ¢iriliénom pismu

Osnovna skola Jagodnjak, PS Bolman, PS Uglje$

Osnovna Skola Borovo, Borovo

Osnovna §kola Dalj, Dalj

Osnovna §kola Tenja, Tenja

Osnovna $kola Ila¢a-Banovci, Ila¢a, PS Banovci

Osnovna $kola Dragutina Tadijanovi¢a, Vukovar, PS Luzac
Osnovna $kola Negoslavci, Negoslavci

Osnovna $kola Markusica, PS Gabos, PS Ostrovo

Osnovna Skola SiniSe GlavaSevi¢a, Vukovar

. Osnovna $kola Bijelo Brdo, Bijelo Brdo

. Osnovna $kola Nikole Andri¢a, Vukovar

. Osnovna $kola Bobota, Bobota, PS Klisa, PS Ludvinci, PS Pagetin, PS Vera
. Osnovna $kola Trpinja

. Osnovna kola Stari Jankovci, PS Srijemske Laze

. Osnovna skola Dr. Franje Tudmana, Beli Manastir
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16. Osnovna Skola Knezevi Vinogradi
17. Osnovna $kola BrSadin, Bradin

Srednje Skole s nastavom na srpskom jeziku i éirilicnom pismu
Gimnazija Vukovar

Ekonomska $kola Vukovar

Strukovna Skola Vukovar

Tehnicka Skola Nikole Tesle, Vukovar

Druga srednja skola Beli Manastir

Srednja skola Dalj

Srpska pravoslavna opéa gimnazija

»Kantakuzina - Katarina Brankovic¢*, Zagreb

NookrwdE

TALIJANSKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne §kole s nastavom na talijanskom jeziku
1. Osnovna $kola Belvedere, Rijeka
2. Osnovna skola Dolac, Rijeka
3. Osnovna $kola Gelsi, Rijeka
4. Osnovna Skola San Nicolo, Rijeka
5. Talijanska osnovna skola Buje, Buje
6. Talijanska osnovna $kola Novigrad, Novigrad
7. Osnovna $kola Vodnjan, Vodnjan
8. Osnovna $kola Giuseppina Martinuzzi, Pula, PS Galizana, PS Sigan
9. Talijanska osnovna $kola Bernardo Parentin, Porec¢
10. Talijanska OS Bernardo Benussi, Rovinj— Scuola elementare Italiana Bernardo Benussi
11. Talijanska osnovna $kola Galileo Galilei, Umag, PS Baganija

Srednje Skole s nastavom na talijanskom jeziku
1. Srednja talijanska $kola - Rijeka — Scuola media superiore Italiana — Fiume
2. Talijanska srednja S§kola — Scuola media superiore Italiana ,,Leonardo da Vinci*
3. TalijanskaSS ,,Dante Alighieri“- Scuola media superiore Italiana , Dante Alighieri®, Pula
4. Talijanska srednja $kola Rovinj, Rovinj - Scuola media superiore Italiana Rovinj - Rovigno

Popis $kola s nastavom na jeziku i pismu nacionalnih manjina po modelu B
skolska godina 2013./2014.

CESKA NACIONALNA MANJINA
Osnovna $kola s dvojeziénom nastavom (na ¢eSkom i hrvatskom jeziku)
1. Ceska OS Josip Ruzi¢ka, Koncanica

Srednja $kola s dvojezi¢nom nastavom (na ¢eSkom i hrvatskom jeziku )
1. Gimnazija Daruvar, Daruvar

MADARSKA NACIONALNA MANJINA

Osnovna $kola s dvojezicnom nastavom (na madarskom i hrvatskom jeziku)
1. Osnovna Skola Ivana Gunduli¢a, Zagreb
2. Osnovna skola Lug, Lug

SRPSKA NACIONALNA MANJINA
Osnovna $kola s dvojeziénom nastavom (na srpskom i hrvatskom jeziku)
1. Osnovna skola Ernestinovo, Ernestinovo
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Popis Skola s nastavom na jeziku i pismu nacionalnih manjina po modelu C
skolska godina 2013./2014.

ALBANSKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne $kole s nastavom albanskog jezika i kulture
1. Osnovna skola Nikola Tesla, Rijeka
2. Osnovna skola Centar, Pula
3. Osnovna skola Titusa Brezovackog, Zagreb
4. Osnovna skola dr. Ivana Merza, Zagreb
5. Osnovna $kola dr. Mate Demarina, Medulin
6. Osnovna $kola Pore¢, Pore¢
7. Osnovna skola Vijenac, Osijek
8. Osnovna skola Jurja Dobrile, Rovinj
9. Osnovna skola Svete Ane, Osijek
10. Osnovna §kola Julija Kempfa, Pozega
11. Osnovna $kola Vladimira Nazora, Slavonski Brod
12. Osnovna Skola Velika Pisanica, Velika Pisanica
13. Osnovna Skola Ivan Goran Kovacéi¢, BPakovo

AUSTRIJSKA I NJEMACKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne §kole s nastavom njemackog jezika i kulture
1. Osnovna skola Svete Ane, Osijek

CESKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne §kole s nastavom ¢eSkog jezika i kulture
1. Osnovna kola Dezanovac, Dezanovac, PS Trojeglava
2. Osnovna kola Ivana Nepomuka Jemersié¢a, Grubisno Polje, PS Veliki Zdenci
3. Ceska osnovna $kola Josipa Ruzi¢ke, Konéanica
4. Osnovna $kola Vilima Korajca, Kaptol
5. Osnovna $kola Banova Jaruga, Banova Jaruga, PS Meduri¢
6. Osnovna skola Lipik, Lipik
7. Osnovna Skola Silvija Strahimira Kranjcevica, Zagreb
8. Osnovna skola Vladimir Nazor, Virovitica
9. Osnovna $kola Ivane Brli¢ Mazuranié¢, Virovitica
10. Osnovna $kola Zdenka Turkovi¢a, Kutjevo
11. Osnovna skola Josipa Kozarca, Lipovljani
12. Osnovna $kola Sira¢, Sira¢
13. Osnovna $kola Podmurvice, Rijeka
14. Osnovna Skola 22. lipnja, Sisak
15. 1. Osnovna $kola Bjelovar, Bjelovar
16. Osnovna $kola Vladimira Nazora Daruvar, PS Gornji Sredani
17. Osnovna skola Slavka Kolara, Hercegovac

Srednje §kole s nastavom ceskog jezika i kulture
1. Srednja skola Bartola Kasi¢a, Grubisno Polje
2. Ekonomska i turisti¢ka Skola Daruvar, Daruvar
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3.
4.

X. gimnazija ,,Ivan Supek®, Zagreb
Industrijsko-obrtnicka Skola, Virovitica

MADARSKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne skole s nastavom madarskog jezika i kulture

Osnovna Skola Ivana Gunduli¢a, Zagreb

Osnovna §kola Gradina, Gradina

Osnovna Skola Antunovac, Antunovac

Osnovna Skola Frana Krste Frankopana, Osijek
Osnovna $kola Franje Krezme, Osijek

Osnovna $kola dr. Franje Tudmana, Beli Manastir
Osnovna Skola Bilje, Bilje

Osnovna Skola Dalj, Dalj

Osnovna Skola Darda, Darda

Osnovna $kola Draz i PS Batina, DraZ

. Osnovna $kola Knezevi Vinogradi, Knezevi Vinogradi
. Osnovna $kola Laslovo, Laslovo

. Osnovna $kola Stari Jankovci, Stari Jankovci

. Osnovna Skola Mate Lovraka, Vladislavci

. Osnovna $kola Vladimira Nazora PS Ivanovci, Pakovo
. Osnovna §kola Cakovci, PS Berak

. Osnovna kola Zmajevac, PS Novi Bezdan i PS Suza

. Osnovna $kola Lug, PS Kopacevo

. Osnovna skola Jagodnjak, Jagodnjak

. Osnovna $kola Zrinskih, Nustar PS Marinci

. Osnovna skola Skalice, Split

MAKEDONSKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne §kole s nastavom makedonskog jezika i kulture

NN S

Osnovna Skola Centar, Pula

Osnovna $kola Centar, Rijeka

Osnovna $kola Vijenac, Osijek
Osnovna $kola Nikole Tesle, Zagreb
Osnovna $kola Skalice, Split

Osnovna §kola Antuna Bauera, Vukovar

POLJSKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne $kole s nastavom poljskog jezika i kulture

1.

Osnovna $kola Ivana Gunduli¢a, Zagreb

RUSINSKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne $kole s nastavom rusinskog jezika i kulture
1. Osnovna $kola Cakovci, PS Miklusevci i PS Berak, Orolik
2. Osnovna $kola Antuna Bauera,Vukovar, PS Petrovci,
3. Osnovna Skola Stari Jankovci, Stari Jankovci
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RUSKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne skole s nastavom ruskog jezika i kulture
1. 1l. Osnovna $kola, Cakovec
2. Osnovna skola Konjs¢ina, Konjs¢ina
3. Osnovna skola Ivana Gunduli¢a, Zagreb
4. Osnovna §kola Prelog, Prelog

Srednje Skole s nastavom ruskog jezika i kulture
1. Gospodarska skola, Cakovec

SLOVACKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne $kole s nastavom slovackog jezika i kulture

Osnovna $kola Banova Jaruga, Banova Jaruga, PS Meduri¢
Osnovna $kola Ivana Brhjika Slovaka, Jelisavac

Osnovna $kola Josip Kozarac, Soljani

Osnovna §kola Josip Kozarac, Jurjevac Punitovacki

Osnovna skola Kralja Tomislava, NaSice, PS Markovac
Osnovna $kola Vladimira Nazora, Nova Bukovica PS Miljevci
Osnovna $kola Julija Benegica, Ilok, PS Rados

Osnovna §kola Josipa Kozarca, Lipovljani, PS Jurjevac, PS Soljani
9. Osnovna Skola Ivana Gorana Kovacica, Zdenci

10. Osnovna Skola Visnjevac, Visnjevac

11. Osnovna skola Vladimira Becica, Osijek

12. Osnovna Skola Mladost, Jaksi¢

N~ E

Srednje $kole s nastavom slovackog jezika i kulture
1. Srednja skola Ilok, Ilok
2. Gimnazija Pozega, Pozega

SLOVENSKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne §kole s nastavom slovenskog jezika i kulture
1. Osnovna skola Peéine, Rijeka
2. Osnovna Skola Andrije Mohorovici¢a, Matulji

Srednje §kole s nastavom slovenskog jezika i kulture
1. II. Gimnazija Varazdin, Varazdin
2. Gimnazija Pula, Pula
3. Skola primijenjenih umjetnosti i dizajna Pula, Pula

SRPSKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne $kole s nastavom srpskog jezika i kulture
1. OS Dr. Franje Tudmana, Korenica
2. OS Jabukovac, Jabukovac
3. OS Dvor, PS Rujevac, Dvor
4. OS Nikole Tesle Gra¢ac, PS Donji Srb
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5. OS kralja Tomislava, Udbina

6. OS Vojnié, Vojnié

7. OS Katarina Zrinski Krnjak, PS Tusilovi¢

8. 0S Gvozd, Gvozd

9. OS Donji Lapac, Donji Lapac

10. OS Kistanje, Kistanje

11. OS Plagki, Plaski

12. OS Dr. Franje Tudmana, Beli Manastir

13. OS Darda, Darda

14. OS 1. B. Mazurani¢, Ogulin, PS Jasenak, Jasenak i PS DreZnica, DreZnica
15. OS Vladimira Nazora, Daruvar

16. OS Domovinske zahvalnosti, Knin

17. OSdr. F ranjo Tudman, Sarengrad, PS Mohovo

18. OS Glina, Glina

19. OS dr. Franje Tudmana, Knin

20. OS Andrije Palmovica, Rasinje, PS Veliki Poganac

21. OS Ivana Gorana Kovaci¢a Vrbovsko, PS Desanke Trbovi¢, PS Nikole Tesle, PS Gomirje
22. OS Vladimir Nazor, Topusko

23. OS Dezanovac, Dezanovac, PS Blagorodovac, PS Imsovac i PS Trojeglava
24. OS Stari Jankovci, Stari Jankovci, PS Orolik

25. OS Dragojle Jarnevi¢, Karlovac

26. OS Sinise Glavasevi¢a, Vukovar

27. OS Skakavac, Skakavac

28. Osnovna $kola Zrinskih i Frankopana Oto¢ac, PS Vrhovine

29. Osnovna Skola 22. lipnja, Sisak

30. OS Braé¢e Radi¢a, Pakrac

31. OS Okugani, Okugani

32. Prva osnovna §kola Ogulin, PS Ogulinski Hreljin

33. Osnovna $kola Obrovac, PS Zegar

Srednje §kole s nastavom srpskog jezika i kulture
1. Gimnazija Beli Manastir, Beli Manastir
TALIJANSKA NACIONALNA MANJINA

Srednje $kole s nastavom talijanskog jezika i kulture
1. Srednja skola Pakrac, Pakrac

UKRAJINSKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne Skole s nastavom ukrajinskog jezika i kulture -
1. Osnovna skola ,,Antun Matija Reljkovi¢*, Bebrina, PS Kaniza, PS Sumece
2. Osnovna §kola Antuna Bauera, Vukovar, PS Petrovci
3. Osnovna skola Josipa Kozarca, Lipovljani

ZIDOVSKA NACIONALNA MANJINA

Osnovne §kole s nastavom hebrejskog jezika i kulture
1. Osnovna $kola Lauder — Hugo Kon, Zagreb
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Prilog 2. Relativne frekvencije odgovora na pojedinim Cesticama varijable miSljenja o

kompetencijama koje se razvijaju putem interkulturalnoga odgoja i obrazovanja

U kojoj mjeri, prema VaSemu misljenju, interkulturalno obrazovanje doprinosi razvo

u sljede¢ih kompetencija kod ucenika:

UZORAK 1. N | Nimalo| Malo (Osrednje| Mnogo [Vrlo mnogo
1. Kriticko i argumentirano misljenje 205 39 146 | 307 | 351 15,6
2. Otvorenost za drugaCije kulture (interkulturalna osjetljivost) 205 2,0 78 20,0 36,6 33,7
3. Vjestine timskoga rada 205 34 14,1 28,8 31,7 215
4, Istrazivacke vjestine 205 6,3 132 | 376 | 2718 15,1
5. Vjestine debatiranja 205 34 12,7 30,7 36,1 17,1
6. Vjestine iznoSenja i argumentiranja vlastitih stavova 205 15 9,8 30,7 35,6 22,4
7. Vjestine nenasilnoga rjeSavanja sukoba 205 54 9,3 26,8 31,7 26,8
8. Spremnost preuzimanja odgovornosti za viastite odluke 205 6,3 11,7 ] 307 | 312 20,0
9. Komunikacijske vjestine 205 2,9 127 | 249 | 322 27,3
10. Sposobnost uoCavanja, analiziranja i interpretiranja situacija i 205 6,8 12,2 24,4 35,6 21,0

U kojoj mjeri, prema Vasemu misljenju, interkulturalno obrazovanje doprinosi razvo

u sljedecih kompetencija kod ucenika:

UZORAK 2. N Nimalo | Malo [Osrednje| Mnogo [Vrlo mnogo
1. Kriticko i argumentirano miSljenje 301 37 10,6 33,2 28,9 23,6
2. Otvorenost za drugaCije kulture (interkulturalna osjetljivost) 301 3,0 4,0 18,9 33,2 40,9
3. Vjestine timskoga rada 301 73 14,0 33,2 25,2 20,3
4. Istrazivacke vijestine 301 8,0 15,3 34,6 25,2 16,9
5. Vjestine debatiranja 301 7,6 16,3 28,2 28,2 19,6
6. Vjestine iznoSenja i argumentiranja vlastitih stavova 301 73 10,3 24,3 34,2 239
7. Vjestine nenasilnoga rjeSavanja sukoba 301 8,0 7,6 30,9 26,2 21,2
8. Spremnost preuzimanja odgovornosti za viastite odluke 301 11,3 133 | 302 | 229 22,3
9. Komunikacijske vjestine 301 47 10,0 243 | 3472 26,9
10. Sposobnost uocavanja, analiziranja i interpretiranja situacija i 301 3,3 9,6 28,6 31,6 26,6

U kojoj mjeri, prema Va§emu miSljenju, interkulturalno obrazovanje doprinosi razvo

u sljedecih kompetencija kod ucenika:

UZORAK 3. N | Nimalo| Malo [Osrednje| Mnogo [Vrlo mnogo
1. Kriticko i argumentirano miSljenje 329 2,1 11,9 34,0 32,2 19,8
2. Otvorenost za drugaCije kulture (interkulturalna osjetljivost) 329 12 79 22,5 34,0 34,3
3. Vjestine timskoga rada 329 3,6 13,1 304 | 316 213
4. Istrazivacke vjestine 329 6,1 16,1 30,7 304 16,7
5. Vjestine debatiranja 329 3,0 17,0 319 21,7 20,4
6. Vjestine iznoSenja i argumentiranja vlastitih stavova 329 3,6 8,2 29,2 334 25,5
7. Vjestine nenasilnoga rjeSavanja sukoba 329 40 91 27,1 343 25,5
8. Spremnost preuzimanja odgovornosti za viastite odluke 329 49 149 | 283 | 280 24,0
9. Komunikacijske vjestine 329 3.3 10,3 255 | 343 26,4
10. Sposobnost uocavanja, analiziranja i interpretiranja situacija i 329 3,0 8,5 29,5 35,3 23,7
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Prilog 3. Upitnik
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UPITNIK ZA UCENIKE

Zagreb, 2014.
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ZNANSTVENI PROJEKT

INTERKULTURALNE KOMPETNCIJE | EUROPSKE
VRIJEDNOSTI

UPUTA

Odsjek za pedagogiju Filozofskog fakulteta u Zagrebu provodi istrazivanje o interkulturalnoj
osjetljivosti uc¢enika dvojezi¢nih gimnazija, u¢enika gimnazija redovitog programa te uc¢enika
gimnazija na jeziku i pismu nacionalnih manjina.

Empirijsko istrazivanje provodi se u znanstvene svrhe i u jednom dijelu rezultati ¢e biti

iskori$teni za izradu doktorske disertacije.

Zajamcena je anonimnost ispitanika i eticko postupanje u obradi i prezentiranju podataka.

Upitnik nije test znanja, stoga nema to¢nih i neto¢nih odgovora.
Molimo Vas, odgovorite na sva pitanja bez preskakanja.
Ispunjavanje upitnika je anonimno, stoga se na upitnik ne treba potpisivati.

Molimo vas, prije odgovaranja pozorno procitajte svako pitanje.

Zahvaljujemo na suradniji.
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N«

1. Spol M

2. Dob (u godinama)

3. Ucenicalucenik ste:

Gimnazija (naziv gimnazije)

4. Vrsta gimnazije koju pohadate (zaokruzite):

a. opca gimnazija
b. jezi¢na gimnazija

c. klasi¢na gimnazija

d. prirodoslovno-matemati¢ka gimnazija
e. prirodoslovna gimnazija

5. Polaznical/polaznik ste (zaokruzite):

prvog razreda

drugog razreda
tre¢eg razreda
Cetvrtog razred

oo

6. Mjesto/grad u kojem stanujete ima otprilike stanovnika:

do 1000 stanovnika

od 1000 do 5000 stanovnika

od 5000 do 20 000 stanovnika
od 20 000 do 60 000 stanovnika
preko 60 000 stanovnika

nesto drugo

~PoooT®

7. Jeste li se do sada susretali s osobama drugacije kulture i ukoliko jeste molimo Vas odredite
oblik kontakta:

bez kontakta

imam poznanike kulturno drugadije od mene
imam prijatelje kulturno drugadije od mene

u obitelji imam rodake neke druge kulture
nesto drugo

P20 T

8. Smatrate li se dvojezi€énim/viSejeziénim govornikom:

a. da
b. ne

9. Kojim jezicima govorite?
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10. Koji je Vas prvi jezik (jezik u kojem ste komunikacijski najuspjesniji, tj. kojim se najlakSe
sluzite). Ukoliko imate dva prva jezika, molimo Vas navedite oba?

11. Koji je Vas drugi jezik (drugi sljedeéi jezik u kojem ste komunikacijski najuspjesniji nakon

prvog jezika)?

12. Kada ste poceli usvajati/uciti drugi jezik:

@~ ooooTw

nesto drugo

od rodenja usvajam dva jezika usporedno
drugi jezik po¢eo/pocela sam usvajati u ranoj dobi, prije 3. godine
drugi jezik po¢eo/pocela sam usvajati u predSkolskom razdoblju prije polaska u Skolu
drugi jezik po¢eo/pocela sam ugiti u 1. razredu osnovne skole
drugi jezik poCeo/pocela sam ugiti u 5. razredu osnovne Skole
drugi jezik po¢eo/pocela sam uciti polaskom u gimnaziju

13. Kako ste usvaojili/naucili drugi jezik:

u obitelji
u dje€jem vrticu

u osnovnoj Skoli

u gimnaziji

u Skoli stranih jezika
zivecCi u drugoj drzavi
g. nestodrugo

~ooo0oTw

14. | Koliko poznajete sljedece strane jezike:

< . . = < E £ —
(U svakom redu zaokruzite samo jedan broj.) N S > | — =

- gz fag | E |58

(S coqN-59 5 =S¢

L lesdles® 29 &

o |EZGEET og cE

S |R88Re5 58 54

el |SENSS3 58 N
1. | engleskijezik 1 2 3 4 5
2. | njemacki jezik 1 2 3 4 5
3. | francuski jezik 1 2 3 4 5
4. | talijanski jezik 1 2 3 4 5
5. | Spanjolski jezik 1 2 3 4 5
6. | ruskijezik 1 2 3 4 5
7. | sedkijezik 1 2 3 4 5
8. | madarski jezik 1 2 3 4 5
9 srpski jezik 1 2 3 4 5
10. | neki drugi (KOji?) ...eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeceeeeeeee e 1 2 3 4 5
11. | neki drugi (KOji?) .o.eeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeceeeeee e 1 2 3 4 5
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15. Jesu li Vasi roditelji dvojezi¢ni:
a. da b. ne

16. Kojim jezicima govore Vasi roditelji:
a. majka
b. otac

17. Koji stupanj obrazovanja imaju Vasi roditelji (zaokruzite)?

Majka Otac

a. nezavrsena ili zavrSena osnovna $kola a nezavrsena ili zavrSena osnovna 8kola

b. zavr$ena trogodisnja strukovna Skola b zavr$ena trogodisnja strukovna Skola

C. zavrSena Cetverogodisnja strukovna Skola C. zavr$ena CetverogodisSnja strukovna Skola
d. zavrSena gimnazija d. zavrSena gimnazija

e. zavrSena viSa Skola e zavrSena viSa Skola

f. zavrsen fakultet f zavrsen fakultet

g. poslijediplomska specijalizacija, magisterij, g poslijediplomska specijalizacija, magisterij,

doktorat doktorat

18. Pohadate li program dvojezi¢ne nastave:

a. da
b. ne

19. Ukoliko ste na prethodno pitanje odgovorili potvrdno, molimo Vas odgovorite na sljedece
pitanje (u protivhom pitanje preskocite). Na kojem jeziku, uz hrvatski jezik, pohadate
program dvojezicne nastave (zaokruzite):

engleskom jeziku
njemackom jeziku
francuskom jeziku
talijanskom jeziku
¢eSkom jeziku

P20 T®

20. Ukoliko ne pohadate dvojeziénu nastavu, molimo Vas, napiSite na kojem jeziku pohadate
nastavu (u protivhom pitanje preskogite):

21. Pohadate li nastavu na svom nacionalnom jeziku i pismu:

22. Jeste li se dosad susreli s pojmom "interkulturalizam"?

a. da
b. ne
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23. Ako jeste, gdje? (u svakom redu zaokruzite samo jedan odgovor)

a u medijima (televizija, Casopisi, internet i sl.) da ne
b u Skoli da ne
C.  uradu nevladinih udruga da ne
d u crkvi da ne
e negdje drugdje (navedite gdje) da ne
24. Jeste li o interkulturalizmu ucili dosad u Skoli? (zaokruzite samo jedan odgovor)
a. ne, nikad o tome nisam ucila/ucio
b. u manjoj mjeri
c. da, dosta sam o tome ucila/uCio
(]
25. Ako jeste, u sklopu kojih nastavnih predmeta 2 o < & |loo
(zaokruzite samo jedan odgovor za svaki nastavni predmet) E g o g S é
c 2]
o
1. hrvatskog jezika 1 2 3 4 5
2. stranog jezika 1 2 3 4 5
3. povijesti 1 2 3 4 5
4. geografije 1 2 3 4 5
5. biologije 1 2 3 4 5
6. psihologije 1 2 3 4 5
7. sociologije 1 2 3 4 5
8. filozofije 1 2 3 4 5
9. politike i gospodarstva 1 2 3 4 5
10. a) nekog drugog predmeta (kojeg?) 1 2 3 4 5
b) nekog drugog predmeta (kojeg?) 1 2 3 4 5
o
26. U kojoj mjeri, po Vasem misljenju, svaki od sljede¢ih izraza o 2, o 4
o . . - . w Y =< o = o c
najbolje odreduje pojam "interkulturalizam™ (u svakom redu zaokruzite g < 3 o £
samo jedan broj): = € = £ °
o =
>
1. postojanje razli¢itih kultura na nekom teritoriju 1 2 3 4 5
2. toleriranje razliCitosti 1 2 3 4 5
3. aktivna suradnja dviju ili viSe kultura u svim podrucjima zZivota 1 2 3 4 5
4. postivanje i prihvac¢anje razli€itosti 1 2 3 4 5
5. prilagodavanje vecinske kulture manjinskoj kulturi 1 2 3 4 5
6. asimilacija (stapanje) manjinske kulture u veéinsku kulturu 1 2 3 4 5
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2

7. U kojoj mjeri interkulturalni odgoj i obrazovanje potice (u svakom

redu zaokruzite samo jedan broj):

nimalo

malo

vrlo
mnogo

. Smanjivanje stereotipa i predrasuda

. suzivot razli¢itih kultura

borbu protiv etnocentrizma (dominacije jednog naroda nad drugim)

1
2
3.
4

. vladavinu prava

. toleranciju prema kulturno drugacijim ljudima

. jednakost svih ljudi

borbu protiv svakog oblika diskriminacije, uklju€ujuéi rasizam

5
6
7.
8
|

. suzbijanje ksenofobi¢nih stavova (netrpeljivosti i mrznje prema stranome
strancima)

N I R

N INININININININ

W |wlwlw|w|w|w|w| osrednje

A~ |~ IAIAIAIMN] mnogo

g |gjorjojforjorjorol

28. U kojoj mjeri sljedece tvrdnje odreduju cilj interkulturalnog
odgoja i obrazovanja (u svakom redu zaokruzite samo jedan broj):

nimalo

malo

osrednje

mnogo

vrlo

mnogo

1

. poznavanje i razumijevanje temeljnih obiljezja kulture "drugog" (npr.

normi, obi€aja, vrijednosti, jezika, simbola, itd.)

=

N

w

N

(3]

2. razvijanje sposobnosti razumijevanja i prihva¢anja kulturnih razlika kao
vrednota

3. razvijanje sposobnosti komunikacije s kulturno drugadijim ljudima

4. osvjescivanje stereotipa i predrasuda o kulturno drugadcijim ljudima

5. razvijanje sposobnosti i vjestina kritiCkoga samoopaZanja u susretu s
kulturno drugadcijim ljudima

6. nenasilno rjeSavanje sukoba

7. postivanje i o€uvanje nacionalne kulturne bastine

8. postivanje i o€uvanje europske i svjetske kulturne bastine

9. njegovanje osjecaja solidarnosti prema kulturno drukcijem

10. razvijanje otvorenog, viSekulturnog identiteta

11. promicanje odrzivog razvoja

RiRr|lRrRRPR|IR| P (PR R,

NINININININI N (NN DN

WWWWWww| W (Ww| w

e N N N N RS

gjorjorjorforjor| o1 (g1|Oo1| Ol
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S- |E — | =
g |88 |ge |2 | 3¢
29. U kojoj mjeri se slazete sa sljedeéim tvrdnjama (u 3 g £E |® i qE, = S o
svakom redu zaokruzite samo jedan broj): 3% ,ﬁ S |o2R g T | ag
g? | w5 |2Z° 88| 8¢
= o € "é' n £ S
1. ne zanima me nesreca ili katastrofa koja se dogodila osobi 1 > 3 4 5
koja pripada manjinskoj kulturi
2. ne zanima me nesreca ili katastrofa koja se dogodila osobi 1 > 3 4 5
vecinske kulture
3. svijet bi bolje funkcionirao kad ne bi postojalo toliko razliitih 1 > 3 4 5
kultura
4.u _r)aéoj se zemlji previSe paznje posvecuje nacionalnim 1 5 3 4 5
manjinama
5. najbolje je druziti se s pripadnicima svoje kulture 1 2 3 4 5
6. pripadnici manjinske kulture u mojoj zemlji trebaju imati bolje 1 5 3 4 5
uvjete studiranja i zapoS$ljavanja
7. pripadnici manjinske kulture u mojoj zemlji nisu tako srdaéni i 1 > 3 4 5
gostoljubivi kao pripadnici veéinske kulture
8. pripadnici vecinske kulture u mojoj zemlji nisu tako srdacni i 1 > 3 4 5
gostoljubivi kao pripadnici manjinske kulture
9. pripadnici manjinske kulture osjetljiviji su nha nepostivanje 1 > 3 4 5
ljudskih prava pripadnika vecinske kulture
10. viSe bi paznje trebalo posvetiti humanijim odnosima medu 1 > 3 4 5
ljudima nego kulturnim razlikama
11. ubrzani tehnolo$ki razvoj doveo je do stvaranja jedinstvene 1 > 3 4 5
globalne kulture
¢ |8_ | 2§/ 35| B¢
30. U kojoi iari laz H AT H o £ Eg— GJCn’N g_' 80:
. joj mjeri se slazete sa sljedeé¢im tvrdnjama (u » g |8 G| g S _E S N
svakom redu zaokruzite samo jedan broj): SR & g EE e o g ol 2%
oY |25 “Sc| 85| 2 o
=] c n 3 n E =]
1. obi¢aje manijinskih kultura trebaju svi postivati 1 2 3 4 5
2. nedovoljno poznavanje jezika manjine Cesto je uzrok
nesporazuma u komunikaciji izmedu pripadnika manjinske i 1 2 3 4 5
vecinske zajednice
3I.(s;(j¢sna/svjestan sam postojanja kulturalnih razlika u svojoj 1 5 3 4 5
okolini
4. u susretu s pripadnikom manjinske kulture mijenjam svoje 1 5 3 4 5
pona$anje kako bih joj/mu se $to viSe prilagodila/prilagodio
5. u susretu s pripadnicima vecinske kulture, mijenjam svoje 1 5 3 4 5
ponaSanje kako bih joj/mu se &to viSe prilagodila/prilagodio
6. sposobna/sposoban sam sagledati probleme iz perspektive 1 > 3 4 5
pripadnika manjinske kulture
7. sposobna/sposoban sam sagledati probleme iz perspektive 1 > 3 4 5
pripadnika vecinske kulture
8. imam osjecéaj da ne pripadam niti jednoj kulturi 1 2 3 4 5
9. teSko mi je odrediti svoj kulturni identitet jer se temelji na viSe 1 5 3 4 5
kultura
10. na temelju ste€enog iskustva i znanja o vecinskoj kulturi, 1 5 3 4 5
lakS§e mogu procijeniti situaciju u svojoj, manjinskoj kulturi
11. na temelju ste€enog iskustva i znanja o manjinskoj kulturi, 1 5 3 4 5
lak§e mogu procijeniti situaciju u svojoj, vecéinskoj kulturi
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31. U kojoj mjeri, prema Vasem misljenju, interkulturalno o ° -GC—’- S o
obrazovanje doprinosi razvoju sljede¢ih kompetencija kod uéenika g o o o |205
(u svakom redu zaokruzite samo jedan broj): = S 7 £ |~ E
1. rg;umijevanje drustvenih zbivanja na nacionalnoj i medunarodnoj 1 2 3 4 5
razini

2. razumijevanje klju€nih pojmova u podruéju interkulturalizma 1 2 3 4 5
3. kriti€ko i argumentirano misljenje 1 2 3 4 5
4. otvorenost za drukdije kulture (interkulturalna osjetljivost) 1 2 3 4 5
5. vjestine timskog rada 1 2 3 4 5
6. istraZivacke vjestine 1 2 3 4 5
7. vjestine debatiranja 1 2 3 4 5
8. vjestine iznodenja i argumentiranja vlastitih stavova 1 2 3 4 5
9. vjestine nenasilnoga rjeSavanja sukoba 1 2 3 4 5
10. spremnost preuzimanja odgovornosti za vlastite odluke 1 2 3 4 5
11. komunikacijske vjestine (verbalne i neverbalne) 1 2 3 4 5
12. sposobnost uo€avanja, analiziranja i interpretiranja situacija i 1 5 3 4 5
dogadaja u okolini (8kola, lokalna zajednica, i sl.)

32. Smatrate li potrebnim uvodenje sadrzaja o interkulturalizmu u sadrzaje nastave?

a. da
b. ne

33. Molimo Vas, brazlozite odgovor!

34. Smatrate li da bi se interkulturalizam u osnovnoj i srednjoj

$koli mogao provoditi (zaokruzite samo jedan odgovor za osnovnu | Osnovna Skola Srednja skola
i srednju Skolu):

1. kao obvezan predmet da ne da ne
2. kao izborni predmet da ne da ne
3. na satu razrednika da ne da ne
4. interdisciplinarno, kroz sve predmete da ne da ne
5. kroz izvannastavne aktivnosti da ne da ne
6. kroz neki drugi oblik (navedite koji) da ne da ne
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35. U sklopu kojih nastavnih predmeta bi se mogli realizirati sadrzaji iz o 2 o
i . - . = o = o
podruéja interkulturalnoga odgoja i obrazovanja? (u svakom redu g T 3 o
zaokruzite samo jedan broj) = S g £
1. hrvatskog jezika 1 2 3 4
2. stranog jezika 1 2 3 4
3. povijesti 1 2 3 4
4. geografije 1 2 3 4
5. biologije 1 2 3 4
6. psihologije 1 2 3 4
7. sociologije 1 2 3 4
8. filozofije 1 2 3 4
9. politike i gospodarstva 1 2 3 4
10. a) nekog drugog predmeta (kojeg?) 1 2 3 4
b) nekog drugog predmeta (kojeg?) 1 2 3 4

36. U kojoj ste mjeri, Vi osobno, zainteresirani za teme iz interkulturalizma? (zaokruzite samo
jedan odgovor):

a. nimalo

b. malo

C. osrednje
d. mnogo

e. vrlo mnogo
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Prilog 4. Tablice

Tablica 1.

Tablica 2.

Tablica 3.
Tablica 4.
Tablica 5.
Tablica 6.
Tablica 7.
Tablica 8.

Tablica 9.

Tablica 10.

Tablica 11.

Tablica 12.

Tablica 13.

Tablica 14.

Tablica 15.

Tablica 16.

Tablica 17.

Tablica 18.

Tablica 19.

Raczliciti tipovi dvojezic¢nih govornika (Preuzeto i prilagodeno:
Wei, 2000, 6-7)

Tipologija dvojezicnih modela obrazovanja prema Baker-u
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